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JORGE POR TODOS Y TODAS
Prélogo colectivo

Este libro nacié como nacen todas las obras de es-
critura y de educacion: en las imprecisas coordenadas
donde se cruzan varios territorios y momentos histoéricos
gue configuran la subjetividad de un autor.

Podemos asegurar que en la cocina de esta escritu-
ra encontramos varios ingredientes. Quiza el mas cer-
cano temporalmente se vincula con la experiencia de
los Seminarios de Pensamiento Politico Latinoamerica-
no y Educacion (2012-13), del Instituto Nacional de
Formacion Docente (INFD). En ese marco se desarroll
un programa y una politica de formacion y capacitacién
destinada a estudiantes y docentes de Institutos Su-
periores de Formacién Docente (ISFD) de todo el pais.
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LA EDUCACION Y LA VIDA

De la mano de Jorge -y por iniciativa de la Directora
Ejecutiva del INFD, Verdnica Piovani, y de la Directora
Nacional de Desarrollo Institucional, Perla Fernandez y
los equipos de gestién del Area de Politicas Estudian-
tiles—, se incorporaron por primera vez las pedagogias
latinoamericanas en dialogo con las practicas docentes
cotidianas en las aulas.

Ademas, aca se expresa otra pertenencia e identi-
dad de nuestro maestro, la de “la Facultad” (de Perio-
dismo y Comunicacién Social de la UNLP), que a partir
de la decision de su Decana, Dra. Florencia Saintout,
edita este valioso material por medio de Ediciones de
Periodismo y Comunicaciéon (EPC), como Jorge mismo
queria, y a fin de ponerlo a disposicion de todas y todos,
como una contribucién al derecho a la educacién, a la
capacitacion y formacién de maestros y educadores y a
mejorar las practicas docentes y la calidad educativa.

Mas alla en el tiempo, podemos sefialar otro ori-
gen, que es el de la transformacién impulsada durante
la gestion de Jorge al frente del Direccion de Educa-
cion Superior (2005-2007) de la Provincia de Buenos
Aires, en el marco de la reforma del plexo normativo
politico-pedagégico que se plasmo en la Ley Nacional
de Educacion 26.206/06 y Ley Provincial 13.688 /07,
durante la gestion de la Dra. Adriana Puiggrés como Di-
rectora General de Cultura y Educacion de la Provincia
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de Buenos Aires. Etapa que propicié la modificacién de
los disefios curriculares del Nivel, tarea a la que Jorge
se entregd con su pasion y su compromiso habituales,
contribuyendo a que éstos reconocieran e incorporaran
las voces, el “universo vocabular” freireano y los de-
bates de las practicas de los estudiantes y docentes, a
partir del recorrido y el didlogo fructifero y cotidiano,
en talleres, encuentros, jornadas, en el territorio de las
escuelas e ISFD.

Jorge nos ensefi6 que podiamos transitar la forma-
cién docente a partir de los tres horizontes: el maestro
como trabajador de la cultura, el maestro como pedago-
go, el maestro como profesional de la educacién. For-
mar en y para las practicas transformadoras.

También este libro nace en la tarea docente de Jor-
ge, y sus compafieros y compafieras de equipos, en la
Catedra de Comunicacién y Educacion de la Facultad
de Periodismo y Comunicacion Social, otro de los te-
rritorios huergueanos, tanto como educador como estu-
diante de posgrado y militante. De ese espacio surgio6 la
Maestria en Comunicacion y Educacion. Hoy, ademas,
“la Facultad” rinde homenaje a su legado en el Centro
de Comunicacion y Educacion Jorge Huergo y en la
Biblioteca Jorge Huergo, creada en 2015 a partir de la
generosa donacién que su familia hizo de la biblioteca
personal de Jorge.
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Este libro también se gest6 en las aulas de la Es-
cuela de Sanidad de la Provincia de Buenos Aires, don-
de Jorge ensefid durante afios, al igual que su madre,
y aprendié e hizo amigos y amigas, sobre la base de
su conviccién del dialogo disciplinar y de concebir a
la educacién como un campo que debe construirse en
dialogo con la riqueza y la complejidad de la vida, tal
como acontece en las instituciones, los sujetos, y las
practicas de trabajo en salud. Con perspectiva politica,
desde el reconocimiento de las tensiones del mundo del
trabajo en salud, y también de sus posibilidades para la
formacion de subjetividades criticas.

Aunque también podiamos ir mas alla, a los afios
de infancia y adolescencia de Jorge, de sus experien-
cias formativas en el ambito familiar, escolar, religioso
y comunitario. Y en su recorrido y viajes materiales y
simbolicos por una formaciéon en Teologia y Filosofia,
durante los afios mas oscuros y tristes de nuestra his-
toria; su vida en comunidad en Neuquén, sus vivencias
en los diversos paises de América latina que recorrid,
sus territorios mas familiares, recorridos muchas veces
en bicicleta, de Villa Elisa, City Bell, La Plata, ambitos
donde cultivé al mismo tiempo saberes y amistades, vo-
caciones docentes, estudios en comunicaciéon y educa-
cién, pero también otros goces y aprendizajes, como el
compromiso con el otro, la lucha politica, la literatura,
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la musica, el arte, la religidn, la formacién de equipos.

Ademas, es posible que haya simientes en la es-
critura de los anteriores libros, del blog, de la tesis de
Maestria, los documentos, los articulos. En los dialogos
e intercambios con alumnos y colegas, en esos diversos
ambitos que mencionamos y en las gestiones que acom-
pafo, con las que acordd o no; donde realizé propuestas
y también discutié6 muy humanamente: con gran pasion
y con contradicciones, pero siempre con honestidad in-
telectual y una gran generosidad.

Este libro es hijo de los debates con colegas en las
aulas, pero también en su estudio, donde estaba su bi-
blioteca personal; en los asados y encuentros con ami-
gos que tanto propiciaba y disfrutaba, en los dolores de
las pérdidas y en las alegrias del cotidiano.

Este libro se fue escribiendo entonces, en todos
esos territorios y tiempos, armando este viaje politico-
pedagogico desde Simén Rodriguez a Taborda; al anar-
quismo, el escolanovismo, el peronismo; la Teologia de
la Liberacion, Paulo Freire, la Gltima década en nuestro
pais. Siempre con un destinatario privilegiado: los estu-
diantes y docentes, los maestros de escuela y educado-
res populares.

Sean cuales fueran los origenes, creemos que hay
una preocupacion de Jorge, sobre la cual conversamos
muchas veces durante el proceso de escritura: brindar
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a los educadores herramientas para repensar sus pro-
pias practicas, para mejorar los aprendizajes de nuestro
pueblo. Para eso queria contribuir en dar a conocer las
ideas y experiencias de las pedagogias criticas o alter-
nativas latinoamericanas; la perspectiva politico peda-
gbgica de una educacién y una comunicacién al servicio
de la emancipacion y la transformacién de los pueblos
latinoamericanos, con las banderas de la justicia social,
la igualdad de derechos, la independencia econémicay
la soberania politica.

De modo que pensamos que se trata de un legado
fundamental de Jorge, que como él mismo tituld, vincu-
la la educacion y la vida en todo momento y territorio.
Ese fue su modo de entender la construccién colectiva
de las ideas, y lo es para quienes pensamos la edu-
cacion como un derecho fundamental que habilita el
acceso al cumplimiento de otros derechos. Y es por eso,
haciendo honor a este principio tan huergeano, es que
los y las invitamos a colaborar escribiendo un parrafo,
una experiencia, que enriquezca nuestro dialogo. Por-
que Jorge nos dejé en este libro trazado el camino, esta
necesidad de pensar juntos, debatir, encontrarnos, es-
cribir y sistematizar esas ideas, dialogos, intercambios,
experiencias.

Quién sabe, desde algun lugar, Jorge nos esté le-
yendo, con su sonrisa alegre y su mirada critica, en per-
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JorgE HUERGO

fecto equilibrio. Este pr6logo queda abierto, para que
las colaboraciones y aportes de colegas, amigos, fami-
liares y estudiantes se puedan sumar en una escritura
colectiva en soporte digital, que se incorporara a futuras
ediciones.



PRIMERA PARTE
EDUCACION PARA LA VIDA

Las memorias
de las que estamos hechos



Si arrastré por este mundo
la vergiienza de haber sido
y el dolor de ya no ser.

Alfredo Le Pera y Carlos Gardel,
Cuesta abajo (1934)



PRESENTACION

;Por qué hacer una historizacion tan vasta en tan po-
cas paginas? No para hacer “historia” o cronologia, sino
mas bien para acercarnos a comprender esas memorias
de las que estamos hechos (idea que tomo prestada a mi
amigo Jesus Martin Barbero). Memorias que moldean,
aun involuntariamente, nuestros cuerpos, nuestras re-
presentaciones imaginarias, nuestros discursos.

Antes que para explicar la historia objetiva, haremos
“historia” para rastrear esas matrices culturales que nos
han parido. Y lo han hecho no sélo en nuestras formas
de pensar, sino, antes que nada en nuestras practicas en
los tiempos del siglo XXI. Las practicas cargan con tradi-
ciones enmudecidas que hablan en gestos, posiciones,
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guehaceres, pensamientos, habitos, relaciones. Porque
las tradiciones, como decia Raymond Williams (1997),
pueden ser residuales cuando, si bien se produjeron en
el pasado, siguen teniendo repercusiones significativas
en el movimiento cultural del presente. Las tradiciones
residuales, sostiene este autor inglés, aluden a un pasa-
do configurativo en un presente pre-configurado.

Nuestras practicas y los sentidos que a ellas les
otorgamos cargan con rastros de otros tiempos, sobre
todo de los tiempos en que se constituyeron. En nues-
tras practicas se han incorporado, se han hecho cuerpo,
sentidos que las empapan y que respondieron a modos
de vincular la educacion con la sociedad, de concebir a
las culturas, de pensar a los sujetos, de organizar a los
espacios educativos, de situar a los educadores y a los
educandos.

El sentido de hacer una historizacién es abrir a la
discusion y la comprension un hecho sefialado por Han-
nah Arendt en La condiciéon humana, que es singular-
mente clave:

El mundo esta formado de cosas producidas por
las actividades humanas (que comprenden la la-
bor, el trabajo y la accién, tanto en lo referido
a los equipamientos materiales y los repertorios

simbdlicos, como en cuanto a la constelacion de
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sentidos compartidos); pero las cosas que deben
su existencia exclusivamente a los hombres con-
dicionan de manera constante a sus productores
humanos (Arendt, 1993: 23).

Es decir, comprender y debatir los modos en que el
mundo que hemos construido a lo largo de la historia
es el que aun hoy condiciona y modela nuestras prac-
ticas, en este caso educativas. Sélo por eso pasaremos
revista a la constitucion del largo proceso de escolariza-
cion en la modernidad, articulado con el contractualis-
mo y el iluminismo. Es asi que veremos como algunos
desplazamientos socioculturales fueron encarnados en
las escuelas, con repercusiones significativas atn en la
actualidad. Por lo tanto analizaremos algunas ideas de
Sarmiento y del normalismo y el positivismo que im-
pregnan nuestras ideas y representaciones acerca de lo
educativo. Y debido a ese necesario rastreo de las me-
morias de las que estamos hechos (una memoria que se
ha hecho habitus en nosotros), tendremos que presen-
tar los aspectos mas relevantes del difusionismo desa-
rrollista y su ideologia de la modernizacion, asi como los
rasgos distintivos del neoliberalismo tecnocratico.



EL MuNDO MODERNO
Y LA ESCOLARIZACION

El siglo XVII fue un siglo revolucionario; en él se
resquebraj6 el orden medieval y se fue expandiendo el
mundo moderno europeo. Tiempo en el cual se produce
el transito hacia la construccién de los Estados Nacio-
nales, a la par del largo proceso de desarrollo del capi-
talismo. En ese contexto emerge un tipo de pedagogia
expresada en el viejo precepto de Lord Bacon: saber es
poder, mediante el cual se pretendia abandonar la edu-
caciéon de corte humanista, desinteresada y estética, y
reemplazarla por una pedagogia acorde a una cultura
practica y especializada. Una pedagogia que privilegia-
ba una nueva didactica racional, a las ciencias mate-
maticas y a las ciencias naturales —llamadas “ciencias
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reales”’— consideradas las disciplinas imprescindibles de
una educacion util para la vida en la nueva sociedad.
Una pedagogia entre realista y racionalista, que subvalo-
raba la sensibilidad plasmada en los saberes estéticos y
literarios. Un tipo de realismo que exigia el conocimien-
to de las cosas, con raices en la pedagogia de Victorino
da Feltre —con su Casa Giocosa del siglo XV— que se nu-
tre en los intereses sociales concretos. Aun hoy quedan
rastros de todo ese movimiento.

Pero en el siglo XVII debemos mencionar, ademas,
dos tipos de pedagogia cristiana que, acaso sin preten-
derlo, se articularon con la modernidad y el capitalismo
emergentes. La primera es la de los Padres del Oratorio,
influidos por el cartesianismo y formada en Italia y ex-
tendida rapidamente en Francia. La pedagogia de los
oratorianos se distingue por su tendencia a lograr una
formacién moral de riguroso ascetismo, pero confiriendo,
al mismo tiempo, mayor importancia a los contenidos de
la ensefianza que a los ejercicios retéricos puramente
l6gicos y formales. Y también se distingue por promover
una intensificacién del aspecto practico por sobre el te6-
rico. En una palabra, se trata de una pedagogia centrada
en la moral, los contenidos y la practica, que contribuye
con el espiritu del capitalismo.

La otra es la pedagogia de los internados de la Com-
pafiia de JesUs. La misma idea de “internado” de los
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jesuitas sienta las bases de lo que se pretende de la
escuela respecto de la sociedad: una institucién que se-
pare a los nifios de la vida cotidiana y sus peligros. El
internado institucional tiene como principal propdsito
instaurar un universo s6lo pedagogico, sin las contami-
naciones de un mundo no educativo o cargado de anti-
valores. Por lo tanto, esta pedagogia poseera dos rasgos
distintivos: la separacién de la escuela (y de los nifios)
respecto del mundo y, en el interior de los internados,
la vigilancia constante e ininterrumpida. Ambas caracte-
risticas inauguran un largo imaginario que aun impregna
nuestras representaciones acerca de la educacién esco-
lar: la utopia de la proteccion de los nifios frente a los
peligros del mundo de la vida. Con lo cual se consagra el
divorcio entre la escuela y la vida; la escuela es s6lo pre-
paracion para la vida futura, como lo veremos enseguida
en el gran pedagogo del siglo XVII, Juan Amés Comenio.
En definitiva, la escolarizacion ha sido y es una for-
macioén cultural que ha naturalizado el anudamiento
entre educacién y escuela, de modo que el significado
dominante, si no el Unico, de educacién sea para mu-
chos, aun hoy, el de escuela como si ella fuera la Unica
institucién educativa que habilita para la vida social.
Las préacticas educativas son connaturales, en dis-
tintos grados, con estas caracteristicas de la naciente
pedagogia moderna. En ellas se privilegian la cultura
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practica y la ensefianza racional de los contenidos; el
caracter utilitario por sobre la reflexién; el control y dis-
ciplinamiento de la vida sensible y placentera. Se sigue
concibiendo en las practicas educativas que la escuela
y el mundo de la vida deben permanecer separados,
para que la escuela no se “contamine”. Los nifios y los
jévenes deben ser protegidos de la confusién, la com-
plejidad, el atraso, la confusion y la variabilidad del
mundo de la vida, en especial si ellos pertenecen a los
sectores populares, persistentemente desordenados e
irracionales. Seguimos hoy pensando a la escuela como
preludio de la vida, como un laboratorio que prepara
a los seres humanos para la vida futura, en el que los
educadores deben soslayar su propia vida y presentarse
publicamente segln las prerrogativas del “deber ser”,
para poder ser modelos vivientes para las nuevas gene-
raciones. Acaso estas memorias que se traman en nues-
tras practicas educativas sean la mayor obturacién para
comprender nuestro tiempo de crisis y complejidad y
para dotar de nuevos sentidos a la escuela.

Lo cierto es que, en la lucha moderna entre razén y
saber ancestral, los procesos educativos se desarrolla-
ron principalmente en una institucion: la escuela. Uno
de los nucleos organizacionales que permitié la inser-
cién de las personas, los grupos y las sociedades en la
modernidad es la escuela, segun lo expresa el chileno
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José Joaquin Brunner (1992). La escuela, que signifi-
c0, y significa, una revolucion en la manera de organi-
zar los procesos de socializacién, de habilitaciéon para
funcionar cotidianamente y de transmisiéon y uso de
conocimientos, debe entenderse en relaciéon con otros
ndcleos y rasgos propios de la modernidad: la sociedad
capitalista, la cultura de masas, la configuracion de he-
gemonias y la democracia basada en el contrato social.

La escolarizacion alude, entonces, a un proceso en
el que una préactica social como la escolar, va exten-
diéndose a nivel masivo en las sociedades modernas,
y que actla como tradicion residual en nuestras prac-
ticas educativas. La escolarizacién es una suerte de
formacion sociocultural que excede y que opera en las
practicas mas alla de los limites de la institucion es-
colar. La escuela se va constituyendo como institucion
destinada a producir un determinado orden imaginario
social y a reproducir las estructuras y organizaciones
sociales modernas existentes.

Por lo tanto, a la escolarizaciéon tenemos que perci-
birla como intimamente emparentada con:

e E| disciplinamiento social de los sujetos y sus
cuerpos y de los saberes.

e | a racionalizacion de las préactica culturales co-
tidianas, oscuras y confusas.
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e | a construccion e identificacién de un estatuto
de la infancia.

e La produccién de una légica escritural, centrada
en el texto o en el libro.

e | a guerra contra otros modos de educacién pro-
venientes de otras formas culturales.

e La configuracién de un encargado de la distribu-
cién escolarizada de saberes, practicas y represen-
taciones: el maestro moderno.

e La definicion de un espacio publico nacional y
la consecuente formacién de ciudadanos para los
emergentes Estados Nacionales.

Por supuesto que en nuestro tiempo la escolariza-
cién esta en crisis y la institucién escolar esta desborda-
da por la complejidad y la conflictividad sociocultural.
Sin embargo, muchos de sus rasgos y sentidos funda-
cionales aun operan en nuestras practicas educativas,
contribuyendo a incrementar el divorcio entre la escuela
y la vida y a situarnos a los educadores en las zonas de
la incertidumbre.

23



Juan Amos ComENio:
EL LaBoraTtorio b HumANIDAD

ALGo SOBRE LA VIDA DE GoMENIO

Juan Amés Comenio o Jan Amos Komensky (1592-
1670), en el latin de la época Comenius, naci6 en algun
lugar de Moravia (probablemente Nivnice), en la hoy
Republica Checa, y es considerado el padre de la peda-
gogia moderna.

Fue religioso, obispo moravo y alquimista y escribi6
la Didactica Magna en 1630 (Comenio, 1922). Fue re-
formador de escuelas en Polonia, Inglaterra, Holanda y
Suecia, fund6 en Hungria una escuela panséfica (de sa-
biduria universal) y, entre los manuales que escribid, po-
driamos destacar como precursor E/ mundo de las cosas
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sensibles ilustrado (Orbis pictus), de 1658, primer libro
para nifios con imagenes ilustradas.

La Didactica Magna propone seguir el camino o el
orden de la naturaleza. Comenio asume el Novum Or-
ganon de Bacon adoptando para la didactica el método
inductivo, que tiene como punto de partida a la obser-
vacion. Pero también se inspira en el pensamiento uté-
pico de Campanella y en el ideario reformista de Lutero
y Calvino. Lo cierto es que Comenio se interesé por los
descubrimientos de la ciencia, en una época marcada
por la metafisica catélica medieval, y por elaborar una
pedagogia y una didactica basada en las ciencias.

Su PENSAMIENTO

Comenio disefia una pedagogia ligada a la utopia.
El subtitulo de la Didactica Magna expresa su programa
utépico:

Didactica magna. Tratado del arte universal de
ensefar todo a todos, 0 sea modo seguro y exce-
lente de fundar en todas las municipalidades, las
ciudades y pueblos de un reino cristiano escue-
las tales que toda la juventud de uno u otro sexo,

sin excepcién de nadie en ningln lugar, pueda
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ser formada en los estudios, instruida en las cos-
tumbres y poseida de devocién [...]. Y por Gltimo,
se indica un camino facil y seguro de poner en

practica las reglas didacticas. (Comenio, 1922)

La aspiracion universal en el programa utépico de
Comenio, todo a todos, indica uno de los proyectos basi-
cos de la modernidad occidental: la universalizacion de
una cultura, que se pretende universal. Esta comprende,
ademas, la industrializacion y el capitalismo, para los
que —de hecho- la escuela trabaja u opera. Cabe recor-
dar la caracterizacion que hace Comenio de la escuela
como humanitatis officina, una especie de laboratorio
de humanidad, acaso proveniente de su formacion como
alquimista. La alquimia, acostumbrada a transformar
materiales vulgares en materiales nobles —y, si fuera po-
sible, en oro— lo lleva a plantear caminos iniciaticos de
perfeccion: el paso del nifio atado a una cultura atrasada
y oscura hacia el hombre de la cultura elevada, cientifica
y racional. Como en la alquimia, hay un mediador; no
es el sol, sino el maestro de oficio, que le brinda al nifio
calor y energia, guiandolo por el camino de la ilumina-
cién y del conocimiento, redimiéndolo de la ignorancia
tradicional (Aguirre Lora, 1999).

Dice Comenio que la escuela debe ser un grato pre-
ludio de nuestras vidas, con lo que la vida queda afuera
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y después de la trayectoria escolar. Esto puede deberse
a que pensaba la educacién de los nifios para lograr la
paz y el progreso, en un contexto signado por la guerra, la
persecucion de los reformistas por los catélicos y la muer-
te —incluso de su esposa e hijos, durante la sangrienta
invasion de Carlos V, en 1620.

Las /uces del entendimiento son las que liberan a los
hombres del error y de la barbarie, causantes del atraso
y del deterioro social. La educacion es, para Comenio, el
medio para alcanzar esos fines. Esta posiciéon no se inscri-
be s6lo en un naciente racionalismo cientifico, sino que
se articula —en Comenio— con las raices cristianas que
oponen la luz a las tinieblas: la luz —que ofrece claridad
y distincion— permite negar y abandonar el mundo de las
tinieblas —oscuro y confuso, en el pensamiento del padre
de la filosofia moderna, René Descartes— y establecer un
nuevo orden, un nuevo cosmos: el de la cultura moderna.

La utopia institucional, si pensamos en la escuela,
parece basarse en el orden: “El orden en todo es el fun-
damento de la pedagogia tradicional” (Comenio, 1922:
titulo del Capitulo XII1); pero incluye también el método
y la eficacia —un camino facil y seguro- como modalida-
des para lograr la utopia, como se observa en el titulo del
Capitulo XVI de la obra: Como hay que ensefiar y apren-
der para que sea imposible no obtener buenos resultados
(Comenio, 1922).
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En este modelo pedagégico utépico, el disciplinamien-
toy el control, la gradacion y distribucion de ejercicios, las
iniciativas y la seleccién tematica estan a cargo del maes-
tro. El maestro es quien hace posible el acceder; él guia
y dirige la vida de los alumnos, como un modelo viviente
que tiene que ser imitado y obedecido. Por eso lo deseable
es que los nifios no hagan su propia voluntad, sino la de
los maestros, que son superiores. Nétese como, en este
transito de la cultura medieval a la moderna, la escuela
funciona segln el estilo de la institucion monastica. Tam-
bién aqui hay que someterse al superior, y es fundamental
la disciplinay el castigo (reproches, reprimendas o castigo
fisico): el alumno se dara cuenta de que el castigo se le
impone por su bien y que no es mas que una consecuen-
cia del afecto paterno con que le rodean sus maestros.

También aqui, como en el monasterio, la figura de las
relaciones es la de padre/hijos.

La nocién de programay el empleo racional y metddi-
co del tiempo se hallan en primer plano. La clase y la vida
cotidiana de los alumnos, y los maestros, son minuciosa-
mente organizadas, ordenadas y programadas (Palacios,
1978:19). La expresion mas acabada de este orden y pro-
gramacion es el manual, donde puede encontrarse todo lo
referido a la didéactica.

El método de ensefianza debe aplicarse escrupulosa-
mente en todos los casos, dentro del cual posee gran
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importancia el repaso, entendido como repeticion exacta
y meticulosa de lo que el maestro dice. De nuevo, como
claramente se vio, por ejemplo, en Las Leyes de Platon
y también en La Santa Regla, de San Benito de Nursia,
en la Didactica Magna, lo dicho —por el superior— tiene
primacia por sobre el decir, lo que instala una modalidad
comunicacional que es lineal y marcha en una sola direc-
cion. Asi lo dice Comenio: Después de haber explicado la
leccion, el maestro invita a los alumnos a levantarse y a
repetir, siguiendo el mismo orden, todo lo que ha dicho
el maestro, a explicar las reglas con las mismas palabras,
a aplicarlas con los mismos ejemplos (Comenio, 1922).

El objetivo que se persigue no es otro que el de orde-
nar, ajustar y regular la inteligencia de los nifios. La fun-
cion de regulacion de la inteligencia la encontramos en
la insistencia y la gran variedad de ejercicios impuestos
a los nifios y jévenes (Palacios, 1978:21), que se cree
facilitan el contacto con los modelos de vida, encarnados
en principio en sus maestros. A la luz de esta intencion
podemos encontrar la justificacién de la disciplina esco-
lar. El acostumbramiento a la observacion de las normas
impide —como en otras de estas utopias relacionadas con
el disciplinamiento— que los nuevos sujetos queden libra-
dos a su espontaneidad y a sus deseos. Las normas y re-
glas, por el contrario, son una via de acceso a los valores
y al mundo moral.
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La utopia institucional escolar, al igual que la monas-
tica, esta organizada al margen de la vida social general,
0 —si se quiere— de la vida misma. La escuela es una
institucion ideal que prepara para otra vida: la vida de la
sociedad, pero lo hace dandole la espalda precisamen-
te a esa vida. Con lo que la escuela se planifica como
institucion cerrada, porque en esa medida puede tener
caracter utopico.

La idea de una escuela cerrada, ademas de poseer
dificultades en cuanto al dinamismo de las instituciones
como préacticas sociales extendidas en el tiempo y el es-
pacio, conlleva una perspectiva de comunicacion limita-
day autorreferencial; cuestion que hoy se exacerba frente
a la cultura mediatica que ha puesto en crisis la hegemo-
nia escolar como institucién formadora de conciencias.
La escuela como utopia de proteccion de los nifios, que
niega la vida social y la vida normal, ha contribuido sin
embargo a la aceptacién del disciplinamiento social o del
Statu quo, que estéa representado por la imitacién de la
vida excelente (segun Platon) o por la repeticion de los
modelos vivos (los maestros de Comenio).
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DESPLAZAMIENTOS SOCIOCULTURALES:
OBSESIONES Y VECTORES

Todavia hoy, en nuestras practicas, pretendemos dar
continuidad a la articulacion de la educacion escolar
con ciertos desplazamientos culturales que fueron pro-
pios de la modernidad, entre ellos los desplazamientos
de las distintas racionalidades (indisciplinadas) hacia el
disciplinamiento social, de las culturas orales hacia la
l6gica de la escritura y del “mero estar” (como modo de
situarse, segin Rodolfo Kusch) hacia el “ser alguien”.

La idea de disciplinamiento sefiala la “organiza-
cion racional de la vida social cotidiana”, a la que se
considera irracional o no racional; esta organizacion se
lograria —segun el proyecto de la llustracién— por me-
dio del control que ejercen los especialistas sobre las
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esferas o estructuras de la racionalidad —cientifica, mo-
ral y artistica—y tiene como expectativas que esa misma
racionalidad —como principio organizador— promueva el
control de las fuerzas naturales, comprenda al mundo y
al individuo y logre asi el progreso moral, la justiciay la
felicidad del hombre (Habermas, 1988); es una organi-
zacién que hace referencia a la racionalidad instrumen-
tal o técnica, entendida en su caracter controlador, ma-
nipulador y dominador de lo diferente y los diferentes.
En la perspectiva de Michel Foucault, el poder dis-
ciplinario necesita de un sujeto sometido; y dicho so-
metimiento requiere una justificacion racional para ser
aceptado por aquel (Foucault, 1993). Lo importante no
es resolver quién tiene el poder y qué busca el poder,
sino estudiar los lugares donde se implanta y produce
sus efectos concretos —sujecion de los cuerpos, direc-
cién de los gestos, régimen de los comportamientos. Lo
importante es captar la instancia material de la suje-
cién, segln una organizacién reticular del poder. Esto
implica pensar que, como en toda practica, en la edu-
cacion el poder no se aplica a los individuos, sino que
transita a través de los individuos. Ni el educador ni el
educando deben comprenderse como contrapuestos al
poder sino que ambos son un efecto del poder y un ele-
mento de su composicién. Este poder, que ha sido fun-
damental en la constitucion del capitalismo industrial,
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no es el poder de la soberania, es el poder disciplinario.
La figura de este poder disciplinario es el panoptico —de
Jeremy Bentham- que ha configurado desde la disposi-
cién de los espacios y los cuerpos, hasta las formas de
las relaciones en cada institucion.

La gratificacion de las necesidades instintivas es in-
compatible con la sociedad civilizada. En teoria, el au-
mento de la productividad hace mas real la promesa de
una vida mejor y mas feliz para todos; pero, en la prac-
tica, la intensificacion del progreso parece ir unida a la
intensificacion de la falta de libertad (Marcuse, 1981).
Disciplinamiento, en esta linea, significa que el princi-
pio de realidad necesita de la represién del principio del
placer; que el instinto y la naturaleza estan fatalmente
sujetos a la transformacién cultural e histérica. Pero la
historia del hombre es la historia de su represion, ya
que la cultura restringe la estructura instintiva. De lo
que resulta que la represion/restriccion es la precondi-
cién esencial para el progreso.

El objeto de la escolarizacién es que la racionali-
zacién sea asumida como propia en la produccion del
individuo y del actor social. El sujeto mismo aprende
a racionalizar el placer, aprende a sustituir el placer
pla-
cer” retardado, restringido, seguro, y por el trabajo. Se-

inmediato, irreprimido, el gozo por el juego, por e

gun Herbert Marcuse, el resultado es que el individuo
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llega a ser un sujeto “consciente, pensante y racional”.
La escolarizacion se hace cargo de la produccion de un
acontecimiento nodular: la sustitucién del principio del
placer por el de realidad, que es el gran suceso trauma-
tico en el desarrollo del género y del individuo. Se hace
cargo del paso de las actividades sexuales a las econé-
micas, en términos freudianos. La escolarizacién, como
proceso cultural ligado al orden y el control racional,
nos hace pagar el precio de la libertad, constituyéndose
asi en una grandiosa paradoja de la modernidad (que
nos prometia esa libertad). Sin embargo, la insatisfac-
cién —la no gratificacién—y el deseo reprimido, produc-
to del ser dominado, deben ser redimidos —disueltos,
asimilados, diluidos, aprovechados— mediante acciones
sociales positivas. Podria afirmarse que la misma ener-
gia del deseo insatisfecho, aumenta el deseo, que es
aprovechado por la sociedad capitalista para discipli-
nar, consumir, trabajar, producir, es decir: responder al
principio de realidad, en el mismo acto de la represién
del principio del placer.

Necesitamos aqui referirnos al psicoanalisis: “El
psicoanalisis ha demostrado que son, predominante-
mente —si no exclusivamente—, impulsos instintivos se-
xuales los que sucumben a (la) represion cultural. Parte
de ellos integra la valiosa cualidad de poder ser desvia-
dos de sus fines mas préximos y ofrecer asi su energia,
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como tendencias ‘sublimadas’, a la evolucién cultural”
(Freud, 1988, Vol. 15: 2740). Es claro que cuando
Freud habla de energia que se ofrece (en forma subli-
mada) se esta refiriendo a esa misma energia puesta
al servicio, en este caso, de la sociedad capitalista, en
las formas del trabajo y la accién social, ahora discipli-
nados o racionalizados. Incluso Freud, en el Esquema
del psicoandlisis, habla de una doma de lo inmoral (lo
instintivo-sexual), donde lo “inmoral” haria referencia
a la negacién de la moral capitalista, disciplinante, do-
minante. Las energias del placer, son convertidas en
accion al servicio de la economia. Una de las finalida-
des claves de la escolarizacion, es provocar en los indi-
viduos esta transubstanciacién del placer.

La modernidad ha producido otros cambios drasti-
cos en la cultura humana, como lo es el paso de las
culturas orales a la logica escritural. Para nosotros es
casi imposible situarnos en una cultura oral primaria,
ya que hemos sido alfabetizados. En una cultura como
la hebrea, por ejemplo, aparece este imperativo en el
sema del libro del Deuteronomio (Cap. 6, versiculo 4).
La palabra oral no tiene presencia visual: el sonido pue-
de ser evocado, pero no se puede detener. Por eso, en
estas culturas tiene importancia el decir -mas que lo
dicho, en el sentido levinasiano (Levinas, 1971; 1993).
En las culturas orales el saber esta constituido por lo
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que se puede recordar; como expresa Isabel Allende en
su cuento “Walimai”, donde su protagonista dice: “Un
hombre con buena memoria podia recordar cada una de
las ensefianzas recibidas y asi sabia como actuar en todo
momento”. La cultura oral necesita para su transmision
de un interlocutor, que se piensen y digan cosas memora-
bles y que se recurra al ritmo, la respiracién y los gestos,
como ayudas de la memoria. La construccién que regis-
tray norma la comunicacion es el refran o proverbio, que
expresa el ethos de la comunidad. La palabra oral esta
ligada a la experiencia, a los matices culturales agonisti-
cos, a lo contextual.

La alfabetizacién, asociada a la légica escritural y a
la escolarizacion, provoca procesos de los que nunca se
vuelve. Mas alla de lo que dan cuenta las investigaciones
en cuanto a la influencia de la escritura en el proceso po-
litico moderno, en la economia de mercado, en la admi-
nistracion del Estado y en la organizacion juridica (Goody,
1977; 1990), la alfabetizacién masiva, conjuntamente
con la escolarizacion, ha producido un cambio drastico
en las culturas. Antes que otra cosa, la escritura —como
tecnologia de la palabra— ha causado una reestructura-
cién de la conciencia (Ong, 1993: Capitulo 1V). De este
modo, la alfabetizaciéon ocasiona un cambio drastico e
irreversible en el ethos: aunque abre nuevas sendas al
conocimiento y la cultura, cierra otras definitivamente.
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La logica escritural reemplaz6 a la cultura oral prima-
ria como modo de comunicacién, producciéon de conoci-
mientos y configuracion de préacticas sociales. Podemos
sostener que existe una relaciéon entre tres elementos,
a saber: (i) modos de comunicacion; (ii) estructuracion
de la percepcién, y (iii) evoluciéon del imaginario y las
acciones colectivas. Los cambios en el primer elemento
condicionan/generan cambios en el segundo. La coevo-
lucién del primer y segundo elemento provoca, a su vez,
la evolucion en el tercero. Como por ejemplo, el paso
del arte de la memoria —cuyo eje es la acumulacién de
experiencias de vidas— al saber racional —que se centra
en el analisis distanciado de lo concreto— que produce un
efecto desestructurador y reestructurador sobre la con-
ciencia. Es el cambio de una cultura ligada al contexto, a
otra centrada en el texto.

Recordemos que el objetivo del método cartesiano
es el logro de un conocimiento claro y distinto —frente
a lo oscuro y confuso—. Desde este momento, la clari-
dad y la distincién —objeto del sentido de la vista y no
del oido— estén entrafiablemente unidas a la racionali-
dad instrumental. Las mismas reglas cartesianas acerca
de la moralidad se centran en el orden, el examen, la
distincion, etcétera, que contribuyen al despliegue de
la racionalizacion disciplinaria. La escritura se convier-
te en un instrumento de disciplinamiento, pero no sélo
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en el sentido de adecuacion a un modelo de escritura,
tal como proponen algunos autores (Querrien, 1994). La
normalizacién y moralizacion operadas con la escritura,
no deben restringirse al campo de las desviaciones for-
males del hecho de escribir, e incluso al contenido de lo
que esta escrito. Como muestra Walter Ong, la escritura
impone una mediaciéon y un tipo de orden légico en la
comprensién del mundo (que en el fondo es ideol6gico).
Por eso es posible hablar de una logica escritural.

La escritura origina un lenguaje libre de contextos,
descontextualizado y descomprometido, que no puede
ponerse en duda o cuestionarse directamente, porque el
discurso escrito esta separado —en el libro— de su autor.
El que escribe, lo hace en un acto solipsista. El texto
presenta un producto y esconde un proceso. Por eso,
como sefiala Jack Goody, la escritura se considerd en
un principio como instrumento de un poder secreto y
magico; poder que aprovecharon los “letrados” -y los
maestros— para diferenciar su cultura de las culturas
populares (Goody, 1977). De ahi que la alfabetizacién
haya producido una insalvable distancia entre la sensibi-
lidad oral y la organizacion escritural. Como la idea pla-
ténica —como forma visible, que no tiene voz, inmovil,
sin calidez ni interlocutor, aislada, separada del mundo
vital— desplazé al mundo oral, variable, calido y comuni-
cativo (Havelock, 1963). Es la escritura la que posibilita
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una introspeccién cada vez mas articulada, mediante la
separacion del cognoscente y lo conocido, o la contrapo-
sicion entre el sujeto y el objeto.

El desplazamiento de las culturas orales primarias a
la logica escritural produjo la convicciéon —naturalizada
en nuestras practicas— de que la educacion tiene que
circular alrededor de la lecturay la escritura, justamente
como posibilidades de obtener un conocimiento claro y
distinto de la realidad. La escritura se convierte asi en
un patrimonio de la educacion y se articula con un modo
de transmision de mensajes y con una forma de ejercicio
del poder culturalmente centrada en el libro, como lo-
calizacion del saber y de “lo culto”. Porque la escritura
podia capturar la regularidad y normatizarla, como una
forma de sobrepasar el decir a través de lo dicho.

