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10 ADRIANA PUIGGROS ¥ ROBERTO MARENGO

silenciada, ignorada y desconocida, que procuramos rescatar ¥y poner
en un campo de visibilidad,

Problemdtica del campo

El campo tedrico de la educacién presenta una serie de probfemas que
abarcan ranto los referidos a lo intrasubjetivo —que tiene como obje-
t0 el aprendizaje y las vinculaciones con los procesos constitutivos del
sujeto— como los de la ensefianza en su nivel micro en el plano de la
intersubjetividad (la relacién entre un educador y un educando), en
el plano institucional (la organizacién de la educacién) y en el plano
social amplio (la relacién entre la poblacién y el Estado como educa-
dor). Para construir un conocimiento sistemdtico al respecto se recu-
rre a las ciencias establecidas —sociologfa, psicologfa, ciencias poliricas,
economia— que diferencian un apartado especifico para lo educarivo.
Este s un camino,

El otro camino es recurrit al conocimiento construido por otras
ciencias y ponerlo en vinculacién con los problemas que se manifies-
tan en [a prictica educativa, lo cual produce un corrimiente del pen-
samiento pedagdgico haciz el campo de Ia filosoffa. Esto constituye
uno de los mayores problemas para estableces la forma de compren-
. der y entender los problemas edncarives. Sin embargo, al hacer una
relacién potible y versérl entre estas dos posiciones, en su interseccidn
es posible determinar un campo de problemas con identidad propia
que nosotros denominamos el campo especifico de la pedagogia, que
por momentos toma un giro filoséfico y por otro aplica para el en-
tendimiento de los fenémenos educativos los conocimientos que pro-
vienen de otras ciencias.

CAPITULO I

LA PEDAGOGIA ¥ LA TEORIA
DE LA EDUCACION

1. Pedagogia y educacién

La educacién, considerada la transmisién de la cultura de una a otra
generacidn, retine casi todos los intentos de definitla que se registran
en los manuales de pedagogfa. Sin embargo, dicka definicién no es
una fotografia de la realidad, ni nombra un objeto o accién mecini-
camente repetida. Todos los términos que la compenen son suscepti-
bles de mulriples. interpretaciones. En la sociedad contempordnea
aquella definicién es insuficiente y el enunciado en su conjunto ha
producido significaciones no solo distintas, sino incluso antagénicas.

Las culturas latinoamericanas estin conformadas por articulacio-
nes diversas enre los nticleos persistentes que los pueblos originarios
han logrado conservar, los elementos mestizos, sincréticos construidos
durante siglos de conflictiva convivencia entre aquellas culturas, la
hispanidad, el conjunto de fas culturas europeas y, mds recientemen-
te, la cultura norreamericana. En complejo universo se ensefia ¥ se
aprende en América Letina. Las diferencias de la educacién (més allé
de la escolaridad) entre paises y regiones son significativas en cuanto
al peso de aquellos aportes. Pero la pedagogfa, como campo del saber,
ha estado influida por la tradicién europea, al menos hasta mediados
del siglo xx, razén por lz cual empezaremas este texto refiriéndonos a
esos fundamentos, para luego abordar-la influencia norteamericana
reciente, y ¢l dngulo mas especificamente latinoamericano. Tenemos
ante nosotros dos escenas: el mito de Prometeo, escena fundante de
la pedagoga occidental, y la escena de los Requerimientos, que pro-
ponemos como fundadora de la educacién latinoamericana. Hoy, ante
la invasién de contenidos formareados en las fbricas de cultura del

imperio, tanto una como otra escena estin al menos dafiadas.

Nuestros nifiosfas y jévenes, los adultos y los ancianos, viven in-
mersos en un discurso que incluye, subordina y usa nuestros simbolos,

(1
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12 ADRIANA PUIGGROS Y ROBERTO MARENGO

nuestras tradiciones, nuestra lengua, a los fines de consolidar la hege-
monfa del capitalismo en la més salvaje de sus etapas. Nos remiciremos
al pasado de la pedagogia buscando un remanso que permita la re-
flexién, donde disminuya el ruido que ha invadide el discurse peda-
gdgico que emana de mdltiples emisores, que nos despegue un instance
del puro presente para entenderlo desde una distancia mis humana.

La transmisidn del saber. Prometeo en &l origen

La civilizacién occidental ha entendido la “transmisién” del saber de

acuerdo con los significados que le otorgara la cultura griega 2 la edu-

caci6n; ¢l mito de Prometeo condensa fos mds importantes, segiin lo
relata Plazén en el “Protigoras” como lo hace Hesiodo —con diferencias
en detalles relevantes— en dos de sus obras: Teogonsn y Trabajos y dias..

Todas las versiones incluyen fa idea de la transmisidn del saber
por accién de terceros, un saber que poseen los dioses y que Prome-
teo transmite a los hombres. El castigo que Zeus aplicd a Prometeo,
cocadenéndolo en el Ciucaso, ilustra la disputa por la posesién del
saber y del derecho a transmirirlo.

Sobre la base del mito de Prometeo los griegos valoraron a la edu-
cacién como el proceso indispensable para la reproduccién de la so-
ciedad. Una actividad apoyada en la inteligencia antes que en la
naturzleza, como expresa la historia de Epimeteo y Prometeo.

Uno de los historiadores mds importantes de fa educacién anti-
gua, Werner Jieger (1957, p. 11) ha explicado que:

Los griegos vieron por primesz vez que la educacién debe ser también
un proceso de construceién consciente [...] Solo a este tipo de educa-
cién puede aplicarse propiamente la palabra formacidn, tal como fa usé
Platdn por primera vez, en sentide metaférico, aplicindola a la accién
educadora. La palabra alemana éildung (formacién, configuracién)
designa del modo mis intuitivo la esencia de la cducacién en el sentido
gtiego y platénico. I

La idea griega de formacién estd lejos de la que se generd en el mun-
do moderno y més atin en el posmoderno. Los griegos postulaban [a

L4 PEDAGOGIA T LA TEORIA DE LA EDUCAGION 13

educacién de acuerdo con lo que serfa la esencia de lo humano, fa
“verdadeta” forma humana, universal. Al mismo tiempo, el cardcter
humanista de su educacién tenfa otra facerz, consistente en reducir Ja
educacién a la formacién acorde con la “esencia” de la propia
comunidad.

Entre las breves referencias histéricas que incluimos en este texto,
recordamos a nuestros antecesorss, los griegos, porque los problemas
pedagdgicos que ellos se plantearon siguieron presentes durante dos
milenios, aunque adquiriendo textualidades nuevas y cargdndose de
nuevas significaciones.

Es asi que podemos retomar otras cuestiones planteadas en la edu-
cacién griega que tienen una notable correspondencia con problemas
actuales. Una de ellas es la que los autores Nicola Abbagnano y Aldo
Visalberght cuando proponen la hipétesis de las fases de la educacién
en la Antigiiedad. La primera més dindmica y vinculada con la forma-
cién del guerrero, que debe adoptar de manera permanente los sabetes
propios de la guerra, abierta a las innovaciones, y la segunda mds con-
servadora vinculada con la conservacién de la culmra que se corres-
ponde con la formacién de los escribas. Eatre ambas visualizan una
nueva formarién, que diferencia a la civilizacién griega y que muestra
un dinamismeo diferente y que tata de la formacién del ciudadano:
aquel que esté en condiciones de concurrit a fas asambleas det dgora y
ejetcer su accién polftica como ciudadano. Al seguir este planteo se
pueden visualizar las diferentes finalidades de la educacién que se
plantean en cada figura: la educacién préctica ligada al ideal de la for-
macién del guerrero, la educacién politica ligada a fa formacién del
ciudadano y la educacién tedrica ligada a la formacién del escriba.

Asimisme algunos autores identifican una cualidad deJ hecho
educativo que resulta un aspecto sustancial trasladado como inquie-
wd a la educacién moderna y s relaciona con lo que suele denomi-
narse ¢! “eros pedagbgico” que remite a £ banguete de Platén. En esa
obra se describe [a relacién del maestro Sécrates con sus discipulos
mediada por el amor. Ese vinculo amoroso entre maestro y discipulos
es entendido como indispensable para hacetlos mejores, ya que el dis-
cipulo actiia en correspondencia af amor del maesiro en una pugna
por querer ser mejor. Adems interroga al vinculo educarivo en la me-
dida en que no «s solo la racionalidad la que anima la relacién o la
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14 ADRIANA PUIGGROS Y ROBERTO MARENGO

intervencién técnica de la ensefianza sino algo mds que en esta obra
estd ubicada en la relacién erética, en ol sentimicnto de querer ser me-
jor pata ser amado, y en la idea del amor 2 lo que sc ensefia y lo que
quiere aprender.

En la sociedad moderna, la educacién se aleja cada vez mds de la
biisqueda de esencias metafisicas subyacentes a las categorfas pedagé-
gicas y pierden peso las concepciones segiin las cuales habrfa un mo-
ddlo ideal de hombre que se debe desplegar por igual en todos los
educandos, La antigua idea de veneracién de las tradiciones a través
de la educacion fue dejando lugar a Ja educacién para ef futuro.

En la primera mitad del siglo x, el psicoanlisis comenzé a afec-
tar la ereencia de fa posibilidad de tma transmisién de fz cultura sin
traumas. A mediados de ese siglo, las corrientes criticas del estructu-
salisme y el marxismo alecanzaron 2 poner en crisis las anteriores de-
finiciones de educacién.

Sin embargo, en un vuelco dramdtico de la historia, durante [as
tltimas décadas del siglo 3% se extendid una concepeién de la educa-
cién denominada “neoliberal®, que redujo las finalidades educativas
aun puro presente, erigiendo al consumo y Iz satisfaccién inmediata
en ¢l sentido de la-vida humana. Se difundié un modelo humano es-
wereatipado a través de los medios de comunicacién y el mercado en
general, orientdndose la educacién de grandes sectores sociales hacia
el consumo como tinica manerz de procurar [a realizacién humana y
la satisfaccién del deseo, Ef constraste mds nororio entre este Glimo
sentido de Jo educativo y aquel que se postulaba en la Antigiiedad se
refiere al ideal de realizacién de la humanidad. Mientras que en fa
Anvigliedad griega a través de la accién de la academia se vinculaba
con el desarrollo del “ser” sustancial, mediante 2 adquisicién del co-
nocimiento verdadero o el desarrolio de fa racionalidad, en el periodo
neoliberal la orientacién toma un giro hacia el “tener para consumir”
en el que se enfariza [a mercantilizacién de las relaciones sociales y
con los objetos.

Finalizando ¢l siglo xx y en los comienzos del nueva milenio, la
revolucién tecnolégica comunicacional proporcionariy el sostén ma-
terial necesarto para poner paras para arriba las ideas sobre la pedago-
gla que se sostuvieron en la sociedad occidental durante més de dos
mil afios.

LA PEDAGOGIA Y LA TEGRIA DE LA EDUCACION 15

La instruccién, atrapada en las instituciones formales de educa-
cién durante la sociedad moderna, rebasé ese continente, empezd a
desplazarse por canales insélitos, sin control, y sus guardianes perdie-
ron la capacidad de recenerta en la escena escolar. La complejidad de
la tecnologia, sumada a la urgencia de los requerimientos empresaria-
les en cuante a capacitacién, no encontrd respuesta en las escuelas. El
mercado pasé a ser el determinante de la distribucién del capitai cul-
tural entre la poblacién. Los medios de comunicacién masivos inva-
dieton ¢l campo de la educacién no solamente educando de una
manera general y abstractz, sine més concretamente insttuyendo a los
cindadanos, a los jévenes y a los nifios en aspectos concretos del com-
portamiento social, laboral, politice y cultural,

Las instituciones educativas fueron rennentes al ingreso de las
nuevas tecnologfas, pagando con ello un alta precio que ain no han
saldado. Fueron ciegas al borrado de sus limites, resistiéndose a ad-
mitir que se puede aprender afuera de la escuela en situaciones y con
gramdricas distintas a las escolares. De esa manera, perdieron el mo-
nopolio del programa de contenidos que la sociedad moderna les ha-
bia asignado, dejando de ser garantia de la transmisién de una
herencia cultural socialmente acordada y depositarias hegeménicas de
ta formacién del ciudadano.

Naturalmente, los cambios tecnoldgicos no fueron la tinica causa
de la crisis en la definicién de educacién y de pedagogfa. Tampoco
debe entenderse 2 Ja tecnologia como un hecho desnudo de cultura
o privade de sociedad. Por el contrario, &l enunciado “revolucion tec-
nolégica” es en realidad un significante que nos permite aserarnos a
un mundo nueve, donde se han producide cambios sociales y eultu-
rales de la magnited que produce un pliegue en [a historia de la hu-
manidad. La tecnologia constituye un elemento indispensable en la
desorganizacién de! vigjo mundo, asi como en la organizacién de uno

- nueve, que adn despunta. Al misme dempo, la sociedad moderna

decidié sustentarse en un modelo gue aspira al permanente creci-
miento econémico mediante ¢l uso intensivo de recursos naturales

* perecederos y el desarrollo de tecnologfas que sustituyen drdsticamen-

te la participacién de los trabajadores.
:Cambié, entonces, el sentido esencial de la educacién? ;Ocupé
la comunicacién su lugar? ;Podemos seguir usando la categorfa edu-
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cacién o ha perdido su significado, arrasada por |z influencia de mal-
tiples y dispares mensajes que atraviesan a los alumnos de todas las
edades y grupos sociales?

Estas son preguntas que de manera directa o velada se hacen los
adultos frente a lo que consideran el fracaso acrual de la ensefianza
escolar y universitatia, ¢ incluso de su propia tarea educadora como
progenitores/as o sencillamente adultos responsables. Suelen reperirse
enunciados que se adoptan dentro de! sentido comin de la poblacién:

“ahora no se aprende como antes”, “en la escuelz no ensefian nada”,

- “los chicos no saben nada”, “]Iegan ala universidad sin la minima ba-
" se necesaria”, “la televisidén e internet les impiden estudiar” son algu-

nos de los reclamos que la gente repite dlrlglcndosc a un intetlocurot
culpable y desconocido, que suele corporizarse en los docentes, con-
vertidos en responsables de todas las desgracias culturales (véase Bar-
bero, 2009, pp. 13-19).

Es dificil enconttar pardmetros objetivos para determinar el esta-
do de la educacién en la sociedad. Las opiniones que se vierten estdn
muy cargadas de subjetividad y generalmente parten de la considera-
cién de que rodo tiempo pasado fue mejor. Actualmente, también es
necesario incluir y analizar muchos aportes externos a la escuela para
empezar a discutir qué es la pedagogia, o cudles son las pedagopfas

. que circulan ¢ impactan en los educandos (nifios/as, adolescentes j6-

venes, adultos, ancianos),

Hace cuarenta afios, ¢l maestro Luis Iglesias contaba que en las
escuelas primarias habia chicos que ingresaban sabiendo leer y escri-
bir y otros que llegaban con dificultades de lenguaje oral... y otros,
por suerte ahora pocos, que, como Haydeé, la alumna de su “Escuela
rural unitaria” s iban sin aprender (Iglesias, 1993). Iglesias, que Hevd
adelante una de ias mds importantes experiencias de educacién rural
activa, escribié:

—¥ Haydée?

Todo s impreciso respecto 2 Haydée. No sabe nadie nada. Ni sus her-

manitos:
-No viene... Maiiana, no sé...
Con Haydée se terming aqul. ;Si sabremos ya sobre estol

LA PEDAGOGIA Y LA TEQRIA DE LA BDUCACION 17

En 1963, cuando Haydée dejé la escuelz para siempre, queds al mis-
mo tiempo fuera del espacio de influencia de la lecroescricura, Por ¢l
contrario, los chicos que abandonan actualmente la escuela, quedan
siempre dentro de las redes comunicacionales, aunque firere en sus
extremnos, en sus bordes, siempre atrapados. En una experiencia que
hicimos en la ciudad de Colén,! pudo observarse que los chicos que
no tienen compuradoras en sus casas se encuentran mucho mis limi-
tados para acceder a operaciones que requieren familiaridad con el
fenguaje informatico. Actualmente, millones de adolescentes cuentan
con netbooks mediante ¢l programa Conectar Igualdad,? suceso que
ya provoca cambios profundos en la relacién docente-alumno y en
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Las situaciones que empiezan
a presentarse son muy diversas. En la experiencia de Colén, los nifies
requerian de la presencia de un maestro para pasar la barrera de los
juegos en red y llegar a escuchar muisica, navegar y chatear. Concra-
riamente, en una escuela en La Matanza, provincia de Buenos Aires,
adonde asisten nifios con sindrome de Down, un grupo de nifios en-
sefiaba a [as maestras a usar la computadora.

