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PRESENTACION

Ana Maria Montenegro”

La Historia de la educacién como campo disciplinar, no queda
exento del viraje paradigmatico de las Ciencias sociales en general y de
la Historia en particular que se produce entre las ultimas cuatro décadas
del Siglo XXy los inicios del XXI. En la primera etapa, los paradigmas
del historicismo, el positivismo, el marxismo y el estructural- cuantitati-
vismo, hegemonicos hasta la segunda guerra mundial, no fueron capa-
ces de dar respuesta a las problemadticas socio-politicas emergentes y se
fisuraron dando lugar a un abanico de nuevos temas, enfoques y corrien-
tes historiograficas que impactaron sobre los interrogantes y la mirada
que asume la Historia de la educacién europea y latinoamericana.

Los emergentes del siglo XXI mantienen esta impronta en va-
rios sentidos. Si nos atenemos a la definicién kuniana de paradig-
ma, como marco homogenizador de una comunidad cientifica, esta
realidad no ha variado al no entrar en vigencia otro/s paradigma/
s contenedor/es. Si en la primera opcidn, se entablaban confronta-
ciones entre modelos y marcos tedricos estandardizados, el discur-

Profesora de Historia Social de la Educacién |, Il y de Memoria de la Escuela, Investigadora
del NEES -UNCPBA y Miembro de la Red Internacional de Investigadores EPOCUAL,
(UNCPBA-UNAM-CAMPINAS-UPN).
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so actual, influenciado atin por el desplazamiento, evita la unicidad
paradigmatica.

En este sentido, como soporte de la investigacion histérico—edu-
cativa, no es casual la conjuncién de miradas interdisciplinarias como
la etnohistoria, microsociologia, hermenéutica, etc. Sin embargo, esto
no impide el desarrollo del campo cientifico ni los debates sobre los
aportes epistemoldgicos al mismo. Los investigadores asumen también
sus puntos de vista que, cualitativamente, no difieren de los “comba-
tes” que libraba L. Fevbre (1970) esforzandose, resistiendo y enfrentan-
do oposiciones para abrir camino a nuevas ideas.

En la mayoria de los paises europeos y latinoamericanos es, entre
1960y 1980 que la Historia de la educacion, al calor de las rupturas del
campo de las Ciencias sociales en general y de las Ciencias de la edu-
cacién en particular, abandona definitivamente su cariz de materia for-
mativa y se transforma en un campo disciplinar con identidad propia.
Esta renovacion estuvo enmarcada, en el caso de los paises latinoame-
ricanos y especialmente en el caso argentino, por los vaivenes politicos
de democracias y golpes de Estado que impidieron procesos de largo
plazo. Sin embargo el periodo sefalado dio a luz una escritura de la
Historia de la Educacién que reconstruyo las bases de los sistemas edu-
cativos desde la 6ptica de la Historia Social: los actores, el conflicto, las
permanencias y el cambio. Esta manera de entender la Historia de la
educacién obligé a repensar el oficio del historiador frente al compro-
miso, la certeza y la incertidumbre.

Después de la década de 1990 este oficio entra en cuestionamien-
to al interior de los debates del fin de la Modernidad, de la Historia y el
pasaje a una actitud intelectual o posmoderna. Si el “mapa que parecia
tan claro” (Fontana, 1992) entr6 en crisis con el desdibujamiento de los
paradigmas, esta perturbacién impregnaba atin mas de eclecticismo las
preguntas y las miradas en el entorno de la denominada Modernidad
tardia, Globalizacién o Nuevo capitalismo. El “tiempo de frontera” de J.
Fontana (1992) se extendia, bajo la impronta del fin de la teoria, la vuelta
a lo narrativo, el derrumbe de una manera de investigar y de ensefiar.