En el caso de Latinoamérica, la pugna entre culturas
ha tenido rasgos particulares. Mas alla de poder realizar-
se una lectura acerca de los cruces culturales, del lado
blando o duro del impacto de la modernidad en América,
del mestizaje como matriz cultural, del sincretismo, de la
heterogeneidad multitemporal y las hibridaciones, Rodol-
fo Kusch ha propuesto una doble comprensién —que im-
plica un doble modo de situarse— necesaria para acceder
a nuestra cultura. La dualidad entre sujeto pensante y su-
jeto cultural en América (Kusch, 1976) provoca tensién
y miedo; hace que debamos acceder a ella considerando
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dos presiones: la del hedor y la de la pulcritud; la del mero
estar y la del ser alguien (Kusch, 1986). Por un lado, lo
deseable: el progresismo civilizatorio, lo racional, lo fun-
dante; por el otro, lo indeseable, el primitivismo barbaro,
lo irracional, lo arcaico, lo demoniaco. EI hombre latinoa-
mericano vive esta dualidad en la forma de dos presiones:
la seduccién por ser alguien —una libertad sin sujeto, pero
rodeada de objetos— y el miedo a dejarse estar —una ame-
naza con la fuerza de lo barbaro: el miedo a ser inferior.

Europa implanté en la historia cultural latinoameri-
cana un mito: el mito de la pulcritud, segun el cual la
civilizacion —la pulcritud-y el progreso debe remediar la
barbarie y el atraso —el hedor-. Como contrapartida de
este emprendimiento de mutacién del ethos popular, el
hedor, lo que hay de profundo y creativo propio, fagocita
la pulcritud y su patio de objetos. La escolarizaciéon ha
sido pensada como uno de los factores determinantes en
este remedio de la barbarie y el atraso, de la confusion
y el desorden, de la miseria moral y la ignorancia, o en
la mutacién del ethos popular. La pulcritud que trans-
mite la escuela, como formadora del ser alguien, son los
saberes modernos, cientificos, tecnolégicos y las pautas
de vida, conductas y valores propios de Occidente. La
escolarizacién permite la transmisién de un patio de ob-
Jetos culturales y cientificos, y la normalizacion, discipli-
namiento o moralizacion de la vida barbara.
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Vale la pena decirlo: esta doble forma de situarse y
aquella dualidad han penetrado en el imaginario educa-
tivo, de modo que se piensa —de manera similar a la de
Comenio—- en la educacién como preparacion para ser al-
guien —bajo las figuras de ser adulto, civilizado, ciudada-
no, trabajador—. En ese sentido, la escolarizacién ha ne-
gado al sujeto cultural popular intentando reemplazarlo
por el sujeto pensante —que coincide con el sujeto civili-
zado que piensa América—; pensar de esa forma significa
ser alguien.

El habitus, como esa internalizacién subjetiva de
estructuras objetivas, se manifiesta también en lo que
César Carrizales Retamoza llama una experiencia hege-
monica. Los aspectos que distinguen ese habitus o esa
experiencia hegemonica se encuentran vinculados entre
si en el aqui y ahora de las practicas educativas, pero
también de otras practicas sociales configuradas en 'y por
la modernidad. Como lo sostiene el mismo Bourdieu, las
practicas tienen como principio un sistema de disposi-
ciones, es decir, un habitus; lo que definiria una practica
no es un conjunto de axiomas claramente determina-
dos sino la incertidumbre y la vaguedad resultantes del
hecho de que tienen por principio no unas reglas cons-
cientes y constantes, sino principios practicos. La expe-
riencia practica refleja la aprehensiéon del mundo social
como dado por supuesto, como evidente, como natural.
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La practica educativa, en este sentido, no es frecuente-
mente algo decidido individualmente, una practica de-
liberada, sino una experiencia social internalizada, una
internalizacién de estructuras sociales. En esta linea, el
habitus es definido por Bourdieu como un sistemas de
disposiciones duraderas y transferibles, estructuras es-
tructuradas predispuestas para funcionar como estructu-
ras estructurantes, es decir, como principios generadores
y organizadores de préacticas y representaciones (Bour-
dieu, 1991: 92).

Las marcas que instituyen a las practicas se traducen
en disposiciones mas o menos duraderas que son incor-
poradas, al orientarse de manera inconsciente. Incluso
hay un marcaje en el cuerpo, que tiene que ser conside-
rado como “operador practico” en las practicas. Todo lo
que contribuye a pensar que cuando desarrollamos nues-
tras practicas lo hacemos en la forma de una implicacion
en un juego, como dice Bourdieu. El término que usa es
el francés investissement, que en un sentido econémico
puede traducirse por inversion 'y, en un sentido psicoa-
nalitico, por inmersion. Esto es, invertimos en nuestras
practicas y, al mismo tiempo, estamos inmersos en 'y por
ellas. Implicacion sugiere una inversién/inmersion; uno
invierte algo (su cuerpo) en la creencia, uno se implica o
implica el cuerpo en aquello que cree y en lo que juega,
en este caso: en la practica educativa.
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Para César Carrizales Retamoza (1986), lo que la
incertidumbre posmoderna pone en crisis son ciertas
obsesiones propias de una experiencia hegemoénica de
lo educativo, que aparecen diseminadas por todas par-
tes sin tener un lugar preciso, y que han sido incorpora-
das sobre todo en el imaginario y el discurso de los do-
centes. Podemos sefialar tres obsesiones pedagogicas
gue obstruyen la comprension de la complejidad de las
culturas de nuestro tiempo:

e [ a obsesion por lo claro: lograr la claridad genera
tranquilidad al espiritu, ya que le proporciona tran-
quilidad y seguridad al poseer una certeza. Pero
tener las cosas claras obstaculiza la busqueda de
interpretaciones distintas a las dominantes, a la
vez que margina o silencia algunas actitudes del
intelecto como son el interrogante, la confusion,
la curiosidad frente a lo desconocido y la imagi-
nacion. La obsesion por lo claro legitima ciertos
objetos y deslegitima a los procesos, porque en
general son oscuros y confusos.

e [a obsesion por la eficiencia, que se filtr6 en
la pedagogia a través de la teoria curricular, por
ejemplo de Ralph Tyler, en los cuarenta. La idea
de eficiencia se ha instalado en los discursos de
la politica educativa de los noventa, vinculada

43|



LA EDUCACION Y LA VIDA

con el rendimiento, la calidad (siempre entendida
como cantidad), la productividad y la excelencia.
Como obsesion, aparece en casi todos los progra-
mas de innovacién educativa y de modernizacién,
gue se transforman en fetiches en la educacion, y
en las propuestas de planificacion de las activida-
des educativas, lo que implica generalmente que
el que planifica es un “especialista” que esta por
arriba del que ejecuta. La obsesion por la eficien-
cia ha contribuido a reemplazar la critica por las
ideas de capacitacién y actualizacién.

e [ a obsesion por la velocidad: es comun escuchar
decir que la ciencia, la técnica y la cultura avan-
zan aceleradamente y que la educacién esta re-
zagada con respecto al progreso; de alli se infiere
que la educacion requiere cambios tan acelerados
como los que se viven en la revolucion cientifico-
técnica. Las politicas y programas de actualiza-
cién se han basado en esta idea de retraso de la
educacion. La obsesion por la velocidad ha contri-
buido al desfallecimiento de la reflexion como una
actividad lenta y complicada frente a una realidad
gue se impone de manera evidente.
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;Como comprender y educar en una cultura indis-
ciplinada, compleja, critica, incierta y oscura, desde la
persistencia de estas obsesiones en nuestra practica?
:Como trabajar educativamente con unos sujetos cons-
truidos por esa cultura, calificados como incorregibles,
improductivos, rezagados y desordenados?

Evidentemente, como en otras practicas sociales,
persiste la oposicién entre dos matrices en nuestras
practicas educativas, que se manifiestan como vectores
contradictorios, que operan como presiones constantes.
Podriamos hablar, con Rodolfo Kusch, de una doble
vectorialidad por la cual las practicas (y las identidades)
en América Latina se encuentran asediadas y a la vez
constituidas. Esos dos vectores son:

e Uno intelectual, que ve objetos y decide cosas
practicas y que representa la presién por ser al-
guien;

e Otro emocional, que carga al mundo de signos
y lo puebla de dioses (Kusch, 1975: 45) y que
representa la presion del mero estar.

En general, la pedagogia —como estrategia de con-
duccién o gobierno de los otros— y la didactica —como
produccién de procesos y procedimientos para esa con-
duccién y gobierno— obedecen al primer nucleo, pre-
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sién o vectorialidad: el ser alguieny su patio de objetos,
debido a lo cual gana espacio como dnico sentido posi-
ble de las préacticas educativas, que privilegia la transpa-
rencia racional por sobre el desorden cultural. En otras
palabras, el vector intelectual trabaja sobre la base de
la razén argumental, despreciando esa ofra razén que
Maffesoli (1997) llama razén sensible, una manera de
aproximarse a lo real en su mas fluida complejidad; una
conjuncién de lo material y de lo espiritual y no una opo-
sicion, destacando el papel de lo afectivo, de las interac-
ciones y de lo subjetivo; una apertura a lo imaginario, lo
ludico, lo onirico social; una razén ain mas rica que la
razon porque sabe integrar, de manera homeopética, las
caracteristicas que nos constituyen.

La presion por ser alguien va configurando en el ima-
ginario imperativos éticos e ideas regulativas acerca de la
practica educativa y referidas a lo legitimo y lo ilegitimo,
lo permitido y lo prohibido, lo que puede ser dichoy lo que
no puede decirse, lo adecuado y lo inadecuado, los movi-
mientos y posturas corporales que pueden adoptarse y las
que no. Lo que va a contener el magma de significaciones
imaginarias acerca de la confusién, la complejidad, el
desorden, la oscuridad de nuestro tiempo y sobre los su-
jetos y las sensibilidades que producen. Es decir, la pre-
sién por ser alguien va configurando un sentido preferente
sobre la practica educativa, que ha sido internalizado y
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constituido como deber ser de la educacion en general,
que implica un rechazo, una desconfianza o una impug-
nacion y sanciéon hacia todo aquello que provenga del
vector emocional y de sus dioses (estigmatizados como
demonios, degradaciones, peligros, deformaciones).

Debido a este conjunto de cuestiones es que las prac-
ticas educativas se alimentan de ese imaginario segun el
cual la educacion debe disciplinar —ordenar, controlar— la
entrada del mundo en la conciencia, segln lo expresa
Paulo Freire en Pedagogia del Oprimido (1970). Y esto
porque la educacion debe ser guardiana de /a cultura
y de /o culto —frente al avance de las culturas popula-
res, masivas, mediaticas, complejas— a la vez que debe
operar en el sentido de un disciplinamiento social del
desorden y la confusién u oscuridad de la vida cotidiana.
En una palabra, la educaciéon debe privilegiar, en este
sentido, una racionalidad instrumental —que procura cla-
ridad, orden, control y dominio sobre lo diferente, para
subsumirlo en una totalidad identitaria— por sobre una
racionalidad comunicativa —que asume las diferencias y
los conflictos en la comunicacion, por sobre los aspec-
tos totalitarios de una identidad-. La centralidad en la
educacion como preparacién para una vida en el futuro,
y en la lectura y escritura del libro o del texto —libre de
contextos—, marchan en estos sentidos, y contribuyen al
divorcio entre la escuela y el mundo de la vida.

47



EL CoNTRACTUALISMO Y EL lLUMINISMO

El pensador espafiol, radicado en Colombia, Jesus
Martin Barbero sintetiza una presentacion de la moder-
nidad en su libro De los medios a las mediaciones. En
ella distingue y contrapone dos culturas que pugnan
en diversos escenarios, sobre todo europeos: la cultura
popular y la cultura letrada. La validez de esta presen-
tacién es ineludible en cuanto muestra la constelacion
de situaciones que acompafaron el paso de una cultu-
ra popular a una cultura /etrada —paso cuya concrecién
esta en duda hoy y que es objeto de discusién-—.

Vincula a cada bloque cultural con una serie de ca-
racteristicas que se producen en la situacion de lucha
entre ambos. Si en las culturas populares existia una
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multiplicidad de légicas, con saberes particulares liga-
dos a diferentes territorios, en la cultura letrada aparece
la idea de una sola l6gica que instaura un saber Gnico
que se pretendera universal, global. Las tradiciones lo-
cales y variadas dejan paso a la uniformidad de costum-
bres que caracterizan al Occidente. Los de la cultura
letrada, varones nobles y burgueses, deben competir
contra el poder de la brujeria, representado por muje-
res de sectores populares. La escena es de lucha por
el poder, donde Barbero advierte que mientras en las
culturas populares se valoraba la seducciéon femenina,
en la cultura letrada predomina la fria l6gica del hombre
(Martin Barbero, 1987).

Para Barbero, la modernidad es una irrupcién que
esta ligada al capitalismo, la industrializacién y el ilu-
minismo, y para imponer este estilo de organizacion se
necesita uniformar costumbres y combatir los poderes
territoriales que desafian a la nueva disposicion social.
El problema del saber no es mas que el asunto de un
andamiaje ideolégico para sostener el nuevo disefio,
gue se basa en el saber frio, l6gico y racional de los va-
rones. Desde alli, tal vez, debamos empezar a compren-
der por qué las culturas populares han sido asimiladas a
la sensibilidad y la irracionalidad. Barbero va mas alla:
habla de la seduccién femenina —misterio y opacidad-,
que también establece una seduccién por un tipo de
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saber, del cual el poco seductivo saber racional nada
quiere saber.

De modo que la lucha por la hegemonia que se ins-
taura, y que como tal es cruel e injusta, pretende —de
parte de los letrados— lograr un consenso que no po-
drian obtener de otro modo. El consenso que buscan es
contradictorio con sus procedimientos: los hombres del
saber racional, la mayoria de las veces quemaron a las
brujas sin ningun tipo de comprobaciéon —aunque defen-
dieran la ciencia— sino sélo con la delacién de algunos
adulones o temerosos. Cuestion que, en el caso de la
ciencia moderna, ha hecho que el epistemélogo Paul
Feyerabend (1986) afirme que la ciencia es la institu-
cion religiosa mas agresiva y mas dogmatica.

Esas escenas, y otras —como el genocidio de los
pueblos originarios en nombre de la civilizacién cristia-
na realizado por la conquista evangelizadora espafiola-,
son las que hacen evidente lo que Agnes Heller [lama e/
sello distintivo de la modernidad occidental: la contra-
diccion entre lo que se dice y lo que se hace. En su li-
bro Anatomia de la izquierda Occidental, Agnes Hellery
Ferenc Feher (1985) sostienen que cultura occidental y
modernidad son unay la misma cosa. Lo que conocemos
como modernidad es un proceso que sélo se produjo en
Europa, y Europa es Occidente. Como tal, el Occidente
moderno fue el caldo de cultivo del etnocentrismo, al
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cuestionar el etnocentrismo espontaneo de las culturas
-y contraponiendo, de paso, la cultura a las culturas—,
argumentando que ellas son portadoras del atraso, del
salvajismo, de lo demoniaco, de la irracionalidad. De
hecho, la originalidad de la modernidad occidental esta
en su idea de libertad frente al despotismo de las otras
culturas populares, no-modernas o no-occidentales. Esa
libertad es el justificativo que tiene la modernidad para
universalizar su proyecto —que es el germen de una cul-
tura global: una proto-globalizacién—. Si bien en la mo-
dernidad crecié cierta conciencia de pluralismo, siem-
pre el otro es visto como objeto de curiosidad y sobre
esa base se fueron constituyendo las instituciones y las
disciplinas cientificas modernas. La misma idea de que
la modernidad occidental y sus légicas coexistentes —el
capitalismo, la industrializaciéon y la democracia— son
extensibles a todo el mundo, hace que el proyecto mo-
derno posea una conviccion dogmatica: Occidente esta
autorizado a imponer sus formas de vida a los otros pue-
blos, lo cual es la base de la colonizacion.

Con todas estas huellas cargan las practicas edu-
cativas. La escolarizacion jugé un papel clave en esos
procesos porque ensefiaba a los nifios y nifias un saber
l6gico y racional incompatible con la diversidad, el des-
orden y la confusion de creencias, expectativas, modos
de transmisién y acciones populares. La escolarizacion
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hizo caer en desprestigio a un conjunto de tradiciones 'y
visiones del mundo que estaban fuertemente ligadas al
pasado de cada region, y que vivian en la memoria. Una
memoria mas hecha de experiencias sociales que de los
conceptos propios de la ensefianza.

La escolarizacién ha debido naturalizar —presentar
como natural algo que no lo es— la puesta en funcio-
namiento de una maquinaria —la maquinaria escolar;
Varela y Alvarez Urfa, 1991- y lo ha hecho sobre la
base de la institucién del estatuto de la infancia. Un
estatuto, para los Cultural Studies, implica que alli don-
de habia -y hay- variabilidad y procesualidad, algo ha
sido instituido o congelado, estableciendo un equilibrio
precario o momentédneo —que se pretende permanen-
te y estable- de algo que es dindmico y variable. En
este caso, la definicion de un estatuto de la infancia
ha estado articulada con la categorizacién del infante
como menor, como in-fante: el que no tiene palabra,
con la emergencia de un espacio especifico destinado
a la educacion de los nifios —el edificio institucional es-
colar—y la aparicién de un cuerpo de especialistas de
la infancia dotados de tecnologias especificas y de cada
vez mas elaborados cédigos tedricos. Con la escolariza-
cién, se construye la idea del menor, que comienza a
pensar en forma modernay empieza a avergonzarse del
saber oscuro de su familia. De este modo se rompia la
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continuidad de una cultura tradicional y se desplegaba
con gran fuerza homogeneizadora la nueva cultura mo-
derna. EI desplazamiento de las culturas populares a
las culturas letradas o cultas —que esta unido a la idea
del progreso indefinido, de Kant, como un fantasma,
anudado con la obtencién de y la pertenencia sobre un
patio de objetos materiales o simbélicos— se concreta
en la educacion como preparaciéon para: preparacion
del menor para la civilizacion prometida, para la vida
futura, para el mundo adulto, para la vida social, para
el mercado, para el mundo laboral. Los estatutos —como
el de la infancia— tienen que ser considerados e inves-
tigados como nudos de hegemonia —segun propone Ra-
ymond Williams, 1997- donde la fijeza que uno puede
ver, por via de la historizacién revelara el acallamiento
de los conflictos y su suspensiéon por medio de la de-
signacion de la realidad y los contendientes. Los con-
ceptos instituidos (como el de infancia o menor) llevan
inscriptos conflictos materiales que pretenden acallar o
suspender, racionalizandolos.

Mas alla de las consideraciones que en otros traba-
jos hemos hecho de la escolarizaciéon (Huergo, 2000;
2005), interesa resaltar aqui dos tipos de pensamiento
en los que se basa la escolarizacion, y que poseen un
significativo alcance a la hora de pensar las practicas
educativas y sus raices histérico-culturales.
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En primer lugar, el pensamiento contractualista,
que debe su denominacion a la idea del contrato so-
cial que sirve de mito organizador o constitutivo de una
sociedad. En este pensamiento se privilegia el pacto
o contrato social por sobre el conflicto. Encierra esta
idea el anudamiento de la comunicacién con situacio-
nes mas o menos armoniosas donde las partes se ponen
de acuerdo. Por eso el contractualismo ha otorgado ma-
yor importancia a un tipo de comunicacién ordenada y
armoniosa, a la que frecuentemente alude en el senti-
do comun el término didlogo en la sociedad -y en la
educacion—. Y, a la vez, mira todo conflicto como una
anormalidad que debe ser subsanada, cuando no ocul-
tada o reprimida. Se trata de un tipo de comunicacién
centrada en la argumentacion racional, en la vieja lexis
griega, caracterizada por el interjuego de palabras con
el fin de arribar a un acuerdo que permitiera actuar en
una comunidad. Una lexis que, segin Hannah Arendt
(1993), fundaba la razén de ser de la polis, ese modo
de vida de los griegos que dio origen a la idea occidental
de la politica.

En segundo lugar, el pensamiento iluminista, que
separa la claridad o las luces de la razon de la oscuridad
y confusion de las culturas populares, justificando la ne-
cesidad de racionalizar u organizar racionalmente la vida
social cotidiana a los fines de arribar a una vida feliz
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(Habermas, 1988). Por eso Jirgen Habermas asocia la
modernidad no tanto con lo nuevo, sino mas bien con la
profanacidén: una practica en la cual se echa luz sobre
lo que esta oculto —es decir, sobre lo desconocido y 0s-
curo, tanto se trate de la naturaleza como de las cultu-
ras—. Esa finalidad, para este fil6sofo aleméan, no se ha
completado o, en definitiva, se ha encontrado con una
consecuencia indeseada. Alexis de Tocqueville observa-
ba con preocupacién, ya en 1835, que con la creciente
industrializacion, de estar situadas ‘fuera’, las masas se
encuentran ahora ‘dentro’ de la sociedad, disolviendo el
tejido de las relaciones de poder y erosionando la cultu-
ra. Ante el orden del contrato social emerge el conflicto,
la confusién, lo irracional.

El iluminismo, tempranamente, no sélo manifiesta
su preocupacion por los efectos culturales de estas si-
tuaciones, sino que muestra su inquietud por las con-
secuencias psicologicas de la modernizacién, que ha
tenido como primera secuela la masificacion de la so-
ciedad. Como si la comunicacién masiva fuera una peli-
grosa experiencia para la cultura cultao iluminada. Esto
va produciendo un panico hacia el crecimiento de la
irracionalidad del alma colectiva; como por ejemplo en
Sarmiento, que expresa su temor en Educacion Popular
(1988) hacia esas hordas indisciplinadas, herencia de
nuestro mestizaje. Lo que se manifiesta luego, ya en el
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siglo XX, en una serie de reflexiones criticas sobre la
psicologia de las masas y en la distincion de Ortega y
Gasset entre hombre-masa'y hombre-pueblo.

El hecho de que el conflicto, la crisis y la compleji-
dad propios de nuestro tiempo sean sancionados como
obstaculos para las practicas educativas, en mucho se
debe a este tipo de pensamientos. Es congénito a nues-
tras representaciones sociales que las practicas educa-
tivas deben desarrollarse privilegiando la argumenta-
cion, el acuerdo, la armonia, la comunicacién ordena-
da, las luces de la razén, la cultura. Todo lo demas es
percibido como enormes dificultades para las practicas
educativas, al punto de ponerlas al borde del abismo
del sinsentido.
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FUNDACION DE LA PEDAGOGIA OFICIAL
EN ARGENTINA: SARMIENTO

No abordaremos aqui las ideas de Sarmiento sobre
la educacion popular ni sobre la instruccion publica en
cuanto “palancas” de la inclusion social, sino la oposicion
binaria entre civilizacion y barbarie que ha sido incorpo-
rada en nuestras practicas sociales y educativas, y que
constituye un obstaculo para abordar, comprender y actuar
en un tiempo de crisis, conflictividad y complejidad.

En su libro Facundo. Civilizacién y barbarie, Domin-
go Faustino Sarmiento (1811-1888) elabora un para-
digma conceptual: explica los fenémenos sociocultura-
les y politicos construyendo un par de conceptos opues-
tos que permiten captar diferencias fundamentales; en
este caso, el concepto de civilizacion y el concepto de
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barbarie (presentes en el titulo de su obra). Civilizacién
implica libertad, estéd ya en Buenos Aires con su in-
dustria y su poblacién europea, que intenta realizar los
Gltimos adelantos de la civilizacién del siglo XIX (Sar-
miento, 1982; Cap. 2: 63) y que es culta por ser eu-
ropea (Cap. 3: 75). Barbarie es esclavitud, que provie-
ne de las provincias y avanza con Rosas sobre Buenos
Aires, regresando y remedando los esfuerzos populares
de la Edad Media (Cap. 2: 63) y que es barbara por ser
americana (Cap. 3: 75). Ambos conceptos implican una
nocién de cultura que, dicho sea de paso, le sirve al
autor para sostener la contradiccion entre civilizacion y
barbarie en términos de cultura e incultura.

Las razones implicitas que constituyen el discurso
paradigmatico conceptual son de indole geografico-
naturales: la lucha entre civilizacién y barbarie es una
lucha entre la ciudad y el desierto (Cap. 4: 80). Esto
llevara a Sarmiento a construir discursivamente una
desertificaciéon del otro, de la cultura popular, de las
practicas culturales determinadas por el ambiente geo-
grafico-natural. Esas condiciones geografico-naturales
son productivas de un tipo de habitus constitutivo de
practicas sociales, culturales, educativas, y de formas
politicas. El habitus es producto del paisaje, del terri-
torio natural, sin equipamientos culturales fabricados,
es decir, sin fabrilidad; un paisaje constituido por una
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materialidad natural. Un habitus, a su vez, productor
—en tanto sistema de disposiciones— de determinadas
practicas culturales propias del desierto y desiertas de
cultura. El terreno inculto, el desierto, ahoga las posibi-
lidades de crecimiento de las ciudades civilizadas: “El
desierto las circunda [a las ciudades] a mas o menos
distancia: las cerca, las oprime; la naturaleza salvaje
las reduce a unos estrechos oasis de civilizacién, en-
clavados en un llano inculto de centenares de millas
cuadradas” (Cap. 1: 37).

El desierto es la naturaleza salvaje que, como am-
biente determinante y estructurante, produce el habitus
de la in-cultura, no ya en un sentido simbélico sino —si
se permite— agrario, condicionante a su vez de otros sen-
tidos simbdlicos. Cuando Sarmiento se refiere a la in-
cultura, lo hace en un gran nimero de veces en el sen-
tido de in-cultivado: habla de Ilano inculto, de terreno
inculto (Cap. 1: 37), de superficie inculta (Cap. 1: 38).

De este desierto, de este paisaje natural emerge el
caudillo (Introduccién: 22), como expresion de la cul-
tura popular, tal como la ha conformado ese terreno pe-
culiar, la naturaleza salvaje, la extensiéon inmensa. Un
caudillo, en fin, que conduce hordas, agrupamientos de
salvajes producidos por las caracteristicas de la cam-
pafia, que se reconocen, precisamente en el caudillo,
como en las determinaciones naturales mismas de las
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cuales él es una emergencia notable, y que por él refi-
guran su nomadismo para hacerlo comunitario. Hordas
salvajes (Cap. 1: 27) que asumen estrategias indisci-
plinadas, como la montonera (Cap. 4: 80); hordas ex-
terminadoras (Cap. 1: 30), sanguinarias (Cap. 4: 81);
hordas de asesinos disciplinados (Cap. 15: 272).

El habitus popular se configura, entonces, en la re-
lacién con la naturaleza, una relacién que no posee
mayores mediaciones, que es in-mediata, en la cual el
sujeto se forma como en un ambiente con el que esta
compenetrado. Aqui aparecen dos de las tesis centra-
les del discurso de Sarmiento en Facundo: la primera
es que el gaucho es el producto de su ambiente; del
desierto y la naturaleza; la segunda es que el gaucho
vive en sociedad, cosa que implica un orden; pero esa
sociedad no es verdadera.

La naturaleza, para Sarmiento, es lo descomunal, o
el reverso de la vida ciudadana racional. Desde el ini-
cio de la obra, en la Introduccién se insinta y luego se
desarrolla esta afirmacion. La “resignacion estoica para
“uno de los percances inseparables
de la vida” (Cap. 1: 27), como una consecuencia del
determinismo natural, revela que la campafia imprime

l[a muerte” como

caracter, como medio en el cual nace, se cria y se for-
ma este sujeto; pero también denuncia que la confi-
guracién del destino con vistas a la muerte, no es mas
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qgue un producto de la “cultura racional”. El fantasma
del futuro que inscribe un impetu por la construccion
del destino y del progreso, parece casi ausente en la
cultura/naturaleza del gaucho. Por eso el gaucho da
y recibe la muerte con indiferencia, sin provocar im-
presiones profundas y duraderas; o mejor: esto ocurre
porque el gaucho es naturaleza, y la naturaleza carece
de dimension moral.

El habitus producido por el paisaje, sin embargo,
cuenta con algunos equipamientos que contribuyen a
definir la cultura in-culta del gaucho; equipamientos o
bien no fabricados, o cuya fabrilidad menor y sus finali-
dades convergen en practicas indisciplinadas propias de
la produccion ganadera. El caballo, parte integrante del
argentino del campo y complemento en su vida social,
de su asociacién accidental; el cuchillo, revelador de
una muestra de poder, de reputacion y presencia social,
que tiene por objeto marcar el rostro o el cuerpo del otro
(Cap. 3: 67-71). La vida cotidiana de estos “cristianos
salvajes, conocidos bajo el nombre de guachos (por de-
cir Gauchos)” (Cap. 1: 35), esta amueblada por un tipo
de equipamientos fabricados por la misma accién de
la naturaleza: los craneos de caballos, reventados en
carreras forzadas que son su principal pasatiempo. En
medio de ese ambiente se produce el habitus, por me-
dio de un tipo de educacién rudimentaria.
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El gaucho es naturaleza; esto implica que no in-
terviene en la naturaleza, que no la transforma; no hay
practica en su dimensién instrumental —como control
y dominio racional sobre la naturaleza—; por lo tanto,
no hay modernidad. Es la naturaleza la que imprime
su ley (Cap. 1: 31). Este es uno de los mas resisten-
tes obstaculos para la organizacion politica y “para el
triunfo de la civilizacién europea, de sus instituciones
y de la riqueza y libertad” (Cap. 2: 45). La naturaleza
es la principal resistencia para la europeizacion. Y esto
ocurre con la vida del gaucho, que se constituye por
naturaleza, por determinismo, y no por el espiritu.

La compenetracién con la naturaleza —por ser natu-
raleza— del rastreador y el baqueano, o el caracter del
cantor, muestran una identificacion que esta gobernada
por el determinismo natural, que ignora la practica y
que procura la homeostasis. Los personajes populares
que presenta Sarmiento en el Capitulo 2, representan
un tipo de sensibilidad y una configuracion del saber y
las préacticas culturales populares. En los sectores po-
pulares hay “un fondo de poesia que nace de los acci-
dentes naturales del pais y de las costumbres excepcio-
nales que engendra” (Cap. 2: 47). El rastreador posee
una ciencia casera y popular (Cap. 2: 51); construye un
saber a partir de indicios que lo convierte en un inves-
tigador popular del paisaje y de la cultura popular; un
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saber indiciario cuya reputacion le otorga cierta digni-
dad reservada y misteriosa (Cap. 2: 53). El baqueano es
“el topografo mas completo, es el Unico mapa que lleva
un general para dirigir los movimientos de su campafa”
(Cap. 2: 55), de modo que las estrategias hegeménicas —
del general, en este caso, y luego de quienes alambraran
los campos poniendo fronteras capitalistas al paisaje—
hagan uso de las tacticas populares. EI gaucho malo po-
see también toda una ciencia del desierto (Cap. 2: 58),
que le viene de su caracter ndmade; hombre temido pero
respetado, su renombre se debe a la dimensién de héroe
del desierto que alcanza, no por matar, sino por hacer
uso de su ciencia y su profesion: el robo (Cap. 2: 59).

Sarmiento hace suya la frase de Alix del epigrafe del
Capitulo b, titulado “Vida de Juan Facundo Quiroga”,
que dice asi: “Por lo demas, estos rasgos pertenecen
al caracter original del género humano. EI hombre de
la naturaleza, que aln no ha aprendido a contener o0 a
disfrazar sus pasiones, las muestra en toda su energia 'y
se abandona a su impetu total” (Cap. 5: 91).

El hombre de la naturaleza no ha domado lo instin-
tivo, se entrega al estar nomas en la naturaleza, no ha
gobernado sus pasiones. Estad indisciplinado. Esta es
la caracterizacion de Facundo, que no es comparado,
sino que es identificado con un tigre, con un animal,
sumergido en el mundo de la naturaleza y mostrandola
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con toda su energia (Cap. 5: 103). Facundo y su som-
bra terrible es la figura, el tipo de la animalidad, del
hundimiento en la naturaleza, de la indisciplina y del
descontrol. Y esto es la naturaleza en el sentido de lo
descomunal, o lo desprovisto y despojado de la ciudad
y la vida ciudadana, civilizada.

Sarmiento presenta —en el Capitulo 3 de su obra Fa-
cundo— un epigrafe —en francés— del militar y escritor
inglés Francis Bond Head (1793-1875), que fue admi-
nistrador de la Asociacién Minera del Rio de la Plata
creada por Rivadavia en 1824. A ese epigrafe —como
puede verse a lo largo del Facundo- lo hace propio. Dice:

Le Gaucho vit de privations, mais son luxe est
la liberté. Fier d’une indépendance sans bornes,
ses sentiments, sauvages comme sa vie, sont
pourtant nobles et bons. El gaucho es pobre, por-
que esta privado de los bienes de la civilizacion;
no es solamente pobre en un sentido material,
sino también simbélico (Cap. 3: 66).

Sin embargo, el gaucho tiene un lujo que es la liber-
tad. Pero no la libertad del hombre “civilizado”, sino la
libertad y autonomia frente a la naturaleza. El civilizado
es auténomo en virtud de otorgarse su propia norma, su
propia ley, que se impone e irrumpe frente a las leyes de
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la naturaleza; la autonomia hace posible que el hombre
domine la naturaleza para superar la necesidad. El gau-
cho, en cambio, goza de una libertad sin limites, sin ley.
El gaucho esta privado, tiene necesidad; pero su lujo es
la libertad. La libertad de que habla Sarmiento es la li-
bertad natural. En vez de una libertad que irrumpe fren-
te a la naturaleza, como en el civilizado, en el gaucho la
libertad es la de quien esta sumergido en la naturaleza.

El gaucho es naturaleza, es libertad incontrolada, in-
domable —no dominable—, y precisamente aqui —de parte
del “civilizado”— nace el temor hacia el gaucho y, como
segundo grado en la construccién del discurso civilizato-
rio, el “remedio”, la accion estratégica para remediar la
in-cultura del otro y los males que acarrea.

La idea acerca de la naturaleza se completa con
la contraposicion discursiva sarmientina entre verdad y
falsedad social, o entre sociedad y asociacion. La ley, el
control, las instituciones, la sujecion, la disciplina, la
bondad constituyen la verdadera sociedad. Sarmiento
adscribe a la idea de que el habitus civilizado se confi-
gura en la medida en que los sujetos se relacionan con
objetos civilizados: con determinados equipamientos
socio-culturales que caracterizan la vida civilizada. La
contracara es la falta de verdadera sociedad, es la carac-
teristica del mundo natural con el que estéa identificado
o en el que estd sumergido el gaucho. Esta oposicion
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gnoseolédgica, pero también sociolégica, constituye un
obstaculo en la percepcién de la alteridad: Sarmiento
no ha querido percibir otro orden y otra cultura que la
europea y, luego, la norteamericana; y en esto hay una
fascinacién de época, y una fuerte avidez por lo nuevo,
por las novedades. Y cuando quiere percibir ese otro or-
den, lo hace en los términos de una asociacion, que por
la falta de los elementos constitutivos de la sociedad, es
una falsa sociedad.

Asi son vistos en las practicas educativas los otros,
gue viven en una “asociaciéon” que no coincide con la
verdadera sociedad. Esta ahi encarnada en el imagina-
rio pedagégico la desertificaciéon del otro y de la cultu-
ra popular; sus practicas culturales estan desiertas de
cultura, son in-cultas, no-cultivadas, o sélo cultivadas
por los medios y la calle. Los nifios y jévenes son vistos
muchas veces en las practicas educativas como nuevas
hordas, agrupamientos de nuevos barbaros producidos
por las caracteristicas de la degradacion cultural. En
este marco, las masas populares son vistas como hordas
indisciplinadas, y la escolarizacién es una guerra contra
ellas por medios no violentos. De alli que la educacion
no se dirija al sujeto popular, sino a la poblacién: cate-
goria que implica la indeterminacién socio-politica por
la via del arrollamiento de los sujetos (Puiggrés, 1994).
Como ocurre con la accion de los caudillos, esas hordas
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también so6lo refiguran su nomadismo cuando experi-
mentan un tipo de comunidad rudimentaria y primitiva.
Alli se forma el sujeto, como el gaucho de Sarmiento,
en un ambiente con el que estd compenetrado, en el
que esta sumergido. Desde las practicas educativas,
esas otras practicas, las de los nifios y los j6venes, son
frecuentemente vistas como descomunales, atrapadas
en nuevos determinismos asociales. Ellos representan
un tipo de sensibilidad y una configuraciéon del saber
caracteristico de las practicas culturales populares, y
no han aprendido a contener o a disfrazar sus pasiones,
las muestran en toda su energia y se abandonan a su
impetu total; en una palabra, son indisciplinados.
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Si algo queda en claro es que “los barbaros, no como
individuos concretos sino en tanto operadores semanti-
cos, elementos estructurantes que orientan estilos de
vida, debian ser destruidos, eliminados del sujeto de la
educacion” (Puiggrés, 1994: 97). Debian ser destruidas
las montoneras, en aquello de montonero que hay en el
uso de codigos distintos o que disienten con el cédigo do-
minante; “nada de ellos debia quedar en el vinculo peda-
gbgico”. Las practicas educativas debian normalizar con-
ductas, habitos, codigos, ideas. Debian “barrer la basura
de la inmigracion inmunda”, a decir de Alberdi. Corregir,
enderezar, encauzar, para lograr un pais de orden donde
fuera posible el progreso. Tal como lo expresaba la Ley
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del ministro francés Jules Ferry, modelo de la Ley 1420
argentina (de 1884): “Es funcioén del Estado educar a los
hijos de los pobres, a los hijos de los obreros, a los hijos
de los ‘parados sin techo’. Lo que se les debe ensefiar es
la obediencia a las leyes, el respeto a las jerarquias, el tra-
bajo sumiso, la temperancia, la sobriedad, la austeridad,
la privacion, el orden, el ahorro, el trabajo.”

El positivismo argentino, si aceptamos la clasica
tesis que propuso a los 27 afios el panamefio Ricaur-
te Soler, ha tenido una originalidad particular, ya que
no se centrd sélo en el desarrollo de la filosofia y las
ciencias sino que elabor6 un pensamiento que articul6
esos conocimientos con la practica, especialmente la
politica (Soler, 1968: 15-19). El pensamiento positi-
vista argentino posee un estatuto singular y podemos
encontrarlo tempranamente expresado en Sarmiento,
Mitre y Alberdi (Korn, 1983). Como tal, se encuen-
tra imbricado en las propuestas politico-educativas y
pedagégicas y en las practicas desde el normalismo
hasta el auge de la ciencia experimental universitaria.
Si bien pueden reconocerse en él dos vertientes: el
positivismo normalista y el universitario, vamos a reco-
nocer los tres periodos que presenta Gustavo Cirigliano
en Educacién y futuro (1982): el normalismo, el po-
sitivismo en transicién —o positivismo normalista—y el
positivismo cientifico experimental —o universitario-.
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El normalismo se inicia con la fundacién de la
Escuela Normal de Parana en 1870, una escuela de
Boston trasplantada a las soledades de la América del
Sur —segln Alfredo Ferreyra— cuyo primer director fue
el profesor norteamericano George Stearns. Duran-
te el dltimo tramo de su residencia como embajador
en EE.UU. Sarmiento concibi6 el proyecto de traer a
la Argentina a educadores norteamericanos. Y asi lo
ejecutd, cuando ya era presidente en 1868, a fin de
atender a las dos primeras escuelas normales: la de
Parana y la de Tucuman. Pero el mas destacado peda-
gogo del normalismo fue quizas el espafol José Maria
Torres, llegado a Argentina en 1864, quien fue vice-
rrector del Colegio Nacional —reconocido a causa de
sus métodos disciplinarios, su rectitud como inspector
de escuelas—, y, por encargo de Sarmiento, director de
la Escuela Normal de Paran& en 1876.