La presencia casi universal de un lenguaje masivo (televisidn, in-
formdica, publicidad, cajeros electréaicos, semdforas ¥ otras sefiales
de trdnsito) pone a todos los chicos en situaciones distintas de la de
Haydée, Pero la posicitn que alcanzan en el mundo simbélico, desde
el grupo social de origen, también dota a Jos chicos de hoy de manera
desigual ¢ injusta. En [a combinacién entre el medio de comunica-
<ién y el decente, ese sujeto educador de nuestra época se potencia o
encuentra dificuleades de acuerdo con ¢l aporte del medio familiar
(véase Baudelot y Leclercg, 2008, pp. 9-45).

L En ¢! proyecto "Relacién entre pricticas de alumnos en espacios virtuales
¥ la escueld” intervinieron la municipalidad de Colén, ¢! Consejo Escolar,
Jefarura de la Regita 13, la Jefacura Distrital, los inspectores del drea, la Escueta
Secundaria Bisica N° 1, la Escuela Técnica N° 1 y ¢ ciber Gioc@re de Colén,
provincia de Buenos Aires. Este proyecto comenz6 en 2006 y conriniia.

% Conecrar Igualdad es un programa del gobiemo nacional, creado en abril
de 2010, que entrega netbooks e todos los estudiantes y docentes de las escuelas
piblicas secundarias, de educacién especial y de los institutos de formacidn
docente.

FOTOCOPIADORLf\ HUMANIDADES




i3 ADRIANA PUIGGROS Y ROBERTO MARENGO

En cuanto a los efectos de la intervencién del educador medidrico-
informdtico en la educacién de la poblacidn en generel, hay muchas
preguntas para hacerse: ;qué fendmeno es este? ;El lenguaje de las re-
des estd destruyendo los lenguajes académicos? ;Qué diferencias o su-
perposiciones hay entre educacién y comunicacién? Los periédicos
informan que ¢l fracaso en la lectura se extiende, que llegan alumnos
iletrados a las universidades; rambién informan lo contrario: que cier-
1as investigaciones demuestran que ahora los jévenes leen més, que han
recupetado el carteo, que se comunican por escrito mediante mensajes
de texto, ;Que lo hacen arruinando ka lengua?, quién sabe...

Revisemos la accidentada historia del lenguaje. Cuando nos en-
frentamos nuevamente con la actualidad queda pendiente una angus-
tiante pregunta, profundamente ligada a la definicién de pedagogfa:

Jquién es el educador? Y aquella con la cual Paulo Freire inquieté 2 ~

los educadorss para siempre: ;quién es el educando?

Si volvemos nuestra mirada sobre los mitds originarios de Grecia
mencionados al principic de este capfrulo, la educacién comempordnea
resulta invitada a acrualizar su sentido. Es como si Prometeo debiers
acudir nuevamente 2 Atenea para que lo dote de nuevos saberes y ca-
pacidades ya que se ha encontrado perplejo frente a estos nuevos hom-
bres forjados bajo la influencia de nuevas tecnologfas que hacen del
vinculo comunicacional un campo intervenido por un devenit en ace-
lerada renovacion, innovacidn y produccidn de saberes sofisticados.

A su vez, las fuerzas de [a conservacién se hacen fisertes en pro-
puestas enciclopedistas sin mencionar cudl es la vigencia de las viejas
enciclopedias sobre las que se insiste y que reconocen para el saber
escolar Jas nuevas modalidades de transmisién, los nuevos saberes y
lenguajes que componen una actualidad muy diferente a ese llamado
a reponer un origen supuestamente paradisiaco y ahora perdido.

Y finalmente, la tecnologfa y la tecnocracia que desvian & vitali-
dad del vincule hacia racionalidades desafectadas, que procuran la
vinculacién solo con la téenica y a avés de ella, como actos adminis-
trativos en los que el peligro se reubica en el contacto, en el sentiz, en
el gesto amorose, Se trata de una nueva delimitacién entre subjetivi-
dades congeladas mediadas por técnicas y actos adminiswativos que
ahogan la iniciativa del adulto y la vitalidad del destinatario del acto

educativo.

LA PEDAGOGIA Y LA TEORIA DE LA EDUCACION i9

2. ;Qué es la pedagogia?

Las concepciones de la edueacién han cambiado al ritmo de la histo-
tia de los pueblos. No es posible proponer una definicién de la edu-
cacién remiriéndose 2 una serie de contenidos ni de metodologfas.
De la misma manerz, ne es posible sostener una definicién universal
de “pedagogia’, vilida pars todas las situaciones y sin superposiciones de
sentidos con “educacién®, aunque muchos autores han tratado de es-
tablecerla. En uno de los mds importantes diccionarios de filosofiz,
Ferrater Mora (1986, p. 2516), al buscar la palabra “Pedagogfa” se
encuentra: “véase Educacién”,

Pata evitar perdernos ee una discusién que en ocasiones ha sido
estéeil, preferimos remitirnos al uso mds frecuente de estos tétminos.
Educacién no se refiere solamente 2 una peietica, a la accién misma;
ni siquiera ei neoliberalismo ha logrado reducitls a pricticas eficien-
tes y eficaces. Al decir “educacién” las personas hacen alusién a espe-
ranzas, ilusiones, contenidos cubturales, suposiciones, que forman
parte de la borrosa frontesa con la “pedagogia”. Tampoco esta tltima
ha senido limites definitivos ni una sustancia homogénea que la cons-
tituya, aunque connotz la reflexién, la sistemarizacién y la investiga-
cién acerca de la educacién.

Pese a las dificulcades para delimitar con exactirud “educacién” de
“pedagegia”, no renunciamos a reflexionar sobre ¢l cardcrer de la pro-
duccién teérica sobre la educacién que trata sobre ¢l objeto de la peda-
gogla y su definicién. Por lo tanto, vamos a centrarnos en unz
definicién opetativa que nos parece que podemos sostener proviso-
tiamente para avanzar en los temas que considerames son la compe-
teicia de |2 pedagogfa,

Es asi que considerameos a la educacién y su preduccién tedrica
como un campo de articulacién de conocimientos, saberes y expe-
riencias, sistematizado con metodologfas diversas, generalmente aso-
ciadas a la produccién filoséfica, de las ciencias sociales y de fa
psicologfa.

Sibien esta definicién es insuficiente para contestar a Ja pregunta
{qué es educacion?, su virtud radica en ef hecho de que indica una
delimitacién operativa de una gran diversidad de producciones. Y es-
to constituye una caracteristica a resaltar: la educacidn como una pro-
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duiccion constane, asociada al becho social, histdricamente situada y en
la qiee intervienen mmy diferentes tipos de sujesos gue participan en la
elaboracion del discurse pedagdgico o que se ocupan del hecho educative
¥ de sus consecuencias. También es necesario tener en cuenta las impli-
caciones sobre la formacién de subjetividades que se asocian 2 la edu-
cacién como hecho social; ¥ una de sus consecuencias obliga a
reconocer que la educacion no solp produce mds sociabilidad sino tam-
bién sujetos en su trdnsito desde la individualidad a la sociabilidad,
Por dltimo, en tanto histéricamente sicuado el sentido, el propé-
sito de las acciones educativas en sus diferentes grados de organicidad
se vincula con un tiempo histérico, una época o un orden civilizato-
rio que como realidad tiene un presente y come proyecto despliega
una setie de futuros posibles. Por lo cual, lr educacidn debe ser estu-

. diada y definida en cada momento hissérico como expresin de un pre-

sente social situado y de opciones de futwro que en st misma contiene y
revela cuando se la interpela por su sentido,

Ahora bien, uno de los problemas de la educacién es la identifi-
cacién de este significado ¥ de su sentide, y entender que las diferen-
tes manifestaciones de la educacién contienen mds o menos
explicitamente ka intencién de viabilizar fururos a partir de cultivar
representaciones, logicas y racionalidades en fos individuos (desde su
mdés tierna infancia). Pero no siempre esas intencionalidades son con-
vergentes, o con mis frecuencia que lo que suele aceptarse en verdad,
suelen presentarse proyectos divergentes, contradictorios y también
antagonicos. Par fo cual, ese campe de articulacién que es [2 educa-
cién conticne elementos diversos y estd cruzado por una multiplici-
dad de tensiones provenientes tanto de los proyectos puestos en
accién como de las determinaciones estructurales y propias de la ac-
cién educativa,

Un ejemplo 2l respecto y sobre esto viltimo lo podemos encontrar
en Ja educacién norteamericana de principios del siglo xx, momento en
el cual el industrialismo en los estados del noree toma un impulso
avasallador. Mientras que en los sectores dominantes se desarrolla una
pedagogia con un alto sentido disciplinador y estructurante de la fuer-
za de crabajo que ese industrialismo requerfa —sobre tode en relacion
con sofocar y prevenir las manifestaciones de rebeldfa contra las con-
diciones de explotacién—, por otro lado —y especialmente a partir de
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la accién de John Dewey (1859-1952}-3 se promueve una pedagogia
basada en [a democratizacidn de fas relaciones interpersonales: impul-
sa y reconoce una serie de experiencias que procura llevar la demo-
cracia hasta los vénculor entre las personas. Estos dos sentidos presentes
en la educacién norceamericana se mantienen i lo larpo del desarrollo
del sistema educative vinculado con el productivo, y desbordan a la
educacién para cobrar vigencia en el campo social y politico. El pro-
pio Dewey es el fundador del Partido Progresista nortearnericano (de
muy corta actuacién politica) ¢ impulsor de fa agremiacién docente
en Nueva Yotk y de otras agrupaciones gremiales de principios det si-
glo pasade. '

En sintesis, la pedagogfa y su objeto, |z educacién, en tanto cam-
po de articulaciones de experiencias, sabetes y conocimientas, conlle-
va la indeterminacién de limites precisos, comprende ranto a la
sociabilidad come a la subjetividad como construcciones y produc-
ciones, n tanto social condene sentidos implicitos, mds o menos ex-
plicitados y estd histéricamente situado en una época, en una
coyuntura 0 en un orden civilizatorio. La muliplicidad y diversidad
de sentidos alude a un campo compuesto por acciones plurales, es-
tructurade por compotieates en tensidn y acrores en posiciones pug-
nantes por alumbrar funeros viables,

Asl es como si retomamos la versién de Hesiodo del mito de Pro-
meteo, la diosa Atenea también engafié 2 Prometeo wansmitiéndole
una serie de saberes y técnicas que se presentaban como trascenden-
tes, lo propio de una interaccién entre divinidades. Lo que Prometeo
no advirti6 ~y los hombres a su vez cayeron en ese engafio— es que se
ttataba de un saber que les iba a proporcionar certezas temporales
destinadas a caducar o desactualizarse, pero a partir de su presenta-
cién engafiosa creerian que se trataba de ensefianzas que trascendfan
sus propias existencias y asi iban a ser cransmitidas. Alge de esto qui-
24s vive el ensefiante contemporéneo, en esa dualidad de presentar lo
ensefiado como una verdad trascendente pero con la sensacién de
perder vigencia de inmediato.

¥ Dewey, filésofo, pedagogo ¥ psicélogo estadounidense, fue uno de los
fundadores de la filosofia del pragmatismo y la figura mis represenrativa de ia
pedagogia progresista durante la primera mitad del siglo x en los Estados Unidos.
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3. Aprozimaciones epistemolégicas y conceptuales

Si ya hemas podido explicar o aproximarnos al objeto de la pedago- .

gia nos faltaria saber cuiles constituyen sus temnas de atencidn, o cud-
les son las temdricas de interds de alguien que se postule como
“pedagogo”. Y creemos que aquf tenemos una gran ayuda de este mo-
mento histérico caracterizado por la wensién de cambios, crisis, refor-
mas y continnidades. Es as{ que romames como temas de la pedagogia
y contenido de sus anélisis aquello que fue objeto de estudio de los
pedagogos, dando cuenta de su pertenencia ideoldgica, cientifica, his-
torica, politica y social. Es decir que, a esta altura, la pedagogfa que
proponemos es una metarreflexién de la produccién pedagdgica, ¥
que haremos esta salvedad de no constituir una reconstruccién hisié-
tica, sino idencificar la manera en que era pensada la educacién en
cada momento histérico. .

Si bien la pedagogta puede ser una disciplina con plena autono-
mia y con capacidad para afirmar una serie de cuestiones propias 3,
de esa manera, constituir un programa de produccién conceprual,
sin embargo, de la lectura de las diferentes obras pedagégicas se po-
drfa concluir que esta denominacién abarca tanto a aquellas que sis-
ternarizan, relatan o describen experiencias, reflexiones, etc., como a

otras que de manera mds precisa se explayan sobre ciertos tdpicos’

considerados privativos de esta disciplina: la ensefianza, su organiza-
cibn, las instituciones educarivas, las caracreristicas de los individuos
que se educan, las técnicas de la ensefianza, los medios de la educa-
cién, etcétera.

Entre los que organizan un relato de experiencias podemeos citar
los textos de Johann Heinrich Pestalozzi {1746-1827); en relacién con
el forrato se pueden incluir los del ruso-ucraniano Antén Maka-
renko (1888-1939) y el uruguayo Jesualdo Sosa (1905-1982}, Dentro
de un estile mds conceprual y de corte mds cientifico se pueden citar
los texeos de Johann Fiedrich Herbart (£776-1841) y del argentino
Victor Mercante (1870-1934). Pero existe otra clase de zextos que
tienden a desarrollar una idea sobee [a actualidad de su sociedad o 1a
necesidad de la instrumentacién de la educacién como accidn politi-
ca, entre los que podemos incluir los reportes de Horace Mann
(1796-1859), Domingo E Sarmiento (1811-1888) o John Dewey.
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Pero aun admitiendo que estos tltimos se constituyen en tratados so-
bre educacién es muy dificil incluirlos dentro del campo de produc-
cién de la disciplina pedagégica en sentido estricro.

Una de las razones para que esto ocurra de esta manera es el lugar
qué ocupa lz pedagogia como disciplina dedicada al conocimiento y
2 la naturaleza de su cbjeto: si la educacién es una actividad conside-
rada como fuente de conocimiento en si misma o si, en realidad, ve-
hiculiza fa concrecién de ciertas ideas sobre la sociedad o la humanidad
en dererminado momento, En este sentido, consideramos que existe
una rensidn entre estas dos maneras de concebir a la educacién que
dererminarin el tipo de produccién conceptual de Jo pedagégico: las
que consideran a la educacién ¢omo un objeto con sustancia propia
{sentido restringido) o, por €l contrario, como actividad que estd al
servicio de la conservacion, democratizacidn, reproduceidn o trans-
formacién de la sociedad (sentido amplio).

Al detenernos en los temas propios de la pedagogia en la moder-
nidad se pueden tomar como referencia: Algunos pensamientus sobre
I educacién (1693), de John Locke (1632-1704); Emilio, o de iz edn-
cacidn (1762), de Jean-Jacques Rousseaw (1712-1778), Cémo Gertru-
dis educa a su bijp (1801), de Johann H. Pestalozzi; Pedagogia (1803),
de Immanuel Kant (1724-1804) y Pedagogiz general (1806), de Jo-
hann E Herbart. También se puede incluir en esta serie la obra de
Friedrich Frisbel (1782-1852), La educacion del hombre (1826), que
guarde una gran originalidad ¢ influencia.

En verdad, la referencia a Pestalozzi resulra suficience en la me-
dida en que Frébel la toma como tal y su trabajo es preducto, en
parte, de tas ensefianzas de sut maestro. Si bien se puede considerar
a la Diddctica Magna de Comenio* (1630) como el gran anrecedente
de la pedagogia moderna, todas estas obras constituyen una referen-
cia priorizada, sobre todo por el desarrolfo de las tendencias educa-
tivas contemporineas que toman como terreno de la accién la
configuraciér de la escuela conternpardnea. A estas obras habria que
agregar los diferentes desarrollos y métodos implementados por dis-
tinzas érdenes de sacerdotes catélicos, con especial relevancia los de

4 Juan Amos Comenio, nacido en Moravia, Repiiblica Checa, en 1592 y
fallecido en Amsterdan en 1670.
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los planteados por parte de los jesuitas’ y los propios de fas érdenes

vinculadas a San Jean-Baptiste de La Salle {1651-1719).6 También _

resulta de interés tomar el matetial que se produce en ¢l debate de
la Convencién Francesa, cuyo secretario, Mazie-Jean-Antoine Nico-
las de Caritat, marqués de Condorcet (1743-1794), logré predorni-
nar y sentar has bases de fa organizacién politica de la educacién
publica y laica en Francia.”