Sin embargo los Congresos, las publicaciones nacionales e interna-
cionales de resultados de investigacién sobre Historia de la Educacion,
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aunque dan cuenta de la filtracion de diversas miradas, enfoques, con-
ceptos y categorias, éstos no han propiciado una dispersion, sino por el
contrario, su enriquecimiento como campo disciplinar.

Estas reflexiones contextuan la convocatoria a un grupo de in-
vestigadores en Historia de la educacién para este Dossier titulado
Nuevas preguntas, diversas miradas desde la Historia de la educa-
cién. Desde ¢l hemos querido rescatar, no sélo la conjuncién en que se
inscribe este campo en los altimos afos sino, y lo que es mas importan-
te, los desafios que atraviesan los investigadores en la hora actual.

Si los trabajos presentados hubieran sido escritos en la década
de 1950 mayoritariamente un paradigma darfa “seguridad” al campo
y a su oficio. Sin embargo todos fueron producidos a inicios del Siglo
XXIy por ende, estan contextualizados dentro del extendido “tiempo
de frontera” de este campo disciplinar. Sus investigadores, aunque no
abandonan el método histérico como soporte de investigacién, eva-
ltan algunas corrientes historiograficas, y abordan el objeto de estu-
dio, el oficio y la préctica profesional desde nuevos desafios.

Tratando de captar los procesos mencionados este Dossier se or-
ganiza a partir de tres ejes:

1. Escuela, reflexiones historiograficas y campo discipli-
nar. Desde diferentes contextos, A. Vinao (Espafia) y V. Guyot y S.E
Riveros (Argentina), analizan abordajes del objeto clave de este cam-
po. A. Vinao desagrega diferentes corrientes historiograficas — la histo-
ria tradicional, la historia social, la historia socio-cultural y la historia
socio-critica — que han elaborado modos de mirar e interrogar a la es-
cuela. Respecto de las ultimas tres perspectivas lo mas interesante, es
que el autor busca sus intersecciones, las variadas formas que asume el
objeto -gramdtica de la escolaridad, culturas escolares, cultura material
de las instituciones - y las dificultades, para resolver en ellas, la cues-
tién de la periodizacién. V. Guyot y S.E Riveros bucean en las relacio-
nes entre las Ciencias Sociales y la Historia de la educacién. De las pri-
meras se interesan por las resonancias provenientes de la escuela de los
Annales, y por los didlogos con los variados campos del conocimiento
(la filosofia, la antropologia, la geografia, la sociologia, la pedagogia,
la economia, la teoria literaria). De éstos prestan especial atencién al

[11



ANA MARIA MONTENEGRO

legado de M. Foucault, sobre todo por el aporte de conceptos (regi-
menes de practicas, poder-saber, dispositivo, subjetividad, disciplina-
miento) y modalidades de abordaje, que desde el punto de vista de las
autoras, han enriquecido sustancialmente al campo de la Pedagogia y
la Historia de la educacion.

2.- Escuela, “escolarizacién’y /o “pedagogizacién” El interro-
gante de {para qué sirve la escuela?, en momentos histéricos y contex-
tos diferentes, es un disparador importante para discernir y diferen-
ciar los procesos de “escolarizaciéon” y/ o “pedagogizaciéon”. El trabajo
de Martha Cecilia Herrera (Colombia), internandose en los conflictos
(cohesiones- resistencias) y los actores, de la puesta en marcha del sis-
tema de educacién publica colombiano a mediados del Siglo XX, he-
cha a luz, mas alla de las certezas, las vacilaciones/ negociaciones del
Estado liberal y de la propia sociedad, la compleja trama insita en un
proceso de escolarizacién. Aportando a la riqueza de este entramado,
M. Depaepe y F. Simon (Bélgica) deslindan entre “escolarizacién” (o
de como las escuelas se vuelven mas “escolares”), y “pedagogizacion”.
El salto cualitativo, analizado en Bélgica entre 1880-1970, es posible al
imbricar en la longue dure ambas tradiciones, que por separado sehalan
una paradoja: “escolarizaciéon” es sinénimo de autonomia y emancipa-
cién y “pedagogizacion” de sumisién y tutelaje. Sin embargo, para los
autores es importante analizarlos inclusivamente.