La pedagogia normalista considerd los principios
del pedagogo suizo Johann Heinrich Pestalozzi —para
quien lo méas importante no eran los contenidos y con-
ceptos sino las vivencias de nifio, y el punto de partida
de la educacién eran las propias fuerzas de éste— pero
los tradujo a frias reglas didacticas. ElI normalismo,
también siguiendo a Pestalozzi, puso el acento en la
figura ejemplar del maestro, que se erigia en modelo
sin problemas ni dudas subjetivas, que debia mostrar
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destreza en el método didactico. Es decir, combiné al-
gunos rasgos de esta pedagogia del proceso de auto-
formacion del nifio, con el vigor del interés y los pasos
formales de ensefianza del aleman kantiano Johann
Friedrich Herbart, quien ponia énfasis en la instruccion
y elaboré para ello una incipiente pedagogia cientifica.
Una mezcla entre pedagogias contradictorias en algu-
nos aspectos.

Para Cirigliano, este normalismo puede ser, por un
lado, interpretado basicamente como un ‘enfoque téc-
nico de la leccion’ —las formas, los métodos, los proce-
dimientos, el plan de clase, los momentos—, pero por
otro lado no ignora objetivos politico-sociales de im-
portancia —lo republicano y lo democratico— incorpora-
dos por Sarmiento de modo definitivo a la escuela ar-
gentina (Cirigliano, 1982: 22). Pero fue lo que, seglin
Victor Mercante, empapd a la escuela de programas
extranjerizantes y literario-clasicos —no cientificos— ba-
sados en la retéricay la repeticién. Mas aln, dice Korn
que los profesores extranjeros eran en su mayoria me-
diocres. Normalismo signific6 no sélo normalizacion
de conductas y practicas, sino también normatizacion
de saberes y de procesos de ensefianza. Sin dudas que
en el imaginario quedaron estas significaciones, mas
la del maestro cuyo poder se asienta en su moral y en
su sacrificio ejemplares.

71



JorgE HUERGO

En la etapa de transicién o de positivismo norma-
lista, se destacan dos pedagogos: Pedro Scalabrini y
su ex alumno Carlos Vergara. Scalabrini era italiano,
naturalista y cler6fobo. Fue él quien introdujo en la
Escuela Normal de Parana las ideas positivistas de
Augusto Comte, que armonizé con las teorias de Her-
bert Spencer —de quien tomé su liberalismo- y Char-
les Darwin. Resultd una organizacion sistematica de
la educacién basada en cuatro cuestiones antropolé-
gicas: evolucién de la especie, situacion histérica del
pueblo que se pretende educar, conocimiento concreto
y completo de la naturaleza humana y sistematizacion
del saber real. Habia cierta obsesién por la autoridad,
proveniente quizas de Comte que en el fondo era una
mentalidad catélica que afirma ante todo el principio
de autoridad y que le obsesiona el temor de la anar-
quia intelectual (Korn, 1983: 254).

Pero lejos de como podamos imaginar el disciplina-
miento positivista, Vergara expresa que las clases de su
maestro Scalabrini eran una catedra de libertad moral,
un predicar con el ejemplo alrededor de los temas y
las ideas que se exponian. Para Vergara, en cambio,
la escuela debia ser como un gabinete de ensayo y de
sistematizacién de saber.

La caracterizacién que hace Alejandro Korn (1983:
253) de los normalistas vale la pena transcribirla, ya
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que parece imbuir al deber ser de cualquier maestro
actual y a las expectativas de la sociedad sobre ellos,
aunque ello parezca un anacronismo:

Los normalistas, al esparcirse en desempefio
de su magisterio por toda la Republica, llevaron
con una dedicacion ejemplar, rayana a veces en
el sacrificio, los conceptos del orden, de la dis-
ciplina y del método, sin sospechar cuan escaso
era el caudal de su aparente saber enciclopé-
dico. Desconocian la duda. En ellos, el senti-
miento de la propia suficiencia llegaba hasta la
conviccién de poseer la verdad definitiva y de
hallarse habilitados para ensefiarla con autori-
dad dogmatica. Se hallaban en el tercer estado
comtiano, estado de perfecta beatitud, que no
admite un mas allda ni consiente la existencia
de algo problematico. Esta disposiciéon de ani-
mo, realmente apostoélica, les arm6 de fe en su
misién y les inspird la fuerza para acometerla.
(Korn, 1983: 253)

En la etapa del normalismo, la eficacia del disciplina-
miento en la escolarizacion ha estado vinculada con /as
efectoras del mismo: las maestras. Si de lo que se trata
es de pasar de la naturaleza a la sociedad civilizada, |as
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maestras favorecen la internalizacién de la normativi-
dad, representando no una violencia, sino un habitus
familiar. Para Sarmiento, la ductilidad femenina, en un
estado semibarbaro, es el mejor factor para la sumision
a la autoridad, para el orden y el control, porque afec-
tiva y socialmente las mujeres estan mas cerca del es-
tado de naturaleza a remediar (véase Sarmiento, 1988;
pero también esa seduccién femenina de la que habla-
ba Martin-Barbero, 1987).

Los normalistas debian corregir a los nifios, hijos de
los pobres, sean paisanos o inmigrantes. Con la influen-
cia positivista se utiliz6 el espacio y el tiempo educa-
tivos para disciplinar sujetos sociales, como operacién
propicia al control social (Puiggrés, 1994: 115). Esas
estrategias normalizadoras se apoyaban en la instaura-
cién de un orden y un ritual moderno, capaz de sustituir
al discurso pedagoégico eclesiastico y, al mismo tiempo,
a los discursos pedagégico-familiares y de la clase so-
cial del hijo del inmigrante. Por eso el inmigrante pas6
al banquillo de los acusados y fue juzgado su grado de
evolucién, su inteligencia, su capacidad de aprendizaje
y de adaptacién al medio, su bondad o maldad innata,
su inferioridad o superioridad respecto a los argentinos
civilizados y al pueblo (Puiggrés, 1994: 116).

Como se ha dicho ya, la escolarizacién contribuy6
significativamente al desplazamiento de las diversas
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formas desordenadas de la cotidianidad hacia el dis-
ciplinamiento social como concreciéon del anudamiento
entre orden y control, tanto de los sujetos —normaliza-
cién— como de los saberes —normatizacién—. Un disci-
plinamiento que, en la institucion escolar, se disemina
en rituales y rutinas, en secuencias de contenidos, en
administracién de espacios, en disefios arquitectonicos,
y en los medios del buen encauzamiento, como la vigi-
lancia jerarquica, el examen, la sancion normalizadora,
la inspeccion, el registro; todos ellos articulados con
la funciéon de la mirada como mecanismo de control
social: lo que se puede ver esta controlado, y en la me-
dida en que se vigilan a los sujetos y a sus acciones, se
produce el orden social (Foucault, 1976).

El positivismo universitario desplaza en cierto sen-
tido su acento hacia el nifio; pero no el nifio abstracto,
sino el nifio argentino de carne y hueso. Las generacio-
nes formadas en el normalismo, imbuidas del pensa-
miento de Comte y Spencer, piensan en Argentina con
un pensamiento positivista argentino emparentado con
la Generacion del 80. Por eso también ponen centrali-
dad en la observacion y la experimentacién cientifica,
pero no cerrada sobre si misma sino como aspecto li-
gado con el proyecto politico de construccién de una
sociedad futura de progreso, como en el pedagogo y
sociélogo Rodolfo Rivarola.
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Mas alla de los rasgos que caracterizan al posi-
tivismo educativo, como son la enseflanza practica
y utilitaria, el valor de lo econdémico, la aplicacion
de los conocimientos como forma de adaptacion al
medio, la escuela en esta época es considerada un
laboratorio que crea habitos para el futuro —donde es
posible evocar la idea de Comenio de la escuela como
laboratorio de humanidad-. Por otra parte, la pedago-
gia positivista esta articulada con el discurso médico
y la biopolitica, centrados en los habitos higiénicos,
alimenticios, sociales y sexuales. El discurso biopo-
litico esta ligado, también, a las clasificaciones. Por
ejemplo, la clasificacion —que publicé en 1911 en E/
Monitor de la Educacion Comin— de los perezosos,
elaborada por Weigwert (citada por Puiggros, 1994:
132-133). Alli se distinguen los perezosos de incum-
bencia del educador, que son caracterizados como
sub-normales, tanto fisicos como psiquicos; los pe-
rezosos de incumbencia del educador y del médico,
como los anormales —imbéciles, atrasados intelectua-
les, inestables, epilépticos— y los parciales o inter-
mitentes; finalmente, los perezosos de incumbencia
del médico, que son los enfermos asténicos graves. O
la clasificacién de los atrasados realizada por la Dra.
Hermosina de Olivera en 1910, donde clasifica:
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a) La muchedumbre heterogénea que por su or-
ganizacion psiquica y fisica es incapaz de aprove-
char los métodos comunes de ensefianza; b) los
imbéciles, idiotas sordomudos, ciegos y epilép-
ticos; c¢) los distraidos, como prefieren llamarlos
los padres, o atrasados. No son completamente
anormales y estan atacados por causas multiples
y pasajeras. Son especialmente los hijos de nues-
tra masa obrera (Puiggrés, 1994: 134-135).

Quizas la mayor expresion del positivismo cien-
tifico experimental haya sido la Secciéon Pedagogi-
ca de la Universidad de La Plata —asi como acaso el
mas singular producto del positivismo argentino sea
el positivismo platense—, creada por Victor Mercante
en 1905. Cuando organiza las catedras y el personal
propone: Antropologia, con laboratorio; Anatomia y
Fisiologia del Sistema Nervioso; Psicologia, con la-
boratorio; Metodologia; Higiene Escolar; un bibliote-
cario-archivero, y un fotégrafo (Cirigliano, 1982: 24).
Lo acompanaron egresados de la Escuela Normal de
Parana, como Leopoldo Herrera, Alejandro Carbd, Al-
fredo Ferreyra y Rodolfo Senet, quien contribuy6 con
sus estudios sobre psicologia normal y patolégica. Es
indudable que el caracter experimental de la educa-
cion puede hacernos imaginar en un avance de cierto
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escolanovismo psicologista, biologicista y naturalis-
ta. Desde este punto de vista, Mercante estaba con-
vencido de que el sujeto al que habia que investigar
experimentalmente, y sobre el cual habia que actuar
educativamente, era la masa (Puiggrés, 1994: 128),
acaso al tener en cuenta —no lo sabemos- las ideas de
Le Bon —como quizas Ramos Mejia las consideré—. La
masa sigue significando hoy algo peligroso e incom-
prendido en las practicas educativas.

Las clasificaciones de Mercante aln gravitan en
los imaginarios educativos. El distingue los senti-
mientos de las razas poco evolucionadas: el placer
y el dolor, de los sentimientos de las razas cultas:
la vida intelectual. En las escuelas latinoamericanas
hay dos masas: una destinada a funciones superiores
y otra que, satisfecha con actividades puramente re-
flejas, se dedicara a una vida social inferior (Puiggros,
1994: 143). Esto dara origen a diferenciadas estrate-
gias educativas. Es decir, por la via de la psicologia
experimental, se elabora una justificacién la segmen-
tacién social del sistema educativo; una perspectiva
gue actlia como marca en la representacién sobre los
alumnos todavia hoy, como diferenciados segun ra-
zones supuestamente psicolégicas y de clase social.

La escolarizacion como disciplinamiento fue una
estrategia de racionalizacién, cuyo objeto fue remediar
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el hedor de las culturas populares, la oscuridad, la
confusion, el desorden, el atraso. También las fuerzas
descontroladas y agitada de las subjetividades juveni-
les. Y lo hace centrandose en la higiene, la sujecion,
la correccién, la disciplina, el orden, la distincién, las
buenas costumbres, la clasificacién (Varela y Alvarez
Uria, 1991). Razones de inferioridad, anormalidad, o
de clase, han sido siempre los argumentos para la esco-
larizacion y el consecuente disciplinamiento del otro. La
naturaleza del incorregible —dice Foucault, 1993-, des-
calificado como sujeto de derecho, provoc6é —ademas-— la
institucionalizacién del encierro. Concomitantemente,
dos consecuencias del positivismo marcaron a la cul-
tura argentina: un pensamiento socialista cientificista y
liberal, y una reduccién positiva de la experiencia social
—como lo insinda Ricaurte Soler—. Por eso produjo pani-
co moral al elitista positivismo platense la experiencia
de la “Casa del Estudiante” que asumia la vivencia, la
experiencia y el erotismo juvenil, que impulsé el peda-
gogo y reformista universitario cordobés Saul Taborda,
cuando fue Rector del Colegio Nacional de La Plata en
1920. ;De qué otro modo podria haber sido? Aln hoy
es posible que para el imaginario de la buena educacion
una experiencia como la de Taborda produzca espanto.
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A las corrientes positivistas se les ha ido criticando
la ausencia de metafisica, el sentido materialista de la
escuela, la dependencia de la psico-estadistica, la re-
duccién cuantitativa, la importancia de la adaptacion
y de lo utilitario. Habia en el positivismo cierto fervor
idealista pese a negar cualquier causa final, ya que per-
siguid la vision de una humanidad hermana y concorde,
encaminada por la ciencia a la conquista de sus altos
destinos en un progreso indefinido (Korn, 1983: 203).
La critica de Korn expresa que el positivismo fomenta
el ideal exclusivamente econémico de las nuevas gene-
raciones, en lugar de corregirlo, encauzarlo o atenuar-
lo. La instrucciéon se limita a conocimientos objetivos
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de aplicacion practica. Todo lo inutil se elimina de los
planes de la ensefianza, es decir, las materias clasicas
destinadas a disciplinar la mente, ampliar el horizon-
te intelectual y elevar la propia dignidad (Korn, 1983:
256). Con lo cual, lo que se intenta sustituir es la pers-
pectiva cientifico-experimental por un enfoque metafi-
sico espiritual o idealista —aunque sus productos fueran
socialmente indtiles— en el que las tradiciones no sean
asociadas con el atraso y la ignorancia. Pero este nuevo
enfoque no esta desprovisto del disciplinamiento y sus
afanes de correccion y encauzamiento de las conduc-
tas, las ideas y las costumbres.

Junto con las reacciones antipositivistas emergen
ideas de un nuevo movimiento cultural y pedagogico
que se traslucen en conceptos de educacién como el
de Platon, “La educacion tiene por fin dar al alma y al
cuerpo toda la belleza y perfecciéon de que son suscep-
tibles”; como el de Emmanuel Kant —inspirador del an-
tipositivismo argentino—, “La educacién tiene por fin el
desarrollo en el hombre de la toda la perfeccién que su
naturaleza lleva consigo”, o como en el de Juan Manto-
vani, representante de este movimiento: “La educacién
es el encuentro y coordinacién de la infraestructura bio-
l6gica con la superestructura espiritual”.

Primero fue la reaccién antipositivista —preexistente en
las escuelas catélicas— que se produce con la introduccién
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de los postulados morales de Kant, y méas precisamente
con las inclinaciones hacia el idealismo aleman. Pero
también con la influencia de la psicologia de Wilhelm
Wundt, para quien la herramienta de los psicélogos es
la auto-observacién experimental o introspeccién, di-
fundida por los profesores alemanes contratados para
orientar la ensefianza en el Instituto del Profesorado de
Buenos Aires. Al mismo tiempo en que Alejandro Korn
comienza a divulgar la filosofia del impulso vital de
Bergson que, junto a algunas inquietudes espiritualis-
tas, logran influir en la generacion de una fuerte critica
al positivismo —que medi6 e los cuestionamientos que
desembocaran en la Reforma Universitaria de 1918-.
Por ese tiempo, ademas, comienzan a penetrar en las
Escuelas Normales los pensamientos idealistas italia-
nos de Giovanni Gentile, discipulo de Benedetto Croce
y posteriormente Ministro de Instrucciéon Publica de Be-
nito Mussolini (entre 1922 y 1925).

La renovacion fue de ideas, a favor de una vision
integral, filosofica y espiritual de la educacion, con una
actitud especulativa. Pero no hubo renovacién de rea-
lidades, hasta que alrededor de 1933 se cambian los
programas de ensefianza y los textos escolares, marcan-
do el triunfo del idealismo (Cirigliano, 1982: 26), preci-
samente en la época de la Década Infame. En conjunto,
“se considera que el hombre es algo ‘mas’ que aquello

82 |



LA EDUCACION Y LA VIDA

a lo que lo reducia el positivismo; que el enfoque cien-
tifico ha de ser superado por uno filoséfico; que hay que
llegar a lo profundo del ‘hombre’ y esto profundo es
inmedible por aparatos” (Cirigliano, 1982: 27).

Gustavo Cirigliano (1982:27) propone dos vertien-
tes del nuevo movimiento pedagogico y cultural. La
primera de influencia italiana, basada en el idealismo
“neohegeliano” de Gentile, que comienza a actuar a
través de la figura de Juan Cassani, a quien acompa-
fia Hugo Calzetti. La segunda de influencia alemana,
sustentada en ideas de Dilthey y Spranger, posee dos
referentes claves: Juan Mantovani —dentro de la peda-
gogia cientifico-espiritual- y Juan Pedro Ramos —de la
pedagogia de la cultura-.

Juan Pedro Ramos (1878-1959) fue uno de los
primeros y mas importantes historiadores de la educa-
cién argentina. Como lo expresa en su libro Historia de
la instruccion publica en la Republica Argentina, de
1910, intentd arrancar de los hechos educativos su es-
piritu intimo, su razén de ser, concretando las diversas
sintesis en ideas generales. Su aporte en Los limites de
la educacion (1941) es la necesidad de no confundir
cultura con educacion. La educacion del siglo XIX las
confundid, y de paso las identifico con el sabery el co-
nocimiento. Para Ramos, la cultura es un legado espiri-
tual y un atributo del individuo, que no es lo mismo que
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el saber y el conocimiento. Entretanto, la educacion es
la transmisién de hombre a hombre, de una generacién
a otra nueva. La finalidad mas elevada a la que pueda
aspirar la educacién es provocar el enriquecimiento in-
terior del hombre para perfeccionar a su propio espiritu
en beneficio social.

Juan Emilio Cassani dirigié, desde 1929 y por mas
de 25 afios, el Instituto de Didactica, y alli impulsé una
educacion nacional. Cuestion6 la centralidad del méto-
do pedagédgico, al tiempo que exalté la unidad espiri-
tual profesor-alumno, en términos de un estimulador y
un estimulado. Para Cassani el fin de la educacion es
la adaptacion al ambiente social nacional, a través de
acciones estimuladoras tanto a nivel formativo como
informativo. Ubicé a la Pedagogia en un rango superior
y sintetizador de sus diferentes ramas, y en estrecha
conexién con la Filosofia. En su pensamiento adquiri6
una gran relevancia la personalidad; el educando es
visto como posibilidad de una personalidad, el educa-
dor, quien por poseer una definida personalidad puede
dirigir al alumno hacia su personalidad.

Para Juan Mantovani (1898-1961) la practica edu-
cativa se liga a una teoria de la educacion que, a su vez,
nace de una manera de concebir la existencia humana.
En La educaciéon y sus tres problemas (1943) caracte-
riza a la pedagogia como la doctrina de los fines y los
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medios educativos derivados de una doctrina antropol6-
gica. En otra de sus obras, Educacién y plenitud huma-
na (1933), considera que el ser humano en cuanto por-
tador de valores superiores a los vitales, como son los
espirituales y morales, es persona y tiene que ser plena-
mente humano, capaz de una existencia sin limitacio-
nes. Para Mantovani, la escuela debe realizar un ideal
universal: “el desenvolvimiento de la plenitud humana,
la conquista de un magnifico equilibrio entre espiritu e
instinto, idea y sentimiento, disciplina y libertad, capa-
cidad contemplativa y capacidad de accién”. El ideal
de perfeccién esta guiado por un impulso de superacion
alentado desde fuera. Mantovani ha sido representante
del culturalismo aleman, que concibe a la Pedagogia
como “ciencia del espiritu” y acentua el papel formati-
vo de los valores. Precisamente la epistemologia alema-
na esta basada en la intuicion emocional de los valores,
en la linea de Max Scheler. En esa axiologia hay una
jerarquia, donde los valores objetivos son absolutos e
independientes de cosas, objetos y acciones. Por eso
la moralidad esta determinada por el “deber ser” —tan
incorporado en el maestro de cualquier tiempo-—.

El idealismo y el espiritualismo optan por resaltar
los ideales y los valores absolutos, positivos en si, tras-
cendentes, que son parte del “espiritu de la cultura”,
devaluando el cientificismo anterior. Agregan al disci-
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plinamiento normalista y positivista una causa final, su-
perior, trascendente, otorgando a la educacién un nuevo
significado y anudandola con la perfeccién del ser hu-
mano, con lo positivo. La idea comun de perfeccion, en
sus diversos significados —buena educacién, educacion
en acuerdo a valores positivos o superiores, incorpora-
cién de la cultura, formacion o perfecciéon espiritual,
plenitud humana— ha quedado como marca a fuego en
las préacticas educativas.

Pero estas posiciones representan un sinnimero de
desafios; entre ellos, ;como abordar desde esta pers-
pectiva la cultura compleja y conflictiva en la que se
desarrollan las practicas educativas? ;Como pensar va-
lores “absolutos” en medio de la explosion de espacios
sociales potencialmente educativos? ;Como pensar la
unidad espiritual profesor-alumno en tiempos de emer-
gencia indisciplinada de las culturas juveniles? ;C6mo,
en fin, pensar un futuro de plenitud humana en un
tiempo de tensién entre los esfuerzos por la restitucién
del Estado y de lo publico, y las persistentes escenas de
injusticia?
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El conjunto de conceptos idealistas y espiritualis-
tas han actuado de manera residual hasta la actuali-
dad. Aun en el contexto de las pugnas politicas e inte-
lectuales por el sentido del nacionalismo en Argentina,
esos pensamientos predominaron en las practicas edu-
cativas hasta los sesenta. Sin embargo, fue a fines de
los afios cincuenta comenz6 un nuevo movimiento de
alcance politico, econdémico, social, cultural y educa-
tivo: el desarrollismo, que ademas tuvo una dimension
continental. En realidad, el concepto de desarrollo y
su correlativo: subdesarrollo, proviene de la economia,
aunque también esta relacionado con la antigua —pero
moderna— idea de “progreso indefinido” —procedente
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de Emmanuel Kant— aunque ahora reformulada en
términos estrictamente econdémicos. El supuesto ge-
neral era que los paises econdémicamente avanzados,
o desarrollados, tienen un nivel de prosperidad y un
nivel de vida, para la masa del pueblo, superiores a
las de los otros: los subdesarrollados. De alli que esta
construccion narrativa pueda sugerir la traduccién con
el par conceptual superior/inferior, considerados estos
términos estrictamente desde el punto de vista econé-
mico; pero también fradicion/modernizacion, desde el
punto de vista cultural y politico.

Para Daniel Lerner, especialista en guerra psicologi-
ca del Massachusetts Institute of Technology (MIT), es
posible establecer una tipologia social de las actitudes
respecto del desarrollo como proceso de transicion de
un Estado tradicional a un Estado de modernizacion;
proceso que tiene su modelo en Occidente, donde la
empathy —movilidad psicologica propia de la personali-
dad moderna— ha permitido —a juicio del autor— el quie-
bre del fatalismoyy la pasividad, propias de una sociedad
tradicional (Lerner, 1958). Esta teoria de la moderniza-
ciébn va a ser operacionalizada, durante los cincuenta
y los sesenta, mediante multiples investigaciones (por
lo general en la linea sociolégica funcionalista). Todas
ellas vislumbran un pasaje lineal de una sociedad tradi-
cional —depositaria de la excrecencia cultural y politica
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y de todos los obstaculos para la humanizacién— a una
modernizada. Pero para lograr este pasaje, ademas, las
sociedades deben superar los “cinco estadios del de-
sarrollo econdémico-social productivo” formulados por
Walter Whitman Rostow, economista, también del MIT
y especialista en seguridad nacional en la Casa Blanca
(Gozzer, 1969: 33-ss.). Precisamente, el cuarto y el
quinto estadios —luego de superados los estadios tradi-
cional, de transicion y de despegue— permiten visuali-
zar la utopia desarrollista, como culminacién de la ex-
pansion capitalista. Ellos son la expansion econémica
industrial, y el de madurez o de los grandes consumos
en masa, con tendencia a la seguridad social.

En la movilizacién anunciada con entusiasmo, los
medios de comunicacién se convierten en uno de los
principales agentes de modernizacion y desarrollo, ya
gue diseminan en todas las latitudes las actitudes, las
practicas, los productos, los consumos, las relaciones
propias de la modernidad. De modo que la visualiza-
cién material del progreso alcanzado por las sociedades
modernizadas se logra a través de esas imagenes que
Occidente multiplica por el mundo, y mediante el cada
vez mayor y mas sofisticado equipamiento de apara-
tos tecnoldgicos —que deben estar al alcance de las
multitudes, configurando un nuevo todo a todos—. Esto
llevara a que, durante la década del sesenta y también
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los setenta, el Departamento de Estado de los Estados
Unidos intensifique los programas sectoriales de difusién
de las innovaciones, particularmente en Latinoamérica y
Asia y especialmente en el &mbito educativo (Mattelart,
A.y M., 1997: 36). En 1962, Everett Rogers, de la Uni-
versidad de Stanford, se convierte en lider de este pro-
yecto difusionista y de las estrategias de accion a seguir
en la sucesién de estadios, en el que se evidencian los
propositos econdémicos del mismo, ya que el desarrollo-
modernizacién es un tipo de cambio social en el que se
introducen nuevas ideas, en un sistema social, con el ob-
jeto de producir un aumento de las rentas per capitay de
los niveles de vida por medio de métodos de produccién
mas modernos y de una organizacion social perfecciona-
da (Rogers, 1962).

La difusiéon de innovaciones consistia en transmitir
los datos de la modernizacion a la vez que persuadir a los
receptores/usuarios de los beneficios de esos datos. Esto
implica la univocidad de la concepcién de desarrollo, ya
que éste significa una modernizacién automatica por la
via de la adopcion y uso de innovaciones, en especial
tecnolégicas. Rogers presentd, ademas, una perspecti-
va evolucionista en el logro de la modernizacién, com-
plementada por un modelo cuantitativo de analisis de
la situacién de cada pais, que fue adoptado de manera
entusiasta por la United Nations Educational, Scientific
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and Cultural Organisation —-UNESCO- (Mattelart, 1993:
180). Debemos aclarar, sin embargo, que esta es la no-
cién mas dura del difusionismo desarrollista, la idea fun-
dacional, que va a producirse contemporaneamente con
la Alianza para el Progreso, programa de 1961 que pro-
porciond un marco de accioén para el proyecto de moder-
nizacién o despegue de las economias latinoamericanas.
La Alianza para el Progreso fue pregonada como “revolu-
cion en libertad” —frente a la amenaza castrista posterior
a la Revolucion Cubana-y tuvo tres areas de aplicacion:
la planificacion familiar, la tecnificacién y modernizacién
del campo y las innovaciones tecnolégicas en educacion.

La equivalencia entre modernizacion y desarrollo,
planteada por Lerner, se divulgd rapidamente. Un orga-
nismo internacional, la misma UNESCO, fue uno de los
encargados de difundir esta homologacién, a partir de
1962. La equivalencia, ademas, se veia reforzada por las
investigaciones socioldgicas funcionalistas, especialmen-
te las de Wilbur Schramm e Ithiel de Sola Pool. Pero,
ademas, estaba avalada por las transformaciones produci-
das en las culturas —especialmente occidentales— a partir
de la mediatizacién de las sociedades, un proceso que si
bien se inicia en las primeras décadas del siglo XX, tiene
su expresién masiva hacia fines de los cincuenta y los
sesenta con la expansion de la televisién en los paises
subdesarrollados.
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Cabe destacar que, paralelamente, los sistemas edu-
cativos entran en una crisis y los indices de analfabetis-
mo crecen en América Latina. Seria imposible el progreso
y la modernizacion de las sociedades latinoamericanas,
si cuantitativamente no cubre los estandares necesarios
para comenzar el proceso lineal y escalonado de desa-
rrollo. Un analfabetismo no siempre absoluto, sino en la
mayoria de los casos funcional —cuestion que significa un
enorme obstaculo para la movilizacién psicolégica moder-
nizadora—. Entretanto, los medios y nuevas tecnologias en
esa region son utilizados de acuerdo con la légica del en-
tretenimiento. Sin embargo, el difusionismo como mega-
estrategia Illevd a imaginar el papel protagbnico que los
medios podrian jugar en el desarrollo de las sociedades
latinoamericanas. En tal sentido, se procuré ver como
alfabetizar méas rapido, a mas gente y mas eficazmente.
Esto llevd a plantear experiencias educativas de diferente
valor con utilizacion de los medios, en especial la radio,
con las experiencias de “radioescuela”, estrategia que
se continud en décadas siguientes. La idea era que los
medios podian convertirse en una gran escuela, ilimita-
da y multitudinaria a fines del siglo XX (Kaplin, 1992).
Asi surgieron y se desarrollaron las escuelas radiofénicas,
con su oferta de radioclases; y también, de manera mas
limitada, los espacios educativos en los medios, especial-
mente la radio y la TV. Por la misma época se presenta
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como tabla salvadora a la “tele educaciéon”, sin mayor
éxito en América Latina. En 1968, es Wilbur Schramm
quien elabora un informe, editado por la UNESCO, acerca
de la utilizacién de los satélites artificiales con fines edu-
cativos. Ya en 1963 Schramm, por entonces director del
Institute for Communication Research de la Universidad
de Stanford, elabora un informe para la propia UNESCO
en el que presentan los nuevos métodos y medios de en-
sefianza (Schramm, 1963).

La vinculacién explicita entre comunicacién y educa-
cion esta naciendo en este clima cultural e ideolégico, y
esta marcando a fuego las préacticas, de modo que hasta
la actualidad persiste la ideologia que impregn6 este tipo
de perspectivas y de estrategias. Subyace en esta vincu-
lacién la teoria de la difusion de innovaciones, incluso en
educacién. Cargan las practicas educativas con una nue-
va representacion y una nueva demanda: la adopcién de
las innovaciones, la modernizacién del paisaje educativo,
contribuira a una mejora en la calidad de la educacion.
De hecho, la modernizacién suplia todo tipo de transfor-
maciones sociales o educativas, reformas agrarias; las
soluciones politicas eran reemplazadas por resoluciones
técnicas y tecnolégicas. Las etapas histéricas en el uso
de innovaciones tecnolégicas no son mas que las fases o
estadios del desarrollo, lo que viene a implicar una pers-
pectiva evolucionista de la sociedad.
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EL FEED-BACK 0 RETROALIMENTACION

Otra cuestion que proviene del pensamiento de Frei-
re y que se ha encarnado en las practicas educativas
es la idea de dialogo. Pero el dialogo en el sentido co-
mun, lejos de significar la discusion y conflictividad de
un espacio democratico, significa la armonia comuni-
cacional, el acuerdo racional proveniente de las matri-
ces contractualistas que anudaban la expresién de la
palabra con la argumentacion. Es frecuente escuchar
hablar de didlogo a los educadores, muchas veces re-
firiéndose al feed-back o retroalimentacién, como una
estrategia de dialogo controlado. Fue durante el periodo
desarrollista cuando se elaboré una teoria del discipli-
namiento del didlogo. Efectivamente, y en conexién con
las perspectivas de modernizacion desarrollistas, fue
adquiriendo reconocimiento e impactando en diversas
disciplinas sociales el denominado enfoque sistémico,
gue comprende ademas una conceptualizacién acerca
de la sociedad (Buckley, 1982). Su legitimidad se de-
bid principalmente al éxito en ambitos de intervencién
profesional —como la Psicologia, la Educacién, la Eco-
nomia o el Trabajo Social- en cuanto al logro de situa-
ciones de adaptacion, equilibrio y productividad social.
Con su desarrollo, al enfoque sistémico no le intereso
tanto la homeostasis —propia de los sistemas cerrados—
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por la que la sociedad genera su propio equilibrio, sino
la morfogénesis —propia de los sistemas abiertos— por
la que la sociedad genera el cambio o modificacion de
sus estructuras, frente a los conflictos del ambiente,
para no perder viabilidad. Se habla, también, de mor-
fostasis para designar los intercambios entre sistema y
ambiente.

Investigadores muy reconocidos, como Ithiel de
Sola Pool, en 1964 —luego de David Easton— utilizaron
el modelo sistémico y lo aplicaron en sus estudios sobre
el proceso de toma de decisiones politicas (Mattelart, A.
y M., 1997: 44-46). Inicialmente, el enfoque sistémico
sirvi6 para atender cuestiones como la seguridad y la
gobernabilidad mundial y para elaborar estrategias de
accion frente a las organizaciones insurreccionales del
[lamado Tercer Mundo. Este propoésito, sin dudas, que-
dara como carga en el sentido del enfoque sistémico,
aunque adquiera formas mas suaves y livianas en dife-
rentes estrategias de intervencidon. En lo comunicacio-
nal, Melvin de Fleur, en 1966, elabora un modelo mas
complejo que el informacional, de Shannon y Weaver,
que resalta la funcion del feed-back o retroalimentacion
en la circulaciéon de informaciones.

Por detras de muchas de las préacticas educativas
surgidas con el auge desarrollista, estd la idea de fe-
ed-back. La nocion de feed-back va a quedar como un
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estigma en muchas estrategias de comunicacién y de
educacion, presentada como una forma de atender la
situacion concreta del receptor/educando y de favorecer
el didlogo. Pero estéa claro que la nocion carga/calla, asi
como todo el enfoque sistémico del que la nocién pro-
viene, las significaciones de su contexto de produccién
y los intereses que la pusieron en juego, que son intere-
ses eminentemente ideoldgicos. La nocién de feed-back
sélo hace referencia a un intercambio de informacién
por canales preestablecidos, dentro de la inmanencia
de un sistema que alienta el cambio, pero que no per-
mite su transformacion radical; mas aun, todo el mode-
lo es un mecanismo para hacer compatible la libertad
con la seguridad, es decir: el juego de la libertad de
expresion en el denso clima de la seguridad nacional y
mundial —o, en el espacio educativo, la libertad limitada
en/por los parametros de la disciplina.
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EL NEoLIBERALISMO Y EL TECNICISMO

Acaso el arquetipo de este nuevo emprendimiento
disciplinador sea la desaparicién de personas, el auto-
ritarismo, la represion y la tortura, figuras aterradoras
del sometimiento, la colonizacién y el saqueo propios
del nuevo orden mundial. Quizéds no se pueda com-
prender del todo al neoliberalismo sin remitirlo a la
Dictadura de 1976 a 1983 y sin percibirlo como con-
tinuidad de ella. Es alli donde comienza a extenderse
el doble discurso de la —nueva— derecha y donde el
mercado se constituye en el espacio publico dominan-
te. Como bien lo afirmaba Norma Paviglianitti, “el pro-
pésito explicito de la Nueva Derecha es sustituir a las
ideologias existentes y lograr que su propia propuesta
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se convierta en un nuevo sentido comun” (Paviglianit-
ti, 1991: 16).

En el marco de la reestructuracién del poder mun-
dial —que va del orden bipolar al policentrismo del po-
der—, y favorecido por el desarrollo de las empresas
transnacionales, entre otras cosas, el concepto-trampa
de la globalizacion pareci6 requerir de una condicién.
Esa condicién fue la desarticulacién de los Estados y
de los pilares de su soberania (Argumedo, 1996). EI
despliegue de los modelos politicos neoliberales ha
producido un triple equivoco. El primero se debe a la
cooptacion —que significa cuando se toma un término
y se le da otro sentido— del concepto de democracia
por parte del poder financiero, lo que contribuye a des-
articular al Estado soberano. Si la democracia ofrecia
posibilidades para que el pueblo juegue un significativo
papel en la administracién de los asuntos publicos, la
democracia neoliberal se produce cuando imperan los
procesos empresariales sin las interferencias del pue-
blo, que es considerado una amenaza. El segundo equi-
voco es el planteamiento de la necesidad de construir
un Estado neoliberal, cuando el neomonetarismo tra-
baj6 sobre la base de un Estado saqueado y desarticu-
lado. El neoliberalismo esta constituido por un conjun-
to de politicas que organizan y garantizan —por via del
sometimiento, colonizacion y saqueo— la recaudacion
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de recursos econdémicos y financieros para grandes gru-
pos transnacionales. El tercer equivoco consiste en la
postulada inclusion en el llamado Primer Mundo. Esta
inclusién significaria adoptar los beneficios de la revolu-
cioén cientifico-tecnoldgica. Entretanto, los altos indices
de desocupacién y subocupaciéon denunciaban no sélo
que esa revolucion producia una descalificaciéon acele-
rada de la poblacion econémicamente activa, sino que,
al mismo tiempo, el neoliberalismo condené a nuestros
pueblos a una rapida entrada en un circulo de precari-
zacién laboral y marginalidad.

Este tipo de equivocos y cooptaciones son propios
de la época de restauracion conservadora, como estra-
tegia frente a los desafios planteados por la revolucién
cientifico-tecnolégica. La conformacién de un nuevo or-
den mundial habia sido ya un pedido de justicia, equi-
dad y democracia en la sociedad mundial, formulado
por las sociedades del sur. Dicha peticion, desoida, fue
cooptada y audible en la voz de George Bush (padre),
que al usar la frase nuevo orden mundial |le otorgara el
sentido de una nueva era imperial: un sistema globali-
zado orquestado por ejecutivos del G-7 -G8 a partir de
la entrada de Rusia en 2002-, el Fondo Monetario In-
ternacional (FMI), el Banco Mundial (BM) y el Acuerdo
General sobre Aranceles Aduaneros y Comercio (GATT).
El orden neo-conservador, sin embargo, se articulaba
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con formas previstas —casi planificadas— de oposicion
social, que contribuyeron a hacer compatible la sensa-
cioén de libertad en el reclamo de justicia con la seguri-
dad nacional de la época anterior; esas formas se pre-
sentaron bajo la denominaciéon de “conflictos de baja
intensidad” (expresados en el Documento Santa Fe Il
en 1988; Ezcurra, 1990) que —prolongandose durante
toda la década— no alcanzaron a conformar ni resisten-
cias ni subversién de ese nuevo orden neo-disciplinario.