Del conjunto de obras se pueden extraer variadas ensefianzas que
permanecen vivas en las ideas pedagégicas vigentes. Pero desde nues-
tra perspectiva resulta interesante resaltar algunas que pueden ubi-
carse como una suerte de denominador comin que recorre a estas
producciones: la alusién a la formacién de un sujeto auevo, mis
adaptado  los requetimientos modernos, que pueda sostener un sen-
tido vital dentro de nuevos condicionamientos producto de los con-
flictos religiosos, de fa nueva organizacién politica y social; de las
transformaciones propias del surgimiento del capitalismo y de lz re-
volucién industrial, la ampliacién de} mundo conocido por la incor-
poracién bajo un orden colonial del territorio americano; y [a
intensificacién de la explotacién como forma de relacién con la fuer-
za. de trabajo.

4. Pedagogia, pedagogias y ciencias de la educacién

"Un aspecto que suscita intervenciones polémicas y abre un debate im-

portante trata sobre el cardcter disciplinar de fa pedagogfa. Los mil-
tiples aportes teéricos realizados alrededor de este tema resuitan de
particular importancia porque permiten establecer un estatus como
disciplina de conocimiento a pastir del cual sus aseveraciones pueden
tomarse mds o menos como verdades fundadas dentro del campo o
espacio académice del que participa.

3 Ratio Studierum (1599).

6 Conduite des ecoles chetienner (Gula de las escuelas cristianas) (1706).

? Vease Cineo memorias sobre la educacidn piblica y otros escritos, Madrid,
Ed. Morata, 2600.

et —— e
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Esta discusién no debe ser ajena alos agenies que intervienen, ya
que a partir de sus pricticas modelardn un campo teérico y un objeto
complejo que presenta multiples aristas y dngulos para ¢l pensamien-
to v la conceprualizacion,

Lo ciesto es que la negacién de la capacidad para desarrollar una
tearfa sobse la educacién, que recae intermitentemente sobre unos
agentes y a favor de otros, constituye unz de Jas reglas que configuran
este campo y que en la historia de Ja pedagogfa tomé diferentes for-
mas ¥ permitié aperturas y clausuras, mds o menos fundamentadas.
Pero lo que no se puede negar es que el agente principal de la accién
educativa no puede ser un invitado de piedra al desarrollo de una teo-
ria sobre la educacién. Nos referimos al colectivo de educadores, que
aun ticicamente ponen en acto algunia teoria de la educacién cuyos
componentes pueden incluir el sentido de la accién, fa representacién
sobre el alumno, la configuracién institucional de a que forma parte,
la naturaleza del conocimiento que pone a disposicidn, etcérera.

Quizds mucho del antiincelectualismo que a veces suele predomi-
nar en los enunciados de los educadores tengan un cardcrer reactivo
frente al zcademicismo predominante que autoriza unz mirada sesga-
da, con pretensiones totalizantes de la situacién educativa, del efecto
de la accién de los educadores, de los productos obtenidos por los
educandos, de los funcienamientos institucionales,

También cabe decir, que no toda la produccién académica toma
este sesgo, y que efectivamente en el.campe se plantea un justo conflic-
to entre quienes hacen la educacion y quienes solo la piensan. La su-
peracién de esta conflicrividad es parte del desafio que asumen muchos
educadores y cientificos que toman la pedagogia, la teoria de la educa-
cién y el pensamiento educativos como desafios para iluminar un ob-
jeto complejo y particularmente opaco a la observacién directa.

_Para el desarrollo de este tema vamos a tomar el trabajo de la in-
vestigadora mexicana Alicia de Alba, que a nuestro entender clarifica
el caricter del conflicro y avizora algunas lineas de andlisis que resul-
tan relevantes 2 la prosecucién del desarrolle del campe disciplinar
para la pedagogia.

En et decir de esa autora, dentro del debate se diferencian dos
cuestiones polémicas que se superponen: por una parte, la que hace
referencia a las teorfas del conocimiento, y por otra, a Jas teorfas sobre
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el objeto educativo. La primera cuestidn, sin dejar de Jado sus aspec- -

tos normativos sobre cémo configurar un conocimiento vilido, y la
segunda bajo los presupuestos de la naturaleza del objero educativo.

Pedagogia, Teorfa de la Educacién, Ciencias de la Educacién, Fi-
losoffa de la Educacién son afgunos de los términes que se posicionan
dentro del campo de produccién sobre el objete educativo, que ha-
bilitan el ingreso de ciertas §égicas de construccién de conocimiento
que a su vez operan, Ja descalifican o permiten la subordinacién de
otras. Por cierto, no es posible asegurar la preeminencia de ninguna
sin reconocer que tal sito serfa ocupado bejo una intencionalidad
nermativa epistemolégica que preste un orden a las pricticas.

Quizds los dos aportes mds relevantes en este sentide pueden ubi-
carse tanto en el pensamiento sobre el método sociolégico de
Durkheim (1858-1917) como en el de Dewey sobre ta teoria del
conocimiento.

En uno de sus textas, el pedagogo Juan Carlos Geneyro examina
este asunco ¥ destaca las contribuciones de estos aurores. Ubica a
Durkheim como aquel que aporté a la constirucién de 2 pedagogia
comao ciencia a partir de poner todos los aportes previos en ¢l rango
de lo precientifico. Sin embargo, segiin este autor, Durlheim no deja de
lado ¢l sentide del conocimiento cientdfico ya que sostiene que siem-
pre debe ser comunicado y puesto en valor alrededor de las prdcticas
que propicia, y de esa manera un conocimiento cientifico —come po-
dria ser el de Ja pedagogia— conlleva una definicién normativa asocia-
da a valores que le'darian sentido y orientacién.

Por su parte, Dewey plantea la ciencia de la educacién a partir de
su propia concepcisn de ciencia. En pafabras de Alicia de Alba, f ne-
turaleza del objero daria pos sentade la necesidad de métodos especifi-
cos para constituir una teorfa del objeto. Pero va més alli cuando plantea
que as hipétesis de trabajo d la ciencia pueden articularse con otras ya
comprobadas y que refacionadas construyen teorfas cientificas, lo que
nos permite plantear el saber emanado de la pedagogia como un pro-
ducto de una setie de articulaciones de otros saberes, sistemdticamente
constraidos. A su vez, incluye dos aspectos vinculados a [a definicién
de pedagogia que postulamos: por un fado, la dimensién ética como
inherente a este saber, pero por otro lado, cobra legitimidad en la me-
dida que se vinculen con efectos praeticos, en realidades especificas, lo
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que en nuestro planteo significa que sea un saber histérice y soctalonen-
te construido ¥ situado, fo cual lo torna inmanente y relacional.
De es1a manera es aceptable tomar los apartes de estos dos auto-

res, referentes indiscutibles que contribuyeron a clarificar y ubicar 2 -

la ciencia de la educacién a partir de plantear nociones sobre las cien-
cias que se apartan en mayor ¢ menor medida de lo que suele postu-
larse como la ciencia normal desde ¢l sentido comdn, lo que obtura
en muchas oportunidades valorar los conocimientos emanados de
ciertas pricticas sistemdticas que resultan aportes relevantes a diferen-
tes campos de saber. Tal es el caso del saber educativo, porque ademds
se incluye a a misma préctica come saber en acto y en ¢l interior del
saber cientifico ¥ no como un mero campo o espacio de aplicacidn
de nociones o conceptos claborados por fuera de las pricticas,

Una vez mis, Prometeo se dirige a la diosa para preguntarle si 2n
encre los saberes que le han sido cedidos estd el de la transmisién de
esos saberes, a lo que la diosz le responde que ese es el saber que € de-
berd adquirir en ¢l momento de la transmisién,

5.6 surgimiento del pensamiento pedagégico latinoamericano

Volvamos a la definicién universal, Las diversas sociedades coincidie-
ron en denomminar educacién a un proceso cuya finalidad explicita e
eransmitir. No obstante, la eficacia de la educacién no se encuentra
en el cumplimiento mecdnico y complero del pasaje de la cultura en-
tre las generaciones, sino precisamente en fograr ke formacion de un
sujeto capaz de apropiarse selectivamente, transgredir y recrear la cultura
de sus mayores-o de aguella que estd bajo el dominio de determinados
grupos sociales.

Queda claro que “transmitir” es-una accién siempre dirigida ha-
cia otra, que se trata de entregar algo que se tiene (no necesariaments
que se posee} a un sujeto distinto. La accién es transitiva, el proceso
pone en movimiento significaciones, e interesa destacar que se trata
de un recorrido que, como el de crecer “no puede hacerse en solitario,
sin otro” (Prigerio, 2008, p. 81).

Educar es un acontecimiento sécial, establece o continda el vin-
culo entre sujetos, produce sociedad. Se trata de la asociacién desti-
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nada a dar lupar a la circulacién de enunciados. De medo que lz
definicién universal sin matices espeta que la situacién educariva
facilite la circulacidn de significados. Si esa circalacién fuera fluida,
si pasara de generacién en generacién sin interferencias, probable-
mente nos hubiéramos detenido antes de que el homo sapiens fuera
historia.

Nos encontramos ante dificultades, Lz definicién universal no es
inocente, los distintos grupos sociales, en las culturas de variados
tiempos y geograffas, coincidieron en la intencion de perpetuarse a
través de la transmisién, pero no asi en las significaciones que preten-
dieron producic. El término encierra tormentas indescriptibles, secre-
10s, asesinatos, germinaciones, alumbramientos y extinciones.
Debemos tomarnos el trabajo de abordar su andlisis, sometiéndolo a
fa experiencia histérica, investigando los intersses que encierran sus
distintas definiciones, desarmando las articulaciones que aparecen co-
mo naturales, siendo en realidad construcciones discursivas de las so-
ciedades. Podria decirse que es necesario deconstruir el términe,

Para ello haremos un paréntesis metodolégico: nos preguntamos
cémo definir deconstruccién, ese término que puso en circulacién el
filésofo postestructuralistz francés de origen argelino Jacques Derrida
(1930-2004). Precisamente, no se trata de un concepto que podamos
reducit 4 una definicién, sino la manera de denominar una experien-
cia que invitamos a experimentar. Yamos 2 abordar la transmisién
(obsérvese que hemos escrito “la transmisién” y no “el término” o “la
palabra transmisién”) desde varios dngulos, algunos de los cuales se-
guramente surgirdn de los lectores de este texto, :

En nuestro caso, seguirernos la asociacion de transmisién que mads
fuerza cobra en nuestro pensamiento: se trata de herencia, En algunos

diccionarios ambos términos aparecen como sinénimos. Herencia es.

considerada también sinénimo de sucesién. Seguimos confirmando
la presencia de una pluralidad de sujetos, en este caso ordenados su-
cesivamente, en una progresién; en los diceionarios sucesién también
estd vinculada a descendencia.

§i articulamos transmisidn-herencia-sucesién-descendencia, ha-
cemos una de los mdltiples ejercicios posibles de reconstruccién de
la definicién universal. Pero hemos penetrado alguno de sus secretos: la
dureza de ligamentos que indica la conocida direccién de la transmi-
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sién, de las generaciones adultas a las jovenes. Durante siglos, los
adultos de todas las sociedades se han ocupado de garantizar ese or-
den de sucesién. Y desde entonces [a garantia de la persistencia de al-
gin Aumus cultural ha sido su transformacién.

La sucesidn, sin embargo, indica un orden; relacionada con trans-
misién se refiere 4 un orden soctal. En la libre asociacién que dejamos
fluir, ese orden generacionalmente sucesivo contiene dramricas res-
tricciones: no da Jugar a la transmisién de la herencia entre pares ge-
neracionales; no da lugar a subvertir la direccidn: “apsenderés de tu
padre”, que recnite al Génesis (1:26) del Antiguo Testamento: “En-
tonces Dios dijo: Hagamos ai hombre a nuestra imagen, conforme a
nuestra semejanza” ¥ el vetsiculo 27: Y creé Dios al hombre 2 su
imagen, a imagen de Dios lo cred; varén y hembra ios cred”,

De acuerdo con el Antiguo Testamenta, Dios creé el hombre 2
su semejanza y le mand$ que comiera de todo drbol del huerto del
Edén que debia labrar y guardar. Pero le advirtié: “mds del drbol de
la ciencia del bien y de! mal no comerds; porque el dia que de &l co-
mieres, ciertamente morirds” (Génesis 2:17).

Luego ya se sabe el resto de la historia, es ¢l relato de una subver-
sién generacional, la del hijo que desobedece al Padre, a su Creador,
apropidndose de su Saber, lz de su eterno castigo. Sabiduria serd en
adelante temor de Jehovd, se instalard el mite que nos informa que
solo los insensatos desprecian la sabidugia y la ensefianza.

Los escasos pueblos que han persistido en la obediencia absolura,
en la repeticién del mensaje cultural sin alteraciones, tuvieron como
destino el aislamiento y finalmente Ja extincién. Cierto es que mu-
chos pueblos tompieron la circularidad de {a herencia como efecto de
causas externas, cayendo en las garras de colonizadores. Los latinoa-
mericanos debemas recordar que cuando los espafioles llegaron a
América, existian en estas tiecras civilizaciones avanzadas que estaban
en un compiejo pero rico proceso de acumalacién cultural, Hubo re-
sistencia a la imposicién del poder europeo, pero también podiia se-
fialarse un gran error, que podemos representar con la escena en la
cual Atahualpa, montado en su cabatlo blanco se incliné ante la su-
puesta superioridad y divinidad de Pizarro, el invasor. Un antiguo
mito de su cultura, segiin el cual un hombre rubio {legaria desde el
cielo, abrié la puerta a su propia destruccién.
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La historia de la educacién latinoamericana reconoce anteceden-
tes decisivos en la tradicién precolombina, especialmente en los palses
cuya peblacién indigena logeé su sobrevivencia cultural frente a la
masacre colonizadora. Debido al cardcrer avasallante de ese proceso,
puede considerarse como escena fundadora de nuestra educacién
aqueila donde el conquistador en su propio idioma, ponfa en cono-
cimiento de los indigenas los derechos que adquirirfan aceptando el
sometitniento social y culrural. Sometimiento en la aceptacién, y en
¢l acto de transmitirlo en el idioma del conquistador que resuleaba
extrafic e ininteligible, intencionalmente ininteligible para logar la
subordinacién pero sin consentimiento genuino. Acto de dominacién
en su versién mds culturalmente descarnada,

Esa escena estd en fa raiz de la educacién de todos nuescros paises
¢ insiste en regresas, con actores diferentes, con contenidos distintos,
pero repitiendo la conformacién de los sujecos de la educacién. Cuan-
do se trata el problema de la educacién superior no debe olvidarse
que #sa escena ha estado entre sus determinaciones.

En la circunstancia del Requerimiento {que fue redactado en
1514 por Juan Lépez de Palacios Rubios, consejero de Fernando El
Catblico), en el sigloxw (y en el siglo x011) las miradas no se encuen-
tran cuando uno de los miembros agacha la cabeza. El otro, ¢l con-
quistador, no distingue diferencias, no percibe especificidades y busca
desintegrar las culturas ajenas construyendo un mundo de una sola

" lengua y una sola religién. La colonizacién es el primer paso de un
camino hacia la globalizacién que se funda en la suberdinacién de los
pueblos a pardmetros politicas, econémicos y pedagdgicos estableci-
dos por un poder central. La conquista tratd de unir al conjunto del

. territorio y de la poblacién de América Larina mediante la enajena-

cién de la poblacién y €l patrimonio a la corona espafiola y al Vatica-
no, y cred una estrucura que durd cuatrocientos afios.

La colonizacién expresaba la expansién de Ja cconomia mercantil y
la evangelizacién cristiana, Las estrategias bdsicas de vinculacién politico-
pedagégica consistfan en considerar a los indios no humanos y someter-
las 2 rabajos forzados, con las consecuencias fatales que bien conocemos,
o bien reconocerles categoria de humanos, pero subordirando su inte-
gracidn a la adopcidn de la cultura y a su reduccién politica y social. Era

Ta anticipacidn y fa actualizacién de la teorfa del “buen salvaje”.