3.- Escuela, “culturas de la escuela” y practica profesional co-
mienza sus reflexiones con el trabajo del A. Escolano Benito (Espana)
que clarifica, para la historiografia de la educacién, el uso de categorias
como: “gramidtica de la escuela” y “culturas de la escuela” imbricadas
en la perspectiva socio-cultural, la etnohistoria y la hermenéutica. Las
culturas de la escuela, cémo su pluralidad lo expresa, permiten aden-
trarse en diferentes capas, donde es posible desentranar, el “habitus
“del docente, los objetos materiales y simbélicos informadores, el saber
académico y lo normativo. Ademas Escolano Benito, revindica en su
trabajo a la Historia de la educacién como disciplina intelectual para
la formacién de profesores en sus diferentes niveles. En sintonia con
este pensamiento se inscribe el trabajo de A. M. Montenegro y otros
(Argentina). La reconstruccién etnogréfica de la Memoria material y
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simbolica de un establecimiento- el Colegio San José-, no solo despeja
capas desde un enfoque innovador, sino que ademas, reflexiona sobre
una experiencia puesta en marcha dentro del Taller- Memoria de la
escuela- (Plan de estudios de la carrera de Ciencias de la educacién -
UNCPBA). Aqui no sélo se replantean cuestiones historiograficas y del
oficio del historiador de la educacidn, sino de una intervencion institu-
cional que aporta a la practica profesional del futuro egresado.

Enmarcados en la misma perspectiva, y contribuyendo a des-
entrafiar el concepto de “culturas de la escuela”, los trabajos de M.
E.Teobaldo y L. Lionetti (Argentina) analizan por contraposicién del
“saber experto” y quienes acceden a €l, a los excluidos, los que quedan
fuera, “los otros” del “nosotros” de la institucién escolar. M. Teobaldo
rastrea las representaciones de los inspectores en las escuelas argenti-
nas de fines del siglo XIX y mediados del XX descubre, no solo que
hay un “otro” interno (indigenas) que la escuela debe asimilar, sino un
“otro” externo (ninos chilenos) que con otra idiosincrasia cultural tam-
bién concurre a la escuela y asimilarse. L. Lionetti analiza los discursos
y representaciones del “otro” adulto, también funcionario, que designa
al nifilo como “otro”, débil y pobre, en la Argentina de comienzos del
siglo XX. Ambos trabajos reconstruyen los habilitados para designar, y
ser designados como “otros” dentro de la trama de las “culturas de la
escuela” que define Escolano Benito.

Agradezco a los responsables de la Revista Espacios en Blanco
la posibilidad de concretar este Dossier, a la Dra. Gabriela Ossenbach
Sauter por la confianza brindada para asumir este emprendimiento,
y a todos los investigadores por aceptar la convocatoria y abrir un ca-
nal de debate para el afianzamiento disciplinar de la Historia de la
Educacién.
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DE LA HISTORIA
A LA HISTORIA DE LA EDUCACION.
UNA MIRADA DESDE LAS PRACTICAS DEL
CONOCIMIENTO*

Violeta Guyot™*

Sonia Elizabeth Riveros™***

Introduccion

Desde hace unos afios venimos realizando una serie de investi-
gaciones en relacién a las pricticas del conocimiento'; es decir al uso
especifico que se hace del conocimiento para investigar, ensefar o ejer-
cer una profesién en diversos campos disciplinarios. Para ello, debimos
frecuentar diversas perspectivas tedricas que nos permitieron agenciar-
nos de instrumentos de indagacién epistemolégica para abordar aque-
llas practicas. En ese sentido, formulamos unas hipétesis de trabajo de
caracter general, en relacién a las pricticas especificas de la disciplina

*  El presente articulo es una produccion parcial de la Linea C “ Teorias y practicas en historia
e historia de la educacion” del PROICO N° 4-1-9301 “Tendencias epistemolégicas y teorias
de la subjetividad. Su impacto en las Ciencias Humanas”.