Las vertientes ligadas con proyectos neoliberales
plantearon una perspectiva de marcado corte economi-
cista —que separa a la economia del resto de las dina-
micas y conflictos sociales, culturales, histéricos, po-
liticos— e incorporaron en el debate y en los procesos
educativos terminologia econémica neoclasica —como
capital humano, factores de produccidn, una especifica
nocién de calidad-. Conceptualmente, esta perspectiva
terminé legitimando la desigual distribucién funcional
del ingreso en las sociedades vy, al ser traducida al am-
bito educativo, sostuvo que la escuela es una unidad de
produccién equivalente a una empresa, donde todos sus
procesos educativos se consideran con alcance empre-
sarial, donde la capacitacion es un insumo y el egresado
un producto final. En esta perspectiva, la funcién prio-
ritaria al término de los recorridos educativos sistemati-
cos es producir profesionales concebidos en un modelo
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pragmatico, utilitario e individualista, que soslaya las
funciones sociales del sistema educativo.

La agenda pedagégica del neoliberalismo incluyé
también el recorte de la inversion por motivos de fal-
ta de calidad e ineficiencia; el “hacer bien los debe-
res” en la gestion de acuerdo con los requerimientos
de organismos internacionales —como el BM- el aran-
celamiento de la educacion para resolver el problema
del financiamiento, encubriendo de este modo formas
de privatizacion total o parcial; las diversas formas de
hipotecar el futuro por la via del desfinanciamiento de
la ensefianza —en particular universitaria—; la promocién
de la desigualdad debido a la instauracién de la separa-
cién entre la justa distribucion de la educacién publica
y la entrega a las corporaciones o a las empresas que
sostienen la educacién privada; la responsabilizacion a
los docentes por los problemas educativos, imponiendo
propuestas de flexibilizacién laboral para alcanzar la ca-
lidad: el cierre de las escuelas como consecuencia del
achicamiento del gasto publico, la descentralizacion
del gobierno y la transferencia de servicios (Puiggrés,
1995: 207-ss.).

La desregulacion —o la regulacion por parte del libre
juego del mercado- significd un impulso a la educacién
privada y un cuestionamiento a la educacién publica,
ya que su desarrollo seria perjudicial en funcion de su
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burocratizacién tacita, e implicaria un incremento en el
gasto publico. Por eso se promovera la actuacién del sec-
tor privado en la educacion, libre de trabas y controles,
mas competitivo y de mayor calidad (Paviglianitti, 1991:
22). Esto se sostuvo en una siniestra operacién discur-
siva que, como en el caso del sentido de democracia,
abarc6 la cooptacién de otras nociones pedagogicas pro-
venientes del discurso democratico y popular. Entre otras,
Adriana Puiggros afirma que, en esta ensalada neoliberal
que subordiné la democracia al mercado, lo que en el
discurso pedagégico democratico era descentralizacion,
como reivindicacién de la comunidad educativa, de las
provincias y de los sectores populares, pasé a designar
una desestatizacion y privatizacion (Puiggrés, 1995: 47-
49); una desconcentracion presupuestaria operada en la
transferencia de servicios educativos. Este doble discurso
o cooptacion del lenguaje democratico y popular alcan-
za a ideas como transformacién que, por ejemplo en el
Modulo O de la provincia de Buenos Aires, pasé a signi-
ficar reforma, desarticulando, de paso, los vinculos entre
la educacion y la transformacion social. Autogestion, que
significaba un modo de gobierno mas democratico, aludié
a los malabarismos incluso institucionales para sostener
a la educacién publica.

Uno de los conceptos estelares del neoliberalismo,
instalado en el sentido comun, es calidad educativa,
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proveniente ya del lenguaje desarrollista. El concepto de
calidad de la educacién no es un concepto univoco; es
un concepto que puede tener diversas interpretaciones y
significaciones. Por un lado, Angel Diaz Barriga (1991:
52-ss.) analiza este nuevo concepto supuestamente “pe-
dagogico”, que es una extension de una concepcion vincu-
lada al pensamiento pragmatico. Su empleo en el lenguaje
educativo no responde a problemas pedagogicos, sino a
otro tipo de cuestiones. Por un lado, es una expresién de
la pedagogia industrial norteamericana; y por otro, su uso
se encuentra totalmente asociado al pensamiento neocon-
servador. De este modo, la educacion queda enredada en
una concepcioén netamente utilitaria, que responde a las
visiones politécnicas de los paises centrales y a los disefios
“cientificos” del trabajo de tipo feyloristas. Para Diaz Ba-
rriga, el uso del concepto de calidad de la educacion, que
supuestamente remitiria a una cuestion cualitativa, revela
su significado fundamental: cosificar la relacion educativa
y cosificar a los sujetos de la educacion. De la supuesta
calidad se pasa a una perspectiva netamente fabril, uti-
litaria y productivista. Pero su empleo, ideolégicamente,
produce como efecto el ocultamiento de la problematica
educativa. Es decir, paradéjicamente, cuando mas se ha-
bla de “calidad de la educacién”, menos se piensa en una
pedagogia cualitativamente mejor y mas se hace referen-
cia a cuestiones ligadas a la “medicién de cantidades”.
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Por otro lado, Alfredo Furlan (2005) expresa que
si los conceptos educacién, y su practica, significaban
por si mismos hechos positivos, en la actualidad, bajo
la imposicién de dichos sectores, hemos de afadir la
palabra calidad cuando tengan un valor agregado, re-
conocido por todos como tal, de acuerdo con criterios
de costo-beneficio. Para ello, los productos generados
por las escuelas deben ser evaluados y estandarizados
de acuerdo al universal impuesto por el mercado. Las
politicas publicas que, en materia educativa, estan en-
cuadradas en esa légica, promueven la privatizacion, la
deslocalizacién y la competitividad de las instituciones
educativas. El caracter de formadora de la totalidad hu-
mana histéricamente asignado a la educacion, se tras-
toca por el discurso de la calidad educativa, que en-
fatiza el desarrollo de competencias que favorezcan la
productividad y el rendimiento, que son las exigencias
de una educacién de calidad.

Las representaciones acerca de la calidad de la edu-
cacion se complementaron (y aun se complementan)
con la incorporacién de tecnologias en el paisaje esco-
lar. De hecho, una escuela de calidad es, para el comun
de los wsuarios, una escuela que posee y usa tecno-
logias de la comunicacioén. Y las préacticas educativas
cargan con este imaginario; un imaginario que proviene
del tecnicismo pedagégico. Si bien esta corriente tiene
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su origen en la vieja tecnologia educativa lancasteriana,
comienza a relacionarse con el uso pedagégico de apa-
ratos técnicos a partir de propuestas como la de Skinner
(1904-1990) en la década del cincuenta.

La informacion es el concepto clave de esta pers-
pectiva, y el proceso de ensefianza y aprendizaje esta
condicionado por la eficacia en la transmisién de infor-
maciones. Surge asi la ensefianza programada que es la
base de las maquinas de ensefiar (Skinner, 1962), cuyo
componente fundamental es el programa relacionado
con el individuo que aprende. Aplicado a la ensefianza,
este método —para Skinner— logra una mayor eficiencia
en la medida de su mecanizacién, de la individualiza-
cién en el uso y del refuerzo que contiene. Como se ve,
el interés de Skinner esta puesto en la modernizacion
de la ensefianza segln una racionalidad marcadamente
eficientista.

En la base hay una teoria lineal que sigue el es-
guema emisor-receptor, considerando simétricamente a
la comunicacién. De este modo, las nuevas tecnologias
de la informacién y la comunicacién han instalado un
nuevo suefio de un mundo mejor: una tecnoutopia. La
ilusion también se ha instalado en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje. Una ilusién que consiste en la
creencia de que las distintas redes o las comunicacio-
nes tecnolégicas producirian las redes, comunicaciones
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o0 reencuentros sociales. Por lo tanto, la idea de que la
eficacia en la transmisién y el uso de los medios y tec-
nologias para lograrla, determina el mejoramiento de la
calidad de la educacién.

Sin embargo, la pedagogia tecnicista es mas com-
pleja que la mera incorporaciéon de innovaciones tecno-
l6gicas en los espacios educativos. La transformacion
educativa neoliberal que se proponia no tomaba en
cuenta las condiciones concretas de la sociedad argen-
tina, ni sus conflictos estructurales, ni sus contradiccio-
nes materiales, ni menos aun la situacion de un sistema
educativo profundamente segmentado. Coherente con
esa posicion, se partié6 de una indefinicién acerca del
sujeto pedagogico, o en todo caso se lo considera siem-
pre incompetente (Saviani, 1988). Se supone que la
direccion tecnocratica de la sociedad sera la garantia
de una vida arménica, equilibrada y feliz (esta direccién
esta presente en las ideas de calidad, competitividad,
eficacia, eficiencia, racionalidad en la gestion). Sin em-
bargo, la presunta autonomia del imperativo tecnolégi-
co esconde su propia historicidad, el juego de intereses
qgue lo ponen en marcha y las reglas de exclusiéon que
operan sobre otros intereses. Esta perspectiva filosofi-
ca —la llamada ideologia de la no ideologia—se plasma
claramente en esa pedagogia tecnocratica (Huergo,
1992) o tecnicista, que parte de la supuesta situacién
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de generalizada y pavorosa incompetencia. De lo que
se trat6 no fue sélo de aprender y extender el uso de
tecnologias, sino de provocar en la educacién procesos
de capacitacién, habida cuenta que el principal incom-
petente —o discapacitado— es el docente.

107



SEGUNDA PARTE
LA VIDA EN LA EDUCACION

Para romper el encanto
de las cosas que son



Cuando nos olvidamos

es que hemos perdido,

sin duda alguna,

menos memoria que adeseo.

Juan José Saer,
El entenado (1983)



PRESENTACION

Al inicio de la Primera Parte nos preguntdbamos por
qué hacer una historizacién tan vasta en tan pocas pagi-
nas. Y, de hecho, propusimos un recorrido no exhaustivo
que diera cuenta de las aristas y los rasgos de una memo-
ria inscripta en los cuerpos y en las practicas, pero tam-
bién en las politicas y en las instituciones.

La Segunda Parte de este libro debe operar como in-
terpelacion: como una llamadayy, a la vez, como un desafio
para nuestras representaciones, nuestras practicas, nues-
tros posicionamientos educativos. Por eso necesitamos
continuar esa historizacion de la que hablabamos al inicio.

Una historizacion se compone de tres movimientos
articulados que no se estructuran como pasos sucesivos
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con limites precisos entre uno y otro, sino que se im-
brican, se provocan mutuamente y, en ese sentido, se
profundizan y se hacen mas complejos. De modo que el
avance conceptual o reflexivo en uno de los movimien-
tos impacta, provoca y desencadena avances en cuales-
quiera de los otros movimientos. Esos tres movimientos
son el de la desnaturalizacion, el de la problematizacion
y el de la resignificacion.

El primer movimiento, de desnaturalizacién, per-
mite hacer evidente y poner en cuestién las relaciones
naturalizadas entre la idea de préactica educativa y las
condiciones histéricas e intereses que la produjeron.
Esa naturalizaciéon ha hecho que dichas relaciones ha-
yan operado bajo la forma de la necesidad y no hayan
sido cuestionadas, sino mas bien ignoradas, silencia-
das, quedando implicitas en el concepto e inscriptas en
los cuerpos. Por eso hablamos en la Primera Parte de
las memorias de las que estamos hechos. A los fines de
esa desnaturalizacion —o impugnacién y desanudamien-
to de las relaciones naturalizadas—, pasamos revista a
las diversas construcciones de la idea de préactica edu-
cativa, tanto en su caracter de concepto supuestamente
—objetivo— como en los modos de su inscripcién en los
cuerpos, las concepciones y nociones, las practicas y
guehaceres, las politicas y regulaciones, las conviccio-
nes y valores de educadores e instituciones.
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El segundo movimiento es el de problematizacion,
que abre un abanico de otras condiciones de produc-
cién de la idea de practicas educativas. Esas otras
condiciones de produccién y esos otros significados de
“practicas educativas” han sido soslayados en el afan
de naturalizacion desde una posicién dominante. Han
sido invisibilizados, negados, y han formado parte del
desconocimiento conceptual en los procesos de forma-
cién. También han sufrido una ajenidad respecto de los
cuerpos, las concepciones y nociones, las practicas y
qguehaceres, las politicas y regulaciones, las conviccio-
nes y valores de educadores e instituciones. El prop6si-
to de esta Segunda Parte del libro es presentar algunos
recorridos para esa problematizacion.

El tercer movimiento es de resignificacion, que con-
siste en la especificacion de la idea de “préactica edu-
cativa”, pero no en la forma de una delimitaciéon o una
demarcacion tan precisa que no admita diferencias,
ya que, si fuera asi, no haria mas que producir nuevas
formas de naturalizacién. La resignificacién estd com-
puesta por una activacién de preguntas sobre y con las
practicas educativas y por una apertura de campos de
posibilidades multiples para dichas practicas, de caray
articuladas con las condiciones historicas, culturales y
geopoliticas en que vivimos. Y esas preguntas y posibili-
dades adquieren sentidos en los procesos a través de los
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cuales las y los sujetos de las practicas educativas las
hacen suyas, propias, encarnadas: se preguntan y abren
esos campos de posibilidades.

En definitiva, esa resignificacién no es un evento ais-
lado, ni es la produccion de una reflexion de escritorio
0 una jornada de taller. Es un proceso largo, complejo y
necesariamente colectivo, que articula acciones y estruc-
turas, sujetos e instituciones, politicas y practicas. Un
proceso que puede verse interpelado, interrogado o movi-
lizado por este libro, pero que necesariamente lo excede.
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EL DEBATE INTERNO DE ROUSSEAU
(1712-1778): enTRE EL ConTRATO SociAL
Yy EL EmiLio

El siglo xvin es el [lamado “Siglo de las Luces” por
la confluencia de corrientes intelectuales basadas en la
razdn, los métodos cientificos, la propagacion del saber
y la modernizacién de la sociedad que lo caracterizan.
Uno de los rasgos de la llustracién es el amor a la natu-
raleza, pero que se concreta en el deseo de descubrir,
mediante la aplicacion de la razén y la observacion, las
leyes que la rigen. Si el Siglo de las Luces es predomi-
nantemente neoclasico, incluso al someter la creacion
literaria a las reglas aristotélicas (Barthes, 1993), a la
vez crece el movimiento prerromantico, que otorga prio-
ridad a los sentimientos por encima de la razéon. Esa
prioridad que cobran los sentimientos explica la apari-
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cion, entre otros, del terror (“el suefio de la razén produ-
ce monstruos”, segln el célebre grabado de Francisco
de Goya de fines del siglo xvii que integra la serie Los
Caprichos, de 1799).

Por su parte, la obra del ginebrino Jean-Jacques
Rousseau (1712-1778) es de orientacién diversa. De-
bido a su aguda critica a la civilizacién y la cultura, y
su audaz desprecio a la idea de un progreso o mejora
de la humanidad fundamentado en el uso de la razén,
Rousseau se convirtio en uno de los pensadores mas
atipicos de la Ilustracion, anticipandose a las tesis que
mantuvo posteriormente el Romanticismo. Frente a la
fria racionalidad que funciona como reguladora de la
sociedad, defendera el sentimiento y la pasién como
valores intrinsecos y esenciales al ser humano; valores
que habian sufrido un enorme menoscabo y en cuyo
desdén arraigaban los pilares de la cultura occidental.

Contra Hobbes, Rousseau concibe que el estado
“natural” del hombre, antes de surgir la vida en socie-
dad, es bueno, feliz y libre. Rousseau analiza el transi-
to del hipotético estado de naturaleza al estado social
como una degeneracién —no un progreso— producto de
las desigualdades sociales que surgen con la propiedad
privada, el derecho para protegerla y la autoridad para
que se cumpla ese derecho. Dice en el Discurso so-
bre el origen y el fundamento de la desigualdad entre
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los hombres, de 1754: “El primer hombre al que, tras
haber cercado un terreno, se le ocurrié decir ‘Esto es
mio’ y encontrd a gentes lo bastante simples como para
hacerles caso, fue el verdadero fundador de la Sociedad
Civil”. En EI contrato social, resume la degeneracion
del estado social del hombre en su célebre frase “el
hombre nace libre, pero en todas partes se encuentra
encadenado”. El hombre se vuelve menos feliz, menos
libre y menos bueno. La idea del progreso es claramente
atacada. De lo que se trata es de que por la educacion
se desarrolle libremente la vida, cuyo fin es la felicidad,
qgue consiste principalmente en el placer

Nacido en Ginebra el 28 de junio de 1712, Rous-
seau pertenecia a una familia econémicamente modes-
ta y de religiéon protestante de la que recibié una defi-
ciente educacion. Huérfano de madre desde nifio, su
padre, relojero, aficionado a la musica y bailarin, tuvo
que huir de Ginebra por una disputa con un militar de
buena familia, confiando su hijo al cuidado del pastor
Lambercier hasta 1724, fecha en la que Rousseau co-
mienza a trabajar en diferentes oficios. Entre 1729 y
1730, deambula por numerosas ciudades dedicandose
a enseflar musica, y en 1731 viaja por vez primera a
Paris, donde trabaja como preceptor. Gand un concurso
de ensayos en 1750 con el Discurso sobre las ciencias
y las artes, texto en el que mantenia una postura pesi-
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mista —que anticip6 muchas de las tesis freudianas de
El malestar en la cultura—y en el que se oponia abier-
tamente al pensamiento de los filésofos ilustrados, al
defender que las artes y las ciencias, fuentes de perver-
sion y esclavitud, contribuian esencialmente a la dege-
neracién y envilecimiento del hombre.

En 1762 se publican E/ contrato social y el Emilio
o0 de la educacion. Ambas seran prohibidas inmediata-
mente por el parlamento de Paris —después en Ginebra,
en Holanda y en Berna—, que ordena su detencion, por
lo que Rousseau se refugia en Neuchatel —hoy Suiza—,
dependiente por entonces de Prusia. Estas obras se
oponian de forma contundente al liberalismo de Mon-
tesquieu, al utilitarismo, asi como a toda forma de aris-
tocratismo ideolégico o politico.

En el Emilio, obra basada en la libertad y el natu-
ralismo que anticipaba el sentimentalismo romantico,
Rousseau hace un analisis de la educacién al compren-
der los procesos mediante los cuales el nifio se socializa
y pierde su bondad e inocencia natural. Frente a la fria
cultura racionalista y libresca, propone una educacion
que siga y fomente los procesos naturales humanos sin
alterarlos y que se base en los sentimientos naturales
del amor a si mismo y del amor al préjimo. Al criticar la
pedagogia ilustrada, Emilio se educara a si mismo para
dar lugar a una nueva sociedad, mas libre y cercana a su
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estado natural. El nifio se educa como el “buen salvaje”
y reproduce la experiencia de Robinson Crusoe —novela
de Daniel Defoe, de 1719-, al descubrir por si mismo
lo mejor de la cultura. Subraya alli la importancia de la
expresion antes que la represién para que un nifio sea
equilibrado y librepensador.

Por el camino de considerar sistematicamente la
contraposicion de los métodos jesuitas, Rousseau des-
cubre al nifio y lo convierte en el eje de la educacion,
contrariando la centralidad comeniana del maestro como
modelo (Palacios, 1989: 39-49). También advierte que
el nifio existe como un ser sustancialmente distinto del
adulto: “La humanidad tiene su lugar en el orden de las
cosas, y el nifio el suyo en el orden de la vida humana;
es necesario considerar al hombre en el hombre y al nifio
en el nifio” (Rousseau, 2000: 71). Por eso, el educador
no debe partir del hombre ideal a formar en una sociedad
moderna y capitalista —aun negando al nifio—, sino que
tiene que comenzar por conocer al nifio, sus caracte-
risticas, sus disposiciones y sus inclinaciones, porque
“cada edad y cada estado de la vida tiene su perfeccion
conveniente, su especie de madurez peculiar” (Rous-
seau, 2000: 195).

El material, por asi decirlo, es la naturaleza, no ya
el conocimiento objetivo de las mayores realizaciones
de la humanidad. El ambiente no es la escuela como un
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mundo apartado de la vida, sino que es la vida misma,
porque la educacioén es simplemente el desarrollo de la
naturaleza —de la vida— del nifio. El método, entonces,
no es algo exterior, ordenado y racional; el método tiene
qgue responder a las leyes de la evolucién natural. La
finalidad deja de ser, en consecuencia, disciplinar al
nifio para que viva conforme a la sociedad establecida,
y pasa a ser la de formar un hombre nuevo para una
nueva sociedad. La gran equivocacién de la educacién
tradicional se refiere al significado y la intencionalidad
del aprendizaje. El educador se engafia cuando preten-
de que el nifio preste atencién a cuestiones de adultos
qgue le son indiferentes y que representan el intento de
que se interese por el futuro. La nueva educacién no se
centra en el futuro a lograr, sino en el movimiento de la
vida presente.

Rousseau parte de la idea de “naturaleza”, que
conscientemente presenta como una utopia. El término
“naturaleza” designa en Rousseau el medio ambiente y,
a lavez, la esencia de lo que el nifio es; esto es, designa
tanto el mundo de la vida como la vida misma del nifio.
De la naturaleza del nifio forma parte la accién, que
es la fuente del conocimiento, antes que las lecciones
racionales de la cultura libresca. Antes que las palabras
y los libros, el nifio se forma por su sensibilidad y me-
diante la experiencia (Rousseau, 2000: 47). Todos los
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movimientos de renovacion educativa se alimentaran de
este ideario y de su punto de partida: el interés del nifio.
Dice que en todo lo que el nifio hace “pone un interés
gue causa risa y una libertad que gusta, manifestando a
una la forma de su inteligencia y la esfera de sus cono-
cimientos” (Rousseau, 2000: 200); “El interés actual
es el Uunico movil que conduce con certeza y va lejos”
(Rousseau, 2000: 132).

Con el Emilio, Rousseau es el precursor de una nue-
va educacion. Si la educacién tradicional estaba de-
terminada por la sociedad, su propuesta es la de una
educacion para la libertad. Si el punto de partida es
la naturaleza, el punto de llegada es la libertad. Dice:
“mas apreciable de los bienes no es la autoridad, sino
la libertad. ElI hombre verdaderamente libre sélo quiere
lo que puede y hace lo que le place” (Rousseau, 2000:
78). Pero una libertad que debe experimentarse duran-
te todo el proceso educativo, ya que la docilidad y la
disciplina preparan para que el hombre adulto sea con-
formista y su guia sea otro (Rousseau, 2000: 225).

Sin embargo, Rousseau se debate entre dos cami-
nos, aunqgue sélo en uno de ellos aparece explicitamen-
te el tema de la educacién. Ambos tendran como con-
secuencia dos grandes modos de ver la relacién entre
el Estado —en este caso, educador—y el mundo socio-
cultural:
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e Uno de esos caminos es el que somete al Estado
—via la educacion- a todas las manifestaciones de
la vida del pueblo. Esta direccién esta animada
por la célebre afirmacion de Rousseau acerca de
gue no se puede formar a la vez un hombre y un
ciudadano. “La armonia es imposible”, dice, —lle-
vados a oponernos a la naturaleza o a las institu-
ciones sociales, es forzoso escoger entre formar a
un hombre o a un ciudadano, no pudiendo ser a
la vez ambas cosas— (Rousseau, 2000: 12). Este
camino, donde se opta por formar al ciudadano,
es el que adopta la ley de 1884 al promover la
formacion del ciudadano —adulto—, sin considerar
al nifio. En este caso, se asume la idea del Con-
trato Social, donde Rousseau expresa que el ciu-
dadano es una creacion racional que responde a
la voluntad histérico-politica (Taborda, 1951, II:
172-173). Este, en definitiva, es el objetivo de
la civilizacién modernizadora. Aqui esta la inter-
pelacién de la politica a través de la educacion;
el ciudadano es el sujeto educativo de la politica,
o, dicho de otro modo, la politica no reconoce en
primer término a los sujetos y luego los educa, ella
constituye los propios sujetos que forma.

e E| otro camino procura una adecuada determina-
cién de los limites del Estado frente al mundo so-
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ciocultural de la vida. Esta direccidén se orienta en
un sentido humanista o humanizador, y es la que
haria posible recuperar las tradiciones, las prac-
ticas y las experiencias culturales. Aqui permea
la idea del Emilio, donde —pese a las regulacio-
nes existentes en la educacion- el sujeto que se
forma se corresponde con las tareas culturales de
la pedagogia, con la marcha de la naturaleza que
preside el desarrollo del nifio. Con lo que, en esta
posicion, el poder burocratico y disciplinador del
Estado es un enemigo de la formacion plenamente
humana, ya que pretende avasallar las manifesta-
ciones de la vida (Huergo, 2005: 124-125). Aqui
esta la interpelacién de la cultura en la educacion
por sobre la politica; el nifio es reconocido como
tal en el largo proceso de formaciéon del hombre.

Una politica educativa que asumiera un tiempo de

crisis, conflictividad y complejidad deberia partir de este
reconocimiento de la cultura para, luego, producir la in-
terpelacion formativa. Sarmiento y los intelectuales de
su época asumieron las ideas de Rousseau, pero en el
caso de la formacion del sistema educativo, las del Con-
trato Social. Lo que evidencia una contradiccién. Por
momentos piensan en el “hombre”, como Rousseau en
el Emilio, en otras ocasiones —la mayoria de las veces—
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en el “ciudadano”, como Rousseau en E/ contrato so-
cial. Es decir, asumen el discurso rousseauniano y, con
él, la contradiccion interna de ese discurso. Como mos-
trara Taborda, sin embargo, triunfara la idea del “ciuda-
dano” por sobre la del hombre, o, en otras palabras, el
interés de la politica por sobre una pedagogia cultural o
politico-cultural (Huergo, 2005: 95, nota 73).
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LAS LUCHAS POR LA EMANCIPACION
Y LA FORMACION DEL SUJETO

LATINOAMERICANO. SIM()N RoDRIiGUEZ
(1769-1854)

Evocar a Sim6n Rodriguez nos lleva a construir la
memoria de una educacion popular latinoamericana na-
cida al calor de las luchas de liberacion. Simén Narciso
de Jesls Rodriguez naci6 en Caracas la noche del 28 de
octubre de 1769 y muri6 en Amotape, Perl, el 28 de
febrero de 1854, a los 84 afios. Fue el tutor, maestro y
mentor del Libertador Simén Bolivar (1783-1830), quien
decia que Rodriguez era el hombre mas extraordinario
del mundo. Bautizado el 14 de noviembre de 1769 como
nifio expdsito, es criado en casa del sacerdote Alejandro
Carrefio, toma de él su apellido y es conocido como Si-
moén Carrefio Rodriguez. Documentos de la época y otros
testimonios hacen pensar que el sacerdote Carrefio era

124



LA EDUCACION Y LA VIDA

en efecto padre de Simén Rodriguez y también de su
hermano José Cayetano Carrefio, cuatro afios menor que
Simén, quien se desarrollara como notable musico. Su
madre, Rosalia Rodriguez, era hija de un propietario de
haciendas y ganado, descendiente de una familia que
provenia de las Islas Canarias.

En mayo de 1791, el Cabildo de Caracas le da un
puesto como profesor en la Escuela de Lectura y Escri-
tura para nifios. En esa escuela tiene la oportunidad de
ser el tutor del futuro Libertador Simén Bolivar —nacido
en 1783-, quien comenz6 a vivir con su maestro a los
doce afios. Debido a la influencia —al igual que muchos
de los patriotas americanos que lideraron el proceso
emancipatorio— del Emilio de Rousseau (1759), Simén
Rodriguez desarrolla una revolucionaria concepciéon de
lo que debia ser el modelo educativo de las nacientes
naciones americanas. EI mismo Bolivar, en carta al ge-
neral Santander en 1824, decia que su maestro “ense-
fiaba divirtiendo”. Este espiritu que intentaba romper
con las rigidas costumbres educativas del colonialismo
espafiol se reflejara en toda la obra y el pensamiento de
Simén Rodriguez.

Sus practicas e ideas educativas poseyeron varias ca-
racteristicas novedosas. En primer lugar, la certeza de
que el trabajo educativo requiere de una atmésfera propi-
Cia, capaz de facilitar los espacios para la comunicacion.
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Un espacio pedagogico que se construye. Construirlo
significaba progresar en la mutua comprension, en ese
proceso de entre-aprendizaje al que aludia don Simoén
Rodriguez.

Otra cuestién es el valor que le otorga al coapren-
dizaje, partiendo de una fuerte critica al sistema lan-
casteriano debido a su método memorista y a su rigida
disciplina. La clave pasa por lo compartido, por lo que
puede ser aprendido de y con los demas. Vale decir, re-
sulta imposible el “interaprendizaje” si se parte de una
descalificacién de los otros. Es imposible aprender de
alguien en quien no se cree, dice el maestro. De espi-
ritu roussoniano, Rodriguez consideraba que los nifios
debian preguntar y no repetir, para obedecer a la razén
y no a la autoridad. Por eso impulsoé la interrogacién me-
diante una “pedagogia de la pregunta” precursora de la
de Paulo Freire. Paralelamente, propone una educacion
gue enaltezca la sensibilidad:

Pierden los nifios el tiempo/ leyendo sin boca
y sin sentido/ pintando sin mano y sin dibujo/
calculando sin extensién y sin nimero. La en-
seflanza se reduce & fastidiarlos/ diciéndoles, &
cada instante y por afios enteros,/ asi---asi---asi
y siempre asi/ sin hacerles entender/ por qué ni

con qué fin... no ejercitan la facultad de pensar,

126



LA EDUCACION Y LA VIDA

y/ se les deja o se les hace/ viciar la lengua y
la mano que son... los dotes mas preciosos del
hombre... No hay Interés, donde no se entrevé
el fin de la accién... Lo que no se hace sentir no
se entiende, y lo que no se entiende no interesa.
(Rodriguez, 1954: 210)

LA PERSPECTIVA POLITICO CULTURAL: EL SUJETO LATINOAMERICANO

Mas alla de esas caracteristicas especificamente
pedagobgicas, acaso lo clave de recuperar esta memoria
postergada sea su perspectiva politico-cultural, que po-
see un valor insoslayable para nuestro tiempo.

Su punto de partida es:

la complejidad de lo iberoamericano y caribe-
fio [quel es una de las percepciones fuertes de
Simoén Rodriguez. En su captacién de la mul-
ticausalidad de lo latinoamericano estriba pro-
bablemente la vigencia de su obra, asi como la
posibilidad de destrabar las razones de su pos-
tergacion. (Puiggrés, 2005: 35)

Negros, indios, mestizos, marginados, desampara-
dos —los “desarrapados”, como él decia—, pobres, no
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estaban en el lugar de “lo otro” o de lo ajeno, donde
los ubicaron proyectos como el de Sarmiento o incluso
el de Alberdi. “Todos huyen de los Pobres/ los despre-
cian o los maltratan/ Alguien ha de pedir la palabra por
ellos” (Rodriguez, 1954: 191).

Porque, en vida de Bolivar, lo Gnico que le pedi
fue que se me entregase, de los Cholos mas po-
bres, los méas despreciados, para irme con ellos a
los desiertos del Alto-Pert, con el loco intento de
probar. Que los hombres pueden vivir como Dios
manda que vivan. (Rodriguez, 1954: 349)

El reconocimiento del sujeto latinoamericano lo
hacia al tener en cuenta razones culturales y socioe-
conémicas.

Se trata entonces de un pensamiento inverso al
de Sarmiento. Para Rodriguez, la educacién latinoa-
mericana debia tener como base de sustentacion a la
poblacién pobre —diferente de los blancos europeos—y
marginada. Consideraba a los pobres con las mismas
capacidades que las de las élites europeas o verna-
culas; y, en consecuencia, ellos tenian, pese a la le-
galidad dominante, iguales derechos a la educacion.
Ademas, pensaba que eran la base de un sistema edu-
cativo que jugara a favor de la liberacion y de una
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democracia popular. Mientras Sarmiento imaginaba la
instruccién como una —preparacién para— la participa-
cién en la sociedad institucional, Rodriguez concebia
la unidad entre sujeto cultural, educativo y politico. No
hay —preparacion para—; como en otros pedagogos po-
liticos, Rodriguez estd convencido que la experiencia
social y politica es hoy —en el presente—y la hacen los
sujetos politicos, en este caso, los pobres. Por eso, “sus
contemporaneos primero lo acusaron de borracho, de
loco, de embaucador” (Puiggrés, 2005: 51). Les mo-
lestaba que pusiera energias en los pobres, los indios
y los negros; pero mas les molestaba que pensara que,
por medio de su instruccién, se iban a formar como
ciudadanos e iban a poder ascender en la escala social.

|GUALDAD, ECONOMIA SOCIAL Y EDUCACION POPULAR

Por otra parte, don Simé6n unia dos estrategias poli-
tico-educativas: formar ciudadanos productores y desa-
rrollar la industria y el comercio, motivando estos Ulti-
mos mediante politicas proteccionistas. En Sociedades
americanas, en 1828, expresa que

Sélo pido a mis contemporaneos una declaracion

qgue me recomiende a la posteridad como el pri-

129



JorgE HUERGO

mero que propuso, en su tiempo, medios seguros
de reformar las costumbres para evitar revolucio-
nes, empezando por la economia social, con una

educacién popular.

Cree en la igualdad de los hombres, de todos los
hombres de los pueblos latinoamericanos. Pero no lo
cree en abstracto, como si se tratara de una esencia,
ni como si fuera el resultado del paso por el sistema
educativo. Por el contrario, Rodriguez habla del reco-
nocimiento de una igualdad de existencias que se hi-
cieron desiguales no por razones naturales, sino por in-
justicias. Por eso, la igualdad se logra y fortalece en el
interjuego entre economia social y educacién popular.

LA PRESENCIA DE UNA AUSENCIA: SUJETOS POLITICOS
Y SABERES DEL TRABAJO

Es posible que las ideas de Simén Rodriguez sig-
nificaran las mejores para el futuro, pero no se cum-
plieron en su época. Acaso por eso su legado quedd
en la historia latinoamericana como un deseo, como la
presencia —siempre provocadora— de una ausencia. Un
deseo que fue advertido por los sectores dominantes
como cargado de poder, y precisamente por eso fue
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combatido e invisibilizado. Un deseo que, a la vez, es
permanente interpelacion y desafio a las politicas cul-
turales y educativas.

Pero el proyecto de Simén no era marginal. De
haberlo sido, no hubiera alterado los nervios de
tantos politicos, vecinos notables, generales y
curas poderosos. Su caracter subversivo no esta
en la eleccién de un sujeto descalificado por las
clases acomodadas y dirigentes para desarrollar

su tarea pedagégica. (Puiggrés, 2005: 59)

Hay otras razones vinculadas con el propésito de
gue esos sujetos tuvieran un protagonismo politico, con
la insistencia en ensefiar saberes del trabajo casi sin
distincion de clase, y con el programa de ensefiar a tra-
bajar también a los ricos. El trabajo no es considerado
una actividad mas, sino un principio pedagégico.

El proyecto de Rodriguez no terminaba en la cons-
titucion de un sistema de instruccién publica para sos-
tener las republicas nacientes. La propuesta del vene-
zolano volvia locos a sus contemporaneos: la escuela
era visualizada como un instrumento para promover a
los sectores populares y no para disciplinarlos (como lo
fue en el proyecto de Sarmiento y el de la legislacién
que acompafo a los sistemas educativos del siglo xix,
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gue muchas veces se inspiraron en el modelo de la Ley
Ferry de Francia, de 1882, como se ha sefialado opor-
tunamente).

Sin embargo, lo mas revolucionario es que alienta a
los pueblos latinoamericanos a construir el futuro con
sus propias manos. Por eso, con tanta fuerza, oponia
imitacion a invencién. No hay salida por la via de la imi-
tacién de lo europeo, sino que desde este “nosotros”,
desde este sujeto latinoamericano, hay que inventar.
Con esto rompe el circulo vicioso de la época en que
las ideas iluminadas y los modelos institucionales pro-
venian de Europa, para gobernar y disciplinar “lo otro”
latinoamericano —negros, indios, mestizos, marginados,
desamparados; desarrapados—. Mas tarde, en el siglo xx,
el pedagogo cordobés Saul Taborda (1885-1943) dira
que las instituciones imitadas cargan con conflictos
que les dieron origen y que son propios de otros con-
textos, por eso fracasan o no dan respuestas adecuadas
o satisfactorias a los problemas de nuestros pueblos.
La invitacion de don Simén es provocativa: “Inventa-
mos o erramos”; y en tierra de pobreza e injusticia, no
podemos darnos el lujo de errar. Hay que crear —para
Rodriguez— la juntura de la docencia con el aprendizaje
simultaneo de oficios, la Escuela Social y la educacion
popular, la coeducacion, la formacién de protagonistas
de una democracia popular.
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Simén Rodriguez, viajero incansable, cuya vida
también estaba hecha de una trama de otros viajeros.
Una de las notas mas significativas de su pedagogia que
se vincula con el mundo de la vida es el viaje, con su
enorme riqueza simbolica y su significacién pedagogica
En su caso, particularmente el viaje con Simén Bolivar
por Europa.

En 1804, Simén Bolivar —con veintiin afios— ha
quedado viudo; posiblemente estaba en una mala situa-
cién emocional, y decidié emprender un viaje. Busca en
Europa a su maestro Simén —ahora de treinta y cinco
afios—, a quien logra localizar en Viena. Quizas, en ese
reencuentro era el destino de Bolivar lo que el maestro
queria ayudar a que naciera, por lo cual lo siguié a Paris.
Bolivar no ha logrado mejorar del todo de su dolencia
psiquica, y el maestro Simén le propone un paseo de
rehabilitacion, viajando a pie hasta ltalia. Y parten. “Era
el mes de marzo de 1805. Acompafado de Rodriguez
salio de Paris Bolivar con la salud quebrantada” —cuenta
Daniel Florencio O— Leary en sus Memorias de 1883-:

Descans6 algunos dias en Lyon; siguieron luego
los dos viajeros a pie, haciendo cortas jornadas
por consejo de Rodriguez y como Unico medio,
decia él, de que su discipulo recobrara la salud
perdida.
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Viajan juntos por Europa. A pie se conversa, se lleva
tal o cual libro, se dialoga y se discute, se miran otros
espacios, otros paisajes, se conoce otra gente, se co-
menta acerca de los lugares por donde se pasa. En el
viaje hay distintos olores, distintos colores, diferentes
sonidos, musicas, canciones. En el viaje se tienen ex-
periencias de otras formas de vivir la fiesta, de comery
cocinar, de jugar, de enterrar a los muertos. EI hombre
se interroga e interroga al viaje: el viaje significa una se-
rie de preguntas a las que se debe responder de manera
fecunda. Preguntas que nacen de la experiencia social
y, a la vez, la provocan. Toda esa tierra recorrida, de
tanta historia y de tan variado paisaje —como un retorno
a la naturaleza— educa y abre iniciativas. En los viajes
a pie, en movimiento, se instala mas la vida que en el
reposo. Ya no es el maestro el que ensefa; el pedagogo
es el viaje. El viaje es un espacio multiple y mévil, con
sus variaciones, que adviene proceso educativo. Un pro-
ceso educativo vital que, ademas, articula el dialogoy la
experiencia social.