[
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Por su parte, el Trarado de Tordesillas (1494) marcé una linea di-
visoria entre los dominios porcugueses y los espafioles, que quedaria
instalada por muchos siglos como un muro lingiifstico entre Brasii y
el reste de América Latina, con consecuencias determinantes en la
integracién cultural de la regién. )

Corriendo la historia, en el mareo del mavimiento independentis-
ta americano también se producen la destacada accién del venezolano
Simén Rodriguez (1768-1854) —el maestro de Bolivar—, las ideas edu-
cativas de José Artigas® (1764-1850) —quien sostena la necesidad de ja
ilustracién de las ropas independentistas para incorporaras a la lucha
emancipadora— y {2 de Manuel Belgrano (1770-1820), que 2 }a vez que
donaba el producto de los premios recibidos por sus triunfos milica-
res produce un reglamento escotar en el que propicia una organiza-
cién de la educacién en instituciones donde se incorporaba a toda la

_poblacién, inclusive la indigena, para ser instruida.

América Central lucharfa por su unidad, pero las aspiraciones del
parriota Francisco Morazin (1792-1842) quedaron frustradas, asf co-
mo el espititu emancipador de José Marti (1853-1895) o la nocién
de espiritu americano del mexicano José Vasconceios (1882-1959) y
del ureguayo José Rodé (1871-1917).

En los siguientes capltulos haremos referencias a In historia de I
educacién latinoamericana de los siglos xix, xx y de la actualidad,
Eenpero, las referencias a fas que hemes llamado “escena findante de
la educacién larincamericana’, contienen elementos para su andlisis
que incorpotan nuevos sentidos a la mitica que revine al Titdn, a los
diases y 2 los hombres, ya que se incorpora la dominacién de la con-
quista y la tragedia americana,

B Se remire a la célebre frase “sean los orientales ran ilustrados como
valientes” al inaugucar una escucla en Montevideo duranee la guerra por la:
Independencia. De su Reglamento para los Pueblos libres se pueden excarer
diversas orientaciones para configurar una pedagogia que unia el trabajo de ta
tierra y fa formacién de un ciudadano auténomo.
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Anexo, Mito de Prometeo
Plarén, “Provdgoras”

[...] Era un tiempo en el que existian los dioses, pero no las especies
mortales, Cuando a estas les llegd, marcado por el destino, el tempo
de la génesis, los dioses Jas modelaron en las entrafias de la tierta, mez-
clando tierra, fuego y cuantas materias se combinan con fuego y tie-
rra. Cuzndo se disponfan a sacarlas a Ia luz, mandaron 2 Prometec y
Epimeteo que las revistissen de facultades distribuyéndolas conve-
nienternente entre ellas. Fpimeteo pidi6 a Prometeo que le permitie-
s € hacer la distibucién. “Una vez gue yo baya becho la distribucion,
dijo, 1k la supervizas”. Con este permiso comienza a distribuir. Pro-
porcionaba a unos fuerza, pero no tapidez, en rante que revestia de

rapidez a otros mds débiles, Dotaba de armas a unos, en tanto que.

para aquellas, 2 [as que daba una naturaleza inerme, ideaba otra fa-
cultad pata su salvacién. A las que daba un cuerpo pequefio, les do-
taba de alas para huir o de escondrijos para guarnecerse, en tanto que
a las que daba un cuerpo grande, precisamente mediante €L, las
salvaba,

De este modo equirativo iba distribuyendo las restantes faculta-
des. Y las ideaba tomando la precaucién de que ninguna especie fuese
aniquilada. Cuando les suministré los medios para evitar fas destruc-
ciones prutuas, ideé defensas contra el rigor de las estaciones enviadas
por Zeus: las cubrié con pelo espeso y piel gruesa, aptos para prote-
gerse del frio invernal y del calor ardiente, y, ademds, para que cuan-
do fueran a acostarse, les sirviera de abrigo narural y adecuado a cada
cual. A algunas les puso en los pies cascos y a otras piel gruesa sin san-
gre. Después de esto, suministrd alimentos distintos a cada una: a una
hierbas de la tierra; a otras, frutes de los drboles; y a otras raices. Y
hubo especies a las que permitid alimentarse con la carne de otros
animales, Concedid a aquellas descendencia, y a estos, devorades por
aqueilas, gran fecundidad; procurando, asi, salvar la especie.

Como Epimeteo no era del todo sabio, gastd, sin darse cuenta,
todas las faculeades en los brutos, Pero quedaba atin sin equipar la es-
pecie humana y no sabia qué hacer, Hallindose en ese crance, llega

Prometeo para supervisar la distribucién. Ve a todos los animales ar-
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monjosamente equipados ¥ al hombre, en cambio, desnudo, sin cal-
zado, sin abrigo ¢ inermne. Y ya era inminente e dia sefialado por el
destino en el que el hombre debia salir de la vierra a la luz. Ante la
imposibilidad de encontrar un medic de salvacién para el hombre,
Prometeo roba a Hefesto y a Atenea la sabiduria de las artes junto con
el fuego (ya que sin el fuego era imposible que aquella fuese adquirida
pot nadie o resultase dtil) y se la ofrece, asl, como regalo al hombse,
Con eila recibi6 el hombre la sabiduria para conservar la vida, pero
no tecibié la sabidurfa politica, porque estaba en poder de Zeus y a
Prometeo no le estaba permitido acceder a la mansién de Zeus, en fa
acrépolis, a cuya entrada habfa dos guardianes terribles, Pero enwré -
furtivamente 4l taller comiin de Atenea y Hefesto en el que pracrica-
ban juntos sus artes y, robandc el arre del fuego de Hefesto y las de-
més de Atenea, s¢ las dio al hombre. Y, debido a esto, el hombre
adgquirid los recursos necesarios para la vida, pero sobre Prometes,
recay® luego, segin se cuenta, el castigo del robo, por eufpa de la tor-
peza de Epimeteo,

El hombre, una vez que parricipé de una porcién divina, fue el
finico de los animales que, a causa de este parentesco cox los dioses,

-primeramente reconocié su existencia y comenzé a erigitles altares e

imdgenes. Luego adquirié ripidamente el arte de articular sonidos
vocales y nombres, e inventé viviendas, vestidos, calzado, abrigos,
alimentos de la tierra, Equipados de este modo, los hombres vivian
al principio dispersos y no en ciudades, siendo, asf, aniquilades por
las fieras, al ser en todo mds débiles que ellas. El arte que profesaban
constitufa un medio, adecuado para alimentarse, pero insuficiente
para la guerra concra las fieras, porque no poseian el arte de la po-
litica, del que el de {2 guerra es una parce. Buscaban la forma de
reunirse y salvarse construyendo ciudades, pero, una vez reunidos,
s¢ ultrajaban entre s por nio poseer el arte de la politica, de modo
que al dispersarse de nuevo, perecian. Entonces Zeus, temiendo que
nuestra especie quedase exterminada por completo, envié a Hermes
para que llevase a los hombres ¢l pudor y la justicia, a fin de que ri-
giesen en las ciudades la armonia y {os lazos comunes de amistad.
Preguntd, entonces, Hermes a Zeus la forma de repartir la justicia y
el pudor entre los hombres: “sLas distribuyo como fueron distribuidas
las demids artes?”.
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Pues estas fueron distribuidas asi: con un solo hombre que posea
el arte de la medicina, basta para tratar a muchos, legos en la materie;
¥ lo mismo ocurre con los demds profesionales. GReparto ast la justi-
sia y el poder entre los hombres, 0 bien lus distribuyo entre todos?”: “Enive
todos, respondid Zeus, y que todos parvicipen de ellas; porque si partici-
pan de ellas solo unos pocos, como ocurre con las demds artes, jamds ha-
brd cindades. Ademds, establecerds en mi nombre esta ley: Que todo aguel
que sea incapaz de participar del pudor y de la justicia sea eliminads,
como wna peste, de La cindad”.

Robert Graves, Los mitos griegos I

Segiin cuenta, Prometeo era un Titdn {especie previa a los dioses). Las
Titanes son combatidas por Zeus. En esa lucha, Prometeo se pone del
lado de Zeus y de los dioses junte a su hermano Epimereo. Una vez
que se produce el rriunfo de Zeus y los dioses, Atenea decide dotarlo
de los conocimientos para la vida. Es asf que Promieteo posee el saber de
l2 Arquitectura, Astronomfa, Matem4tica, Navegacién, Medicina,
Metalurgia y otras artes titiles-que a su vez transmite a l2 humanidad.
Perq estas facultades y aptitudes que posefa Prometeo itritaron a Zeus.
Un dia se produjo en Sicién una disputa sobre qué partes de un toro
sacrificado se debfan ofrecer a los dioses y cugles se debfan reservar a
los hombres, y se invitd a Promeres a actuar como atbitro, Bl desollé
y descuartizé un tore y luego cosié su piel y formd con ella dos sacos
de boca ancha que llend con o que habia corrado. Un saco contenfa
toda la carne, pere ésta lz oculté bajo el estémago, que ¢s la parte me-
nos aperecible de cualquier animal; et otro contenfa los huesos, oeul-
tos bajo una espesa capa de grasa, Cuando ofiecié a Zeus los dos sacos

para que eligiera, Zeus, ficilmente engafiado, eligiS el que contenia

los huesas y Ia grasa (que siguen siendo la porcidn divina), pero cas-
tigé 2 Prometeo, que se refa de él a sus espaldas, privando 2 los hom-
bres del fuege. “;Que coman las carne cruda!®, exclamé,

Promezea fue inmediatamente a ver a Atenea y le pidi6 que lo de-

jara entrar secretamente en el Olimpo, cosa que ella le concedié. Una

vez allf, encendi6 una antorcha en ef carro fgneo del Sol y luego arran-
¢6 de éste un fragmento de carbén vegeral incandescente que meti6
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en el hueco formado por la médula de una cafieja. Luego apagé la an-
torcha, salié a hurtadillas y entregé el fuego a la humanidad.

Zeus jurd vengarse, Ordend a Hefesto que hiciera una mujer de
arcilla, a los cuatro Vientos que le insuflaran la vida v a rodas las diosas
del Olimpo que la adonaran. Y envié a esa mujer, Pandora, la més
bella jamds creada, como regalo a Epimeteo, bajo la custodia de Her-
mes. Pero Epimeteo, a quien su hermane advirtié que. no debia acep-

- tar el regalo de Zeus, se excusé respetuosamente, Mds enfurecido adn

que antes, Zeus hizo encadenar a Promereo desnudo 2 una columna
de las montafias del Cducaso, donde un buitre voraz le desgarcaba el
higade durante todo ¢l dfa un afio tras otro; el tormento no tenia fin,
porque cadz noche {durante la cual Prometeo estaba expuesto al frio
¥ la escarcha) el higado volvia a crecer hasta estar nuevamente enrero,

Pero Zeus, paco dispuesto a confesar que se habfa mostrado ven-
gativo, excusaba su crueldad haciendo circular una falsedad: decia que
Atenea habia invitado 2 Prometeo al Olimpo para tener con él un
amotio secrero,

Epimeteo, alarmade por la suerte de su hermano, se apresuré 2
casarse con Pandora, 1 la que Zeus habia hecho tan tonta, malévola
y perezosa come belia, [a primera de una larga casea de mujeres como
ella. Poco tiempo después abrié una caja que segiin le habia advenido
Prometeo a Epimeteo, debia mantener cerrada, y en la cual le habia
costado gran trabajo encerrar todes los Males que podfan infestar 2
Ia humanidad, como la Vejez, la Fatiga, la Enfermedad, la Locura, ef
Vicio y la Pasién. Todos ellos selieron de fa caja en forma de una mu-
be, hirieron a Epimeree y Pandora en rodas las partes de sus cuerpos
y fuego atacaron a la raza de los morcales. Sin embargo, la Esperanza
Engafiosa, a la que también habia encerrado Prometeo en lz caja, les
disuadié con sus mentiras de que cometieran un suicidio general.
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otras vertientes ligadas y asociadas al desarrollado por Foucault, Por una
parte, los estudios de los institucionalistas y, por otro, los fildsofos con-
tempordneos que indagaron sobre la constitucidn de fa subjetividad, am-
bos abrevando en el pensamiento originado por ¢l psicoandlisis y sus
desarrollos que derivaron en un amplio especiro de aportes para enten-
der los procesos y fenémenos derivados de la accién educativa,

Destacamos en primer término los trabajos asociados al andlisis
institucional que tiene su origen en los sucesos del Mayo Francés co-
mo un gran activador def anlisis de las instiuciones educativas. De
allf se destacan los trabajos de Georges Lapassede, René Lourau y Ge-
rard Mendel, que dan comienzo a una serie de investigaciones que
inauguran la sociologia de las instituciones, de la que no quedan ex-
ceptuadas las instituciones educativas,

Estas investigaciones hacen mayor énfasis en las relaciones inter-
personales, para lo cuzl toman como fuente diferentes teordas psicolé-
gicas —desde e! psicoanslisis hasta la psicologfa sistémica, la gestalto la
psicologia social—, ¥ las determinaciones organizacionales, no en ¢l sen-
tido de Iz eficiencia —como se vers afios més rarde dentro del pensa-
mienro neoliberal y neaconservador—, sino mds asociada a la tradicién
analftica inaugurada por Foucault, que hace foco en los efectos sobre Ja
formacién de las subjetividades y las diferentes formas organizativas
(Lapassade, 1977; Loureau, 1988; Mendel, 1974; Kaés ez 2L, 1991).

La critica al sujeto contempordneo

Otro gran sistema de conceptos que abordan ¢l tema educativo se vin-
cula con los crabajos que provienen del andlisis lingiifstico y sus deri-
vaciones hacia ¢l llamado andlisis politico del discurse, que toma
como referencia tedrica a la lingiifstica, el psicoanilisis y los trabajos
de la filosofia analitica de Ludwig Wittgenstein,

Este tipa de abordaje se interesa en la naturaleza discursiva de las
acciones sociales, y para ello se detiene en el andlisis del intercambio
lingitistico que se produce en toda accién social, para lo cual postula
lz nocién de discurso como articuladora de la accién social y el pen-
samiento. Esta corriente, con un desarrolle muy actual, es frucrifera
en la medida que sostiene la critica a las nociones incluidas en rodo
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relato o en todo discurse pedagégico que informa, conforma y pres-
cribe la accién educativa, en el mantenimienso de una postura poli-
tica sobre la educacién como prictica que se desarrolla en el seno de
relaciones de poder.

Finatmente, nos referiremos a los traba]os derivados de Gilles De-
leuze y Félix Guartari, quienes brindan la posibilidad de andlisis de
las relaciones sociales y sus consecuencias para la subjetividad. En ver-
dad, este enfoque radicaliza los andlisis sobre la subjetividad y lo que
implica postular la inmaterialidad de las Gltimas determinaciones so-
bre identidades méviles cuyos sentidos se mueven en &l campo del
deseo y de las pulsiones que animan sus acciones. Se trata de aportes
que procuran desentrafiar y disolver de una manera radical el males-
tar en la cultura sefialado por Freud y de esa manera levantar las re-
presiones para que el deseo se manifieste en plenitud como forma de

“presentarse lo humano, De esta manera, lo social puede actuar como

obsticulo o como construccién, no como un mero organizador de ld
subjetividad, sino como una determinacién que impide [a manifesta-
cién de Io subjetivo en el mundo.

Este planteo tiene vinculaciones directas sobre lo pedagégico al
entender a la educacidn como una accién que procura determinar,
formar a otro o darle entidad, pero conformando identidades funcio-
nales 2 las necesidades seciales que en definitiva limitan ef dwphcguc
de lo vital.?

" Lecturas latinoamericanas

A comienzos de la década de 1980, el posmarxismo y el postestructu-
ralismo influyeron en los circulos intelectuales de América Latina, en
particular en México, donde residia par entonces un importante con-

5 Pasa tener referencia sobre nuevos plantess en <l campo de la pedagogla
refacionadz con decerminaciones sociales, recomendameos Ja lecrura de Corza y
Lewkowicz (2004), que resulea un intento por proponer nuévas ideas y abrir
nuevos debates-sobre el estado de Ja educacién escolatizada en fa acpualidad.
También recomendamos ¢l film Wittgenstein (1993), dirigido por Derek
Jarman, que puede encontrarse en la web.
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tingentes de exiliados de las dictaduras de [a regién. El agotamiento
del discuso funcionalista y del marxista afectaban también fa produc-
cibn tedrica en educacion, y probablemente fue la introduccién de la
lectura de Antonio Gramsci el hecho que abris un camino superador
de cierto estancamiento en fa critica antiescolar, que habian promo-
vido, desde distineas vertientes tedricas, lz difusion del trabajo de
Alchusser, [deslogia y aparatos ideologicos del Estads, v las ideas de Ivin
lich, Gramsci también abords la cuestién educativa, pero se adentrd
en aspectos pedagbgicos, no solamente en su inscripeidn como apa-
rato de Estado, o en su funcién reproductora. La nocién gramsciana
de “hegemonia” impacts en las discusiones académicas sobre lz edu-
cacitn. Interesé el papel que [a educacién juega en la construccién del
poder de un blogue histérice, y se comenzé a usar el mismo términe

.para comprender las reglas del propio discurso pedagégico.