Van a Milan y alli son testigos presenciales de la co-
ronacion de Napoledn Bonaparte —-mayo de 1805- como
rey de ltalia y de Roma. Arriban a Venecia —de donde
proviene el nombre “Venezuela”, que significa pequefia
Venecia”, y les gusta muy poco la ciudad. Contintan
por Ferrara, Padua y Bolonia, hasta Florencia, donde se
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guedan semanas, hasta satisfacerse. De ahi, a Roma,
que aflige pero entusiasma, anima el espiritu para los
grandes suefios y promesas.

Con ese impetu dentro, el 15 de agosto de 1805,
tras cinco meses de viaje, Rodriguez y Bolivar ascienden
a una de las siete colinas de la ciudad. Suben al Mon-
te Sacro, dialogan, discuten, recuerdan; se abren, de
pronto, hacia el porvenir, como rasgando las nubes del
tiempo; examinan la situacién de la América sojuzga-
da; advierten la posibilidad de liberarla, destrozando la
vasta red opresora; ven en lo profundo la fuerza que se
requeriria para el reto y la accién. Y hacen un juramento
que es el fruto educativo del viaje. Cuenta Rodriguez:

Y luego Bolivar, volviéndose hacia mi, humedos
los ojos, me dijo: Juro delante de usted, juro por
el Dios de mis padres; juro por mi honor y juro
por la patria, que no daré descanso a mi brazo
ni reposo a mi alma, hasta que no haya roto las
cadenas que nos oprimen por voluntad del poder

espafiol. (Rodriguez, 1975)

Por su parte, narra Bolivar: “Abrazandonos, juramos liber-
tar a nuestra patria o morir en la demanda” (Bolivar, 1950).
El viaje ha sido una forma bien concreta, revolucio-
naria, con la vida latiente que la atraviesa, de experi-
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mentar lo educativo y el amor que suscita. Con el paso
del tiempo, dira Bolivar al general Santander:

Yo amo a ese hombre con locura. Fue mi maes-
tro, mi compafiero de viajes, y €s un genio, un
portento de gracia y talento, para el que lo sabe
descubrir y apreciar. Todo lo que diga yo de Ro-
driguez no es nada en comparacién con lo que
me queda. Yo seria feliz si lo tuviera a mi lado.
(Bolivar, 1950)

Como nuestro tiempo, si tuviera presente su ausen-
cia, haciéndola proyecto.
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EL ANARQUISMO Y SUS EXPERIENCIAS
EDUCATIVAS EN ARGENTINA

Desde 1857 a 1895, la Argentina habia recibido mas
de dos millones de inmigrantes, que llegaron a represen-
tar el 20% de la poblacién total del pais y mas del 50%
de los habitantes de la ciudad de Buenos Aires. Mas del
60% de los trabajadores portefios eran inmigrantes ha-
cia fines del siglo xix. EI grupo mas grande estaba com-
puesto por italianos y espafioles, aunque también habian
ingresado franceses, alemanes, britanicos, austriacos,
polacos, ucranianos, rusos, sirio-libaneses, armenios,
uruguayos, arabes y suizos, entre otros.

Entre 1880 y 1890 surge una creciente militancia
de la clase trabajadora, alrededor, en especial, del anar-
quismo, que se expresa en periédicos, mitines masivos,

137



LA EDUCACION Y LA VIDA

obras de teatro, bibliotecas populares, huelgas y mani-
festaciones. Pero el auge del movimiento libertario se
dio en la primera década del siglo xx, cuando su politica
social se vuelve un franco enemigo de la oligarquia hege-
maonica. También por esa época se produjeron las peores
escenas de represion, como la brutal represién del acto
de la Federacion Obrera Regional Argentina (FORA) del
1° de mayo de 1909, en la que fueron asesinados siete
obreros y hubo centenares de heridos.

LA EDUCACION ANARQUISTA

Las principales caracteristicas de la educacion
anarquista fueron: el laicismo a ultranza, la sujecion
objetivista a contenidos cientificos, la apertura de la
escuela al medio ambiente, el respeto por los estudios
sobre desarrollo infantil, la coeducacién social y sexual,
la oposicién a la educacion gobernada por el Estado y
la Iglesia, la autogestion y la oposicion a los dogmatis-
mos y simbolos patriéticos (Barrancos, 1990).

Aunque los pedagogos mas importantes en torno al
anarquismo surgieron en las dos primeras décadas del
siglo xx, como Julio R. Barcos (1883-1960) y Carlos
N. Vergara (1859-1929), ya existia a fines del siglo xix
un repudio a la escuela del Estado, por ser oligarqui-
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ca, nacionalista patridtica y religiosa en algunos casos.
Barcos sostenia que el Estado es una entidad abstracta
que, al anular al individuo, se apropia de su educacion
bajo el pretexto de uniformizarla en todo el pais para
defender el patriotismo. La uniformidad estatal oligar-
quica se encontraba en las fiestas escolares, los cantos
patriéticos, la subordinacion de préceresy las practicas
de lectura y escritura “correcta” del idioma nacional.

Las ideas educativas del anarquismo provienen de
Rousseau (1712-1778) y Ferrer Guardia (1859-1909),
entre otros. En |la base de la propuesta de estos pensa-
dores se hallaba la idea de que la educacion es el prin-
cipal elemento de liberacién individual. EI anarquismo
partié de este concepto central con la constante idea
de que, por medio de la educacién, “el hombre po-
dia y debia tomar conciencia de sus potencialidades
adormecidas por la explotacién econémica y el oscu-
rantismo religioso” (Suriano, 2004). La educacién, en
consecuencia, se establece como un agente liberador,
por medio del cual se reivindica el derecho de todos y
cada uno de los individuos a acceder a iguales niveles
de instruccion y cultura. Asi se entrevé la voluntad de
dirigirse hacia una sociedad libre e igualitaria, sin pri-
vilegios ni jerarquias, contraria a la sociedad capitalista
que desestructuraba y dividia a los hombres que natu-
ralmente son iguales.
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Para el anarquismo, la educacion oficial constituia
una de las principales herramientas de dominacién vy
alienacién para someter a las masas trabajadoras. Por
eso disputaban el monopolio de la ensefianza ejercido
por el Estado, ya que tendia a reproducir las desigual-
dades sociales, mantener los privilegios y garantizarlos y
avalar la reproduccion de los grupos dominantes. Difun-
dia una educacion patriética y nacional que construia
ficticias opciones sociales y politicas (Sardu, 2008).

LA HERENCIA DE MALATESTA
¢ INDIVIDUALISMO U ORGANIZACION?

Errico Malatesta (1853-1932), que fue, junto con
Proudhon, Bakunin, Kropotkin y Sorel, uno de los re-
presentantes del anarquismo clasico de fines del siglo
xix, defendia una libertad completa que también signi-
ficara una solidaridad completa y cuestionara, por lo
tanto, al individualismo libertario. Perseguido en Eu-
ropa, huyé en 1885 y vivié en Argentina. Alli influyé
en algunos sectores proletarios, principalmente sobre
los inmigrantes italianos y también sobre grupos liber-
tarios de la Patagonia. Contribuyé a la fundacion de la
Sociedad Cosmopolita de Resistencia y Colocacion de
Obreros Panaderos en 1887, primer sindicato de pana-
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deros de Argentina. También colaboré en la fundacion
del sindicato de zapateros.

Cuestiond a otros anarquistas —como por ejemplo a
Kropotkin—y se distancié de ellos, especialmente por-
que estaba en contra de sus posiciones cercanas al po-
sitivismo. La educacion libertaria, en Argentina, resca-
taba el racionalismo como doctrina educativa alternativa
(Suriano, 2004). Malatesta, en cambio, sostuvo que el
anarquismo no puede basarse en el cientificismo, ya que
el primero es un ideal ético y social. Cabe recordar que,
mas tarde, la Liga de Educacion Racionalista publicé,
entre 1913y 1914, una revista llamada La Escuela Po-
pular, dirigida por Julio R. Barcos. La Liga expresaba
como ideario la educacién racionalista, la realizacion
del concepto cientifico y humanitario de la pedagogia
moderna, pero acentuaba no sé6lo la educacién indivi-
dual sino también la solidaridad. Por otro lado, quizas el
rasgo diferencial de la pedagogia anarquista radic6 en la
valoracion tanto del legado de la ciencia como del arte, lo
que introduce una mirada orientada a la estética.

La pedagogia de Carlos Vergara, por ejemplo, tiene
un contenido politico: las acciones para lograr un mundo
mejor, a partir del conocimiento del yo y el analisis sub-
jetivo. En el ser humano, por su parte, la naturaleza y el
espiritu estan en un mismo plano: no hay superioridad ni
subordinacion. Eso lo lleva a defender los derechos de la
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naturaleza y del cuerpo, los derechos del nifio y de las
mujeres y el respeto por los animales.

Las posiciones de Malatesta fueron optimistas, cer-
canas al neoidealismo y contrarias al individualismo de
otros anarquistas; ideas que lo llevaron a sostener que el
hombre se forma socialmente. Debido a ello, apuesta a la
organizacién frente a las tendencias anti organizacionsi-
tas e individualistas de otros anarquistas (Bayer, 2008).

El debate estaba abierto: ;jel anarquismo debe soste-
ner una educacién centrada en el individuo o centrada en
la organizacion solidaria? Pese a su racionalismo de cufio
cientificista, en el discurso pedagégico de Julio Barcos,
por ejemplo, se articulara la valoracién del individuo y su
pertenencia a una sociedad “asociada” y solidaria. Por su
parte, en el Congreso de la Federacién Obrera Argentina
de 1902 se habla de la importancia de la participacion
en organizaciones populares; alli se afirma, entre otras
cosas, que el obrero que pertenece a alguna asociacion
no se embriaga y se instruye, y por eso estd menos dis-
puesto a delinquir. En esta linea, adquiere relevancia en
la educacién popular el sentido de pertenencia, asi como
el caracter educativo de la organizacion.
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EDUCADORES, ESCUELAS Y AUTOGESTION

Para los anarquistas, el nucleo educador fundamen-
tal es la comunidad, y rechazan totalmente el Estado
(Puiggrés, 1994). Julio Barcos, que fue presidente de
la Liga Nacional de Maestros en 1911, sostiene que el
magisterio, dependiente de las instituciones y politicas
educativas oficiales, es conservador y anafrodita, pues
carece espiritualmente de sexo.

Ademas de la comunidad, en los documentos de la
Federacion Obrera Argentina queda claro que la asocia-
cién, la organizacion obrera, es educadora y propicia el
desarrollo de las buenas cualidades en los trabajadores.
Para Vergara, el educador es complejo: son las socie-
dades populares, las familias, la colectividad. En las
escuelas hay maestros; y, como en la sociedad, en las
escuelas también hay tiranos, que son precisamente los
maestros. Dice:

El castigo, la fuerza bruta y el temor, en las es-
cuelas y en los pueblos, son agentes que se em-
plean sélo a falta de la capacidad necesaria para
comprender y utilizar los resortes de la inteligen-
cia, inmensamente mas eficaces en todos senti-
dos [...] Sélo se comprende lo que se practica.
(Vergara, 1913)
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Los anarquistas fueron propulsores de escuelas alter-
nativas, y la primera escuela libertaria argentina (1888)
fue la Escuela Moderna de Villa Crespo —dirigida por Re-
nato Ghia—, barrida por la represion en 1909. También
existieron corrientes que se desprendian del pensamien-
to de Mijail Bakunin (1814-1876), que planteaba un
proyecto pedagbgico posterior a la revolucién social; y
también quienes, en la linea de Francisco Ferrer Guar-
dia, proponian un sistema educativo alternativo al ofi-
cial, para educar para la revolucién social. En esta linea,
anarquistas y socialistas, interesados por la educacion
de la clase mas numerosa y pobre, intentaron desarrollar
una escuela fuera del sistema oficial.

El proyecto anarquista, aunque con diferencias,
mantuvo irreducible la idea de construir una escuela au-
togestiva propia, opuesta a la hegemédnica modernizan-
te, sobre todo en el periodo de 1890-1913.

El 25 de mayo de 1901 se celebr6 el congreso fun-
dacional de la Federacion Obrera Regional Argentina
(FORA), principalmente integrada por anarquistas. Es-
tos consideraban que la Federacion era una organiza-
cién en la que todos los trabajadores debian tener la
misma participacion, sin dirigentes con poder resolutivo.
De ese modo debian funcionar las escuelas, bajo la
forma autogestiva y asamblearia. Vergara, en este sen-
tido, sostiene que las escuelas deben autogobernarse,
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introduciendo las formas del “
ello, la direccidon de la educacidon debe estar en manos
del pueblo y no del Estado. Es el pueblo el que debe
manejar el presupuesto educativo.

gobierno propio”. Para

EpucanDoS: EL NINO COMO SUJETO Y LA JUVENTUD

Contra el dogmatismo, el metodismo y la burocrati-
zacién de la ensefianza, el discurso de Vergara contiene
imbricados importantes elementos libertarios, aunque
conjugados con aspectos cristianos, krausistas, evolu-
cionistas no racistas y naturalistas optimistas. Una mez-
cla que le hace afirmar que el sujeto de la educacién es
toda la humanidad, sin distincién de clase, raza, sexo o
nacionalidad. Es un sujeto complejo, es el pueblo.

Sin embargo, en sus posiciones respecto a la socie-
dad, gran parte del anarquismo fue iluminista y bastan-
te cercano a la “pedagogia oficial”, debido al menos-
precio de las culturas nativas y de los analfabetos, asi
como de su adhesién al ideario sarmientino, como es el
caso de Julio Barcos (Puiggrés, 1994).

De todas formas, el anarquismo posee una significa-
tiva posicién respecto del nifio. “La escuela del Estado
sujeta al nifio, fisica, intelectual y moralmente para diri-
gir el desarrollo de sus facultades segun el deseo de los
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gobernantes” (Barcos, 1913). La radicalidad del discurso
anarquista acerca de la infancia se debi6 al borramiento
de la asimetria entre adultos y nifios, 1o que provocd que
los nifios fueran considerados como sujetos con derechos
propios y habilidades para participar activamente en la
lucha contra la opresién del Estado y de los poderosos.

El nifio era un oprimido sin posibilidad de rebelion,
porque la autoridad paternal era total. Este proceso
acostumbraba al nifio a la obediencia y el respeto a las
leyes, la autoridad y las instituciones burguesas en su
conjunto, y lo preparaba para la instruccién clasista,
patriética y religiosa que recibiria en la escuela. Luego
de esta etapa, el nifio pasaba a ser dominado por la es-
cuela publica (Sardu, 2008). Por ello, Barcos expresa
en el articulo “Plan de una escuela Integral”:

Libertar al nifio de la opresion del método, el
programa, la autoridad del maestro, los exame-
nes, es liberarlo del espiritu de rebafio, salvar-
lo de la uniformidad y la rutina que matan las
condiciones asimilativas y creadoras de la in-
teligencia. Los curas educan a los nifios en la
obediencia [...] Bajo la hipocresia se cambia la
palabra “amo” en “patria” y educa a los nifios
con el amor a la patria, la obediencia a las au-
toridades. (Barcos, 1913).
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La democracia es un valor supremo para Vergara;
y la fuerza mas grande para el progreso humano es la
juventud —entre quince y veinticinco afios—. Sin em-
bargo, no pone el énfasis en la preparacion para el fu-
turo, sino en el presente, donde se deben desplegar las
fuerzas creadoras de la juventud. Por eso, los jovenes
deben ser educados como productores de cultura, y no
como depositarios de una cultura inerte. Dice Vergara:
“La educacion debe ser democratica: el maestro, el
profesor y los padres deben bajar del pedestal y dejar
al joven en libertad”.

ANARQUISMO FEMINISTA Y EDUCACION

Virginia Bolten (1870-1960) funda y dirige en
1896 La Voz de la Mujer, periédico anarcofeminista
cuyo lema fue “Ni Dios, ni patréon, ni marido”. Esto de-
muestra el interés anarquista por la participacién igua-
litaria de la mujer en la sociedad y en la educacion.
Las luchas de Bolten y el anarcofeminismo tuvieron
mucha influencia en Rosario, Buenos Aires y Monte-
video. Por su parte, entre los libros de Julio R. Barcos
hay uno, La libertad sexual de las mujeres —editado en
varios idiomas— que puede ser considerado uno de los
pilares acratas del feminismo.
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Esto nos permite vislumbrar una corriente importan-
te dentro del anarquismo libertario: el feminismo. Este
movimiento promueve una educaciéon simultanea a la
oficial, pero advierte que antes de la revolucién social
se debe lograr una igualdad de género. Este principio
de igualdad entre mujeres y hombres también tiene que
impartirse a través de la educacion. De este modo, el
movimiento feminista libertario discutira con los propios
anarquistas de la época la concepcién de la coeducacion
que se planteaba.

La coeducacion social se referia a una alternativa para
contrarrestar la exclusiéon de los nifios pobres del espacio
de la escolaridad y su encierro en las instituciones de la
minoridad. Por su parte, la coeducacién sexual tiene pun-
tos de convergencia con posiciones feministas de la época,
aungue se observe la diferenciacion de tareas para varones
y mujeres, como en las propuestas de Julio Barcos.

OTROS MEDIOS EDUCATIVOS

Entre los libertarios, ademas de las conferencias, el
canto, la declamacién poéticay el baile familiar, una ma-
nifestacion central fue el periodismo y la representacion
filodramatica. Para los grupos de izquierda fue altamente
significativa la formacion por medio de los periédicos, en
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el sentido de una educacién popular. No sélo se distribu-
yeron peridédicos anarquistas de origen europeo, como el
suizo Le Revolté, fundado por Kropotkin, sino que tem-
pranamente existieron érganos periodisticos formativos
autéctonos, como E/ Descamisado, fundado en 1879, y
La lucha obrera, de 1884.

Los marxistas, en cambio, eran mayormente inmi-
grantes alemanes y editaron el periédico Vorwarts —Ade-
lante— en idioma aleméan, mas intelectual y severo. En
él despreciaban la falta de disciplina de los obreros de
origen latino que en su mayoria organizaron sindicatos
anarquistas y que editaron periddicos en los idiomas de
las distintas colectividades inmigrantes (Bayer, 2008).

Entre los periddicos hay que mencionar E/ Persegui-
do, editado entre 1890 y 1896, distribuido clandesti-
namente debido a la persecucién policial. La estrategia
de educacién popular anarquista se complementaba con
cursos y conferencias destinados a obreros, asi como con
la edicién de libros.

Por otra parte, vale la pena recordar al grupo anar-
quista Los Desheredados, que inicié una febril actividad
propagandistica al editar todo tipo de literatura acrata,
pero, ademas, mediante la realizaciéon de varias confe-
rencias diarias en distintos puntos de Buenos Aires.

Pero quizas el periédico anarquista mas importan-
te fue La Protesta. Fundado en 1897 como La Protesta
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Humana, fue el érgano de la FORA y el mas importan-
te periédico anarquista de América Latina. Representé
principalmente al anarcosindicalismo, al desempefiar un
papel clave en el desarrollo de la linea anarquista ligada
a la organizacion y la solidaridad. Varias veces persegui-
do y clausurado, La Protesta continlia editandose en la
actualidad.

En la representacion filodramatica, entretanto, se
plasmaba una denuncia constante, de corte propagan-
distico, en un tiempo en que los derechos de los obreros
eran avasallados y sus reclamos eran reprimidos (Joffe,
2009). Los espectadores promediaban las quinientas
personas por representacion, en funciones que se reali-
zaban sélo los fines de semana.

Hacia fines del siglo xix funcionaban salas en los ba-
rrios de La Boca, Abasto, Balvanera de la ciudad de Bue-
nos Aires, pero también en Rosario, Bahia Blanca, Ca-
fiuelas, Tandil, San Nicolas o Mendoza, que presentaban
obras filodramaticas anarquistas. La Academia Filodra-
matica “Ermete Zacconi” desarroll6 una gran actividad
entre 1897y 1902, y represent6 piezas cortas y sencillas
con el objetivo de plantear la cuestién social. En ellas,
generalmente se sostenian visiones binarias: por un lado
estaba el pueblo sufriente y explotado y, por el otro, la
maldad de los factores de poder: los curas, los patrones
y los militares.
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En 1906 se estrena Alma gaucha, obra de Alberto
Ghiraldo (1875-1946), quien fue director de La Protes-
ta, representada primero por la compafia de Pablo Po-
desta y luego por la de Guillermo Battaglia. Pese a sus
marcas folcléricas, la obra es una muestra de la amal-
gama del anarquismo con las culturas populares en su
apuesta formativa.
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EN CeLESTIN FREINET (1896-1966)

Casi siempre, como decia Marcuse en E/ hombre
unidimensional (1954), nombrar el ser ausente es rom-
per el encanto de las cosas que son. No siempre la
[lamada “Educacion Nueva” o “Escuela Nueva”, en la
practica, ha tenido el sentido social y politico que le
dieron Dewey o Freinet. Muchas veces, en cambio, ha
significado una transformaciéon meramente pedagogica
del espacio y los métodos educativos, pero sirviendo a
los intereses de sectores privilegiados de la sociedad.
No siempre rompieron el encantamiento producido por
las formas “ideolégicamente adecuadas” o estableci-
das de integrar la educacién con la sociedad. Necesi-
tamos recuperar las pedagogias de Dewey y de Freinet,
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nombrar esas practicas ausentes, como forma de ac-
tivacién del deseo, como azuzadores del fuego de un
proyecto educativo con sentido politico-cultural.

Célestin Freinet —uno de los méas importantes inno-
vadores en la educacion del siglo xx— fue, ante todo,
un maestro del pueblo, un educador popular. Nacié en
los Alpes franceses de Provenza el 15 de octubre de
1896, donde fue pastor. Este hecho lo puso siempre en
contacto con la naturaleza, con la tierra 'y con la gente
en el seno de una familia humilde. Su origen campesi-
no se traslucié en toda su obra. Ser maestro de pueblo
confirié el valor de que sus propuestas nacieran de la
realidad escolar cotidiana.

En 1920, a los veinticuatro afios, en Bar-sur-Loup —
al sur de Francia— este maestro se enfrenta con tres ad-
versidades (Kaplin, 1992). En primer lugar, quiere su-
perar la enseflanza memoristica, verbalista, escolastica,
represiva y divorciada de la vida, que hace tener a los
nifios actitudes pasivas y amorfas. Va descubriendo que
“la memoria, por la que se interesa tanto la escuela, no
es verdadera y preciosa sino cuando estéa integrada en el
tanteo experimental, cuando esta al servicio de la vida”,
que “a nadie, nifio 0 adulto, le gusta el control ni la san-
cién, que siempre significan una ofensa a la dignidad,
sobre todo si se ejercen en publico”, y que “el maestro
debe hablar lo menos posible” (Freinet, 1974a). Ade-
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mas, su escuela es pobre y solo tiene dos aulas y dos
maestros para todos los grados. Una situacion similar
a la de muchisimas escuelas de pueblo que provoca la
imaginacion y la creatividad antes que la inmovilidad.
Finalmente, la guerra del 14 —la Primera Guerra Mun-
dial- lo movilizé y, en 1915, a los diecinueve afios, fue
herido muy gravemente en un pulmén, de lo que nunca
se recuperé completamente. Recibié la Cruz de Guerra
y la Legion de Honor y pasé cuatro afios de convale-
cencia. De modo que queda con una salud precaria y,
a causa de sus dificultades respiratorias y en su voz, no
puede decir la “leccién” que se espera de un maestro:
no puede hablar demasiado porque se ahoga.

Las tres adversidades contribuyen a que Célestin
Freinet busque nuevas soluciones educativas. Entonces
introduce un medio de comunicacién: compra con sus
reducidos ahorros una imprenta manual cuya publici-
dad ha visto en una revista para maestros. Al princi-
pio los nifios hacian redacciones individuales acerca de
diversos temas, con las que se componia el Libro de
Vida. Gradualmente, la produccién ira evolucionando
hasta tomar la forma de un “peridédico escolar”. En es-
tas experiencias, el periédico escolar no fue considera-
do como actividad complementaria ni entendido como
mera “actividad extracurricular”, sino que fue concebi-
do como el eje central y motor del proceso educativo.
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Con esta incentivacion, los nifios escribian y producian
no para el cuaderno individual sino para comunicar, para
compartir. Esto provoc6 una conexion con la realidad: los
pequefos periodistas salian por el pueblo a hacer entre-
vistas, observaciones y encuestas sobre problematicas de
la comunidad, conocian las formas de vida de su pueblo
y, a la vez, leian las noticias de los periédicos. Con todo
eso, crecian en una comprension critica de la realidad.

De paso, el periddico escolar fue tejiendo la memo-
ria colectiva del grupo que vivia un proceso de produc-
cién de conocimientos, y fue contribuyendo a la me-
moria del pueblo que lo leia. Cuando otros maestros de
escuelas populares se enteran de la experiencia de Frei-
net, la hacen suya, y entonces los periédicos escolares
se multiplican en zonas pobres y se establecen redes de
intercambio y de dialogo a distancia. Para Freinet, la
educacion es expresion, pero no hay expresion sin inter-
locutores. No existe ya la censura ni la correccion de los
cuadernos; no hay “deberes”: el nifio tiene que escribir
para ser leido, porque sabe que va a comunicarse (Frei-
net, 1975). Es decir, los nifios aprenden por medio de
la comunicacién y del conocimiento y comprension de
la vida y del mundo.

De este modo, inicié un movimiento nacional me-
diante sus articulos en la prensa profesional y politica y
su participacion en los congresos internacionales de la
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“Nueva Educacion” o “Escuela Nueva”. Conoci6 a los
maestros y pedagogos de entonces: Ferriére, Claparéde,
Bovet y Cousinet, y ley6 los clasicos de la pedagogia
contemporanea al preparar las oposiciones a la inspec-
cién de educacién primaria, que no pudo aprobar. Se
distancia, entonces, no sélo de la pedagogia tradicio-
nal, sino también de la nueva pedagogia en la version
burguesa.

Freinet se interesd por el desarrollo de su pueblo,
y se convirtié en un activo miembro del sindicato de
maestros y del Partido Comunista francés. En 1925 se
traslad6 a la URSS, con una delegacién sindical, y alli
conocié a la esposa de Lenin, Nadiezhda Krupskaia, por
entonces ministra de Educaciéon. Cuando en 1928 se va
de Bar-sur-Loup a Saint-Paul-de-Vence, donde ha sido
trasladado con su mujer Elise, ya ha iniciado la parte
fundamental de su obra: la imprenta, la corresponden-
cia interescolar, la cooperativa escolar y, en el nivel na-
cional, la Cooperativa de Ensefianza Laica (CEL). Frei-
net ya era conocido tanto en el &mbito nacional como
internacional.

Entre 1921 a 1935, el matrimonio Freinet profun-
diza y desarrolla el movimiento iniciado, pero sufre la
hostilidad de un ayuntamiento derechista que consi-
gue su traslado: los textos que escriben espontanea-
mente los alumnos critican a los notables del pueblo.
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Trasladados nuevamente a Bar-sur-Loup, no aceptan
ese puesto a pesar de la buena acogida de padres y
alumnos; renuncian y dedican todo su tiempo a de-
sarrollar el movimiento y la Cooperativa de Ensefianza
Laica, que se ha convertido en una verdadera empresa
de produccién de material y edicién de documentos
pedagogicos. En 1934 y 1935, con el apoyo de los
comunistas, Freinet consigue construir una escuela en
Vence. Los alumnos son en su mayoria internos perte-
necientes a las capas sociales desfavorecidas o a fami-
lias en apuros. Al empezar la Segunda Guerra Mundial
se le considera peligroso por su militancia comunista
y es internado en un campo de concentracion, aunque
después obtiene la libertad. Durante la guerra se une
al maquis del Brianconnais y posteriormente lo dirige.
Tras la liberacion, preside el Comité de Liberacién de
los Altos Alpes y reanuda su actividad en Vence. En
1953 es expulsado del Partido Comunista, del que di-
siente. Muere en Vence el 8 de octubre de 1966.
La historia de Célestin Freinet es la historia de:

un equipo de maestros de la base, organizados
como francotiradores, al margen de la ortodoxia
docente y trabajando a contracorriente, incluso
clandestinamente, para renovar la escuela del
pueblo. (Freinet, 1975: 5)
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Esa renovacion pasa por la centralidad de la vida
en su pedagogia. Si en otras tradiciones se pensé que
la vida misma es la “escuela”, para Freinet la clave es
salvar la escuela haciendo que la vida entre en ella. En
una de sus obras escritas en el campo de concentra-
cién, La educacién por el trabajo, dice que si la escuela
“contra”la vida es fundamentalmente una escuela cen-
trada en el adulto, la escuela “por la vida y para la vida”
se centra en el nifio y su verdadera educacién (Freinet,
1974b: 298). De alli que reclame que ‘“recobremos
nuestra confianza en la vida y tengamos la seguridad
de que es apta para que los nifios asciendan hasta la
cultura, la ciencia y el arte” (Freinet, 1972: 83).

La vida no es el ambiente o el entorno solamen-
te. La vida une al nifio con el mundo, o, dicho de otro
modo, articula indisolublemente la vida del mundo con
la vida del nifio. Esta concepcion de la vida es funda-
mentalmente dindmica. Como en Dilthey, la vida no es
un estado sino un transcurso, y este transcurso es el que
tiene que influir y orientar la nueva pedagogia (Freinet,
1972). Su concepcién de la vida no es abstracta, sino
que esta basada en dos aspectos concretos: el mundo
de la vida en el capitalismo y la vida del nifio.

e [a escuela y la vida en el capitalismo y en la
renovacion pedagdgica. Una de las mayores tareas
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de la ensefianza en el capitalismo es la de pre-
tender separar la educacion de la vida, aislar la
escuela de los hechos sociales y politicos que la
determinan y condicionan (Palacios, 1989: 92).
De ese modo, dice Freinet, los adolescentes esta-
ran desarmados ante las trampas politicas que se
les tenderan y ante la explotacién (Freinet, 1975:
249). La escuela es un rito de iniciacién obliga-
do en la sociedad capitalista. Para eso, la escuela
capitalista reclama esfuerzos, sufrimientos y sa-
crificios, con el objeto de ser respetada y temida.
La escuela es hija y esclava del capitalismo; por
eso Freinet reacciona contra ese estado de cosas y
liga al nifio con la vida en la educacién pero desde
otras convicciones. Para él, la escuela tiene que
renovarse porque es, cada vez mas, la mayor y casi
Unica posibilidad de elevacion o ascenso social
de los hijos del pueblo. Pero reconociendo, como
lo hacia Spranger, que “no hay educacién ideal,
no hay mas que educaciones de clase” (Freinet,
1975: 29).

e [ a vida del nifio en la educacidn. Freinet elabora
una pedagogia centrada en el nifio, que parte del
nifio y pasa por la vida del nifio. Hay que tomar al
nifio “no en el medio ideal que nos complacemos
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en imaginar, sino tal cual es, con sus impregna-
ciones y reacciones naturales y también con sus
virtualidades insospechadas, sobre las cuales
basaremos nuestro proceso educativo” (Freinet,
1974b: 110). Si no son tenidas en cuenta las di-
versas inquietudes del nifio, sus necesidades, sus
intereses mas auténticos, si el maestro no es ca-
paz de comprender al nifio, se consagra el distan-
ciamiento entre la escuela y la vida, que favorece
al capitalismo. Las reacciones de los nifios no son
absurdas y sus conductas no son aleatorias, sino
gue son respuestas de sus potencias vitales. Por
eso no hay que ponerles diques arbitrarios, que
son una inadmisible pérdida de energia (Freinet,
1975). Mas bien hay que permitir que la misma
vida, la accién, el trabajo, ponga sus propios obs-
taculos o facilitadores que vayan provocando el
desarrollo de sus potencialidades.

El eje que vincula el mundo de la vida con la vida

del nifio es la educacién por el trabajo. Cuando Freinet

propone como método la educacion por el trabajo, lo

hace no s6lo pensando que es en el trabajo donde la ex-

periencia se realiza en la accion —a la manera de Dewey
(1939)-. EI trabajo, que es también “juego-trabajo”,
integrando ambas cosas, se da, por ejemplo, alrededor
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de la imprenta en la escuela. En torno a la imprenta
se desarrolla una cadena de trabajos y juegos-trabajos
qgue modifican por completo el rostro de las clases. Por
ejemplo, la “correspondencia interescolar motivada”
entre nifios de escuelas alejadas, el periédico escolar
como producto de textos escritos por los nifios, eran
actividades cargadas de interés para estos.

Pero el interés no es meramente una cuestion psico-
l6gica. Se trata del interés de la clase social, que debe
ser integrado en la ensefianza escolar (Freinet, 1975).
Si no fuera asi, el pensamiento infantil se desintegraria
y apareceria el aburrimiento y el desinterés, que produ-
cen el divorcio entre la escuela y la vida.

Como vemos, en esta tradicién popular, la escuela
tendréa valor en cuanto vincule la educacién con la vida,
pero con un sentido politico relacionado con la dignifi-
cacion de los sectores populares.
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En el siglo xx, en la década del ochenta, (re)nace la
Pedagogia Social en Europa y pronto se extiende inclu-
so a algunos paises de América Latina. Se dice de ella
gue es la ciencia practica social y educativa —no formal—
qgue fundamenta, justifica y comprende la normatividad
mas adecuada para la prevencion, ayuda y reinsercion,
a través de servicios sociales, de quienes pueden pade-
cer o padecen, a lo largo de toda su vida, deficiencias
en la socializacién o en la satisfaccién de necesidades
basicas amparadas por los derechos humanos. Incluso
se habla del “educador social” como un profesional que
genera contextos educativos y acciones mediadoras y
formativas, posibilitando la incorporacién del sujeto a la
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diversidad de las redes sociales y la promocién cultural
y social, entendida como apertura a nuevas posibilida-
des de la adquisicién de bienes culturales que amplien
las perspectivas educativas, laborales, de ocio y partici-
pacién social.

Desde esas posiciones se ha criticado a la Educa-
cién Popular, propiamente latinoamericana, por obsole-
ta 0 anacronica, por estar referida a las décadas del se-
senta y setenta, por estar demasiado politizada y por no
haber desarrollado un cuerpo teérico. A mi juicio, nada
mas absurdo, cuando la educacién popular crece por
todas partes. Por otra parte, nada mas lejano a la vieja
nocién de “pedagogia social” que pretendemos rescatar
como una tradicién que puede contribuir a comprender
algunas cuestiones que suceden en nuestro tiempo.

Aunque esta tradicion es anterior —de hecho la en-
contramos, por ejemplo, en la paideia griega—, vamos a
considerar a filésofos y pedagogos que tuvieron relativa
influencia hacia fines del siglo xix y principios del xx.
El nombre “pedagogia social” lo debemos seguramente
al pedagogo aleman neokantiano Paul Natorp (1854-
1929). Sin embargo, lo que caracteriza a esta corrien-
te es su visién de la educacién. Para Wilhelm Dilthey
(1833-1911), por ejemplo, la educacion es una funcién
de toda la sociedad, y tiene dos motivos para afirmarlo.
El primero, la formacién de la personalidad en el tiem-
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po como un proceso continuo de crecimiento; y eso lo
revela simplemente la experiencia vivida (Erlebniz), la
propia vivencia subjetiva. El segundo es que la sociedad
adquiere valores y su conservacién se da por una asimi-
lacion, sin que haya intencidén o planeacién educativa,
en diferentes espacios sociales; espacios que se con-
vierten en coeducadores o “educadores colaboradores”
cuando la educacion se hace intencional y segin un
plan (Dilthey, 1934). Idéntica afirmacién es la que afios
mas tarde hard Eduard Spranger (1885-1963): “La so-
ciedad realiza una multitud de funciones pedagégicas”
(Spranger, 1958: 126).

Por su parte, Paul Natorp expresa que “la educacion
del individuo, en toda direccién esencial, estd condi-
cionada socialmente” (Natorp, 1913: 106). Y, centrado
en la idea de cultura, va a decir que el problema de
la pedagogia es el problema de la formacion cultural
completa. Y ;como se produce? Dice Natorp que la cul-
tura educa y, en ese sentido, “la voluntad educadora
alcanza s6lo influjo en cuanto sabe ganar la voluntad
del educando y dirigirla hacia el fin querido” (Natorp,
1913: 118). Lo que quiere decir que no tendra sen-
tido la propuesta o interpelaciéon formativa si no hay
reconocimiento subjetivo de la misma. En esta linea,
Spranger sostiene que el proceso educativo se entrelaza
en la totalidad de la cultura. EI hombre sélo consigue
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una formacion de su humanidad en virtud de las poten-
cias educativas histérico-sociales de la humanidad en
permanente formacion (Spranger, 1948). Donde haya
un espacio con varias personas con un estilo de vida
similar, ya habra voluntad de propagarlo. De hecho, los
diarios, las revistas, las asociaciones, las sociedades,
crean nuevos saberes y educan (Spranger, 1958: 120).

Sin embargo, si admitimos que los espacios sociales
diversos tienden a educar y son potencialmente formati-
VoS —aunqgue no tengan la intencién de hacerlo—, nece-
sitamos comprender que —como afirmara Georg Simmel
(1858-1918)- es imposible establecer uniformidades
fijas y necesarias cuando hablamos de la sociedad; s6lo
es posibles abordar fenémenos de socialidad (Simmel,
1937: 27). La sociedad es un nombre, en cierto senti-
do metaférico, abstracto; es la misma socialidad la que
crea la idea de sociedad. En los espacios y grupos so-
ciales es posible observar que la socialidad responde a
intereses e impulsos que crean interacciones de domi-
nacién, competencia, imitacion, solidaridad, exclusién
(Simmel, 1937: 3). Esto nos lleva, lejos de idealizar la
funcién educativa como accién de “toda” la sociedad,
a percibir que todas esas funciones educativas son ac-
tos de poder (Spranger, 1958: 127). En efecto, con la
cultura se introducen en la educacion oposiciones, an-
tinomias, luchas de poderes (Spranger, 1958: 119), y
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el reconocimiento de que la educacion estéa relacionada
con intereses econémicos y de clase, que expresa por
medio de ella la voluntad de poder y de vivir de las dis-
tintas clases sociales (Spranger, 1958: 125).

La sociedad, la cultura, los espacios y organizacio-
nes sociales, son educativos en un doble sentido:

e Segln Dilthey, la misma expresion educacion
se usa también cuando “la formacién se produce
como efecto de una accién de la que no sabemos
si se dirigia intencionalmente a ese fin [...] En
todo ello se suple a un sujeto que produce nuestra
formacion conforme a un plan” (Dilthey, 1934).
Esto alude a dos cuestiones: sospecha de que los
espacios socioculturales educan sin intencionali-
dad de hacerlo, por un lado, y suplencia del refe-
rente educador personalizado en el docente por
un espacio que resulta referencia educativa, por
otro. EI hombre sélo se hace hombre mediante la
comunidad humana; dice Natorp. “Pero el hombre
no crece aislado ni tampoco tan sélo uno al lado
del otro bajo condiciones proximamente iguales,
sino cada uno bajo el multiple influjo de los otros y
en reaccion constante sobre tal influjo. EI hombre
particular es propiamente sélo una abstraccién,
como el atomo del fisico. EI hombre, por lo que
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respecta a todo lo que hace de él un hombre, no
se presenta al principio como individuo particular
para entrar después con otras en una comunidad,
sino que, sin esta comunidad, no es de ningln
modo hombre” (Natorp, 1913: 97). Y este proceso
se produce s6lo por la condicién social y cultural
del hombre, antes que ninguna intencionalidad,
donde el influjo formativo es mutuo. Diriamos, con
Dilthey, que la vida social es aprehendida “des-
de dentro”, en la experiencia de “sentirse vivir”;
podria decirse: espontaneamente por el hecho de
vivir en comunidad. Asimismo, que la educacién
es actuacion de la cultura que incide vitalmente
sobre el alma en formacién. Como actividad emi-
nentemente cultural, se realiza por medio de la
interrelacion del hombre con los procesos y los
bienes culturales.

e E| proceso formativo social se produce también
mediante practicas educativas que desarrollan,
con mayor intencionalidad, distintos espacios y or-
ganizaciones sociales. “En todas las organizacio-
nes sociales se revela una poderosa tendencia del
pueblo a proteger su salud, su moralidad, sus es-
tilos de vida, contra los perjuicios ocasionados por
la cultura vigente” (Spranger, 1958: 127). A esto
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Spranger lo llama “poderes educativos libres” de
los grupos y organizaciones sociales. Sin embargo,
estos grupos entran en conflicto unos con otros,
pero ademas hacen publico el conflicto producido
por diversas razones, por ejemplo, las sexuales, lo
qgue hace que los movimientos feministas desa-
rrollen sus propias practicas educativas ligadas a
su autoorganizacién (Spranger, 1958: 125). Més
desorganizadamente se generan conflictos alrede-
dor de cuestiones generacionales; si bien se espe-
raba que fueran las generaciones adultas las que
transmitieran la cultura a las jévenes, porque “los
adultos quieren imprimir su sello sobre la juven-
tud, (emerge la pugna, en todos los tiempos de)
los movimientos pedagogicos con los movimientos
juveniles”(Spranger, 1958: 124). Con esto se ava-
la la idea del crecimiento de movimientos socia-
les o culturales que, muchas veces por razones de
voluntad de poder, producen acciones educativas
intencionales a la par de desarrollar sus propias
formas de organizacion.

Por otra parte, los espacios y organizaciones sociales
son diferentes en cada sociedad y estan determinados
por la historiay la cultura. Spranger, en Formas de vida,
obra de 1914, trata de descubrir la singularidad de los
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actos humanos y de los fendmenos psiquicos, para lo
cual se basa en el analisis del “sentido” de los mismos.
Para ello es necesario recurrir a categorias capaces de
captar el fenédmeno en su singularidad y de establecer,
al mismo tiempo, conexiones de sentido con los valo-
res que fundamentan la conducta, que proceden de la
historia de la cultura. Basandose en Spranger, esto le
permite a Saul Taborda contraponer al ideal sarmientino
“oficial” ya cristalizado, el ideal de la cultura comunal
y facundica que esta siempre realizandose y redefinién-
dose; y alli la filosofia politica especulativa es rebasada
por los hechos pedagégicos particulares (Huergo, 2005:
111-113).

En la experiencia del tiempo en que se vive parece
que todo tiene que desembocar en una pedagogia de
la comprensioén, ya que detras de las acciones sociales
educativas hay una lucha entre diferentes concepcio-
nes de mundo (Spranger, 1958: 130-131). Esa com-
prension deberia realizarse en clave cultural e histérica,
y no meramente pedagégica. Por un lado, admitiendo
y observando la ligazén entre vivencia o experiencia vi-
vida (Erlebniz), expresion de la misma y comprension,
lo cual permite la produccién de sentido del mundo
humano. Por otro lado, teniendo en cuenta que la expe-
riencia de vida esta siempre ahi; es siempre un presen-
te en un constante transcurrir —expresa Dilthey en su
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Estructuracion del mundo histérico por las ciencias del
espiritu-. De hecho, en el transcurso de la vida, la com-
prension del todo —el sentido del mundo y de la vida-
es extraida del significado de sus particularidades.

El propdsito de una pedagogia social, en definitiva,
es reconocer que la educacion esta condicionada social-
mente, por un lado, y que las condiciones sociales de
la cultura y las condiciones culturales de la vida social
tienen que percibirse articuladamente (Natorp, 1913:
106). Hay una tradicion que sobrepasa los intereses
de rehabilitaciéon o de reinsercion propios de la “nue-
va pedagogia social”- entendida como profesién. Una
tradiciéon que puede permitirnos comprender los modos
en que el mundo sociocultural educa y, a la vez, las
formas en que las organizaciones y los movimientos so-
ciales desarrollan practicas educativas, frecuentemente
inspirados en la educaciéon popular. En ambos casos,
reconociendo que lo educativo social esta vinculado con
luchas de poder.
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LA EXPERIENCIA SOCIAL
EN JoHN DEwey (1859-1952)

John Dewey fue un filésofo, psicologo y pedagogo es-
tadounidense. Naci6 en el mismo afo en el que Darwin
publicé E/ origen de las especies'y Marx la Critica de la
economia politica. En 1882 se traslad6 a Baltimore y se
matriculé en la Universidad Johns Hopkins. Lo marcd
especialmente el ambiente hegeliano de la universidad.
La huella de Hegel se refleja en tres rasgos que le influ-
yeron poderosamente: el gusto por la esquematizacion
l6gica, el interés por las cuestiones sociales y psicologi-
cas y la atribuciéon de una raiz comun a lo objetivoy a lo
subjetivo, al hombre y a la naturaleza. Aunque también
debe mencionarse la decisiva influencia que tuvo en su
pensamiento William James, de quien asume algunas
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ideas sobre la experiencia humana y sobre el sentido
social de la educacion. Por eso, los libros de historia de
la filosofia o de la educacién ubican a Dewey en el prag-
matismo, a secas. Sin embargo, los pedagogos criticos
norteamericanos, como Henry Giroux o Peter McLaren,
lo rescatan como representante de una tradicion prag-
matista critica (McLaren, 1997: 48, 220).

Dewey fue un hombre de fe en la democracia, un pro-
gresista que aspiraba a la unificacién de pensamiento y
accién, de teoria y practica. A principios del siglo xx, en
Nueva York, tomé parte en muchas campafas politicas
contra el imperialismo y el capitalismo norteamerica-
nos. Defendi6 la igualdad de la mujer, incluyendo el de-
recho al voto. Fue cofundador, en 1929, de la Liga para
una Accién Politica Independiente (LIPA), fomenté el
sindicalismo docente, alenté la ayuda a los intelectua-
les exiliados a causa de los regimenes totalitarios que
gobernaba en sus paises de origen. Pero nunca adhirié
a ningun dogma social, religioso o politico. Tuvo una
gran influencia en el desarrollo del progresismo pedagé-
gico, donde desempefié un papel protagdnico que abar-
ca desde finales del siglo xix hasta la Primera Guerra
Mundial. Fue el pedagogo mas original, renombrado e
influyente de los Estados Unidos, influyendo en varios
paises del mundo durante el curso de tres generaciones.

En El nifio y el programa escolar, de 1902, sostiene
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que el curriculum escolar ha exaltado las disciplinas
cientificas y la disciplina de los nifios; en cambio, quie-
nes como él colocan al nifio en el centro de la practica
educativa, resaltan el interés. El punto de partida de los
primeros es el l6gico; el de los segundos, el psicolégico
(Dewey, 1967: 29). Aqui esta uno de los rasgos que
caracterizan a la pedagogia llamada “nueva”. Pero con
un sentido aiin méas amplio que el de un mero psicolo-
gismo o subjetivismo. En él esta uno de los pilares de la
tradicién pedagégica critica, que es:

La conviccién de que la ensefianza para el forta-
lecimiento personal y social es éticamente previa
a cuestiones epistemolégicas o al dominio de las
habilidades técnicas o sociales que son priorizadas
por la légica del mercado. (MclLaren, 1997: 49)

Dewey, desde un punto de vista histérico, toma
como modelo la educacién humana mas originaria, don-
de el nifio aprende las practicas sociales participando,
mediante el juego y el trabajo. Aprende haciendo, sin
necesidad de una institucién particular para ello. Pero,
con la extension social de la escritura, fue necesaria
una educacién mas metédica y formal, que impartié la
escuela. También hoy el nifio aprende, antes pero tam-
bién durante su paso por la escuela, participando en
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otros espacios sociales: la familia, la calle, el ambiente
—los medios, tenemos que decir hoy—. EI conocimiento
es mas que palabras o abstracciones; se fragua en una
experiencia practica que es social a la vez. Uno de los
grandes aportes de Dewey fue considerar que esa expe-
riencia de aprender incluye tanto aprender una mentali-
dad como una posturalidad (McLaren, 1995: 237). De
cualquier modo, esos aprendizajes no los hace en vista
de la escolarizacion.

Debemos detenernos en el alcance y el valor que
otorga Dewey a la experiencia. Su concepto de experien-
cia no es el de los empiristas, que oponen el sujeto al
objeto —producto de los debates clasicos entre contem-
placién y empiria del objeto o la naturaleza—, contrapo-
niendo a la vez teoria y practica, o razon y sensibilidad.
Para él, el empirismo clasico —sobre todo el inglés, de
Hume y Berkeley— queda atrapado por un proceso de
conocimiento. En cambio,

el hecho primario de la experiencia no es el co-
nocer (en la sensacién) sino el vivir. Y la vida
es adaptacion al ambiente, pero una adaptacion
gue no es mera pasividad o receptividad, mero
modelarse del organismo al ambiente, sino inte-

raccién reciproca. (Dewey, 1948: 7)
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Quiere decir que la experiencia, que primordialmen-
te no tiene que ver con el conocimiento sino con la vida,
es esa accion del ambiente sobre el organismo, a la vez
que este modifica continuamente el ambiente. Dicho
en palabras de Hannah Arendt (1993), el ser humano
produce —en términos de cultura— su ambiente y las co-
sas, pero a su vez el ambiente y las cosas condicionan
permanentemente al ser humano. A este conjunto de
relaciones es a lo que Arendt llama “mundo” —que es
precisamente la relacién, con sentido, de esos elemen-
tos—. Siguiendo con esta idea, la experiencia es siem-
pre experiencia de mundo, en este caso, social. Pero
Dewey agrega algo mas: el mundo invita, incita, antes
qgue nada, a la accion —incluso aunque se trate de la
reflexion racional-. Por eso, la experiencia esta estre-
chamente vinculada a la accién.

El método de esta experiencia indica la direccién que
nos ensefia a ser sensibles a todas las variadas fases de
la vida. Ese método nos ensefia a dejar la Ultima palabra

al mundo vivido, al mundo sufrido y gozado tanto
como al mundo légicamente pensado. La expe-
riencia debe tener presente que la ignorancia, el
error, la locura, los comunes goces y alicientes de
la vida, todo lo que en la existencia de precario

e inestable, forma parte del ser experiencial, al
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igual que lo que se pretende que sea fijo y ordena-
do. (Dewey, 1948: 9)

La experiencia, antes que abrir al juicio racional,
abre a la vida.

Pero tal vez la nota mas llamativa de su concepto
de experiencia es la que tiene que ver con la exclusion
de la dualidad sujeto-objeto. Su idea de experiencia
esta vinculada con una nocion de realidad en constante
dinamismo: el mundo como historia de la naturaleza
toda, que incluye, sin distincién, lo subjetivoy lo objetivo
articuladamente. Prestemos atencién a cuanta relacién
hay entre estas nociones y el pensamiento de Paulo
Freire cuando considera el mundo como mediador, es
decir, como vinculante o articulador entre los sujetos y
los objetos, excluyendo la dualidad gnoseolégica. Dice:
“No hay realidad que no sea realidad de experiencia,
ni hay experiencia que no sea de realidad [...] No
hay dualidad entre objeto experimentado y sujeto
experimentante” (Dewey, 1952: 77). Ambos polos
deben percibirse como identificados.

La experiencia se hace posible en virtud del lenguaje y
de un conjunto de significados comunes, que son métodos
de operacion que se van constituyendo a partir de la
participacion de los hombres en una obra o una practica
comun para transformar la realidad segln las necesidades
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de la comunidad. Los significados y la colaboracién se
establecen mediante la comunicacién humana.

De todas las ocupaciones humanas, la comuni-
cacion es la mas milagrosa. Y es un milagro que
el fruto de la comunicacién sea la participacion

y el compartir. (Dewey, 1948: 73)

Esto funda el hecho de que la experiencia sea, ante
todo, social; es la socialidad —dice Dewey— la que hace
posible y necesaria la transformacién del medio social
por obra de un “espiritu” subjetivo.

Para Dewey, la escolarizacion moderna nace por
provocacion del mundo en cambio: las técnicas cientifi-
cas, la escritura, la complejidad de la cultura moderna,
requieren de una educacién formal, escolar. Si bien la
educacion primitiva —y luego la social- es mas vital y
también aleatoria, la educacion formal es mas abstrac-
ta, superficial y menos influyente, pero posiblemente
mas amplia y completa.

Para este pedagogo, la educacién es la suma de los
procesos mediante los cuales una sociedad asegura su
existencia y su desarrollo —ya perpetuandose, ya trans-
formandose—. Segun la distincién anterior, podria de-
cirse que, mientras en la educacion escolar los nifios
aprenden la “sociedad”, en los espacios sociales no
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escolares los nifios aprenden la “socialidad”, cuestion
clave a tener en cuenta en nuestro tiempo. El desafio,
para Dewey —y para nosotros— es articular uno y otro
género de educacion.

Lo central es que la educacion no tiene, como en
otras pedagogias, una finalidad trascendental: “La edu-
cacion es, pues, un proceso de vida y no una prepa-
racion para la vida futura” (Dewey, 1967: 55). El fin
de la educacion es el propio proceso de construccién y
reconstruccion social de la existencia. Por eso, “El Uni-
co modo de preparar al nifio para la vida social es, a mi
juicio, sumergirlo en la vida social”. La experiencia de
la vida social es la que educa. Y lo hace como un proceso
con dos aspectos imbricados: la estimulaciéon de los po-
deres y capacidades del nifio y el reconocimiento de que
esos estimulos provienen de la situacién social en que el
nifio esta (Dewey, 1967: 52).

El proceso de la “educacion social” —no escolar— ha
sido frecuentemente reproductor de estructuras, situa-
ciones y practicas sociales. Lo que distinguia, en cam-
bio, a la “educacién escolar”era el horizonte politico de
una institucion social, emparentado con un Estado na-
cional, sea ese horizonte conservar y perpetuar el orden
de cosas, relaciones y pensamientos vigentes o, por el
contrario, transformarlo en virtud de distintos modos de
impugnar las injusticias y desigualdades, abriendo espa-
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cios para una praxis popular, con sentido democratizador
o revolucionario. Este Gltimo horizonte es el que podria-
mos identificar como “educaciéon popular”. Pero, nece-
sariamente, para que hoy la educacién popular no sea
mero adoctrinamiento, ha de partir de aquella educacion
social que se produce en el mundo de la vida, estimando
y activando aquellos espacios y organizaciones sociales
que se inscriben en horizontes politicos populares, trans-
formadores y democratizadores.

En este sentido, Dewey hace gala de su optimismo
pedagogico: “La educacién es el método fundamental del
progreso y de la transformacion sociales” (Dewey, 1967:
64). Pero con los acelerados cambios que se producen en
el mundo actual, resulta imposible preparar a los nifios y
jovenes para un futuro cada vez mas movil y obsolescen-
te. En todo caso, prepararlos para la vida significa educar
para que los nifios y jévenes reconozcan, en accién, sus
potencialidades y puedan desarrollarlas (Dewey, 1967:
54). Mas aun, Dewey reconoce en las fuerzas juveniles,
al rebelarse contra la autoridad y el estancamiento de las
costumbres, las potencialidades que pueden activar las
transformaciones necesarias para la sociedad, pero no en
el futuro, sino hoy (Dewey, 1948: 93).

La escuela, por su parte, es para John Dewey una
institucion social, una forma de vida en comun en la que
se concentran medios para activar, movilizar y potenciar
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los poderes de los nifios y los jévenes para su puesta en
practica social. Dice en Mi credo pedagdgico, escrito en
1897: “La escuela debe representar la vida presente,
una vida tan real y vital para el nifio como la que vive
en el hogar, en la vecindad o en un campo de juego.”
(Dewey, 1967: 55). La escuela tiene que representar y
ser una forma de vida comunitaria (Dewey, 1967: 56).
De otro modo, es una pobre sustitucion de la realidad
que, por pretenderse separada de la vida misma, fraca-
sa en su potencialidad interpeladora y tiende a matar o
reprimir el espiritu del nifio o del joven. Ahora bien, la
vida actual es tan compleja y vertiginosa que el nifio y
el joven, al ponerse en contacto con ella, experimentan
confusién. Por eso, para Dewey, la escuela debe presen-
tar la vida social actual en forma embrionaria (Dewey,
1967: 55), pero nunca omitirla o aislarla de la institu-
cioén; la escuela tiene que ser una miniature communi-
ty. Giroux comenta que el salén de clases tiene que ser
visto como un terreno social y politico en miniatura. La
preocupacién de Dewey en este sentido “no esta repre-
sentada por un conjunto de virtuosos objetivos conduc-
tuales, esta reflejada en una participacién activa en el
proceso social” (Giroux, 1992: 272-273).

En esa microcomunidad —tan indisciplinada como
la misma realidad social-, uno de los métodos que pro-
pone Dewey es el taller, en el que se aprende haciendo,
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vinculando experiencia con actividad. Dice en Educa-
tion today, en 1940:

En un taller hay cierto desorden; no hay silencio;
las personas no estan obligadas a mantenerse en
determinadas posiciones establecidas, a tener los
brazos cruzados de tal manera, y los libros asi y
asa. Se hace una variedad de cosas y hay confu-
sién, alboroto, producto de la actividad. Pero pre-
cisamente del trabajo, Ilevado a caso en colabo-

racion con otros, resulta una disciplina especial.

La “disciplina” en la escuela debe tomarse como
continuidad de la vida social. No se trata de establecer
la disciplina del maestro y encarnarla directamente en
él, sino de incorporar la disciplina de la vida social en
el nifio (Dewey, 1967: 57). Y el modo de incorporarla es
por medio de la experiencia social y la accion. La coope-
racién en la accion, en lugar de ser un esfuerzo clandes-
tino frente a las “lecciones”del maestro, es un modo de
la ayuda mutua en la actividad. Pero no bajo una forma
de “caridad” que humilla a quien la recibe, sino como
un modo reciproco de activar las potencialidades en la
experiencia y la accién comun.

La idea de democracia en la pedagogia de Dewey
rebaséd las visiones liberales y democraticas formales.
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La democracia, en su pedagogia, habla de una forma
de vida comunitaria y, a la vez, de la dimension politica
de la educacion (Giroux, 1993: 133). El sentido social
de esta pedagogia esta no en la imposicién externa que
lleva al conformismo y al gregarismo, sino en colocar al
nifio en condiciones de ambiente social que interpele
sus potencialidades. Lo que esta en juego en nuestro
tiempo de crisis y complejidad no es tanto la super-
vivencia de la institucién escolar, que, muchas veces,
por desconocer la personalidad del nifio y del joven, se
hace azarosa y arbitraria, se excluye de la vida. Lo que
esta en juego es la significacién educativa de la escue-
la para el nifio y el joven, toda vez que entre ellos y la
institucion se produce fricciéon y des-reconocimiento y
se favorece la desintegracién del joven o el nifio (Dewey,
1967: 52-53). Por eso, la institucidén escolar —desde su
regulacion politica hasta sus aspectos docentes— tiene
gue reconocer a su sujeto, tiene que interpretar cons-
tantemente sus “poderes, intereses y habitos y saber lo
que significan” (Dewey, 1967: 55), tiene que reconocer
sus experiencias sociales y sus potencialidades, antes
que descalificarlas presentando s6lo sus incapacidades.

Pero la responsabilidad para que esto suceda no
esta en el sistema educativo ni en las escuelas en par-
ticular, sino que es “el deber moral supremo de la co-
munidad” (Dewey, 1967: 65). La sociedad tiene que
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llegar a comprender lo que significa la escuela 'y a sen-
tir la necesidad de dotar de poder al maestro, pero no
un poder arbitrario, sino el poder correspondiente para
realizar la misién de transformar la sociedad (Dewey,
1967: 66). Porque la misiéon del maestro no es so6lo
educar a los nifios; su principal misién es formar la
verdadera vida social.
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EL NACIONALISMO POPULAR
Y LA PEDAGOGIA COMUNAL DE SAUL
ALeJanpro TABORDA (1885-1943)

Cuando uno conoce las ideas del pedagogo cordo-
bés Saul Alejandro Taborda (1885-1944), se encuentra
con una critica al pensamiento de Domingo Faustino
Sarmiento y a la politica educativa “oficial”. Entonces
uno puede creer que Taborda se monta sobre la oposi-
cién civilizacién-barbarie para hacer una apologia del
polo opuesto al sostenido por Sarmiento; esto es: que
Taborda construye un discurso pedagégico para enalte-
cer a la “barbarie”. Nada mas erréneo.

Taborda rescata las practicas culturales, en cierto
sentido “tradicionales”, no s6lo por el hecho de enalte-
cerlas o porque creyera que existe una “pureza cultural”
en el pasado que se ha perdido, sino porque sus ideas
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apuntan a reconectar los elementos que el liberalismo
fundacional habia disociado: las practicas culturales
populares con los procesos pedagoégicos; o, en términos
politico-culturales, la tradicién y la revolucién.

Esa reconexion la hace con el propésito de vincu-
lar politicamente el pensamiento con la vida cotidiana,
porgue observa que:

Un extrafio apoliticismo ha hecho camino en la
intelectualidad argentina [Los intelectuales] se
clausuran en un limbo en cuyo clima lo inmedia-
to y cotidiano carece de sentido y de estimacion.
Tanto que en nuestra realidad concreta esta ac-
titud cobra ya los pronunciados relieves de una
escision entre el pensamiento y la vida. (Taborda,
1933: 18)

Su programa de pensamiento, en definitiva, tiene
como proposito el desarrollo de una articulacién entre
la cultura y lo politico.

Ante todo, Taborda critica los “ideales” de la pe-
dagogia “oficial” —la pedagogia de Sarmiento, el nor-
malismo-positivista y el Centenario—, centrados en lo
que él llama “idoneidad”, “nacionalismo”, que sirven a
los intereses dominantes de la burguesia en cada etapa
(Taborda, 1951, Il: 45, 47, 54-56). Las grandes estra-
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tegias educativas adoptadas por las politicas escolares
argentinas se basan en esos ideales de idoneidad y na-
cionalismo, que son los impuestos por el capitalismo
occidental. Al sostenerse desde los sectores dominantes
estos ideales, se escamotean las practicas culturales,
entre ellas el hecho educativo comunal, que Taborda
rastrea en la historia de las comunas argentinas. Esos
ideales estan fundamentados en una pedagogia some-
tida a los designios del proyecto politico hegemonico,
conformada por un minucioso y poderoso andamiaje
institucional y por la recurrencia de un “discurso del
orden”politico educativo.

En tal sentido, en oposicién a los postulados del
optimismo pedagogico liberal, Taborda deja en claro
qgue las contradicciones sociales son la médula de las
sociedades de clases, por lo que todas sus produccio-
nes —inclusive la escolar— se corresponden y reprodu-
cen ese estado de cosas. La educacién aislada de la
politica no transformaréa la sociedad. La Unica via que
posibilita una transformacién social es la construccién
politica, articulada y con la cual deberia imaginarse
una educacion diferente, dialécticamente contribuyen-
te a esa transformacion (Taborda, 1951, 1I: 189).

Para nuestro autor, cuando Sarmiento disefid la
pedagogia “oficial” soslayé todas las manifestaciones
culturales y educativas anteriores —a las que Taborda

186 |



LA EDUCACION Y LA VIDA

llama “pedagogia comunal”—, pero no lo hizo fundado
en razones especificamente educativas, sino por moti-
vos politicos. La obra Educacién popular de Sarmiento
refleja su fascinacion por el ideario revolucionario fran-
cés, asi como por la filosofia cartesiana, de modo que
“calcula”los modos en que, a través de la educacion,
se formara el tipo de hombre destinado a vivir y realizar
una determinada estructura politica. Queda claro, en
esa obra de Sarmiento, que lo que importa es la edu-
cacién del elector y la preparacion de los hombres para
el trabajo en el capitalismo (Taborda, 1951, II: 224-
225). De modo que Sarmiento rehusé considerar las
cualidades de la educacién comunal para reemplazarla
por una escuela “atiborrada de ciencia hecha, medida
y dosada” (Taborda, 1951, II: 226) por saberes enva-
sados y sometidos a la linealidad y uniformidad, que
pueden ser valiosos aunque en otros contextos. Con lo
que, de paso, Taborda pone en discusién los modos de
produccion de los saberes sociales transmisibles por
medio de la escuela. Los saberes, para él, deberian
provenir de las culturas comunales, y no de ideologias
capitalistas que se pretenden “revolucionarias” y que
refuerzan el individualismo, la utilidad y la ganancia
(Taborda, 1951, Il: 225-226).

La concrecién de la pedagogia politica hegemonica
se logr6 con la Ley 1420, de 1884, una copia de la Ley
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de Educacién del Ministro Ferry en Francia, de notorio
cufio racionalista. También se logra mediante del régi-
men de los programas, de modo que, incluso antes de
que nazca un nifio, esos programas pueden enunciar
cuales seran las facultades que el nifio trae (Taborda,
1951, 11: 170). La centralidad y supremacia de los pro-
gramas anula los términos de la realidad educativa: el
nifio concreto y el educador en cuanto hombre (Tabor-
da, 1951, II: 191). De esta manera, queda consagrado
el método educativo racionalista “que prescinde de las
peculiares disposiciones de ‘cada nifio’ —el nifio con-
creto—y del sesgo propio de su fluencia vital” (Taborda,
1951, I1: 171).

VIVIR, TRABAJAR Y PARTICIPAR PARA EDUCARSE

Taborda acoge con simpatia las nuevas corrientes
donde “todo hacer pedagégico que quiera ser fiel a las
exigencias del tiempo debe tratar a la nifiez como nifiezy
a la juventud como juventud” (Taborda, 1951, Il: 197).
Basado en esas corrientes que acompafiaron la Reforma
Universitaria de 1918, afirma que la vivencia, junto al
trabajo, son dos novedosos acentos pedagégicos de su
tiempo contra el intelectualismo. Otra de las cuestio-
nes mas notables con respecto al proceso educativo se
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refiere al rescate y reconocimiento de la sensibilidad,
como asi también de la sexualidad. En este caso, [lama
a explorar y conocer la “erética juvenil”, cuya significa-
cion es tan diferente a la del adulto, antes de llenar a
los jovenes —por ignorancia de los adultos-educadores”
con un inventario de cosas propias de adultos (Taborda,
1951, 1I: 297).

Por otra parte, el problema de la participacién estu-
diantil en el gobierno escolar, como se sabe, le valié la
acusacién de “anarquizador” cuando fue rector del Co-
legio Nacional de la Universidad Nacional de La Plata
(UNLP). Pero, mas alla de eso, pone de relieve la arti-
culacién de politica, pedagogia y juventud en su pen-
samiento y accién. Vale la pena recordar estos hechos.

En 1921 es nombrado rector del Colegio Nacional,
en el que emprende diversas reformas pedagogicas ten-
dientes a revalorizar la personalidad del estudiante se-
cundario. Su presencia no fue bien vista por la derecha,
aunque fue recibida con entusiasmo y grandes expec-
tativas por los estudiantes. Entre otras cosas, sustitu-
yo la disciplina patriarcal y exterior por un régimen de
autocontrol y alentd la expresién artistica. En esa linea
cre6 una Casa del Estudiante para el encuentro pleno
de educadores y educandos, con vistas a efectivizar la
funcion social que se le reclamaba en forma creciente a
la Universidad: el anhelo de que la cultura en sus multi-
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ples manifestaciones se vuelque en el alma del pueblo.
La Casa del Estudiante también fue concebida como el
sitio donde iba a lograrse la fusién definitiva entre estu-
diantes y obreros.

Sin embargo, ya en marzo de 1921, Taborda apa-
recia asediado por diversos intereses —de docentes tra-
dicionales y autoritarios desplazados— y discrepancias
ideoldgicas, especialmente por quienes estaban al fren-
te de la Universidad: el Dr. Carlos Melo, como presiden-
te, y el Ing. Eduardo Huergo, en calidad de vicepresi-
dente. Ambos pedian la expulsién del rector por haber
generado el caos y la anarquia en el colegio. Pero Melo
resuelve por su cuenta clausurar el colegio y suspender
a Taborda. La Asociacion Pro Cultura Secundaria —pre-
sidida por un militar—y un comité anénimo de estudian-
tes del Colegio Nacional, levantando la bandera de la
argentinidad, denunciaron que el colegio se habia con-
vertido en un centro de perversion moral e intelectual
para la juventud, pues no se respetaba a los profesores
y se caia en practicas irreverentes —como fumar y tocar
la guitarra (con Taborda incluido), decir obscenidades,
reunirse con mujeres, apoyar a los obreros huelguistas,
o asistir libremente a clase-. En semejante contexto,
Taborda era tildado de traidor a la patria, también por
sus simpatias con la Revolucién Rusa y por propagar
ideas libertarias antinacionales.
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A pesar de esto, se niega a entregar el colegio, des-
conociendo la decision de las autoridades. ElI 17 de
marzo de 1922, Taborda junto con el alumnado tomaron
el edifico del Colegio Nacional para asegurar el dictado
de las clases pese a la medida de clausura impuesta
por Melo. Més tarde, cuando el Consejo Superior de-
cide separarlo de sus funciones, Taborda se atrinchera
adentro del establecimiento con una guardia estudiantil
permanente que se opone a esa medida. El ingeniero
Huergo, nuevo presidente de la UNLP, hace efectiva la
expulsion y deriva la cuestion al Poder Judicial, el cual
resuelve rodear el colegio, cortarle el teléfono, la elec-
tricidad y el agua, hasta que el 20 de abril se dispone
la intervencién policial que desaloja el local y detiene a
los ocupantes. Ademas, se “secuestraria” alli material
bibliografico “subversivo” como el libro Paginas Rojasy
la revista libertaria Quasimodo.

Mas alla de estos hechos, Taborda piensa la politi-
ca educativa como una politica cultural que tiene dos
rasgos principales: por un lado, una cultura articulada
con lo politico —en lo comunalista y facundico, como él
lo denomina—; por otro, una percepcién de los procesos
histéricos como permanente dialéctica entre tradicién
y revolucion (Huergo, 2005). En ese marco arremete
contra las instituciones copiadas (Taborda, 1951, II:
207-208), porque cargan con las contradicciones que
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les dieron origen, pero que son propias de otros contex-
tos. Precisamente, lo que las instituciones y las politicas
“oficiales” pretenden soslayar, arrasar, someter, son las
expresiones y las préacticas provenientes de las comu-
nas. La idea mas fuerte, quizas, es que las comunas
argentinas “han cumplido sin solucién de continuidad,
antes y después de la unidad nacional, tareas docentes
auténticas y eficaces” (Taborda, 1951, II: 198). Ellas
han logrado:

productos espirituales que aspiran al reconoci-
miento (de la) preexistencia de un determinado
estilo de vida y de una determinada manera de
cumplir la voluntad docente de su respectiva cul-
tura. (Taborda, 1951, Il: 199)

De tal modo que sostiene la idea, en primer lugar,
de que no solo existié una “educaciéon comunal” antes
de la unidad nacional, sino que sigue existiendo en el
presente; en todos los casos, las préacticas culturales
educativas comunales experimentan una situaciéon de
“no-reconocimiento”, pese a lo cual lo buscan continua-
mente. En segundo lugar, Taborda esta afirmando que
las comunas poseen un estilo de vida y que la cultura
de las comunas ha desarrollado la docencia —aunque no
en el sentido escolar-. En las comunas, los padres y
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preceptores, los vecindarios, las iglesias, las familias y
los cabildos educaban a los nifios y articulaban su tarea
con los ideales de los circulos y los nucleos sociales
comunitarios (Taborda, 1951, Il: 199).

Taborda llega, entonces, a una afirmacion central:
todos los espacios publicos, todos los ambitos sociales
y culturales vinculados al medio comunitario, son edu-
cativos, y son “ensefiantes”, son docentes -y tienen su
propia didactica—. Incluye en esos espacios y ambitos,
acaso como uno privilegiado, la escuela, ya que “estaba
en el alma del pueblo” (Taborda, 1951, Il: 199; aunque
se refiere a una escuela como espacio publico o comu-
nidad educativa comunal, y no a la escuela copiada del
sistema francés—. Por lo demas, esa no es una escuela,
por asi decirlo, “neutral”
politico.

Otro aspecto central del pensamiento de Saul Tabor-
da es el de la dialéctica tradicion/revolucién. Para él, la
actividad del espiritu —en un sentido histérico— supone
el juego dialéctico entre dos cuestiones:

, Sino que se articula con lo

la memoria de las relaciones ya obtenidas, la
memoria que nos trae —en latin, traditio [deriva-
do del verbo tradere, de donde proviene, “tradi-
cién”]- esas relaciones, y la revolucion, esto es,

la actitud [con] la que el espiritu vuelve sobre
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una relacién adquirida y la convierte en un nuevo
problema. Consiste, pues, en un movimiento de-
cantador que va perpetuamente de la tradicién a
la revolucién. (Taborda, 1951, II: 228)

Las transformaciones necesitan de las raices; es una
memoria de valores para la recreacion permanente de
la cultura, lo cual no supone un recorrido previsto, sino
un estimular el movimiento de la fantasia creadora (Roi-
tenburd, 1998: 164). Taborda esta aludiendo al senti-
do residual de la tradicién. Una tradiciéon entendida no
en el sentido folclérico de superposicion de elementos
inertes del pasado en el presente, sino una tradicién
considerada en su sentido histérico. Solamente una es-
trategia politica que responde a intereses extracultura-
les y que, por eso, soslaya la cultura es capaz de operar
la peligrosa dislocacion que significa olvidar la tradi-
cién; asi como también lo es repetirla, sin aceptar la
revolucién. Para Taborda, la dislocacion tuvo distintas
dimensiones, y en su dimensién educativa se disocié la
“revolucién” educativa de las tradiciones de la pedago-
gia comunal, y también de los espacios que educan por
fuera de la escuela.

Todo el desarrollo del pensamiento de Taborda ad-
quiere un sentido mas pleno al incorporar la cuestion
de lo politico. Quedaréa claro que es clave en él la di-
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ferenciacion entre lo politico de la vida popular y “la
politica” del liberalismo oficial. Para él, el sentido de
lo politico esta relacionado con las practicas culturales
populares. En esta linea de analisis, la pedagogia tiene
un acentuado sentido politico y tiene como tarea la for-
macién del hombre politico en la vida de la comunidad
(Taborda, 1951, Il: 212). Pero “la politica” oficial ha
implicado una despolitizacién de lo politico en la edu-
cacion, al dar la espalda a los espacios, a los movimien-
tos y a las culturas de la comunidad. Porque lo politico
es aquello que se hunde en el suelo nutricio de un fon-
do de emociones, deseos, quereres y representaciones,
que es el pueblo de carne y hueso, tan desestimado
por el intelectualismo politico y pedagégico dominantes
(Taborda, 1936).
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EL PERONISMO COMO PEDAGOGIA POPULAR
Y LA EDUCACION: 1945-1955'

EL LiDER COMO EDUCADOR, EL PUEBLO COMO SUJETO
Y EL PROGRAMA POLITICO

Las complejas implicancias del proyecto politico-
educativo del peronismo requieren un abordaje que
supera las posibilidades de un capitulo. Sin embargo,
intentaremos aqui dar cuenta de alguno de los rasgos
centrales que este desarrolld, incluso de aquellos que

' Este capitulo fue incorporado al libro por Jorge Huergo, sobre un texto escrito
por Cintia Rogovsky, que integré una clase del Seminario de Pensamiento Poli-
tico Latinoamericano y Educacién a cargo de Huergo, en el Instituto Nacional de
Formacion Docente (INFD), primer cuatrimestre 2013.
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para muchos autores no estan agotados en absoluto y
han sido retomados, resignificandolos, en etapas pos-
teriores. Este analisis supone la consideracién de la di-
mension conflictiva que es propia de lo politico, en el
sentido que le da Chantal Mouffe: “‘lo politico’ como la
dimensién de antagonismo que considero constitutiva
de las sociedades humanas” (Mouffe, 2007: 16).

En primer lugar, podemos decir que el peronismo
constituyé un programa politico-formativo nacional,
popular y en clave latinoamericanista, que se propuso
incorporar, por primera vez y de manera masiva, a los
trabajadores y a los sectores populares (el “pueblo”) en
un sistema educativo que acompafara al proyecto pro-
ductivo nacional. Es en este sentido, precisamente, en

el que se lo puede considerar un discurso educativo, ya
que no soélo interpel6 como sujeto politico al pueblo,
sino que, al mismo tiempo que lo reconocid, impulsoé
la configuracion de su identidad politica, lo cual podria
decirse que es el nicleo de su tarea educadora.

Esta operacién, que se dio tanto en el plano del
discurso como en el de la accion politica, constituye el
centro de la trama pedagogica del peronismo y un rasgo
distintivo de los movimientos populistas —en el sentido
de Laclau— de América Latina, que se haran cargo de la
conflictividad politica implicada en la distribucién des-
igual de la renta, tanto hacia el interior de la sociedad
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argentina como en el orden mundial de los poderosos
imperios que someten a los pueblos, apoderandose de
SUS recursos.