Sumada la influencia de Jacques Derrida, las categorfas de hege-
moniay deconstruccion habilitaron la comprensién de la teorfa politica
de Ernesto Laclau y Chantal Mouffe. Si bien e} tema edugative no
forma parte del universo de esos autores, sus andlisis fueron de utili-
dad para la elaboracién de un marco tedrico que por fin antagonizara
con las diversas versiones del positivismo (de corte funcionalista o
marxista). Debe agregarse la lectura de las obras de Pierre Bordieu
posteriotes a La reproduccidn, y en especial la introduccidn en la dis-
cusién de dos categorias: campo y distincidn. En adicién, los aportes
de la lingiiistica ayudaron a conformar un discurso politico educativo
y pedagdgico que, aunque adn esté en plena etapa de desarrollo, lo-
gt6 destrabarse de los limites del normalismo y colabora en la eritica
al neoliberalismo pedagégico. En cuanto al psicoandlisis, tanto en su
vertiente freudiana como en la lectura lacaniana, impactaron en ha
teoria pedagégica de manera determinance. '

El nuevo discurso pedagbgico al que nos estamos refiriendo en-
frenta los términos que refieren a instancias ahistdricas (la escuela es
eterna’), al congelamiento de los roles (“el maestro es el apostol del
saber”), 2 la simplificacién del vinculo educativo y a la identificacién

del educando con el individuo. La apuesta principal es a la educabi-

lidad, tesis que se sustenta en la consideracién de una entidad inno-
vadora del discurso pedagégico y de la polftica educativa. El antiguo
“menor” que estaba ol_ﬂigadu a concurrir a la escuela para prevenir la
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emergencia de su presupuesta maldad innata, y al cual el Estado libe-
1al se obliga a educar ceme ciudadano adaptado a los valores domi-
nantes, adquiere unz categoria profundamente distinta y mis com-
pleja, la de “sujeto de derecho”. Esta entidad, lejos de empaquetar al
conjunto de [os educados en un solo bloque, obliga a responder a dis-
tinciones entre Jos sujetos, de origen cultural, vocacional, regional, y
a reconocer su diferencia con las injusticias sociales, étaicas, genéricas,
tipicas de la escuela moderna. La categorfa “sujete pedagdgico”, a su
vez, aport§ la posibilidad tedrica de entender la compiejidad de la re-
lacidn educativa. “Sujeto de derecho” es una entidad de orden factual
con directas consecuencias legales, en tanto “sujeto pedagégico” re-
mite a una compleja propuesta de teorfa pedagdgica.

Si asociamos ambas categorias, con ¢l estatus de “trabajadores”,
en lugar de “apéstoles”, ya conquistado por los docentes hace déca-
das, se hace evident= que ha habido profundos cambios en la relacién
eclucativa, La escuela, por su parte, ha quedado descolocada puesto
que se trata de un dispositivo destinado 2 emitir un discurso homo-
génco y ocupa, paralelamente a la familia, ef lugar central en la edu-
cacidn. La hegemonta de la escuela se fue afianzando durante el siglo
xx en el campo socieeducativo, pero cuando al final de ese siglo la
revolucién tecnolégica invadié el campo educativo con modalidades
de mercado, el discurso pedagégicos se poblé de categorlas ajenas y
el mundo de la escolar resuleé invadido por nuevos problemas.

La carriente pedagégica latinoamericana que hemos mencionado
aporta elementos fuertes para la investigar nuevos acercamientos 2 la
pedagogia, En esta oportunidad, la pedagogia no resulta un derivado
de Ia filosofia, ni de la sociologia, ni se subordina a [a economfa, sino
que se le otorga entidad propia, que ¢s sintesis de multiples determi-
nacienes; por ello en la educacién se expresan multiples problemas

de Iz sociedad.
3. Conclusiones y desarrollos contemporineos
Ante este panorama con miltiples aperturas y fuentes para los estu-

dios pedagdgicos podemos extraer algunas conclusiones actuales que
resultan destacables.
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a) La accién pedagdgica y los fenémenos educativos estén inscrip-
tos en la realidad social y esta tiene una incidencia directa sobre la
formacién de los sujetos. .

Segiin estos planteos no existe una sustancia individual sobre la que
s¢ opera para darle un sentido social, sino que ka configuracién social en
Ia que se produce la accién educativa conforma y produce subjetividad.

b) Del cardcter de esa configuracién se podran formar difercntes
caracteres subjetivos; es decir, bajo una configuracién de dominantes
y subordinados se formarén sujetos acordes a escos dpos polares; de
la misma manera ocurrir en configuraciones hegeménicas o en con-
figuraciones de explotacitn u opresién.

<) Al tener presente estos postulados, el sujeto educador que no
¢s ajeno a la configuracién ocupa un lugar clave en I formacién de
subjetividades al estar en situacién de poder ser funcional, desde su
posicién, a la configuracién social establecida o podes subvertila.

d) Que esta configuracién no tiene un destino predeterminado
$inc que su perpetuacién ¢ incluso vigencia legitima depende en gran
. medida de la 2ecién educativa, o

¢} Que este tipo de procesos adquicren materialidad en la accién
educariva, pero se juegan previamente en el campo de las ideas ¥y cons-
tituyen las configuraciones simbélicas e incluso immaginarias de las
sociedades,

£) Que en la manera de acceder a estas comprensiones es necesa-
rio recurrir a métodos especificos para iluminar aspectos como por
¢jemplo la incidencia de lo instirucional sobre la subjetividad, los pro-
ductos de las relaciones intersubjetivas y los efectos intrasubjetivos de
las intervenciones educativas.

g) Esto, ademds, tiene como consecuencia la dificulead para ge-
neralizar los estudios pedagégicos, o que no significa objetar la posi-
bilidad de sostener la cientificidad de los estadios pedagdgicos, sino
en todo caso indica [a necesidad de definir la nocién de ciencia a la
que se adscribe.

Finalmente, en las configuraciones sociales donde actuaron fuerzas
dominantes provenientes de otros contextos que calaron hondo en el
sentido comin del pensamiento social y pedagdgico, los erabajos sobre
colonizacién atin en curso nos pueden brindar nuevas aperturas para
pensar los sentidos de la educacién en nuestras sociedades,
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1. Manifestaciones pedagbgicas alternativas en la historia
de América Latina

En Ja génesis de la educacién moderna estd la conviccién de la prio-
ridad de la educacién para el progreso de lasnaciones. Debe tenerse
en cuenta que la escuela ha sido el instrumento més avanzado para
educar de manera sisteritica a grandes grupos sociales. Sin embar-
8o, ¢l sistema escolar contiene dispositivos de restriccién de la ins-
truceién piblica destindndola a las élices y limitando el acceso de fos
sectotes pepulares. Mas desde los albores de la modernidad edwcati-
va se registran reacciones contrarias, que sostienen categorias inclusi-
vas de los diversos sujetos sociales. La cuestién que ocupaba ef lugar
principal en fa discusién era la inclusidn o exclusién er la escuela, e5
decir quiénes eran potenciales sujeros de la educacién y quiénes eran
insuficientes, y la extensién de sus afios de escolaridad,

Simén IRoa’rf{gum, padre de la educacion popular lavinoamericana

Era dc hombre moderno mandar los hijos 2 la escueta para que triun-
faran individualmente ascendiendo en su nivel social, pero se consi-
deraba una inversién iniitil l2 educacién de los pobres, los desarrapados,
los indios, fos negros. Frente a esa concepcién levants su voz un edu-
cador venczolano llermado Simén Rodtiguez, a quien recordamos
como ¢l fundador de la educacién popular en América Latina,

Rodriguez habiz sido maestro de Bolfvar, sus familiares lo habfan
puesto a su cuidado al quedar huérfano. Entablé una profunda amis-
tad con el joven Bolfvar y juntos jurarfan —afios después— luchar por
la libertad americana. Los 2migos coincidfan en el anhels de constrir
sociedades democriticas en el continente.

[85]
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Don Simén habefa conocido a Jean-Jacques Rousseau, y como
todo buen lector de su obia se debati6 entre los dilemas de la educa-
cién moderna. Rousseau bos expresa cn el Emilio, 0 la educacién con-
siderando que el hombre es libre y busno por naturaleza, pero la so-
ciedad lo encadena; aunque por otra parte se preocupa de los princi-
pios del derecho politico y la desigualdad, avanzando en la idez de Ef
contrato social. En esa tension entre la naturaleza y la sociedad se ubica
el dilema del sistema educativo modezno.

Sin embargo, la propuesta de Rodriguez no se apota en ese tema.

Lo mds impactante es que alienta a los iberoamericanos a hacer el fu- .

turo con sus propias manos. Y oftece estrategias para transitar tan es-
cabrasa senda.

Rodriguez considera que la solucién estriba en educar ciudadanes
productores y desarrollar la industria y el comercio, motivando esas
actividades con politicas proteccionistas, La base dé su planteo es que
cree profundamente en la igualdad de los hombzes, a diferencia de los
monérquicos y los republicanos conservadores de su época.

No se trata de una nocién abstracta de igualdad, ni de Ja igualdad
juridica condicionada a obtener algunos niveles de instruceién previa
como proponian otros. Era la igualdad que requeria del trabajo para

su concrecidn. Segin don Simén, los hombres no nacfan en la des--

igualdad z causa de la injusticia previa, no eran desiguales por razones
de fa naturaleza. La instruccién y la produccién eran posibilidades y
condiciones para recuperar ¢| estado de igualdad social. La combina-
cién entre ambas actividades encarnarfa ios saberes socialmente pro-
ductivos que proveerfan a la emancipacién del ibercamericano,

Simén Rodriguez tenfa una concepeién profundamente demo-
critica. Habia aprendido en la obra de Rousseau que el individuo que
vive en sociedad se halia en relacién con sus conciudadanos y se debe
al bien comin. Y sostenia que “no hay acribucoe sin sujeta”, porque
“la persona moral ne existe sin la persona real”. Su concepto de indi-
viduo erz el de un ser humano emancipado de la opresién e integrado
generosamente a la sociedad.

Rodriguez fundé escuelas en casi todos las paises andinos, siem-
pre destinadas 2 los més pobres. Fue perseguido, sus escuelitas confi-
nadas a los barrios bajos o las afueras de las ciudades y murié en la
mayor pobreza (Rodriguez, 2004, pp. 197-229).

FOTOCOPIADOR
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La educacidn popular en la Revolucidn de Mayo

Los criollos que fucharon por tener un pafs propio tuvieron la con-
viccién de que debfa educarse al pucblo. Hipélito Vieytes y Manuel
Belgrano difundieron Ja ensefianza de la agricultura, Ja industria y el
comercio, asf como }a nautica y la minerfa. Todas eran actividades
destinadas a formar personas laboriosas y capacitar térnicos en ramas
industriales indispensables para el progreso. Mariano Moreno intro-
dujo en las escuelas E contrato sovial de Jean-Jaoques Rousseau y di-
fundié ideas revolucionarias en La Gazets, el primer periédico patrio.
Bernardo de Monteagudo, Juan José Castelli y el presbitero Juan Ig-
nacio Gotriti contribuyeron a esa concepcién, que puede considerarse
fa educacién popular de la época. Recordemos que fue Monteagudo
quien propuso, en fa Asamblea del Afio XII1, Ja supresién de los casti-
gos corporales en las escuelas, incluyendo las palmetas y los létigos en-
tee los instrumentos de tortura, ;Cémo no considerarlo un defensor
de la educacién popular? Todos ellos querfan impulsar ¢l progreso det
pais, apoyéndolo en el desarrollo de las economias locales, en la distri-
bucién de la tierra, en |z independencia del capital inglés y en la tepre-
sencacién del pueblo.

Los caudillos y la educacién popular

La conciencia de la necesidad de un cambio cultural estaba presente
en las alternativas a Ja educacién colonial heredada, que iniciaron va-
rios caudillos del siglo xex durante las guerras interiores. Les intere-
saba. introducir los adelantos pedagégicos y tecnolégicos que estaban
en boga en Europa.

Sin embargo, la ambigitedad del término “educacién popular” se
pone de manifiesto cuando nos referimos a los caudillos del siglo xxx.

Haremos una breve enunciacién.

José Gervasio de Artigas, el caudidlo uruguayo, cre6 escuelitas ra-
rales, se introdujo ¢l Método Lancaster, que permitia ensefiar simultd-
neamente a grandes grupos de alumnos. Artigas tomé contacto con el
naturalisea Félix de Azara e introdujo una de las mds avanzadas tecno-

logfas de fa época: la imprenta. En ella se publicaron las carrillas y
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catones,1 el material diddctico que se usaba por aquel entonces para la
ensefianza de la lectoescritura y Ia lecrura de las proclamas del Ejércio

Libertador. Pero su coterraneo Fructuaso Rivera, &l candillo que so-
bresalié en la década de 1830, careciS de Ja visién progresista de Arti-

gas y no visualizé ha difusidn de [a cultura come una cuestién de

Estado. Enemigo de Artigas, lo declaré “traidor a la Patria®.

Facunde Quiroga propicié una educacién subordinada a la Igle-
sia catdlica y a la sociedad conservadora. Pero la mayor parte de los
caudillos impulsaran instituciones de ensefianza que superaran a las
antiguas escuelas, parroquiales, municipales o maestros particulares
que, en escaso nimero, se hallaban en las ciudades y sus cercanfas.
Vinculaban I extensién de Ja educacién con la posibilidad de lograr
el progreso regional y en, consecuencia, més autonomia frente a Bue-
nos Aires.

Corno seiala Alicia Poderti (2000, p- 158), la nueva sicuacién de-
mandzba “nuevos simbolos y un lenguaje nacional, dotando a cada pats
de un proyecto cultural propic”. Poderti introduce el tema del origen de
la identidad cultural latinoamericana y los usos de ese téemino,

La educacién popular, come anhelaba Simén Rodriguez —un li-
beral radicalizado de comienzos del siglo xx%—, es contradicroria con
las propuestas de las clases ilustradas postindependientistas. Al res-
pecto, la generacién roméntica de 1837,2 auspiciaba un sistema me-
ritocrético, con un ingreso calificado para fa poblacién. Signados por
la ambigiiedad entre el ideal de civilizacién y la sociedad real, foeron
los que poblaron el imaginario pedagégico que dio origen a la estra-
tegia escolar liberal conservadora. Los “seres degradados y grotescos”
que el romanticismo de 1837 rechaza en sus textos, por considerarlos
inconvenientes para llevar adelante su plan de progreso, estin entre
fas primeros excluidos de la “educacién popular”,

- Sin embargo, es importante sefialar que en este periodo tienen
actuacién valiosos educadores que realizan una labor por demis tras-
cendente, En el territorio argentina ‘queremos destacar la figura de
Juana Manso (1819-1875) quien sobrepasa las limitaciones de su épo-

I Segin la nag, el catdn es un “libro compuesto.de frases y periodos cortos
¥ graduados para ejercitar en la lectura a fos principiantes”,
2 Véanse las obras de Esteban Echeverrfa, El matadero y La cautiva (1837).
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ca para llevar adelante la lucha por la reivindicacién del lugar social y
politico de la mujer. Constiruye uno de los antecedentes de las luchas
feministas lievada a cabo en condiciones muy hostiles y cuya historia
hay que unirla a las de Juana Azarduy y Juana Manuela Gerriti. En
Jo pedagégico, lleva adelante la experiencia de jardines de infantes que
luego va ser retomada por la educadora Rosario Vera Pefialoza en la
Escucla Normal de la Ciudad de La Rioje.