A la vez, en este dialogo, en este intercambio, entre
el conductor del movimiento justicialista y su interlo-
cutor privilegiado, el pueblo argentino, Eva Peron jug6
un papel fundamental, incluso desde el punto de vis-
ta del lenguaje: en la interpelacion a organizarse para
luchar, desde la unidad popular, por la independencia
econémica, la justicia social y la soberania politica. Si,
por un lado, Juan Perén ejerce la autoridad y el poder
en cuanto lider, conductor militar y “maestro”, esta ta-
rea pedagégica, el magisterio popular, por decirlo de
otro modo, estd mediado por Evita. Ella representa al
pueblo, proviene de su seno, comparte sus sentimien-
tos y aspiraciones ya que ha sufrido en carne propia la
injusticia social y, como este, aprende mientras ensefia,
lucha y milita. Asi lo expresa en Mi mensaje:

Le pedi [a Per6n] que fuese mi maestro y él, en
las treguas de su lucha, me ensefié un poco de
todo cuanto pude aprender. Me gustaba leer a
su lado. Empezamos por Las vidas paralelas de
Plutarco y seguimos después con las Cartas com-
pletas de Lord Chesterfield a su hijo Stanhope.

En un tiempo me ensefié un poco de los idiomas
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que él sabia: inglés, italiano y francés. Sin que
yo lo advirtiese, fui aprendiendo también a través
de sus conversaciones la historia de Napoleodn,
de Alejandro y de todos los grandes de la histo-
ria. Y asi fue que me ensefié también a ver de
una manera distinta nuestra propia historia. Con
él aprendi a leer en el panorama de las cuestio-
nes politicas internas e internacionales. Muchas
veces me hablaba de sus suefios y de sus espe-

ranzas, de sus grandes ideales. (1952: b)

Ademas de esta formidable tarea educadora que se
dio en el campo de las comunicaciones, las fabricas,
en las organizaciones sindicales, en las unidades basi-
cas, se procurd modificar el discurso, el curriculum y
las practicas pedagdgicas, revalorizando los saberes “so-
cialmente productivos” y colectivos de los trabajadores
(Puiggrés, 2004: 31). Se incorporaron también las tra-
diciones de pedagogias hispanistas, alternativas a las
liberales, de valores cristianos, en paralelo al proceso
de reconocimiento de derechos que este formidable mo-
vimiento instituy6 en la Argentina de los afios cuarenta.
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MULTIPLES TRADICIONES

Como la mayoria de los proyectos politicos popula-
res en América Latina, el peronismo produjo una sinte-
sis, no exenta de contradicciones, de varias tradiciones
de las que se fue nutriendo: el catolicismo nacional, en
oposicion al proyecto liberal y positivista; nacionalistas
y populares, como el radicalismo de Yrigoyen; algunas
expresiones del socialismo y del comunismo, e incluso
del marxismo leninista en sus tendencias politicas mas
radicalizadas.

Conviene no perder de vista el contexto de los afios
cuarenta: por un lado, incluso los gobiernos surgidos
del fraude electoral comienzan a tomar medidas de in-
tervencién estatal en la economia, si bien para favo-
recer a los sectores dominantes y como respuesta a la
crisis mundial del treinta, que habia afectado el modelo
agroexportador argentino en el cual descansaba la renta
de la oligarquia; por otro lado, la Segunda Guerra Mun-
dial, al modificar la geopolitica y habilitar el surgimien-
to de un nuevo orden mundial, con Estados Unidos y la
URSS a la cabeza de los dos grandes bloques, obligaba
a América Latina y a nuestro pais en particular a tomar
una posicion diferente de la tradicional alianza que la
oligarquia nacional, mediante los sucesivos gobiernos,
mantenia con el Imperio Britanico. Los aliados, con los
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britanicos a la cabeza, a su vez presionaban para que se
abandonara la politica de neutralidad de nuestro pais:

Pero el pueblo argentino no olvidé nunca que,
durante la guerra, Yrigoyen supo mantener con-
tra viento y marea la neutralidad argentina, a pe-
sar de la terrible presién ejercida por el gobierno
inglés en el comercio externo, en el comercio
interno, en los diarios, en los libros de algunos
intelectuales tontamente venales y hasta en el
Parlamento. (Scalabrini Ortiz, 2001:15)

Por su parte, la incorporacién masiva de inmigran-
tes de la Europa empobrecida y en conflicto que habia
contribuido a la emergencia de nuevos actores en la
vida social y politica nacional, modificando los rasgos
de las configuraciones urbanas y rurales; y el incipien-
te surgimiento de una industria que generaba nuevas
demandas, las organizaciones de sindicatos de traba-
jadores que pugnaban por mejorar sus condiciones de
vida y un sistema educativo cuyo modelo positivista y
enciclopedista liberal no daba respuesta a los nuevos
desafios de la época ni a la necesidad de incluir a cada
vez mas argentinos. Piénsese, por dar sélo un ejemplo,
en la altisima tasa de desercién escolar en el nivel pri-
mario en 1943:
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De 773.117 ingresantes a primer grado en 1937,
quedaban 107.565 que lo hicieron en 1943
a 6to. grado, es decir que desertaron 66.552,
el 86 %, pese al elevado numero de escuelas,
13.000, y de maestros, 67.000, diseminados
por el territorio nacional [...] Se trataba, pues,
de “vitalizar” la escuela, dandole activa partici-
pacion en la vida social cuyo factor mas eficiente
era el trabajo. (Puiggrés y Bernetti, 2006: 236)

Por su propia experiencia educativa —su doble con-
dicién de militar y de docente de la Escuela Superior de
Guerra—, Perén entendia las ventajas de la promocion
social por medio de la educacion, asi como la dinamica
de la construccion y la comunicacién politica como una
verdadera pedagogia. También la necesidad de la for-
macién continla para habilitar la participacién popular
y la democratizacién de la sociedad, ya fuera mediante
la educacion formal o los espacios de formacion profe-
sional no formales, en organizaciones sindicales, fabri-
cas, bibliotecas populares.

Los dispositivos arquitecténicos (hogares escuela,
hospitales, la Republica de los Nifios) de apropiacion de
los espacios publicos por medio de la participaciéon po-
pular (la Plaza de Mayo, considerada la Plaza del Pueblo
luego del 17 de octubre de 1945, sera precisamente por
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eso el escenario de la primera represion hacia civiles,
incluyendo cientos de nifios, en 1955) junto a las es-
trategias en la comunicacion publica de las acciones de
gobierno (noticieros como Sucesos Argentinos, grafica'y
afiches de los Planes Quinquenales, discursos publicos
y clases), iran configurando una pedagogia social y poli-
tica mas alla del limite de lo escolar.

Al mismo tiempo, la construccién discursiva expre-
sada en simbolos —como las maquinas de coser entre-
gadas a las jefas de hogar o los juguetes para el Dia del
Nifio— el lenguaje corporal y verbal de los discursos de
Evita, en su dialogo directo con el pueblo en la plaza o
por la radio —"mis descamisados”—; la estética del cine
de la época, entre otros, configuran conjuntos textuales
frecuentemente no organizados como curriculum, pro-
grama, espacio formativo, propios del peronismo.

INDEPENDENCIA ECONOMICA, UNIDAD E INDUSTRIALIZACION:
“UNIDOS 0 DOMINADOS”

Al mismo tiempo, este movimiento que integré tra-
diciones nacionalistas con rasgos progresistas —en el
sentido de la ampliaciéon de derechos—, entendera la
necesidad de conformar un modelo politico latinoame-
ricano, una invencién original —en el sentido de Simén
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Rodriguez— de desarrollo e integracion para los pueblos.
Este modelo persigue la independencia econémica, y
como tal es antiimperialista e integracionista, pues, al
recuperar el corpus de ideas de San Martin, Monteagu-
do, Rosas, Yrigoyen y otros, reconoce la necesidad de
conformar un blogue de naciones iberoamericanas para
poder producir los recursos y negociar en condiciones
de igualdad con los grandes imperios mundiales. La ca-
tegoria de “tercera posicién” alude a no importar los
modelos europeos —ni en el campo de las ideas ni en
el de la praxis politica— ni alinearse con uno de los dos
grandes bloques de poder mundial, ya se trate del capi-
talismo o del socialismo. Es asi que surgird el nombre,
algo degradado en la actualidad, de “justicialismo”: un
movimiento politico fundado en la idea de la justicia
social y la distribucion de la riqueza. En la educacién,
esta posicién la expresara el ministro José Pedro Ariza-
ga, al proponer un programa (1947-1951) que equili-
bre entre materialismo e idealismo.

Es de destacar que la necesidad de superar el limi-
te de una construccién hispanoamericana —integrando
para ello a Brasil-, asi como la de comenzar a hablar
de “lberoamérica”, ya estd presente en las ideas que
Peron expresaba en la década del cincuenta. Asi, tal
como se refleja en el discurso que pronuncié en la Es-
cuela Nacional de Guerra el 11 de septiembre de 1953,
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cuando anticipa que, en funcién de las necesidades del
desarrollo de la industria de energia y alimentos y las
caracteristicas de escasa poblaciéon de América Latina,
entre otras, las posibilidades de crecimiento para esta
region se fundan en la unidad y la integracién econ6-
mica que resumié Perdn en su famosa frase: —pienso yo
que el afio 2000 nos va a sorprender unidos o domina-
dos— (Oporto, 2011: 401).

EL PRIMER TRABAJADOR COMO CATEGORIA IDENTITARIA:
EL GRAN ORDENADOR SOCIAL

Hay que considerar que en ese contexto, y por dé-
cadas, el trabajo fue el gran organizador social, ya que,
hacia mediados del siglo, en el proceso de industrializa-
cién y sustitucion de importaciones, la cultura politica
generada por el peronismo colocé el trabajo en un nuevo
lugar, articulandolo al plano de la ética, la justiciay la
politica. El trabajo se consolidé como un espacio cen-
tral de construccién de identidad de este nuevo sujeto.
Surgen el ser “ypefiano” en la Patagonia y el “ferrovia-
rio”, de la “familia ferroviaria” (Puiggrés y Rodriguez,
2009: 17).

En los afios cuarenta, la insercion en el mundo del
trabajo estaba casi asegurada para los j6venes, y la as-
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piracion a ingresar a la educacion media se iria convir-
tiendo en un horizonte posible para los sectores medios
que iran surgiendo al calor de las politicas de indus-
trializacién y distribucion de la riqueza del peronismo.
De modo que la figura centralizadora, tanto en el orden
simbodlico como en el material, es precisamente el tra-
bajador. Esta nueva identidad —e identificacién— para
los sectores medios y bajos esta tan presente que forma
parte de la “Marcha Peronista”, es el titulo con el cual
se autodenomina el propio lider y la figura casi exclu-
yente de los libros de texto escolares, la grafica de pro-
paganda politica de los planes de gobierno, entre otros.

;Pero cual serd entonces la propuesta pedagégica
gue acompanie, fortalezca y dé sustento a este proyecto
fundado en tres pilares que terminaron por configurar
las consignas centrales: soberania politica, indepen-
dencia econémica y justicia social?

“Los UNICOS PRIVILEGIADOS”: EL CAMPO PEDAGOGICO
Y LAS CONSIDERACIONES ACERCA DE LA INFANCIA

Especialistas como Sandra Carli enfatizan las ten-
siones que, en los afios cuarenta, atravesaban el campo
pedagbgico, entre quienes sostenian posturas en defen-
sa de la “educacién social”, como los socialistas de Pa-
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lacios, y quienes reivindicaban los derechos y la autono-
mia del nifio —los comunistas de Ghioldi. La hegemonia
de la educacién publica habilita que estas tensiones
y debates se den hacia el interior del propio sistema,
entre el escolanovismo y el denominado nacionalismo
catélico, principalmente (Carli, 2002).

Al mismo tiempo, la cuestiéon nacional agudizaba la
tension entre quienes adscribian a la hegemonia liberal
-y habian apoyado electoralmente a la Unién Democra-
tica— y quienes proponian un proyecto vinculado a un
nuevo modelo de desarrollo nacional que, al basarse en
la industrializacion, requeria la incorporacién masiva de
trabajadores al sistema educativo, la formacién para el
trabajo y la adquisicion de saberes cientifico-tecnol6-
gicos. A su vez, integrara a sectores del nacionalismo
catélico, con su rechazo a la tradicion laica del norma-
lismo argentino a la vez que una promocién de mayor
autoridad por parte de los docentes.

En ;Qué pasd en la educacion argentina?, Adriana
Puiggrés observa que el triunfo electoral del peronismo
hizo que:

Toda la gente que habia votado por la Unién De-
mocratica temio por la educacién aunque por mo-
tivos diversos. La oligarquia y la clase alta tenian

miedo que los cabecitas negras invadieran las
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limpias aulas de las escuelas, como antes habian
temblado ante los inmigrantes y los anarquistas
de principios de siglo. (Puiggrés, 2003: 129)

Es de destacar que no sélo en el campo educati-
vo sino en el conjunto de sus politicas, el peronismo
impulsé la promocion de la infancia como pilar de la
dignificacion social y la construccion de ciudadania en
la consideracion del nifio como sujeto de derechos, y
para ello sostuvo la impronta de los valores morales que
darian unidad en la accién y que se sintetizaron en la
difundida consigna de “los Unicos privilegiados son los
nifios” tomada probablemente de un discurso que pro-
nunci6 Eva Peron al inaugurar los torneos.

LA REFORMA DE ARIZAGA

La revolucion de 1943 que precedio al triunfo del pe-
ronismo en las urnas no sélo puso fin a décadas de frau-
de y gobiernos conservadores ilegitimos, sino que tuvo
un sesgo nacionalista contrario a la hegemonia liberal
dominante. Aunque no exento de contradicciones por su
propia configuracién como un movimiento en el que se
aglutinaron sectores con ideologias diversas, el proyecto
educativo del peronismo, plasmado en la reforma que
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encabez6 Jorge Pedro Arizaga en 1947 para acompafar
el primer Plan Quinquenal (1946-1952), se fundd en
principios como:

e Nacionalizar el curriculum.

e Vitalizar la escuela —-tomando algunos lineamien-
tos de la Escuela Nueva-.

® Promover aptitudes y habilidades vinculadas al
medio, el dominio material, las ciencias y la apli-
cacion de técnicas.

e Reemplazar el uso del término “oficios” por el de
“manualidades”.

e | ograr el dominio del medio material requiere la
adquisicion de conocimientos técnicos y cientifi-
cos desde la educacién primaria hasta la superior.

En sintesis, esta reforma llegaba para incorporar la
gran demanda de educacion basica y laboral de la socie-
dad de los afios cuarenta y lo hacia creando un ambito
separado del “tronco clasico mitrista (bachillerato-uni-
versidad)” (Puiggros y Bernetti, 2006: 241). En cuanto
a la educacion universitaria, dependeria de la seccién
universitaria del Ministerio de Justicia e Instruccion Pu-
blica.

Mas adelante se produciran otras reformas, tendien-
tes a fortalecer la educacion industrial y técnica en una
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relacién positiva entre educacién y trabajo que no fue
ajena, por supuesto, a los debates y transformaciones
que atravesaban el campo politico-pedagégico. Cabe
destacar la creacion de instituciones como:

e Escuelas-fabricas, que funcionaban dentro de las
fabricas y brindaban dos tipos de niveles y de titu-
los: el nivel basico —post primario— otorgaba el titu-
lo de “experto” en una especializacion técnica, y el
nivel medio daba el titulo de “técnico de fabrica”.
e Misiones Monotécnicas y de Extension Cultural
—para varones— y Misiones de Cultura Rural y Do-
méstica —para mujeres. En el ambito rural, eran
centros educativos transitorios que se desplaza-
ban cada dos afios. Se ensefiaba un oficio rural,
ademas de cultura general y legislacion laboral.
El objetivo era favorecer el arraigo en el campo,
en sintonia con la Constituciéon del 49 y el Plan
Quinquenal.

e Universidad Obrera Nacional, creada por ley del
afio 1948, cuyo objetivo era satisfacer las ne-
cesidades de la industria nacional. Los estudios
duraban cinco afios y el titulo era —Ingeniero de
fabrica— en una determinada especialidad. Es el
antecedente de la que seria la Universidad Tecno-
l6gica Nacional.
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Para finalizar, es posible afirmar que los textos es-
colares de la época expresan claramente la propuesta
educativa del peronismo. Los mismos operan en el mis-
mo sentido que otros dispositivos de la comunicacién
pedagbgica que mencionamos: no sélo en lo que refiere
a los contenidos —que reflejaban la vocacion politico pe-
dagoégica del peronismo—, sino también en lo que refiere
al proyecto estético que se visibilizé en la grafica de la
propaganda gubernamental, y como politica de comu-
nicacion en su conjunto. En ellos aparecian imagenes
de la obra de Juan Per6n y Eva Perén (la Fundacion Eva
Perdn, los Planes Quinquenales, entre muchos otros) se
promovia una idea de “Nacién” fundada en los pilares
del peronismo; los valores impulsados por la reforma
pedagbgica con relacion a la familia, los derechos de
las mujeres y la infanciay, el rol de los docentes y los
trabajadores en la “Nueva Argentina peronista”.
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LA TEOLOGIA DE LA LIBERACION
LATINOAMERICANA Y LA EDUCACION

Aunque en la actualidad, condenada por el Papa, la
Teologia de la liberacion ha multiplicado sus preocupa-
ciones, ha enriquecido sus discursos y se ha extendido
a todos los continentes del planeta, no deja de ser un
pensamiento propio de América Latina que ha repercu-
tido significativamente en la educacion.

ANTECEDENTES REMOTOS DE LA DUPLA
OPRESION/LIBERACION

América Latina es un continente con una larga his-
toria de opresion y dominacion, desde el periodo de la
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Conquista. Pero también tiene una rica historia de lu-
chas populares y revolucionarias por la liberacién. Uno
de los precursores en denunciar la opresién a los indi-
genas fue Fray Bartolomé de las Casas (1484-1566), el
primer Obispo de Chiapas, en México.

En el siglo xvi, Bartolomé de las Casas explica en sus
crénicas Brevisima relacion de la destruccion de las Indias:

Dos maneras generales y principales han te-
nido [los que] llaman cristianos en estirpar y
raer de la haz de la tierra a aquellas miseran-
das naciones. La una, por injustas, crueles,
sangrientas y tiranicas guerras. La otra, des-
pués que han muerto todos los que podrian
anhelar o suspirar o pensar en libertad, o en
salir de los tormentos que padecen, como son
todos los sefiores naturales y los hombres va-
rones (porque comunmente no dejan en las
guerras a vida sino los mozos y mujeres), opri-
miéndolos con la méas dura, horrible y aspera
servidumbre en que jamas hombres ni bestias
pudieron ser puestas [...]JLa causa[...] ha sido
solamente por tener por su fin tltimo el oro y
henchirse de riquezas en muy breves dias e
subir a estados muy altos [...] por su insacia-
ble codicia e ambicién.
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El filésofo de la liberacién argentino, Enrique Dus-
sel, sostiene que en las crénicas de Bartolomé de las
Casas encontramos la descripcién bien concreta de la
triple génesis de la dominacién: la dominacién politica
—mataron a los varones en las guerras—, la dominacién
erética —humillaron y amancebaron a las mujeres— vy la
dominacién pedagoégica —sometieron a los nifios y jéve-
nes—. En la relacion politica, hermano-hermano, se im-
pone el ego conquiro; y luego en las relaciones erdtica,
varén-mujer, y pedagogica, padre-hijo. De esta manera
se va constituyendo en América Latina el pobre, el domi-
nado, el oprimido. En esta perspectiva acerca del pueblo
esta presente la idea del pobre del Antiguo Testamento:
la viuda —despojada de relacion erética—, el huérfano —
despojado de relacion pedagogica—y el extranjero —des-
pojado de relacién politica—. Algo similar ocurre en un
pueblo nuestro, los mapuches, con su concepto de cufi-
fall: “los pobres entre los pobres”.

Fue recién en la década del sesenta del siglo xx cuan-
do la Teologia de la liberacién adquiere la forma que co-
nocemos. Los acontecimientos histéricos que tuvieron
que ver con su origen son variados y contribuyeron a
un importante desplazamiento politico en la Iglesia la-
tinoamericana. Ya en la década de 1950 América Lati-
na estaba convulsionada y surgian diferentes formas de
expresiéon de los sentimientos, los deseos y las luchas
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de los sectores populares. Desde 1947 proliferaban las
radios comunitarias populares —-muchas de ellas cristia-
nas—, que acompafaron a los movimientos insurgentes,
guerrilleros, campesinos, obreros, etcétera, sobre todo en
Colombia, y en Bolivia las radios de los mineros que ac-
tuaron decisivamente en la Revoluciéon de 1952.

La mujer, especialmente a partir de la lucha de Eva
Perén en Argentina —entre 1945 y 1952—, comienza a
adquirir importancia como protagonista de la vida social
y politica. En 1954, la CIA interviene en el golpe de Es-
tado de Guatemala contra el presidente Jacobo Arbenz
Guzman —entre 1950 y 1954, a causa de su reforma
agraria y sus politicas anticoloniales. Uno de los testigos
de esos hechos fue Ernesto “Che” Guevara. Es una época
de gobiernos populares o revolucionarios en diversos pai-
ses: Argentina entre 1946y 1955, Boliviaen 1952, Bra-
sil en 1961, mas tarde Peri en 1968 y Chile en 1970.

Pero, sobre todo, la convulsién social y el movimien-
to popular llegan a su punto mas alto con la Revolucién
Cubana, liderada por Fidel Castro y el Che Guevara, en
1959. Una cercana amenaza para los EE.UU. y los paises
poderosos. Y el peligro de que la revolucién se extienda a
todo el continente.
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Los cAMBIOS EN LA IGLESIA LATINOAMERICANA

La Iglesia latinoamericana vivia tiempos de fuerte mili-
tancia y de compromiso con las luchas populares. Algunos
ejemplos son paradigmaticos y tienen nombre y apellido.

El obispo de Talca, en Chile, Don Manuel Larrain Erra-
zuris (1900-1966), a principios de los sesenta permitié —y
alentd— la distribucién de las tierras pertenecientes a su
diécesis entre los campesinos e indigenas sin tierras. Con
esa actitud, Larrain inicié un movimiento de reforma agra-
ria espontaneo y en pequefa escala. En 1962 promovid
una pastoral en la que atribuy6 la injusticia y el hambre a
la mala distribucién de la riqueza y a situaciones de privi-
legio, denunci6 el orden social injusto como consecuencia
del sistema capitalista e individualista y convocd a llevar a
cabo la reforma agraria.

El obispo de Veraguas, en la selva de Panama, Don
Marcos McGrath (1924-2000), uno de los mas jove-
nes miembros del episcopado latinoamericano —de
unos cuarenta afos al inicio de la década del sesenta—,
sostuvo que las transformaciones socioeconémicas es-
tructurales son indispensables para la construccion del
Reino de Dios. Por eso es acusado de subversivo y de
intelectual marxista. Para él, la busqueda de hoy no es
tanto la basqueda de Dios, sino de la justicia y el pro-
greso de los pueblos oprimidos.

217



LA EDUCACION Y LA VIDA

El obispo de Cuernavaca, en México, Don Sergio
Méndez Arceo (1907-1992), impulsor y activo idedlogo
de la Teologia de la liberacion, fue llamado el “Obispo
Rojo” por difundir textos socialistas y marxistas para
comprender el cambio social en América Latina. Ade-
mas, apoy6 la Revolucién Cubana y mas tarde, en los
setenta, denuncié la intervencién norteamericana en
Vietnam y Centroamérica. Con él trabajo, en el famo-
so Centro Intercultural de Documentacion (CIDOC), el
pensador, sacerdote y pedagogo austriaco Ivan lllich
(1926-2002), reconocido anarquista que impuls6 la
desescolarizacion de la sociedad.

Por su parte, el sacerdote colombiano Camilo Torres
Restrepo (1929-1966), en 1964 —a los treinta y cinco
afios—, se une a las guerrillas del Ejército de Liberacion
Nacional (ELN) de Colombia porque sostiene que los
que tienen hambre de pan, de justicia y de humanidad
no pueden ya esperar. Camilo Torres, imagen del acti-
vismo cristiano, muere en combate en 1966. De este
modo, pone de manifiesto con su actitud militante cua-
les son las consecuencias de las vacilaciones de la Igle-
sia y cuales los compromisos posibles con los procesos
revolucionarios que superen el desanimo y el abandono
de los cristianos frente a la situacion de opresion de los
pueblos latinoamericanos.
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EL suraIMIENTO DE LA TEOLOGIA DE LA LIBERACION

Otros aires de cambio también alimentaron la for-
macion de la Teologia de la liberacion en América La-
tina. En Brasil, a partir de 1957, comenz6 un movi-
miento de Comunidades Eclesiales de Base que crecid
incesantemente en las décadas siguientes. También en
ese pais, Paulo Freire, un maestro del nordeste, desa-
rrollé un nuevo método para alfabetizar mediante un
proceso de concientizacién de la situaciéon de opresién
y de educacion para la liberacién.

Los movimientos de estudiantes y de trabajadores jé-
venes de la vieja Accion Catdlica se fueron comprometien-
do con las luchas populares, asi como importantes intelec-
tuales catolicos, y algunos empezaron a utilizar conceptos
provenientes del marxismo para analizar la realidad.

En la década del cincuenta se crea el movimiento
de curas obreros en Francia e Italia, que los acerca a las
luchas de los sectores populares. A principios de los se-
senta, este movimiento toma fuerza en América Latina.

También tiene influencia en la formacién de la Teo-
logia de la liberacién la lucha por los derechos civiles
para los negros en Estados Unidos, liderada por el pas-
tor Martin Luther King (nacido en 1929 y asesinado en
1968). La Teologia de la liberacion negra ha sido desa-
rrollada en EE.UU. y en las luchas contra el apartheid
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en Sudafrica. Por su parte, también se origin6 en Asia
la sinhag minjung —o Teologia coreana de las masas po-
pulares—y la Teologia campesina en Filipinas.

En todos estos movimientos, el compromiso con el
Evangelio y la reflexién teol6gica estan estrechamente
vinculados con la militancia social y politica en las lu-
chas de los pueblos oprimidos por su liberacién.

Por otra parte, la Iglesia universal vivia tiempos de
profundos cambios. EI Concilio Ecuménico Vaticano I
—realizado entre 1962 y 1965- marc6 un quiebre en la
historia de la Iglesia. Este se expresa claramente:

Los gozos y las esperanzas, las tristezas y las an-
gustias de los hombres de nuestro tiempo, sobre
todo de los pobres y de cuantos sufren, son a la
vez gozos y esperanzas, tristezas y angustias de

los discipulos de Cristo.

En agosto de 1967 se da a conocer el “Mensaje de
los 17 Obispos del Tercer Mundo”, encabezados estos
por Dom Hélder Camara (1909-1999), obispo de Olinda
y Recife, Brasil. EI Mensaje lo firman, ademas de obis-
pos de Brasil, obispos de Argelia, de Egipto, de Colom-
bia, de Oceania, de Yugoslavia, de Libano, de Singapur,
de Laos y de Indonesia. Alli alientan el legitimo combate
de los pueblos del Tercer Mundo —que forman el prole-

220 |



JorgE HUERGO

tariado explotado de la humanidad actual- en favor de
la justicia y la libertad. Los obispos dicen que la Iglesia
debe aceptar y desear las revoluciones que sirven a la
justicia. Reconocen, a su vez, que la Iglesia ha esta-
do generalmente ligada al “sistema”, pero ha llegado la
hora en que debe divorciarse del “imperialismo inter-
nacional del dinero”para sumarse a los pueblos pobres
en su lucha por derribar a los poderosos de sus tronos y
enaltecer a los pobres y a los hambrientos, como indica
el Evangelio.

MEDELLIN Y LOS MOVIMIENTOS REVOLUCIONARIOS

Es la Conferencia Episcopal Latinoamericana reuni-
da en 1968 en Medellin, Colombia, la que va a significar
un paso definitivo en cuanto al accionar de la Iglesia en
un mundo atravesado por la dominacién y la injusticia.
En los Documentos Finales de la Conferencia de Mede-
[lin se expresa:

La situacion del hombre latinoamericano esta
atravesada por la miseria que margina a gran-
des grupos colectivos. Esa miseria, como hecho
colectivo, es una injusticia que clama al cielo.

Creemos que el amor a Cristo y a nuestros her-
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manos sera no solo la gran fuerza liberadora de
la injusticia y la opresién, sino la inspiradora de
la justicia social.

La cristalizacion del pecado aparece evidente en
las estructuras injustas que caracterizan la situa-
ciéon de América Latina. Estructuras opresoras,
que provienen del abuso del tener y del abuso
del poder, de las explotaciones de los trabaja-
dores o de la injusticia en las transacciones [...]
No tendremos un continente nuevo sin nuevas y
renovadas estructuras; sobre todo, no habra con-

tinente nuevo sin hombres nuevos.

La reflexion teolégica se enriquece de la mano de
procesos de organizacion popular y de las luchas por la
liberacion. Esto se observa especialmente en Nicaragua,
con el Ejército Sandinista de Liberaciéon Nacional —que
triunfa en 1979-y el Frente Farabundo Marti para la Li-
beracién Nacional, en EI Salvador. Del gobierno sandinis-
ta de Nicaragua participan muchos sacerdotes y laicos,
entre ellos el reconocido monje y poeta Ernesto Cardenal.
También la Teologia se enriquece con las nuevas formas
de lucha, como la del Ejército Zapatista de Liberacion
Nacional (Chiapas, 1994).

La Iglesia y la Teologia de la liberacion tuvieron sus
martires, que participaron de estos movimientos popu-
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lares. Ademas de Camilo Torres, esta el caso del sacer-
dote guerrillero Gaspar Garcia Laviana (1941-1978),
comandante de la Revolucién Sandinista nicaraglense,
asi como el de uno de los maximos exponentes de la Teo-
logia de la liberacién latinoamericana, el jesuita Ignacio
Ellacuria (1930-1989), asesinado a sangre fria en El
Salvador. Pero es precisamente el obispo de El Salva-
dor, Monsefior Oscar Arnulfo Romero, asesinado el 24
de marzo de 1980, uno de los martires latinoamericanos
mas reconocidos en su lucha por la justicia y la libera-
cion al lado de los méas pobres.

Los TEGLOGOS Y LA TEOLOGIA DE LA LIBERACION

Los precursores mas destacados de la Teologia de
la liberaciéon fueron los sacerdotes Gustavo Guitérrez
Merino —peruano-y Leonardo Boff —brasilefio—, quienes
publicaron a principios de los setenta Teologia de la Ii-
beracién (1971) y Jesucristo el liberador (1972), res-
pectivamente.

La Teologia de la liberacion se conecta con diversas
formas de militancia popular e intenta responder a la
cuestion de como ser cristiano y vivir el Evangelio en un
continente oprimido. C6mo conseguir que nuestra fe no
sea alienante sino liberadora. En este sentido, la Teolo-
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gia de la liberacién se inscribe en una “praxis proféti-
ca”: denunciando la opresiéon de los pueblos por parte
de estructuras injustas y anunciando el Reino de Dios
en la tierra, como un reino de justicia que implica la
transformacién de esas estructuras. La praxis cristiana
es una militancia bien concreta de construccion de ese
Reino, junto a los sectores populares y haciendo una
“opcidén por los pobres” y contra la pobreza.

La Teologia de la liberacion sostiene que la salva-
cién cristiana no puede darse sin la liberaciéon econé-
mica, politica, social e ideolégica, como signos visibles
de la dignidad del hombre. Por eso, la militancia cris-
tiana trabaja para eliminar la explotacién, las faltas de
oportunidades y las injusticias de este mundo, porque
la situaciéon de la mayoria de los latinoamericanos con-
tradice el designio histérico de Dios y la pobreza es un
pecado social.

Como afirma Gustavo Gutiérrez, la Teologia de la li-
beracién es un acto segundo, es decir, no nace de la
produccién de los teblogos, sino de la experiencia de
compromiso y trabajo con y por los pobres, de lucha
contra la pobreza y la injusticia, y de las posibilidades
de los oprimidos y dominados como creadores de su
propia historia, superadores de sus sufrimientos y pro-
tagonistas de su liberacién.

La Teologia de la liberacidon nace del reconocimiento
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del mundo social, cultural y politico de los sectores po-
pulares, y de sus propias formas de expresion y reflexion
como sujetos histéricos. En ella, Jesls es anunciado
como quien viene a liberar a los pobres de su opresion,
derribando a los poderosos de su trono.

LA EDUCACION LIBERADORA

El capitulo iv de los Documentos de Medellin (1968)
esta dedicado a la educacion. Como en los demas capi-
tulos, se parte de la situacién y las caracteristicas de la
educacion en América Latina. Se habla de deficiencias
e inadecuaciones, de sectores marginados de la cultura,
de los que estan afuera de los sistemas educativos, de
la orientacion de esos sistemas al mantenimiento de las
estructuras injustas, de la pasividad y uniformidad de la
educacion, del acento en el “tener mas”, el pragmatis-
mo y el inmediatismo. Luego, Medellin apuesta a la de-
mocratizacion de la educacion y afirma la necesidad de
un tipo de educacion acorde con el desarrollo integral:

La [lamariamos “educacion liberadora”; esto es,
la que convierte al educando en sujeto de su
propio desarrollo. La educacion es el medio clave

para liberar a los pueblos de toda servidumbre y
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para hacerlos ascender de condiciones de vida
menos humanas a condiciones mas humanas.
(Documentos Finales de Medellin, 1968: 72-73)

La educacion liberadora, agregan los obispos en los
Documentos de 1968, debe ser creadora, “pues tiene
que anticipar el nuevo tipo de sociedad que buscamos en
América Latina”. Debe favorecer la autodeterminacion de
los jovenes y promover su sentido comunitario, por €so,
tiene que basarse en la comprension del mundo juvenil.
Tiene que estar abierta al dialogo y alentar la integracion
“en la unidad pluralista del continente”. De alli que se ex-
presa el compromiso para “crear la nueva educacion que
requieren nuestros pueblos en este despertar de un nuevo
mundo” (Documentos Finales de Medellin, 1968: 73-74).

En el capitulo xvi los obispos hablan de los medios de
comunicacion y afirman que estan forjando una nueva cul-
tura y que aproximan a los hombres entre si, al favorecer
la socializacién y el reconocimiento mutuo. Para los Docu-
mentos de Medellin, los medios son formas de expresion
y, en ese sentido, son educativos y también pueden orien-
tarse para estar al servicio de la liberacion, ya que favo-
recen el despertar de la conciencia (Documentos Finales
de Medellin, 1968: 210). Sin embargo, dicen, muchos
medios estan vinculados a grupos econémicos y politicos
interesados en mantener el statu quo.
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Los SACERDOTES TERCERMUNDISTAS
Y LA TEOLOGIA DEL PUEBLO

El Movimiento de Sacerdotes para el Tercer Mundo
(MSTM) fue un movimiento dentro de Iglesia Catdlica
argentina que intent6 articular la idea de renovacion de
la Iglesia subsiguiente al Concilio Vaticano Il con una
fuerte participacion politica y social. Estuvo formado
principalmente por sacerdotes activos en villas miserias
y barrios obreros, entre 1967 y 1976. Como tal, estuvo
muy cercano a organizaciones de la izquierda peronista
y en ocasiones al marxismo.

Tres sacerdotes portefios, Héctor Botan, Miguel Ra-
mondetti y Rodolfo Ricciardelli, habian hecho circular
unos meses antes de la Conferencia de Medellin el Ma-
nifiesto de los 18 Obispos del Tercer Mundo (Camara,
1968), proponiendo entre sus comparieros la formacion
del MSTM. Las respuestas fueron numerosas, y para fines
del afio 1967 mas de doscientos curas se habian inte-
grado al mismo. El primer encuentro, realizado en mayo
de 1968, conté con el aval tacito de los obispos Enrique
Angelelli —La Rioja—, Alberto Devoto —Goya-, Jer6nimo
Podesta —Avellaneda—, Carlos Caferatta —San Luis—, An-
tonio Brasca —Rafaela—, Jaime de Nevares —Neuquén-y
Vicente Zaspe —Santa Fe—, aunque ninguno de ellos lle-
gb estrictamente a formar parte del movimiento.
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Junto con numerosos laicos, el MSTM se dedicé al tra-
bajo social en zonas marginales, ademas de apoyar las
reivindicaciones obreras, lo que hizo que se aproximara 'y
a veces se definiera como parte del movimiento peronista.
Esto ocurrié especialmente con el sacerdote villero Carlos
Mujica, asesinado en 1974 por la agrupacién parapolicial
derechista Triple A. En 1970 expresan en un documento:

En Argentina constatamos que la experiencia
peronista y la larga fidelidad de las masas al
movimiento peronista constituyen un elemento
clave en la incorporacién de nuestro pueblo al

proceso revolucionario.

De hecho, la mayoria de los tercermundistas fueron pero-
nistas, aunque existieron curas afines al marxismo, en espe-
cial al guevarismo.

La apropiacion de la Teologia de la liberacién en Argenti-
na, relacionada también con el tercermundismo, dio origen
a la llamada Teologia del Pueblo, cuyos mas importantes re-
ferentes fueron Lucio Gera (1924-2012) y Justino O’Farrell
(1924-1981), integrante de las llamadas Catedras Naciona-
les, junto a Alcira Argumedo y Horacio Gonzélez, entre otros.

Desde la Iglesia argentina, en los Documentos de San
Miguel de 1969 se invita a discernir acerca de su accién
liberadora:
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desde la perspectiva del puebloy de sus intereses,
pues por ser éste sujeto y agente de la historia
humana, que estad vinculada intimamente a la
historia de la Salvacion [...] por lo tanto la accién
de la Iglesia no debe ser solamente orientada
hacia el pueblo sino también vy, principalmente,

desde el pueblo mismo. (Scannone, 1997)

En la Teologia del Pueblo, los temas del pobre y
la justicia estan permanentemente en relacién con los
del pueblo, su dependencia y liberacion (Gera, Bintig
y Catena, 1974). En esos tiempos —fines de los sesenta
y principios de los setenta— se vivia un resurgir popular
del peronismo, en el cual se cifraba la esperanza de
liberacion politica y social, distinta del statu quo, pero
también diferente de la ofrecida por el marxismo.

LAS CULTURAS POPULARES Y LA EDUCACION POPULAR

Por la vertiente nacional de la Teologia de la libera-
cién encontramos una inquietud diferente acerca de las
culturas populares. Lejos de muchas opiniones marxis-
tas, que ven en las culturas populares s6lo alienacion,
la Teologia del Pueblo rescata el valor de la cultura y de
la religiosidad popular. La fe encarnada en la cultura
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del pueblo acompafia, promueve y dinamiza el proyecto
politico-cultural del mismo.