El oteo educador para destacar es el uruguayo José Pedro Varela
(1845-1879) quien en su corra vida deja asentada las hases del siste-
ma educarivo de su pais, que queda plasmado en un libro cuyo titulo
es por demds sugerente: La educacion del pueblo, es decix, subjetiva el
destinatario y no uriliza ~como Sarmiento~ el apelativo “popular” o
“comun”,

Finalmente, mencionaremos a une de los intelectuales mas noto-
rios de Amética Latina, quien iba a encontrar en Sarmlente un socio

para el desarrollo del sistema educativo chileno: el venezolano Andrés -

Beilo (1781-1865), que ocupé un lugar fundamentsl como intelec-
tual durante su estadia en Chile, junto con Szemiento, para la instan-
racién de un sistema de educacién pitblica en ese pais.

Civilizacidn o barbarie. Instruccidn piblica y educacién popular

Los vencedores en la batalla de Pavén, representantes del poder cen-
tral, diagnosticaron una distancia insalvable entre el pobretio rural y
los ricos. ,

El papel de la cultura moderna en la construccién de los poderes
regionales no ha sido suficientemente referido por la historiografia,
pero tiene una importancia capital para comprender el proceso de
gestacién de la mevdfora “civilizacién o barbarie®, as{ como [o tene la
insistencia de la clase dirigente, representada en este caso por Sar-

miento, por evitar que se reconociera la existencia de elementos libe- -

rales modernos y republicanas, sustentados en ¢l poder popular.

La educacién del pueblo durante {a segunda mitad del siglo xmx
fue subordinada a Ia construccidn de la nacién dominada por la oli-
garqufa portefia. Sarmiento, que representaba a los secrores mds lici-
dos, describi6 la situacién como el enfrentamiento entre Rivadavia
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(la civilizacién) ¥ Quiroga (la barbarie), entre Buenos Aires y ef de-
sierto. Quien fuera llamado “padre de la educacién popular” durante
un siglo, sostenfa que se trataba de una “lucha impotente” entre I
inteligencia y [a materia, entre {a civilizacién europea y la barbarie in-
digena, que da lugar a escenas ajenas al “circulo de ideas en que se ha
educado el espiritu curopeo” (Sarmiento, Facunds, p. 38),

Sarmiento argumentaba la insuficiencia cuantitativa, aultural e
ideolégica de los sectores populares argentinos, y latinoamericanos en
su conjunto, para saltar {a brecha que ios separaba de la civilizacién
industrial. Amarra el futuro a una naturaleza indomable, que produ-
ce costumbres incivilizadas que no acepran alternariva de cambio.
Sarmiento observa la “barbarie” con interés folklérico, pero no le en-
cuentra elementos comunes con la “civilizacién”. Describe los oficios
pepulares y da cuenta de la sabiduria que encierran, pero los reduce
2 ingenuas disposiciones que hubieran hecho historia, de'no haber
sido ya rebasadas por otra sociedad culta y superior. No vale Ja pena
educar pata el trabajo a infelices como &l pedn, el rastreador, e} ba-
quiano o.el cantor. Pues para el escritor de Facunde, 12 “cultura de la
inteligencia [...] es no solo descuidada, sino imposible” (p. 33). Esa
profecia cayd varias veces no solo sobre la Argentina, sino sobre Amé-
rica Larina, afecrando la educacién de su puchlo.

Sin embargo, de manera dispersa, incipiente, en muchas locali-
dades —especialmente en ¢l centro y el litoral del pais— los caudillos
propiciaron la fundacién de escuelas o ¢l mejoramiento de las anti-
guas “escuelas del Rey”, transformadas en “escuelas de la Pacria” que,
a cargo de municipalidades y cabildos, se sumaban a las parroquiales.
En todas las provinias, con mayor o menor fortaleza, hubo sectores
liberales que propiciaron la injerencia del poder publico en la educa-
cién, enfrentdndose al monopolio eclesidstico y al conservadurismo.
La propuesta mis avanzada de la época fue la educacién primaria
obligatoria y gratuita que quedarfa establecida por la Ley 1420 de
1884 para todas las escuelas nacionales, lo cual excluyd a los estable-
cimientos dependientes de las provincias. Como el principio de lai-
cismo no queda establecido de manera explicita en la ley, sino solo la
exclusién de la educacidn religiosa en el horario escolar, muchas pro-
vincias de acuerdo con sus propias constituciones, optaron por incluir
la gratuidad y la obligatoriedad, pero difirieron en la acepracion del
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laicismo y varias de ellas sostuvieron hasta {a actualidad la ensefanza
de la religion en la escuela estatal. Debe aclararse que, de acuerdo con
la Constitucién de 1853 y sus sucesivas modificatorias, la educacién
no es una de fas funciones delepadas por las provincias 2 la Nacién,
de modo que el alcance de las leyes votadas por el Congreso de la Na-
cién que afecean la educacién provincial ha sido repetidamente ma-
teria de debate.

El autor de Facurdo, también entusiasta defensor de la educacion
pablica, la considerd un instrumento para imponer un orden simbé—
lico que representaba al poder central. Tal fue la fuerza de su mensaje
que la clasificacién de los caudilles come dirigentes de la barbarie fue
aceptada por el progresismo liberal argentino durante todo el siglo xx
¥ tuvo una negativa incidencia en la construccién de los discursos po-
liticos pedagégicos alternativos. En las propuestas anarquistas, socia-
listas y liberales radicalizadas del siglo 3o persistié I idea sarmientina
de “educacidr popular”, le cual obturé las posibilidades de fortalecer
una corriente democrdtica de docentes que actud desde principios del.
sigle xx en el intetior def sistema educativo.

El hecho de que Sarmiento eligiera a Quiroga come pretotipo de
caudillo, es producto de Ja bipolaridad que defiende. Su rechazo de las
alternativas modernizadoras populares de la educacién es expresién
de los intereses unitarios y continuidad de una idea de “educacién
popular” fragmentadora de la sociedad.

El ocultamiento o la descalificacién de las acciones educativas po-
pulares preyias a las presidencias de Mitre y Sarmiento produjo varios
efectos. Negar el pasado obliga a desconocer muchos elementos resi-
duales o que alin mantienen su vigencia, que estdn en el presente con
mdscaras diversas. Esa negacién es coherente con la utopia de los di-
rigentes liberales conservadores que fundaron nuestras instituciones
suponiendo que podfan hacerlo de manera inédita, sin contener ele-
mentos del pasado colonial, ni de las formaciones semirurales o mo-
dernizantes provinciales. Creyeron que era posible tras]u‘dar aquf el
modelo europeo o norteamericano; pero copiar no es tan ficil. Incor-
porar elementos de la organizacion politica, social y educacional de
otros paises y culturas puede enriquecer la educacion solo si se tiene
en cuenta lo propio, los lenguajes, las tradiciones y experiencias loca-
les como la sustancia fundamental.
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Nos hemos extendido acerca de la herencia cultural que no pue-
de desconocerse cuando se menciona z la educacién popular. Todo
praceso educativo, de transmisién generacional o entre grupos socia-

les, Io es de traduccidn, es decir, de interprecacién en otro contexto |

por parte de otros sujetos de un mensaje cultural.

Pero detengdmonos en el cardcter problemdtico del término “ge-
netaciones”. Cruzadas por las distinciones, diferencias y antagonismos
sociales y culturales, las relaciones inter e intrageneracionales io son
de poder. Lamentablemente, importantes relaciones de poder gesta-
das durante la Colonia fueron persistentes en la educacién del pueblo.
El ejemplo limite, pero ilustrativo, es el lugar que han venido ocu-
pando los indlgenas desde hace quinientos afios. La relacién que es-
tablecid con ellog el colonizador es una metdfora que vuelve repetida-
mente a cobrar sentido (Sarmiento, Lz educacion popular, Introduc-
cién, pp. 13-25). o

Debe dejarse constancia, sin embargo, de otras visiones del sujeto
de la educacién de la época. Bs una tradicién escolar establecer simi-

litudes, sin duda existentes, entre Facundo y Mis montanas (1914) de’

Joaquin V. Gonzélez. Pero la valoracién del pueblo difiere en esos tex-
tos. Al contrario de Sarmiento, cuyo rechazo a las culturas de su re-

giba natal es orgdnico, cerrado, casi sierpre coherente, Gonzélez ests”

cruzado por una contradiccién que estimula su interés antropolégico
y sociolégico, y lo motiva a analizar las aniculaciones entre la vieja
cultura quechna-incaica, el eristianismo y las instituciones de la Re-
piiblica. Mis cercano en su inclinacién estética y ética a lz literatura
de la saltefia Juana Manuela Gorriti que 2 la produccién antirrosista,
Gonzélez fue un miembra de la clase patricia del noroeste cuya
preocupacién por la cuestién nacional y social representé al sector
mds progresista del roquismo (véase Gorriti, 1998).

La obra Mis montarias, de Joaquin V. Gonzélez, es un hermoso
testirnonio de la articulacién de tradiciones en las fronteres entre la
" educacidn colonial y la escolarizacién moderna,

Por otra parte, las ideas de la “Escuelz nueva o escuela activa” lle-
garon 2 nuestro pais a través de inmigrantes que habfan milimdo en
las filas del anarquismo y del socialismo en Europa. También las
maestras norteamericanas que se instalaron en fa Argentina como par-
te del programa de Saemiento tenfan ideas modernae, imbuidas de los

Y
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mejotes valores democriticos de los padres fundadores de los Estados
Unidos que, en ese pais, fueron tergiversados, Pero maestros como
Geotge Stearns, primer director de Estudios de la Escuela Normal de
Parand, o Mary O'Graham, recrora de la Escuela Normal N° 1 de La
Plata, tenian conocimientos de didderica y de psicologfa de la nifiez,
experimentaban modalidades de vinculacién con alumnos y colepas
que pretendian erradicar el autoritarismo, y creian fuerterente en
poder de la educacién popular para producir fos cambios morales y
sociales que consideraban indispensables. Si bien no alcanzaron a ser
discipulos de John Dewey, racibicron la herencia de Horace Mann y
su concepto de educacién popular asimilable a instruccién piblica,

"Muchos de ellos fueron atacados por las fuerzas conservadoras y
tuvieron que abandonar el pafs, come fue ¢l caso de Stearns. Mary
(¥’Graham y sus compafieras eran mujeres vistas como aventureras,
mujeres que habfan abandonado sus deberes hogarefios para emigrar,
adernds de profesar, muchas de ellas, la religién protestante. Lo que
hay que destacar es que Sarmiento esperaba que aqueltasfos maestras/os
inyectaran a las nuevas generaciones y a su comunidad la modernidad
que suponia inexistente en la cultura de la poblacién indigena y en
los descenidientes de esparioles.

Tanto la impronta de aquellos docentes como de otros —como es
el caso de Pedro Scalabrini, quien sucedié unos afios después a Stearns
en la Escuela Normal de Parand~ hizo mella en una o dos generacio-
nes de educadores. Sin duda podemaos incorporar a la serie de quienes
lucharon per una educacién popular a inspectores del Consejo Na-
cional de Educacién como Carlos Vergara o Raiil B. Diaz o el primer
presidence del gremio de maestros, la Liga Nacional de Maestros, Ju-
lio Ricarda Barcos. En la segunda mirad del siglo xrx y primeras dé-
cadas del siglo xx, cuando la educacién popular pasaba por la exten-
sién de la escuela piiblica, ellos vivieron una permanente contradic-
cién entre sus cargos burocrdticos como inspectores de! Consejo Na-
cional de Educacién, ¢l impacto que les producia la situacién social
de la infancia y sus propias ideas, que recorrian el espectro que abar-
caba desde el liberalistho radicalizado hasta el anarquisme. Los casos
mds virulentos fueron los de Vergara y Barcos, quienes estuvieron en
permanente conflicto con sus superiores jerizquicos por sus continuas
diatribas, escritos y acciones concretas destinadas a llevar la educacién

FOTOCOPTADORA HUMANIDADES

51




52

94 ADRIANA PUIGGROS5 Y ROBERTO MARENGO

hasta los més pobres y a experimentar modalidades demnocriticas de
ensefianza aprendizaje. A su vez, no zhorraban criticas a sus colegas
docentes por el carécter conservador de sus pricticas y la poca incli-
nacién a los cambios que la tencién de la niiez requeria,

Alternarivas dentro de bz escolaridad

Durante Ja primera mitad del siglo xx, las alcernativas nunca abando-
naron ef campo de la escolarizacién. En vatios paises de América La-
tina las luchas por llevar la escuela al pueblo se cargaron de contenidos
de las fuchas sociales y culturales. Las experiencias mexicanas impac-
taron fuertemente en el resto de América Latina en el curso del pro-
ceso revolucionario que transcutrié entre 1910 y 1914, y que
continué hasta su institucionalizacién a fines de la década de 1920.
Entre otras notables experiencias, el gobernador del estado de Yus-
catin, Pelipe Carrillo Puerto, entre 1922 y 1924, hizo de }a educacién
popular y las ideas de la escuela racionalista, articufadas con la cultura
¥ la lengua maya, ¢l eje de su programa de gobietno. Solo en el pri-
mer afio de su gestion fundé 417 escuelas pablicas y tradujo la Cons-
titucién de 1917 al maya, ademds de legalizar la participacién politica
de las mujeres, el divorcio, la reforma agraria y otras medidas de corre
socialista. Pero especialmente fue durante el gobierno de Lizaro Cir-
denas, entre 1934 y 1940, cuando la educacién del pueblo se exten-
dié en toda ia nacién mexicana y fue un ejemplo que intentaron se-
guir —con menos éxito— otros movimientos latinoamericanos, Entre
las expresiones de educacién popular més fuertes podemos destacar
el movimiento de los maestros rurales, las misiones culturales, la pro-
duccién y distribucién de millones de publicaciones.? .
Por su parte, en Brasil, en la década de 1930 se desarrolla la “Es-
cola Ariva” o “Escola Progressiva” que tiene como antecedente en
1882 Ia accién del educador Rui Barbosa, peto se expres6 ampliamen-
te desde la década de 1920 a través de un movimiento cuyo mayor
exponente fue el educador Lorenzo Filho, junto a Anisio Teixeira y

* En México, en fa década de 1950 se instalé el mayor programa conocido
de textos gratuitos para toda la poblacién escolar.
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Fernando de Azevedo. El “Manifiesto da Escola Nova” de 1932 debe
entendesse en el marco de las reformas nacionalistas populares que
llevaba a cabo ef gobierno de Geculio Vargas.

En lz Argentina, ni &l anarquismo y los movirientos libertarios,
ni el liberalismo de educadores vinculades al yrigoyentsmo, cuyos ex-
perimentos consistieron mayormente ¢n cambios de contenidos y en
distensiones del vinculo pedagégico, lograron impactar en el modelo
escolar, La inspiracién de las alteinativas que se propusieron fue eu-
ropea, y los educadores y demds intelectuales que las protagonizaron,
solo excepcionalmente se interesaron por asumir la raigambre
iberoamericana,

. Los latinoamericanos y caribefios innovaderes de la primera mi-
tad del siglo xx habian bebido en la escuela activa de corte socialde-
mécrata y llevaron a cabo experiencias que trataron de emular a
aquella corriente, pero no lograron interceprar «f curso del normalis-
mo, ni se conocen intentos significativos por vincular las ideas que
les proporcionaban las pedagogfas socialdemécratas con la educacién
corriente y los saberes populares locales.

Excepeionales fueron las experiencias motivadas por la escuela
racicnalista del pedagoge cataldn Francisco Ferrer Guardia, pero la
mayor parte de los educadores que eran criticos del tradicional nor-
malismo, optaron por el escolanovismo francés, aleman, italiano y, en
menor medida, por la lectura de John Dewey. En cuanto a las refor-
mas nacionalistas populares, o bien rechazaban frontalmente ¢l pen-
samiento liberal (y en consecuencia no les cabla rescatar a Rodrigues),
o simplemente desconocian su alcance més alld de las fronteras de la
Gran Colombia.

No obstante, an grupe significativo de inspectotes del Consejo
Nacional de Bducacién, especialmente los que estaban destinados a
los Territorios: Nacionales, llevaron a las escuelas de los lugares mds
lejanos del pais las ideas de la escuela activa, de la educacién por el
arte y de la participacién de la comunidad. Su concepto de la educa-
cién era popular, al mismo siempo que consideraban que I escuela
debia integtar a las comunidades de los pueblos originarios y a los in-
migrances a la nacién, Lucharan por e} respeto a los alumnos, a los
maestros que pasaban su vida en escuelitas perdidas en la selva litora-
lefia 0 en la cordillera o en la soledad de la meseta patagénica; se en-
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frentaron con la conduccién del Consejo Nacional de Educacion que
pretendia imponetles sus criterios, valores y resofuciones buracrdricas
elaboradas en la Capital Pederal sin el menor espiritu federalista.

En cuanto a Ia concepeidn de las diversas variantes de la pedago-
gfa de la liberacién de la segunda mitad del siglo xx, solo podian hacer
lugar 2l jcono Simén Rodriguez, no a sus ideas sobee el comercio y la
prepiedad, ni 2 sus argumentos sobre la forma de gobierno. Solamen-
te un conocimiento puntual de la historia latincamericana facilit6 a
algunos autores advertir fa actualidad de los elementos revolucionarios
de} liberal Simén Radriguez. Pero la produccién académica y la ense-
fianza de Iz teoria pedagégica, la filosofla de fa educacién e incluso la
historia de lz educacién en las universidades e institutos de formacién
docente de nuestra regidn, redujeron sus referencias a la herencia cul-
tural europea de corte liberal napolednico. :

Se comprende la ausencia de Rodriguez en el imaginario de los
normalistas educados en el liberalismo positivista o en ¢l cazolicismo
conservador, La historia de la educacién latinoamericana y caribefia
no ha sido, ni es, maregia de ensefianza en la gran mayoria de los cu-
rriculos de formacién de maestros y profesores. La eseructura de estos
dltimes sigue inscripta en la tradicién liberal decimondnica. En cuen-
to a los educadores populares, no poseyeron el relato, aiin inédito, dé
1a historia de la educacién latinoamericana. La fragmentacién politica
y econdmica continental profundizé las dificulrades para reconstruir
las articulaciones histéricas y aportar a un imaginario compartido, Por
otra parte, no hubo una tradicién pedagbgica popular latinoamerica-
na sostenida, sino recorridos intercumpidos, a diferencia de la tradi-
cidn liberal y de Ia reciente influencia neoliberal, que se ha globalizado.
No hay una identificacién de los educadores con significantes ibe-
roamericanos, latinoamericanos y caribefios, y aquellos se sienten dé-
bilmente reflejados n los signos de Ja nacién.

2. Pedagegia de la liberacién y educacién popular.
Las tendencias desescolarizantes

Por lo menos dos discusiones compartian las comunidades educati-
vas de la época: el cardcter reproductor o progresista del sistema esco-
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far y los efectos positivos o negativos de la vinculacién del sistema
ascolar moderno con &l mundo productivo. Ambas discusiones supo-
nfan la existencia de un sistema de educacién indiscutiblemente pii-
blico, que solo aceptaba la ensefianza privada como un complemento
en cast todo el espectro de opiniones. Se debatia sobre la base de al-
ternativas que mejoraran los vinculos politices y las relaciones entre
la educacién formal y la sociedad, peto sobre la base de una pobla-
ci6n ya mayoritariamente escolarizada que, para los mis fuerees de-
cractores del sistema escolar, es decir, los reproductivistas, tenderfa
ensancharse aunque baje la influencia de la ideologia dominante.

Del reproductivismo a las luchas centroamericanas
de los avios 1970-1980

Cuando tos reproductivistas, con marices, dibujaban un espectro reac- '

tivo a 1 escolarizacién, ninguno de ellos siquiera imaginaba el rorna-
do neoliberal que arrasarfz con Ja educacién piblica 2 fines del siglo
. Sus criticas eran radicales y su légica dicotémica. Profundas y muy
bien argumensadas, no tuvieron efectos transformadores decisivos.
De aquellos aragues frontales no derivé una nueva concepcién del sis-

_ tema educativo, sino vanguardias antisistema que no llegaron a im-

pactar en las profundidades de la educacién formal de manera acorde
con la enoeme denuncia. Con la excepeién del aporte de un latinoa-
mericano: Paulo Freire, :

También en la pedagogia de izquierda de algunos paises latinoame-
ricanos tuvo influencia la escuelz activa o nueva. Se sumé la experiencia
soviética, en especial la lectura def Poema pedagégico del ucraniano
Antén Makarenko, quien llevé adelante una tarea de educacién de los
nifios y adolescentes abandonados en cf campo, en experiencias de
geanjas colectivas autosustentables. La alfabetizacién masiva-realizada
por fa Unién Soviética durante los primeros afios de la Revolucidn fue
una polftica educariva trascendente de la historia de la educacién mo-
derna. A comierzos de la década de 1960 la reforma educativa de la
Revolucién Cubana tuve también un fuerte impacto. :

En la Argentina, la izquierda era tradicionalmente liberal, sar-
mientina, laica y antiperonista. En los afios de 1960 y 1970 siguié la
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linea cubana, rechazando a la pedagogia de [a liberacién. Después de
fa dictadura muchos pedagoges, dirigentes sindicales docentes y edu-
cadores argentinos viajaron a Cuba para asistir a los congresos anuales
de educacién. A finales de los afios ochenta, puede sefialarse un acer-
camiento entre Jos “educadores populares” y [a izquierda admiradora
de la reforma educativa cubana.

Otra vertiente, vinculada con la Teologfa de la Liberacién, exten-
dié las experiencias de alfabetizacién y educacién de adultos. Ambas
corrientes tuvieron puntos de encuentro en Centroamérica, durante
el perfodo sandinista y la guerra civil salvadorefia, en los terricorios de
esos paises ¥ en los campos de refugiados dentro de Costa Rica. La
educacién popular actud alli como un rico significante que provocd
duros debates acerca de la subordinacién o independencia de ios pro-
gramas de alfabetizacion respecto a la doettina de las organizaciones
politicas. Esas discusiones afectaron aspectos did4cticos, cgmo el uso
de la "palabra generadora” de la propuesta de Freive, discutiéndose si
esta debfa ser indicada por las conducciones de las organizaciones o
efectivamente generada por los alfabetizandos.

La pedagogta de la liberacidn

El movimiento de la pedagogin de la liberacién, si bien actué en nom-
bre de Paule Freire, combiné la influencia del reproductivisme, de
Ivdn Illich y del propio Freire. Este dltimo formé numeroses discipu-
los que derivaron en un amptio espectro de posiciones. Algunos se in-
tegraron a grupos politicos de la izquierda dectrinaria, que concibieron
la alfabetizacién como un instrumento de la lucha por el poder; en
otro extremo, el mismo aporte de Freire fue tomado por organismos
internacionzles y organizaciones no gubernamentales de corte social-
demécrata, donde en general se lo redujo 2 un mérodo de ensefianza,
aplicado en programas asistencialistas o absorbido por el normalismo
escolar,

En la Asgentina, la pedagogfz de la liberacién se desarrollé menos
y mis tardiamente que en el resto de América Latina, probablemente
porque habia nacido para un campesinado muy diferente af argenti-
no. Pero no deben descartarse los inconvenientes de desarrollar una
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metodologfa que otorga un lugar importante a la palabra del alumno
para el normalismo y para la burocracia de fos sistemas escolares. No
es Ficil el cambio de posiciones de los sujetos educando-dirigido ¥
educador-dirigenee, que cenileva la propuesta freireana. Con el ante-
cedente de la Campafia de Alfabetizacién crear del afic 1973, que
toma estos principios en la produccién de las cartillas, en 2 organi-
zacién de los centros de alfaberizacién y en la accién de los alfabeti-
zadores, recién después de la dltima dicradura (1976-1983) la peda-
gogia de la liberacién wve influencia entre los docentes argentinos.
Pero téngase en cuenta que Ja pedagogia de la liberacién argentina
solo llegd masivamente a los sectores populares cuando, desde los dos
iilrimos gobiernos, se implementaren programas de alfabetizacidn y
terminacién de [a escolatidad que llegaron a los sectores que habfan
quedado excluidos como tesultade de las politicas neoliberales de la
década de 1990 y de [a crisis de comienzos del siglo xca.

La experiencia de alfabetizacién de Paulo Freice habfa nacido co-
mo emergente de las politicas desarrollistas de Brasil a comienzos de
la década de 1960, Era esz2 una época de avance del campo democri-
tico y del socialismo, de formacién de nuevos sujetos politico-educa-
cionales. El movimiento freireario fue volviéndose complejo con el
correr de los afios; su mayor riqueza y causa de su {arga vida fue su
capacidad de articular una multiplicidad de actores constituyendo un
nuevo sujeto. Pero nunca debe olvidarse que su origen estuvo en una
disputa por la hegemonia de la educacién del pueblo, que consistié
en una pulseada capaz de atrastrar hacia su lado 4 la mayoria de los
educadores progresistas, que estzban dispersos.

Sin embargo, Freire mantuvo una conflicriva relacion con Iz iz-
quierda dogmitica, que rechazé sus aportes hasta avanzados los afios
de ta década de 1980 por considerarlos plagados de categorias popu-
liscas, entre las cuales destacaban el use del término “pueblo” en lugar
de “clase social”. :

Justamente, una de las discusiones mds fuertes de la izquierda la-
tinoamericana respecto a la obra de Freire habia sido su uso dela ca-
tegoria “pueblo”. Pero en 1992, la reforma de la Constitucién Cubana
trocd “clase social” por “pueblo” y “trabajadores” al referirse a los sec-
tores sociales que serian la base del Estado, 2l mismo tiempo que se
declaraba laico, es decir, libre de discriminacién religiosa, y establecia
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el voto directo a los diputados a la Asamblea Nacional y a las asam-
bleas provinciales,

La educacién cubana o habfa incorporado hasta entonces la pe-
dagogfa democritica en sus diversas variables: la escuela activa, de
origen liberal, las tendencias libertarias (I escuela Summerhill de In-
glaterra), Ia desescolarizacién (Yvan Tllich), ni las varias corrientes de
educacién popular latinoamericanas. La opcién por una pedagogia

- bajo el medelo soviético cumplié su funcién en las primeras décadas
de l2 Revolucién. Hoy, los educadores cubanos se encuentran frente
al reto de sostener el dnico sistema educativo latinoamericano que ha
sido capaz de cubrir con una educacién de calidad a! conjunto de la
poblacién durante tres generaciones, en el marco del proceso de co-

- nexién del pafs con el mercado, con los medios de comunicacién ¥
con la tecnologia capiralista,

El pensamiento de Paulo Freire y la desescolarizacidn
Lz polémica con Indn Rlich

Para comprender el sentido y la actualidad de [a propuesta de Paulo
Freire resulea teil compararla con las ideas y la prédica de otra postu-
ra exftica de la educacién dominante: la corriente encabezada por ¢f
sacerdote tercernundista Ivdn Iflich? quien dirigfa e] Cenrro Inter-
cultural de Documentacién {cipoc), una instimcién de la orden de
los jesuitas, que tuvo un papel notable entre la intelectualidad mexi-
cana y latinoamericana de las décadas de 1960 y 1970 en México. En-
tre otras acciones de vanguardia, los sacerdotes jesuitas del cipoc se
psicoanalizaron, provocando fa sancién de varios de ellos en el 4mbi-
to eclesidstico,

Ivén Illich se hizo famoso por su produccién 2 favor de Ja deses-
colarizacién, que consideraba el proceso idéneo para revolucionar la
sociedad epresora. El mds difundido de sus textos fue “La escucla, esa
vi¢ja y gorda vaca sagrada” (1968), discurso que pronuncié desde los
baicones del Palacio Quemado, sede del gobierno nacional de Bolivia,

4 Véase <www.ivanillich.org.mx>.
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en ocasién de la asuncién presidencial del general Juan José Tores,
en 1972. Los maeswros, una de las principales fuerzas que llenaban la
plaza apoyande al presidente electo, fueron echados por Illich, quien
les aconsejé que abandonaran la escuela, vieja, gorda y solo destinada
a garantizar el orden existente. En otros trabajos siguié desmontando
el aparato escolar, asf como el sistema priblico de salud y promovien-
do la sustitucién de los profesionales en educacién por activistas cul-
turales que se desplegaran en un campo pedagégico informal.

Por el contrario, Panlo Freire aport [a critica que m4s rédito ha
dejado en vistas a producir alternativas no solamente para la educa-
cién no formal, como sc ha sugerido algunas veces, sino con impacto
en el sistema escolar latinoamericano e incluso de pafses de otros con-
tinentes. Su denuncia constituy$ una ruptura epistemolégica con la
posicién del sujeto pedagégico de la modernidad, esa vnidad de do-
cente y alumno signada por el autoritarismo y el desconocimiento del
derecho a la palabra por parte del educando.

Debe anotarse que Freire nunca aracs 2 la escuela, sino que dirigié
su critica a la relacién pedagégica entre educadores y educandos de una
manera més general, es decir, con categorfas aplicables no selamente a
los docentes y los alumnos escalares sino a todos los sujetos sociales
vinculados por la educacién. Freire insistié en la necesidad de ensefiar,
en la valorizacién del docente, y sus propuestas se dirigieron 2 la edu-
cacién de los analfabetos y los adulros (Puiggrés, 2005, cap. 1).

Podzfa decirse que la trayectoria de Paulo Freire es un producto
tanto de lag luchas politicas como del enfrentamiento entre modelos
pedagdgico comunicacionales que se han desarroflado en el interior
del campo progresista latinoamericano durante los iltimos treinta
afios. Su obra estd compuesta por elementos que provienen de ten-
dencias tedricas y politicas muy distintas, pero se articulan para solu-
cionar ¢l problema de la educacién-comunicacién entre el educador,
preveniente de la “cultura dominante” y ¢l educando despojado de
esa cultura, pero portador de la propia. Es un elemento decisivo que
educador y educando compartan la aspiracién a una sociedad mas
justa y mds dernocritica, pero no se agota en ello la reorfz freireana,
sino que se trata de una produccién tebiica que no puede reducirse a
paradigmas simples. Lejos de ser fundamentalisca, la pedagogfa de
Freire es el resultado de complejas combinaciones discursivas.
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Comprender la naturaleza combinatoria def pensamiento de Frei-
re es una condicién para lograr interpretaslo y para explicar el alcance
de su influencia en la historia reciente y en las perspectivas futuras.
Muchos analistas lo han elogiado o criticado midiendo su adecuacién
a algin modelo que ellos consideran correcto. Han debido forzar un
caracter estructural de los enunciados de Freire: su capacidad de des-
plazamiento dentro de los limices de las pedagogias democraticas, Pe-
10 al trater de fjar 2 Freite en sentidos dnicos y Altimos, esos criticos
no pudieron explicar la relacién entre Freire y América Latina, ni el
misterio de su adopcién por educadores de todo el mundo.

Hablar de “método freireano” es un error, excepto que se esté re-
firiendo tnicamente a su estrategia de ensefianza de la lectoescritura
para adultos. De todos modos, no debe reducitse el aporte del autor
a un método cuya novedad téenica es limitada pero cuyas consecuen-
cias politicas y pedagdgico-comunicacionales son muy amplias. Lo
son por su capacidad de intervencién en las profundidades de los pro-
cesos de constitucién de sujetos. Lo son también porque la concep-
cién freireana descubrié la importancia del encuentro pedagégico co-
municacional entre educador y educando, de ese momento en ¢l cual
se instaura una relacién de poder entre culturas, entre lenguajes y en-
tre generaciones,

Es en aquel instante, en el del encuentro entre educador y edu-
cando, cuando se pone en juego la reproduccién de la enajenacién
(un término profusamente usado por Freire) o el comienzo de un vin-
culo nuevo que permita transitar hacia la desalienacion de los sujeros
populares. De las posiciones que ocupen o construyan maestros y
alumnos surgicd la posibilidad o la imposibilidad de construir una
nueva cultura. Lo crucial es que ambas perspectivas son posibles, que
puede alterarse la relacién vertical en la comunicacién y en la ense-
fianza aprendizaje.

El acto pedagégico comunicacional no consiste ya obligatoria-
mente en la revelacién de Jos saberes erernos ¢ inmutables del educa-
dot, ya sabemos que la cultura no estd depositada solamente en el
educador. El educando puede ser reconocido, reconocerse como pro-
ductor de cultura y reclamar su lugar en el didiogo. En consecuencia,
el educador y el educando han dejado de ser actores definitivamence
designados para el vinculo pedagdgico comunicacional. Ahora son
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tan solo posiciones discursivas, lugares ocupados como resultado del
wiunfo de unos secrores sociales sobre ottos, de unas generaciones so-
bre otras. El educador puede ser educando y ¢l educando educador.