Desde esta perspectiva se plantea un estilo de
trabajo educativo popular que no consiste tanto en la
“concientizacion”, de corte muchas veces iluminista,
sino en el acompafiamiento de la experiencia cultural y
la organizacion politica del pueblo. Esto se desarrollara
y profundizara acompafiando los procesos de luchas por
los derechos humanos desde finales de los setenta y
los ochenta, y las politicas populares de distribucién y
reconocimiento ya en el siglo xxi.

El énfasis de la educacion popular ya no esta puesto
en el antagonismo de clase Unicamente. La educacion
popular desde entonces posee dos trayectorias que vale
la pena resaltar:

e | as practicas y procesos experimentados por los
sectores populares, donde la “educacion popular”
sigue siendo expresion del conflicto y posibilidad
de ejercicio de la politica y de la profundizacién
democratica. Aqui estan los movimientos sociales
y las organizaciones populares ligadas a multiples
antagonismos —de clase, étnicos, sexuales, de gé-
nero, generacionales, religiosos, etcétera-.

e | as politicas publicas que se inscriben en los lla-
mados “paradigmas populares de justicia” (Fraser,
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2006), que logran articular politicas de redistribu-
cién —encaminadas a la igualdad- con politicas de
reconocimiento de identidades sociales o cultura-
les. De estas formas hoy se producen los proce-
sos de liberacién, y alrededor de ellas se hacen
posibles nuevos modos de entender la educacién
popular.
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POLITICA Y EDUCACION EN EL PENSAMIENTO
DE PauLo FREIRE (1921-1997)

Hay una idea de finales la década del sesenta acerca
de la muy mentada y polisémica “educacién liberadora”
—un “concepto estelar” de ese tiempo-, que se expresa
en los Documentos de Medellin (CELAM, 1968). Dice,
como vimos en el capitulo anterior respecto de la Teolo-
gia de la liberacién, que la educacion liberadora “es la
que convierte al educando en sujeto de su propio desa-
rrollo”; que es un “medio clave para liberar a los pueblos
de toda servidumbre”; que es, en definitiva, “la nueva
educacion que requieren nuestros pueblos en el desper-
tar de una nueva sociedad” Ahora vale la pena recordar
que el capitulo sobre educacién de esos Documentos
recoge tanto algunas experiencias que vinculaban a la
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Iglesia con movimientos revolucionarios como el pensa-
miento mismo del pedagogo y pensador brasilefio Paulo
Freire (1921-1997), quien ofici6 se asesor u orientador
en la comision dedicada al tema educacion en Medellin.

PauLo FREIRE

Paulo Regulus Neves Freire llega a la elaboracién
de sus primeras obras luego de pasar por una educa-
cién dialogal, a la vez que religiosa, en su hogar; tam-
bién por su formacion en psicologia del lenguaje y en
el existencialismo y el personalismo cristiano de Tristan
de Atayde, Maritain, Mounier —y por la primera lectura
hegeliana de Marx que hizo gracias al sacerdote Henri-
que Vaz—; por su graduacion en Derecho y por el viraje
que significé su casamiento con la educadora Elza Maia
Costa Oliveira, quien lo acerc6 a la practica educativa.
Pero también llega a esas primeras obras con algunas
marcas “politicas”: la primera es su participacion en
la Campafia de Educacion de Adolescentes y Adultos
—lanzada por Getulio Vargas, en 1947-. Mas adelante
participa en el Servicio Social de la Industria (SESI),
de Pernambuco, una entidad asistencialista en la que
fue director del Departamento de Educacién y Cultu-
ra, donde realiza las experiencias que lo conduciran a
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la elaboracién de su famoso “método”, en 1961. Pasa
también por el Instituto Superior de Estudios Brasilefios
(ISEB), creado en la transicién que hubo entre el suici-
dio de Vargas (24 de agosto de 1954) y la presidencia
de Kubitschek (1956-1961), durante el breve gobierno
de Café Filho, y que se proponia elaborar una ideologia
del desarrollo nacional, pero que sufre, en la década del
cincuenta —en algunos de sus intelectuales—, un des-
plazamiento hacia posiciones de izquierda nacional y
cristiana en el contexto del modelo desarrollista. Luego,
durante el gobierno de Jodo Goulart —después de Janio
Quadros, quien gobern6 Brasil entre el 31 de eneroy el
25 de agosto de 1961-, hay un fuerte proceso de tran-
sicion ideoldgica en un importante grupo de institucio-
nes e intelectuales, hacia posiciones mas radicalizadas
que tienden a sintetizar elementos del cristianismo y del
marxismo. En esa época se consagra el “método Freire”
qgue logra —como experiencia— alfabetizar a trescientos
trabajadores en s6lo cuarentay cinco dias. El método se
extiende rapidamente. Freire particip6 en la gestion de
Goulart (1961-1964) dirigiendo el Programa Nacional
de Alfabetizacion de Adultos, aprobado el 21 de enero
de 1964. Poco tiempo después, en abril de 1964, cae
el gobierno de Goulart y Freire es acusado por la Dic-
tadura de “subversivo intencional”, “traidor de Cristo
y del pueblo brasilefio” y “pedagogo bolchevique, con
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métodos similares a los de Stalin, Peron y Mussolini”
(Freire, 1974: 18); es tomado preso y luego se exilia
sucesivamente en Bolivia, Chile y Suiza. Su exilio fi-
nalizara recién en 1980. De regreso a Brasil, trabajé
con el Partido de los Trabajadores (PT) de Sao Pauloy
supervisé el plan de alfabetizacion de 1980 a 1986.
Cuando el PT se impuso en las elecciones municipales
de 1988, Freire fue nombrado Secretario de Educacion
de Séo Paulo. En 1986, su esposa Elza murié. Se cas6
mas tarde con Maria Aradjo Freire, quien contintia con
su labor educativa. Freire murié el 2 de mayo de 1997
en Sao Paulo a causa de una insuficiencia cardiaca.

Este gran maestro fue, durante décadas, un edu-
cador de adultos, un educador popular. Recién en los
sesenta, a partir de sus propias practicas, empieza a
escribir, contribuyendo de esta manera a construir una
referencia indiscutible para eso que en los sesenta se
[lamé educacion liberadora, pero que es mas conocido
como Movimiento de Educacion Popular.

El libro de Freire que indudablemente ha sido
mas reconocido y ha operado un quiebre que excede
el pensamiento pedagégico es Pedagogia del oprimido
(1970), que constituye una aportacion latinoamericana
fundamental al proceso de organizacién politica de los
sectores sociales dominados, al enfatizar el reconoci-
miento de la situacién de opresién como una situacién
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de violencia, y la estrategia general de trabajo revolucio-
nario con los oprimidos y no para ellos, como lo son las
politicas asistencialistas. Como expresa Henry Giroux
(1992), Pedagogia del oprimido desempefia un vigoroso
papel en los debates acerca de la naturaleza, el signifi-
cado y la importancia de la educaciéon como una forma
de politica cultural, ya que redefine una narrativa de la
educacion como proyecto politico y, al mismo tiempo,
interpela a todos los trabajadores culturales empefiados
en la construccion y organizacion de los conocimientos,
los valores, los deseos y las practicas socioculturales.

EL DIALOGO EN LA PEDAGOGIA DE LA LIBERACION

Entre muchos otros, que no abordaremos, uno de
los temas centrales de Pedagogia del oprimido es el del
dialogo. En el didlogo se nos revela la palabra, que es
el didlogo mismo. Un dialogo que debe entenderse de
dos maneras: como superador de la mera conversacion
o de las palabrerias y como un alerta frente al activismo.
Lo que pone Freire en el centro de esta cuestion es la
doble dimensién del didlogo: la accién y la reflexion,
articuladas entre si. Sin embargo, lo mas relevante de la
propuesta de Freire es el alcance del dialogo en cuanto
modo de pronunciar la palabra: “decir la palabra verda-
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dera es transformar el mundo [...] Existir, humanamen-
te, es pronunciar el mundo, es transformarlo” (Freire,
1970: 99-100). Lo que permite resaltar el anudamien-
to entre dialogo y transformacién, cuestién politica cen-
tral del pensamiento freireano.

El dialogo indica un tipo de comunicacién para
construir la verdad que nadie posee de manera absolu-
ta. En este sentido, instaura un principio de derecho a
la igualdad cognitiva al rechazar toda verdad prescripti-
va o dicha para otros —en virtud de un poder desigual en
las relaciones de fuerza—. EI didlogo se opone al “anti-
dialogo”, propio de la educacion bancaria; por eso, la
educacion dialégica es la que niega los comunicados
y genera la comunicacion (Freire, 1970: 85), ya que
esta comunicaciéon permite a los hombres emerger de
la dominacién y la opresion y trabajar por su liberacion.
Hay un sentido critico-politico del dialogo: el trabajo
con los otros y no para ellos —como en el asistencialis-
mo, el paternalismo o el adoctrinamiento—; el trabajo
para los otros luego deviene trabajo sobre o contra los
oprimidos. El didlogo es praxis, es accién mas reflexion,
y posee un alcance politico indiscutible, afirmando asi
la politicidad de la educacién en dos sentidos: uno re-
lacionado con la democratizacion de los espacios so-
ciales y los trabajos culturales y el otro vinculado con
la intervencion transformadora —sobre la base de aquel
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requisito— en el mundo social y cultural. “El dialogo
es este encuentro de los hombres, mediatizados por el
mundo, para pronunciarlo no agotandose, por lo tan-
to, en la mera relacién yo-tu.” (Freire, 1970: 101). El
dialogo en principio es “encuentro”, lo que no implica
gue sea ni armonioso ni orientado a un acuerdo de los
dialogantes. Puede ser conflictivo, ya que es el resulta-
do del encuentro de personas que ni siquiera se agota
en la relacion “yo-tu”, por lo cual tampoco es sélo una
construccion verbal o una conversacion. Por el contra-
rio, el dialogo es un largo proceso de construccién que
se va concretando en la praxis que, a su vez, alimenta al
dialogo por medio de la problematizacion. Finalmente,
es un encuentro entre hombres “mediatizados” por el
mundo. Esto quiere decir que el mundo es el articula-
dor del encuentro en tanto los hombres son seres en y
con el mundo y en cuanto esa relacion hombre-en/con-
el-mundo alimenta o genera el encuentro y produce la
praxis transformadora.

EL “UNIVERSO VOCABULAR”

Parece que Freire nada dice acerca del sentido cul-
tural del didlogo o sobre la dimension dialdgica de las
practicas culturales. Pero, si prestamos atencién a su
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obra, este aspecto aparece vinculado con el tema del
reconocimiento del universo vocabular. Con el estudio
del universo vocabular:

no s6lo se obtendran los vocablos con sentido
existencial, y por tanto de mayor contenido
emocional, sino también aquellos tipicos del
pueblo: sus expresiones particulares, vocablos
ligados a la experiencia de los grupos, de los
que el educador forma parte [...] Las palabras
generadoras deberian salir de este estudio y no
de una selecciéon hecha por nosotros en nuestro
gabinete, por mas técnicamente bien escogidas
que estuviesen. (Freire, 1969: 109, 111)

Freire afirma que la obtencion del universo voca-
bular no es un trabajo meramente tecnicista, sino que
implica un involucramiento del educador en el pueblo.
La busqueda misma, la investigaciéon realizada por el
educador, es ya dialégica y da origen a la posibilidad
misma del didlogo. Para Freire (1970: 112), el “univer-
so vocabular” es el conjunto de palabras o el lenguaje
con que los sujetos interpretan el mundo; contiene los
temas y problemas que son mas significativos para los
educandos y que tienen relacién con los temas prepon-
derantes en una época. En este sentido, la educacion

239



JorgE HUERGO

popular o liberadora debe provenir del reconocimiento
del universo vocabular de los grupos populares.

Por lo demés, en el reconocimiento del universo vo-
cabular ocurren dos procesos. Un primer proceso es el
reconocimiento del didlogo cultural para poder generar
—0 instaurar, como dice Freire— la accién dialégica o
el diadlogo como estrategia de trabajo politico-cultural.
El segundo, que abarca la totalidad de esta estrategia,
es el reconocimiento mismo; esto es, no se trata soélo
de “conocer” el universo vocabular como algo extrafio,
exo6tico o separado. El sefialamiento de Freire acerca
de la participacion del educador en el mismo campo
lingliistico que el pueblo instala un principio que se
aleja de toda ilusion idealista en cuanto a la existencia
de plataformas exteriores desde las cuales pensar o di-
sefiar las acciones. Pero, ademas, de lo que trata el “re-
conocimiento” es de la conciencia y sensibilidad hacia
la diferencia, su consideracion como subjetividad dialo-
gante, como sujeto cultural e histérico activo (Huergo,
2005: 201), como partenaire que es capaz de jugar el
mismo juego que nosotros, y jugarlo bien.
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LA “CONCIENCIA POSIBLE” Y LOS TRABAJOS EDUCATIVOS

El orden del reconocimiento habla de las matrices
y de los formatos culturales. De manera que las dife-
rencias —constituidas a través de historias de lucha ma-
terial y simbdlica, y, a la vez, constitutivas de nuestra
identidad— no se configuran en o por la accién dialogi-
ca, sino que se “encuentran” y se “reconocen” en ella
-y no siempre de manera armoniosa y feliz, como se ha
interpretado en algunas lecturas “superficiales” de Frei-
re—; y al reconocerse y encontrarse se refiguran. Este es
un punto clave de toda accion politica liberadora que
ha sido histéricamente debatido en el pensamiento de
izquierda. Freire alude a él cuando se refiere a la “con-
ciencia posible”, una nocion del filésofo marxista ruma-
no Lucien Goldmann (1913-1970). Goldmann relata el
debate entre Stalin y Lenin acerca de los procedimien-
tos de la Revolucion Rusa con el campesinado. La po-
litica revolucionaria inicial era la de colectivizacion de
la tierra, pero los campesinos rechazaban esa iniciativa.
Stalin es partidario de colectivizar cueste lo que cueste,
aunque el costo fuera arrasar con el mundo campesi-
no —mundo que incluia tanto las formas de produccién
y cultivo, la organizacion de los vinculos familiares y
comunitarios, el capital simbdlico y las propias vidas
de quienes se resistian al cambio—. Lenin, en cambio,
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sostiene que la politica revolucionaria se puede imple-
mentar de acuerdo con el maximo de conciencia posible
de los campesinos, porque de otro modo seria destruir
su mundo de sentidos, su cultura. Freire se apoya en
esta idea de Lenin explicada por Goldmann: los pro-
cesos revolucionarios y de liberacién, y en este caso
las estrategias de trabajo educativo, deben llevarse ade-
lante reconociendo el “méaximo de conciencia posible”
de los sectores oprimidos, porque de otro modo estaria-
mos arrasando con su cultura y su universo vocabular,
como de hecho ocurrié con los levantamientos de los
campesinos “kulak”, que llevé a que, incluso décadas
después del terror impuesto por Stalin en la represion,
sus descendientes ocultaran en su universo vocabular
aquel origen estigmatizante, en el cual las personas se
acostumbraron a hablar en susurros, callar u olvidar (Fi-
ges, 2009: 95).

Una genuina politica liberadora, para Freire, es la
gue reconoce y se apoya en ese maximo de conciencia
posible, que debe ser trabajado -y ampliado— mediante
la educacién. De alli que plantee, por un lado, que

el camino para la realizacion de un trabajo libera-
dor ejecutado por el liderazgo revolucionario no es
la propaganda liberadora. Este no radica en el mero

acto de depositar la creencia de la libertad en los

242 |



LA EDUCACION Y LA VIDA

oprimidos, pensando conquistar asi su confianza,

sino en el hecho de dialogar con ellos. (Freire, 1970)

Por otro lado, sostiene que, mas alla de la “educa-
cion sistematica”, son clave “los trabajos educativos que
deben ser realizados con los oprimidos, en el proceso de
su organizacion” (Freire, 1970: 47). Esto significa que el
educador, el politico, el trabajador social, el comunicador,
etcétera, trabajan en un sentido liberador, no cuando in-
tentan imponer sus ideas o hacer proselitismo, sino cuan-
do trabajan “con”los oprimidos al ritmo de sus procesos
de organizacion.

LA PERSPECTIVA CRITICA DE LA ALFABETIZACION

Otro tema central es el de la alfabetizacion, que
apunta a una participaciéon consciente de las masas en
lo politico. En este sentido, es una praxis cultural. Freire
elabora una perspectiva critica de la alfabetizacién, por
ejemplo en Accién cultural para la libertad (1975). En
esa perspectiva se articulan dos elementos basicos de la
formacién subjetiva: la experiencia y el lenguaje. Parte
de la consideracién de que en una estructura de domi-
nacion el lenguaje y la experiencia estan alienados (Frei-
re, 1975: 8). Las maneras de hablar y pensar el mundo,
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en estos casos, constituyen un reflejo del pensamiento y
del lenguaje propios de las sociedades dominantes (Frei-
re, 1975: 9). Méas adelante sostiene que, en la cultura
del silencio, “las masas estan ‘mudas’, es decir, estan
impedidas de participar creadoramente en las transfor-
maciones de su sociedad” (Freire, 1975: 30). Esto quie-
re decir que no pueden pronunciar su palabra ni hacer
su experiencia propia. Para Freire, la cultura del silencio
obstaculiza el saber de las masas: estas no saben que es
posible apropiarse del lenguaje y vivir una experiencia
de transformacién, creacion y recreacién (Freire, 1975:
30). Y esto se debe a que, en una estructura de domi-
nacion, los dominados han incorporado o internalizado
los valores dominantes (Freire, 1975: 36) que contienen
dos mitos culturales: el de su inferioridad cultural y el
de su propia ignorancia. La dominacién hace capaz su
dominio por medio de estas ideas naturalizadas en el
sentido comun de los sectores populares. Y cuando los
sectores populares asumen y encarnan el mito de su in-
ferioridad cultural y el de su ignorancia, trabajan a favor
de su propia dominacién.

Nos ensefiaron a mantener la boca cerrada. “Tu len-
gua te metera en problemas” era los que nos decian
todo el tiempo cuando éramos nifios. [bamos por la
vida con miedo a hablar... (Figes, 2009: 35)
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En este sentido, los oprimidos, en una cultura de do-
minacién, creen que el lenguaje es neutral y que la expe-
riencia estd determinada —como si no hubiera otra expe-
riencia posible que la de ser dominado—. El propdsito de
la alfabetizacién critica, entonces, es politico-cultural en
cuanto liberacién de la cultura de dominacién o “cultura
del silencio”. Pero esto se hace posible sélo en la medida
en que se devuelve la articulacion entre lenguaje y expe-
riencia, entre hablar la palabra y transformar la realidad,
entre palabra y accién (Freire, 1975: 29). Tal articula-
cion, no obstante, se logra como “acto de conocimiento”
que se produce y se constituye en la praxis y que es el
rasgo distintivo de los procesos educativos (Freire, 1975:
7). Alli, Freire resalta la articulacién entre experiencia
transformadora y lenguaje desmitificado en la alfabetiza-
cion critica.

Sélo en la medida en que (el dominado) alcance
a comprender, a sentiry a conocer su mundo par-
ticular, a través de una experiencia practica de
transformacion colectiva del mismo, su pensa-
miento y su lenguaje ganaran un significado mas
alla de aquel mundo que lo dominaba. (Freire,
1975: 9)
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Este interjuego de la experiencia con el lenguaje se
completa con la desnaturalizacién y la desmitificacion
de los significados dominantes, la inferioridad cultural
y la propia ignorancia, que claramente se expresa en un
testimonio como este:

Siempre me senti inferior e insegura [...]
He sentido miedo durante toda mi vida, una
sensacién de pérdida y de vulnerabilidad, un
sentimiento de que no era del todo merecedora
de mi condicién humana, y de que en cualquier
momento podian insultarme o humillarme.
(Figes, 2009: 865)

Desmitificar los significados dominantes abre, en-
tonces, la posibilidad de una experiencia transformado-
ra, colectiva e individual.

La percepciéon de Freire acerca de la articulacion
entre “acto de conocimiento” y condiciones de domina-
cién contribuye a poner en el centro del problema de la
alfabetizacién la vinculacién entre poder y conocimien-
to. El significado distinto del instalado por el lenguaje
dominante surge de la practica cultural de transforma-
ciéon (Freire, 1975: 9), de la experiencia colectiva de
organizacién y lucha por la liberacién, lo que permite
vivir la experiencia de expresar la voz como superacion
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de la cultura del silencio, pronunciar la palabra y crear
las condiciones para un nuevo modo de experiencia.

LA LECTURA Y LA ESCRITURA

En el marco de estas perspectivas se hace posible
comprender qué entiende Freire por el proceso de lec-
tura y escritura. Ensefiar/aprender a leer y escribir, en
primer lugar, no es una accion técnica y mecanica, sino
que se asume desde el supuesto de que la accién del
hombre es histérica (Freire, 1975: 18-19). Ensefnar/
aprender a leer y escribir es una estrategia politico-
cultural precisamente porque supone que la historia es
posibilidad y no mero determinismo. Lo central de la
ensefianza/aprendizaje de la lectura y la escritura, para
Freire, esta en la articulacion entre texto y contexto,
ademas de la vinculacion de la experiencia con el len-
guaje. La alfabetizacion critica, en cuanto concientiza-
cién, debe permitir una relectura del mundo y no sélo
del texto (Freire, 1991: 94). Y, en cuanto praxis, debe
avalar nuevas formas de reescritura del mundo y tam-
bién del texto. Alli esta su politicidad: “Siempre vi la al-
fabetizacion de adultos como un acto politico y un acto
de conocimiento, por eso mismo como un acto creador”
(Freire, 1991: 104). Las sucesivas y articuladas formas
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de lectura y escritura del mundo y la palabra se anudan
a la vinculacién de la lectura critica de la realidad con
“ciertas préacticas claramente politicas de movilizacién
y de organizacién (que pueden) constituirse en un ins-
trumento para lo que Gramsci llamaria accién contrahe-
gemonica” (Freire, 1991: 107).

LAS CULTURAS Y LAS LUCHAS POLITICO-CULTURALES

Entre las obras dialégicas de Paulo Freire, Hacia
una pedagogia de la pregunta (1986), un dialogo con el
filésofo chileno Antonio Falundez, es quizas la mas sig-
nificativa en cuanto a una definitiva integracién en su
perspectiva del pensamiento del filésofo marxista ita-
liano Antonio Gramsci (1891-1937). Aparece aqui con
mayor vigor la nociéon de hegemonia y el concluyente
desarrollo de una mirada politica acerca de la cultu-
ra, que le permite hacer evidente la politicidad de la
cultura. A partir de su experiencia existencial, Freire
llega a tres premisas béasicas. En primer lugar, las cul-
turas y sus expresiones no son ni mejores ni peores,
sino diferentes entre si (Freire y Faindez, 1986: 29).
En segundo lugar, a partir de su experiencia en Guinea-
Bissau y sus dialogos con el lider de la independencia
de ese pais, Amilcar Cabral (1924-1973), percibe las
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contradicciones en el interior de las culturas (Freire y
Faundez, 1986: 140-141). En tercer lugar, enunciara
una suprema contradiccién logica, pero una insoslaya-
ble certeza cultural: lo esencial de la identidad, contra-
riamente a la percepcion regular —que considera esen-
cial a lo comdn o a lo similar—, es lo diferente (Freire y
Falindez, 1986: 36).

La percepcién politica de las culturas, las identida-
des y las diferencias lo llevan a una nueva valorizacion
del cuerpo y de la sensibilidad, negados en las con-
cepciones positivistas y liberales dominantes (Freire y
Faundez, 1986: 32), y a una critica del respeto al otro
y del limite a la propia libertad impuesto por la libertad
del otro (Freire y Faindez, 1986: 33). Desde el punto
de vista politico, la lucha politico-cultural considera al
otro no como limite, sino como planificacién y compro-
miso, incluso desde el cuerpo y la sensibilidad. Una
cultura del silencio no s6lo comprende la prescripcion
de silencio para el otro, sino también la imposicion del
propio silencio frente al “limite” de los diferentes. Dice:
—EI dialogo se da cuando reconocemos y aceptamos que
el otro es diferente— (Freire y Falindez, 1986: 42).

Desde estas posiciones, Freire propone la discusion
sobre dos problemas en una politica cultural: el de la
sensibilidad popular y el de las resistencias culturales.
En ambos esta presente la dimension transformadora
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del trabajo cultural que tiene en cuenta como los espa-
cios sociales, los productos culturales y sus sentidos y
las diferencias cargan marcas relacionadas con el poder.
Desde el punto de vista teérico, asume a Gramsci para
abordar el problema de la sensibilidad popular; desde
la perspectiva politica, evoca a Amilcar Cabral y al Che
Guevara (1928-1967).

Lo que tenemos que hacer es unir el sentir y
la comprension para alcanzar lo verdadero [...]
Guevara y Cabral jamas renunciaron a esta
comunion [...] La lectura critica de la realidad
tiene que juntar la sensibilidad a lo real y, para
adquirir esta sensibilidad o desarrollarla, precisa
de la comunién con las masas. (Freire y Falindez,
1986: 45-46)

El problema de las resistencias culturales es leido des-
de una perspectiva politica. En el mundo cotidiano se es-
tablece una lucha entre la ideologia dominante y las resis-
tencias culturales que le ofrecen los sectores dominados.

La comprension critica de cdmo se dan las cosas
en el mundo de lo cotidiano, puede ser muy util
al analista politico en su entendimiento de cémo

la ideologia dominante no llega a someter toda la
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expresion cultural, no llega a someter la creativi-
dad popular [...] A veces, podemos ser llevados
en una comprension acritica a pensar que todo lo
que se halla en la cotidianidad popular es pura re-
produccion de la ideologia dominante, pero habra
también, contradiciéndola, marcas de la resisten-
cia, en el lenguaje, en la musica, en el gusto de
las comidas, en la religiosidad popular, en la com-

prension del mundo. (Freire y Falndez, 1986: 42)

La lucha politico-cultural contra la ideologia domi-
nante no parte de ideas, sino de los elementos concre-
tos de resistencia cultural popular —de las mafias de los
oprimidos (Freire y Falindez, 1986: 64)—, un germen de
lucha ya existente desde los sectores populares (Frei-
re y Falindez, 1986: 43). Precisamente, la recaida en
posiciones voluntaristas, intelectualistas o autoritarias
tiene que ver con no querer conocer esas formas de re-
sistencia en las masas populares y afirmar en ellas sélo
reproduccion de la ideologia dominante.

La comprensién critica de las expresiones
culturales de resistencia de las clases sociales
oprimidas es fundamental para la estructuracion
de planes de accion politico-culturales. (Freire y
Faundez, 1986: 64)
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Francisco GUTIERREZ Y LA PEDAGOGIA
DE LA COMUNICACION

En nuestro tiempo, y desde hace unas décadas, vivi-
mos transformaciones culturales con caracteristicas nun-
ca vistas en las historia. Francisco Gutiérrez —nacido en
1928 en Espafia— las considera como un proceso insosla-
yable, pero no sélo en su aspecto objetivo, sino también
en los impactos subjetivos que ellas producen. De modo
similar a quienes sostienen un efecto enajenante de los
medios, Gutiérrez caracteriza a la sociedad de los medios
como un entorno cultural de saturacion indiscriminada y
no digerida de informaciones, un contexto crecientemen-
te ahistérico, donde “La percepcién del mundo que nos
llega gracias a los medios de comunicacién masiva no
corresponde a lo que es el mundo” (Gutiérrez, 1975: 27).
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La consecuencia, para el autor, es una “polucién
cultural”y una creciente incomunicacién entre el hom-
bre y los otros en un mundo de comunicacién electroni-
ca, universal e instantanea (Gutiérrez, 1975: 28). Cabe
observar, dicho sea de paso, que cuando Gutiérrez ha-
bla de “incomunicacién” no percibe la posibilidad de
explorar nuevos modos de comunicacién en la cultura,
mas alla de la posibilidad del circuito emisor-receptor.
Ademas, la anuda con una relacion intersubjetiva ca-
ra-a-cara, en desmedro de practicas y procesos comu-
nicacionales que se producen en la cultura. De todos
modos, esta reconociendo la transformacién del mundo
y de la vida por la presencia de los medios de comuni-
cacion. Pero aparece en él una sugestiva concepcion
informacional o transmisiva que subyace en sus afirma-
ciones: la existencia de “comunicacién” se juega en la
capacidad de transmitir mensajes que, ademas, puedan
ser potencialmente “educativos”. Esa concepcidon es
deudora y fruto, acaso, de cierto “panico moral” hacia
los medios de comunicacién de masas (Huergo, 2005:
221-222).

Para Gutiérrez, la cultura de masas es un hecho so-
cial. En cuanto tal, es transclasista y transcultural: “Todas
las capas sociales reciben los mismos productos cultura-
les [que] estéan a la disposicién de todos sin distincion de
clases sociales ni de niveles culturales” (Gutiérrez, 1973:
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30-31). El nuevo entorno cultural esta organizado por la
tecnificacién de las imagenes, cuyo lenguaje es universal
y eterno (Gutiérrez, 1973: 27). Esto quiere decir que, al
fin, se cumpliria el suefio de una comunicacién transpa-
rente, sin barreras idiomaticas, étnicas, clasistas, nacio-
nales, en fin: particulares; lo cual es, en definitiva, lo que
posibilita la globalizacion en su sentido totalizador y plu-
ralista, como articulacién armoniosa de la universalidad
de las expresiones particulares.

Pero lo méas importante es que Gutiérrez patea el ta-
blero. El autor percibe que las transformaciones cultu-
rales poseen dos dimensiones: la objetiva y la subjetiva.

La civilizacién moderna con sus medios técnicos
de transporte (trenes, automévil, avién), sus me-
dios de comunicacion (prensa, radio, cine, TV),
en fin, con sus medios mecanicos y hasta elec-
trénicos de interrelacién esta ofreciendo al hom-
bre nuevas formas de percibir, de intuir, sentiry
pensar [...] EI cambio de percepcion implica el
cambio de mentalidad. (Gutiérrez, 1973: 41)

Aunque los medios también contribuyen a sostener
los intereses de la estructura de dominacién (Gutié-
rrez, 1973: 63). Esto quiere decir que Gutiérrez esta
observando la capacidad de los nuevos equipamientos
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culturales, en cuanto a la produccién de disposiciones
subjetivas y perceptivas (Gutiérrez, 1975: 141) y, a la
vez, la articulacién de esa relacion con el reforzamiento
de la dominacion.

Uno de los rasgos decisivos de las transformaciones
culturales en su dimension subjetiva es la captacion pre-
figurativa del futuro, atn desconocido, por parte de los
jovenes (Gutiérrez, 1975: 17-18). Sostener la idea de
ruptura generacional como rasgo distintivo de las trans-
formaciones culturales lleva inmediatamente a poner en
cuestion cualquier referente fijo y absoluto en las prac-
ticas y procesos educativos, como lo fueron los padres
y los docentes. Por lo tanto, lleva a asumir el caracter
relacional y relativo del sujeto educador, a la vez que su
contingencia: los referentes educativos son concebidos
como variables, cambiantes y relativos a cada relacion
educativa. En el ambiente de la cultura prefigurativa, el
sujeto educador concebido de manera fija e invariable 16-
gicamente experimenta la extrafieza, la inadecuaciény el
repudio al nuevo entorno cultural producido, sin embargo,
por las mismas “generaciones adultas” (Gutiérrez, 1975:
24-25). Es Margaret Mead la que alienta las reflexiones
de Gutiérrez sobre la variabilidad del referente educativo
y la imposibilidad de ligarlo de manera necesaria con una
generacion: “Si queremos mejorar la presencia del hom-
bre en este “mundo nuevo”, no son los jévenes los que
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tienen que cambiar sino mas bien nosotros los adultos”
(Gutiérrez, 1975: 25).

Gutiérrez, sin embargo, presenta sus dudas respecto a
los alcances de la lectura en este nuevo entorno cultural.
Si se tiene en cuenta que hay una doble cara de la reali-
dad, existe una cara que nos es permitido leer y otra que
nos permanece oculta, que no sabemos cémo leerla (Gu-
tiérrez, 1975: 37). Lo que en definitiva observa Gutiérrez
es uno de los rasgos constitutivos de la nueva situacion: el
doble discurso, donde los significados estan forzados por
una representacion hegeménica hacia los paises periféri-
cos en la que mecanismos de poder y exterminio —como el
napalm- son camuflados o enmascarados por las nuevas
razones ‘“universales” de productividad, planificacion y
cohesiéon nacional (Gutiérrez, 1975: 39). En este entor-
no, por otro lado, Gutiérrez resalta el caracter estratégico
de las comunicaciones: la television produce constante-
mente interpelaciones que avalan el enmascaramiento de
una cara de la realidad, por lo que se constituye en el
arma de produccion simbdlica mas importante que emite
sin cesar mensajes legitimadores de las posiciones domi-
nantes (Gutiérrez, 1975: 39).

Mas alla de esa discusién, nos interesa resaltar que
Francisco Gutiérrez sostiene dos cuestiones clave que po-
seen una significacion relevante para comprender la com-
plejidad cultural de nuestro trabajo:

256



LA EDUCACION Y LA VIDA

e La cultura no se ensefia (Gutiérrez, 1975: 15).
Adelantandonos, podriamos afirmar que la cultura
deviene educativa en la medida en que, por medio
de sucesivas y diferentes interpelaciones, provoca
0 se articula con reconocimientos, o no reconoci-
mientos y con identificaciones subjetivas; y que
esto, segln este autor, no se “ensefia”, en un sen-
tido clasico del término, sino que simplemente se
incorpora.

el a cultura no es algo acabado, cosificado o
muerto (Gutiérrez, 1975: 16). Las concepciones
de cultura que tienden a clausurar su sentido y a
sustancializar la cultura quedan, a la vez, atrapa-
das en un pasado estatico —puro o esencial—, y han
generado una idea de educacién como juego de
producto/consumo —donde el proceso de produc-
cién queda soslayado—y una ilusién de cuantifica-
cién y medicion de la cultura asimilada por cada
persona.

Estas dos cuestiones revelan la necesidad de provo-

car y recrear lo educativo en los diferentes ambitos de

la cultura y la vida social que, en principio, no tienen

necesariamente por objetivo educar. De hecho, la edu-

cacion esta siendo desafiada por los medios de comuni-
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cacion, sus contenidos y sus formas (Gutiérrez, 1973:
19), asi como por una cultura de masas en la que la
imagen se presenta como encarnacion del objeto, debi-
do a su poder de representacion (Gutiérrez, 1973: 24).
En este contexto, la escuela sufre una profunda crisis
como agencia educativa: se debate entre la conserva-
cién de practicas informativas y transmisoras de conoci-
mientos y unas nuevas practicas que alienten y acepten
el desafio en un mundo donde crece la afectividad y la
sensibilidad (Gutiérrez, 1973: 25).

El reconocimiento de que las transformaciones cul-
turales no sélo producen —en cuanto a equipamientos
culturales— novedosas disposiciones en los sujetos, sino
qgue también interpelan a los sujetos desde la sensibi-
lidad, al posibilitar nuevas formas de reconocimiento e
identificacion, tiene, al menos, tres consecuencias cri-
ticas en la relacion entre la educacion y el mundo de la
vida cultural:

e La crucial disyuntiva, para el educador, entre
asumir una actitud de repliegue y conservacion
y otra de apertura y desafio; esto, habida cuenta
del reconocimiento del caracter relacional de la
practica educativa, donde, como sostenia Anto-
nio Gramsci, “el intelectual sabe pero no siente,
las masas sienten pero no saben”, o, en términos
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freireanos, el educador también es educado y el
educando es educador.

e E| desarreglo producido en el control y discipli-
namiento como dispositivos organizadores de la
vida escolar, debido al poder indisciplinado de la
imagen, por un lado, y a la imposibilidad de ejerci-
cio de control por parte de la didactica tradicional:
las percepciones y la afectividad de la cultura de
la imagen escapan al control de los métodos de
enseflanza y aprendizaje (Gutiérrez, 1973: 26).

e E| desajuste y la inadecuacién de la escuela como
agencia educativa central, portadora del discurso
educativo hegemonico; porque la escuela sigue
creando, en el educando, disposiciones mentales
que entran en contradiccién con las situaciones
mentales creadas por su contacto con la vida (Gu-
tiérrez, 1973: 43). Desajuste e inadecuacion que
provocan, en consecuencia, el resurgimiento de una
pedagogia que articula la educacién con la vida.

Desde estas consideraciones, Gutiérrez construye su
pedagogia de la comunicacion. El sentido de la misma
esta, segun dice, en el adagio de Karl Marx: “Si el hom-
bre es formado por las circunstancias, las circunstan-
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cias deben volverse humanas” (Gutiérrez, 1973: 31); lo
qgue implica el reconocimiento del nuevo entorno cultu-
ral como formador de sujetos y, a la vez, la capacidad
transformadora de la intervencidén educativa sobre ese
entorno. La pedagogia de la comunicacion, entonces,
puede resolverse en tres cuestiones nodales:

e Un reconocimiento: el de la existencia de una “es-
cuela paralela” de la sociedad de consumo; una es-
cuela mucho mas vertical, alienadora y masificante
que la escuela tradicional (Gutiérrez, 1973: 48).

e Un proyecto: el que articula el didlogo con la
participacién, al hacer de la escuela un centro de
comunicacién dialégica y al convertir los medios
de comunicacién en una escuela participada (Gu-
tiérrez, 1973: 49). El didlogo y la participacién,
en este autor, tienen relaciéon con una idea de “re-
ceptor activo” atribuida a los jévenes, que quieren
ser forjadores de su propia historia y no meros es-
pectadores o consumidores (Gutiérrez, 1973: 74),
y con la formacién de ciudadanos criticos para la
nueva sociedad (Gutiérrez, 1973: 81).

e Una politica: la que se construye contra la mo-
nopolizacion de la escuela en la formacién de su-
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jetos, aun cuando esta se presente bajo las formas
de una “comunidad educativa” —lo cual es un ele-
mento de autoengafio, ya que tiene por objeto ul-
timo escolarizar a la comunidad (Gutiérrez, 1975:
115)-. La gestion educativa no debe pertenecer
a la escuela sino a la comunidad, porque en el
nuevo entorno cultural crece la relevancia de otros
centros de accion educativa, de otros agentes so-
ciales educativos: fabricas, gabinetes de trabajo,
talleres, bibliotecas, iglesias, centros profesiona-
les, centros juveniles, etcétera (Gutiérrez, 1975:
116); debe devolverse a la comunidad su referen-
cia y su caracter educativos.
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