Diferentes momentos en el pensamiento de Paulo Freire
En sfntesis, consideramos que el discurso freireano se origind en va-

tias articulaciones: primero, aquella donde se enconeraron en la déca-
da de 1950 el progresismo desarrollista, ¢! cristianismo revolucionario

" tercermundista y ¢l nacionalismo popular latinoamericano; segundo,

el existencialismo cristiano, el psicoandlisis que miraba a la sociedad
y el marxismo tercermundista; tercero, la concepcidn educativa de la
cvangelizacién, la tradicién de la llamada “escuela activa o nueva” {en
la cual habfan'milicado educadores que acompaiiaron a Vargas en su
primera gestién de gobierno) y los desarrollos criticos del modelo pe-
dagégico comunicacional asistencialista. .

La riqueza del aporte de Paulo Freire residié en su capacidad de
sintesis de los elementos pedagégicos distintos, que provenfan de tan
diversas corrientes. Anticipindose a los filésofos posmmodernos, Freire
organizé su vida intelectual huyendo de la metafisica. De nifio, estuvo
entse su madre casélica, su padre espiritista y el paganismo de la cultu-
1a del nordeste brasileiro. Segiin él mistno relata, nadie lo obligé y fue
libre en su eleccién religiosa. Por eso dedicé su primer libro, La educzy
cidn como prictica de la libertad, de la siguiente manera: “A la memoria
de Joaquim Temistocles Freire, mi padre. A Edeltrudes Neves Freire,
mi madre. Con ambos aprendf muy temprano el didlogo.”

Qpté6 por el catolicismo materno pero huyé de la Iglesia al reco-
nocer que el cura del pueblo servia a los ricos y abandonaba 2 los po-
bres del evangelio. No renegé entonces del catolicismo sino que con-
sideré que hay distintas interpretaciones y entendié la intecpsetacion
como una accién politica militante. Interprerar al otro en el momento
del didlogo, usando el diflogo como metodologia y como espacio de
encuentro entre educador y educando, es uno de los clementos fun-
damentales de la concepcién freireana. Por esa razén rermind la men-
cionada dedicatoria dirigiendo a sus hijos la siguiente frase: “Con ellos
contindio el didlogo que aprendi con mis padres” (Freire, 1972, p. 1)
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A comienzos de la década de 1960, Paule Freire estaba influido

por ef existenciafista catélico Emmanuel Mounier, el liberal catdlico -

Jacques Maticain, el psicoanalista social Erich Fromm, el masista ter-
cermundista Franz Fanon, y los carélicos crisicos brasilefios Trstdn
de Aaide y ¢l padre Vaz. Sus discipulos en aquella época eran algunos
t:?lucadorcs populares de Brasil vinculados con los programas desarro-
[hs.t“a.s y nacionalistas populares de alfaberizacién, educadores laicos ¥
religiosos, y los analfabetos de Recife. Rechazando construir una pe-
dagogia que derivara directamente de algiin modelo de pensamiento,
¢.l didlogo que establecié con sus padres intelectuales ¥ sus hijos poli-
tico-pedagdgicos estuvo mediado por la interpretacién.

) Preire queria interpretar el transito que definia su época compren-
diendo “el misterio de los cambios”, sin ser “un simple juguete de
ellos™ {Freire, 1972, p. 47}. Decta que; en el pasaje de una época ha-
tia otra que estaba viviendo Brasil, para ef educador no era posible
discutir un tema especifico sin tener en cuenta la totalidad del clima
culeural que se iniciaba. Tanto los problemas como las teordas debian
someterse 2 una prueba tan severa como la evatuacidn de |a vigencia
de su significado. En el texto que estamos analizando, Freire pregun-
ta: “;Qué temas y qué tareas comenzaron a perder significado dentro
de la sociedad brasilefia y la llevaron 2 la superacién de una época y
el inicio de otra?™ Y responde: “Todos Jos temas v todas las tareas ca-
ractetisticas de una sociedad cerrada” (Freire, 1972, p- 47).

Freire no tiene ninguna Ppretensibn ermpitista, no refiere las teo-,
Has a la experiencia pura, No cae en las posiciones simplificadoras de
muchos educadores pepulares, no califica las reorias de acuerdo con
un concepto fundamentalista de “realidad”. La referencia del autor
son los problemas, esto es, un espeso tejido politico cultural de in-
clerta esencia y de impredecible futuro, una materia en tednsito, una
serie de coincidencias effmeras entre distintos registros de lo social.
Temas y tareas pierden significada en ef transito entre una parte de Iz
sociedad brasileia y otra.

Los fragmentos de Ja soctedad eradicional recién habian comen-
zado a vincularse nacionalmene en los gobiernos de Gerlio Vargas
(1930-1945 / 19501954}, pero los restos de un ruralisma profundo
¥ del aislamiento cultural popular de la cultura moderna gobernante
aiin eran determinantes. Cuando Freire escribis su primer libro, tran-

1}
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sirar hacia la modernizacién era una necesidad profunda de la socie-
dad brasilefia, aunque no todos los sectores la propiciaran y pese 2
que cuando Freire escribié La educacion como prictica de la libertad
estaba en el exilio, saliende de prisién.

Los militates habian derrocado al presidente Jodo Goulart, quien
impulsaba un proceso de modernizacién basado en alguna participa-
cién popular y en el ensanchamiento de las liberrades democréricas.
La dieeadura que se instaurd en el poder en 1964 tuvo una caracte-
ristica peculiar en comparacidn con el resto de las que suftieron los
paises latincamnericanos después de la Segunda Guerra Mundial: Hevé
adelante un proceso de modernizacién haciendo crecer Ja economia
del pais e industrializindelo, con base en el modelo desarroliista de
l2 época.’ Al mismo tiempo, reprimié ¢l movimiento politico y social
y detuvo el avance cultural de grandes secrores de la poblacién.

En un sentido, ¢l trdnsito al cual se refiere Freire es la moderni-
zacidn, y el problema que sefiala, su relacién con la demaocraciz. En
otro sentide, Freire se preacipa por el papel de las subjetividades en
ese trdnsito. Adende muy especizlmente los procesos de constitucién
de los sujesos polftico culiurales, a los que considera determinantes de

las posibilidades prospectivas de la sociedad. Trata de interpretar ¢l

trdnsito pedaglgico comunicacional de fa sociedad rradicional a la
sociedad moderna (partiendo de un esquema tipicamente desarrollis-
ta) y descubre que estd tejido con hilos politicos. Entonces, pone en
evidencia las limitaciones de la soclologia funcionalista y su modelo
comunicacional. Escribe Extensidn o comunicacién {(1973), ¢ intercam-
bia cartas con Mario Cabral en las que sostiene que la educacién debe
insertarse en el proyecto cultural glabal que supone todo proyecto
politico. “Un rinisterio de Educacién, no importa en qué sociedad
—dice~ es siempre un ministerio politico” {1977). El breve contacto
con la sociologia queda atrds para dar paso a una posicién eminente-
mente politica que sostendria hasta sus ditimos dfas.

5 El término “desarrollisma” refiere 2 la escuelz sociolégica y ¢conémica
dominante en América Latina duranez las décadas de 1960 y 1970, que cons-
teuyé un modelo de corte keynesiano para ¢l desarrollo de la regién, aunque
limitando €] concepte de progreso a la dependencia estrucrural de fos pafses
latinoamericanos respecto a la cconomfa norteamericana.
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Er:irc tenia ciertos rasgos que son indispensables para actuar en
politica y para comprender la naturaleza politica de Ja sociedad. Fra
capaz de sentarse una y otra vez frente 2 [a hoja en blanco. Sobre la
alfabetizacién de adultos decia: “Me parece interesante que el hecho
de‘ habes tratado este tema varias veces no mara en mi, ni siquiera dis-
minuye, cierto estado de espiritu tipico de quien discute un tema por
primera vez” (1984, p. 125).

Era capaz de apostar su prestigio dirigiendo programas educad-
vos en Jos gobiernos nacionalistas populares que tuvo Brasil, con Var-
gas y con Goulart. Desde una condicién eminentemente politica, la
de exiliado, se habia metido en las profundidades de Guinea-Bissau.
Er 1975 escribié a Matio Cabral: “Como hombre del Tercer Mundo,
como educador consciente de su compromiso con este mundo, mi
posicién -y la de los compaferos con quienes trabajo— no puede ser
sino esta: ofrecer al pueblo de Guinea-Bissau nuestra contribucién en
toclaI:‘I’:?l ;neglida de nuestras fuerzas” {1977, p. 101).

os tltimos afios, lejos de acomodarse en e} prestigio de su propi
palabra, decidié probar suerte con ¢ Partido Trabaﬂ?ﬁsm ftl)mo Sccxl:etail:
de Educacién de la Municipalidad de San Pablo. Para entonces, el hom-
bre que habia comenzado su carrera politica como Director del Depar-
tamento de Extensién Cultural de Ja Universidad de Recife 2 comienzos
de 1960 habfa obtenido los méximos honores de las universidades y los
organismos internacionales mds importantes del mundo.

Su pensamiento se habia nutrido de lecturas marxistas. Pero un
lazo profundo con et existencialismo cristiano segufa siendo determi-
nante. Pese a las presiones de la esquemitica izquierda latinoamerica-
na no habfa cambiado su lenguaje, cuya heterodoxia, es decir, sin
ajustarse a ninglin dogmatismo, tenia un fuerte poder revulsivo. Per-
mitfa intervenir en los discursos cerrados, modélicos, despojados de
politicidad. Impactado por las dificultades que tuvo su gestion de go-
bierno en San Pablo, sus Gltimos escritos combinan la transmision de
esa expetiencia con el intento de dibujar un hotizonte para los lucha-
dorcf del campo de fa comunicacion y la educacién.

I*?speranza” fue la Gltima palabra que Freire lig6 a su discurso pe-
dagéglco comunicacional. Esperanza como eletnento constitutivo de
los sujetds y como meta. Alcanzar la esperanza en un mundo deses-
peranzado. Habia tejido Freire mucha tela desde la cual abrir un man-
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to de esperanza. Su herencia se compenia de cuatro ideas principales;
la educacién estd profundamente ligada a los procesos comunicacio-
hales, pero ambos han sido construides con los hilos de la politica; la
opresién se produce a través de registros especificos, entre los cuales
se destaca ¢l comunicacional-educacional; la relacién bancaria entre
educador y educando es una manifestaciéa especifica —con reglas pro-
pias que hay que deconstruir— de las relaciones generales de la socie-
dad; educados y educando no son posiciones esenciales sino politica
¢ histéricamente constituidas, lo cual significa que s posible la cons-
titucién de nuevos sujetos educadores y educandos, que alteren: a los.
sectores que han sido colocados en el lugar de la emisién y de la re-
cepcién; la preeminencia de fa polftica sobre una pedagogia excesiva-
mente sociologizada abre la posibilidad de la esperanza porque acaba -
con la metafisica pedagdgico-comunicacional y muestra el papel del
deseo y la voluntad humara en los procesos historicos.

Paulo Freire estuvo, y su obra estd, en el borde de nuestra época,
que tiene muchas facetas. Entre ellas se destacan: las fronteras entre
los sujetos que produjo la modernizacién dependiente de la América
Latina de posguerra y los abismos que estd produciendo la salvaje mo-
dernizacién neoliberal entre ricos y pobres, viejos y nuevos, ocupados
y desocupados, nuevos anaifabetos y élites altamente capacitadas; fas
fractucas entre la pedagogfa dominante en lz cultura occidental y los
dificiles procesos de constitucién de los sujetos con capacidad de libe-
rarlz y liberarse; la clausura (Dertida, 1989; De Miguel, 1997) dela
pedagogia tradicional (en el sentido freireanc de simultaneidad de de-
puncia y anuncio, de caducidades parciales de los modelos pedagdgico
comunicacionales antesiores produciendo aperturas parciales de nue-
vas propuestas) en su interseccién con la esperanza.

Pedagogia de la esperanza (1993) contiene un imaginario, hori-
zonte de posibilidades, apertura de nuevas rutas en medio de la ne-
blina neoliberal que desdibuja los sujetos y esconde la posibilidad de
la historia. Freire apostd a Ia contingencia de la historia y, por lo tan-
t0, a la posibilidad de alteracién de la herenciz y fundé su pedagogfa
precisamente en esa imprevisibilidad. Peco la imprevisibilidad de fas
articulaciones politicas, sociales y culturales no elimina la permanen-
ciay la vigencia de las esperanzas universales de justicia social, de de-
mocracia plena, de un mundo humano.
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. Precisamente, el cardcter articulatorio del imaginario freireans
tiene el valor de permirir su apropiacién por parte de los norteame.-
ricanos herederos de Horace Mann 7 John Dewey —y hoy radicalmen-
te antineoliberales— y de los educadorss populares de Malasia y Fili-
pinas. }.a pedagogia de la liberacién liegd al final de Ja vida de Freire
como “pedagogia de la esperanza®. Es de esperarse que sus sucesivas
transformaciones tengan la fuerza necesaria para detener esa restau-
racién metafisica (la de una imposibilidad esenciq] del hombre) que
impone la pedagogfa neoliberal 6

3. Reflexién final

¢Cabria preguntarse sobre nuestra liberacién de fas mareas del pasado?
¢Es necesario liberarse del espectro de Simén Rodriguez? Las sucesivas
generaciones de intelectuales recibieron o aceptaron herencias distin-
tas, fueron introducidas y construyeton sus identidades en diferencas
tramas de significaciones. No por ello ha sido clausurada la posibili-
dad de nuevas inscripciones genealdgicas ni de arricular linajes vincu-
lando elementos cuya relacién estuvo obstaculizada o prohibida,
Como el caso del venezolano, cuyo mayor peligro rdica en que su
abra contiene una denuncia ¥ un anuncio (en el sentido que lo plan-
tea Paulo Freire), y que no se conformaba con acertar o errar, sino que
rompfa ¢l circulo de la politica de sy époce, invitando a inventar.

Pero ol significance “Simén Rodriguez” no debe ser tomado Ji-
nealmente como hecho previo, que sustituya otros antecedentes de la
historia cultural y educativa iberoamericana. Es, en tode £ase, una
invitacién a desarrollar una nueva experiencia, 2 partir de reordenar
Ja pretérita, Interesa recuperar 2 Simén Rodrignez en el punto de en-
cuentro, de cruce, entre Ja sincronia y la diacronfa, en la conforma-
cién de América Latina como sujeto pedagépico. '

L

¢ Recomendamas los videos meumbe.oomhmd?v:HRg]FMprk&f

cature=endscreen&NR=1> y <hiy pilwwryoutube.com/warch?y=] KmgeKL4Trws.
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CAPITULO v )
LA PEDAGOGIA MAS ALLA DE LO ESCOLAR

1. Diferentes 4mbitos de la prictica educativa

Es habirual asumir que la educacién transcurre dentro de un espacio
especifica y socialmente diferenciado, como es la institncién escolar. El
encuadre del tema dentro de las estrategias de socializacién —tal como
lo vimos en el capitulo 11 2 parvir del trabajo de Berger y Luckman—
resulta apropiado para analizar este aspecto, pero dando cuenta de
que si bien la institucién escolar és la garantia de una accién sistemd-
tica, metddica, sostenida en el tiempo ¢ intencional, no es ¢l tinico ni
exclusivo espacio que brinda educacién. Sin embargo, su modelo,
como forma organizativa, trascendio y permed 4 todos los otros 4m-
bitos que organizan acciones educativas.

Thes peliculas pueden servirnos para un andlisis centrado en el
sentido de fo educativo: Das Weisse Band {The White Ribbon, La
Cinta Blanca), de Michael Haneke, 2009; Les choristes (Los coristas),
de Christophe Barratier, 2004; Si pus fare (Sf se puede), de Giullio
Manfredenta, 2008.

Se observa en esas peliculas que la accién educaciva se puede de-
satroliar en 4mbitos bien distintos a los asignados socialmente para
ella. La familia, un internado para nifios, un instituro psiquidtrico,

un sindicato; una fbrica, una circel, son todos lugares donde de di-

ferentes maneras se llevan adelante actividades qu¢ procuran sostener
su funcionamienzo, impulsar nuevas experiencias en sus intagrantes
para asegurar su desarrolio personal, procurar dar soluciones colecti-
vas 2 los problemas que se presentan o transmitir a las generaciones
mds jévenes los pardmetros sobze los cuales se organiza la vida social
para su repreduccidn,

A este tipo de actividad que se observa en dmbitos diferenciados
de los escolares se {os suele denominar “de cardeter no formal o infor-
mal”, dando cuenta de una caracreristica respecto a la formalidad y
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