** Profesora Emérita de los cursos filoséficos y epistemoldgicos en la Universidad Nacional de
San Luis. Profesora en Maestrias y Doctorados de universidades argentinas. Directora del
Proyecto y de la Linea C del PROICO.
e-mail: vguyot@unsl.edu.ar

*** |jc. y Prof. en Ciencias de la Educacion, Doctoranda de la Universidad Nacional de Cérdoba,
FFH, integrante de la Linea C del PROICO. Docente de la catedra de Historia General de la
Educacion y de Historia Latinoamericana y Argentina de la Facultad de Ciencias Humanas
de la Universidad Nacional de San Luis.
e-mail: sriveros@unsl.edu.ar
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en cuestion, la institucion, el sistema de regulacion de las practicas y
la sociedad.

Asi, formulamos la primera hipétesis sosteniendo que las opciones
epistemologicas determinan la produccion e interpretacion de las teorias e impac-
tan en las prdcticas investigativas, docentes, profesionales. Esta formulacion de
caracter general, ofrecia la posibilidad de especificaciones, de acuerdo al
tipo de epistemologia, de teoria y de practica de las que se tratara.

La segunda hipétesis de trabajo conjeturaba que la epistemologia,
abordada en su articulacion con la historia de la ciencia, permite pensar y re-
crear criticamente las practicas del conocimiento en un campo disciplinar ac-
tualizado. Asi como la primera hipdtesis, también ésta presentaba un
caracter general y podia ser especificada segin la disciplina que se
abordara en su peculiar desarrollo histérico, para comprender en cla-
ve epistemoldégica las intervenciones a partir de practicas del conoci-
miento, frente a las crisis de fundamentos, las inadecuaciones entre los
instrumentos teérico-metodolégicos y los fenémenos, los cambios de
teorias, el surgimiento de nuevos problemas. En relacién a la disciplina
histérica las practicas del conocimiento y las hipétesis se refieren espe-
cificamente a las relaciones entre el “saber” histérico y el “saber hacer”
con la historia; lo cual abre un abanico de problematicas en torno al
uso del conocimiento histérico para investigar, ensefiar y sostener pro-
fesionalmente el oficio del historiador.

De tal forma que la primera hipétesis resultaria reformulada de
la siguiente manera: las opciones epistemologicas e historiogrdficas determi-
narian las teorias o la interpretacion de las teorias en el campo de la historia y
de la historia de la educacion e impactarian en las prdacticas. En cuanto a la
segunda hipétesis podriamos enunciarla en los siguientes términos: la
epistemologia abordada en su articulacion con la historia de la historia y la his-
toria de la educacion, permitivia pensar y repensar criticamente las prdcticas de
conocimiento en el campo de la disciplina historica. Ambas hipoétesis aportan
a la produccién de un conocimiento acerca de las propias practicas en
el campo de la historia para abrir una puerta a posibles intervenciones
con la intencién de transformarlas positivamente.

Por otro lado, habria que senalar el caracter histérico de la histo-
ria en tanto disciplina, cuya especificidad no podria reconocerse en el

18|



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - No 18 - Junio 2008 (15-37)

campo del conocimiento sin indagar las condiciones de su emergencia,
desarrollo, transformaciones a lo largo de la historia de la humanidad.
Al mismo tiempo las practicas vinculadas a la historia deben ser pensa-
das en relacion a los ejes de la situacionalidad histérica, la vida cotidia-
na, el poder- saber y la relacién teorfa-practica.

Otra dimensién fundamental para abordar las practicas del co-
nocimiento en el campo de la historia es la del sujeto, no solo en los
términos de un sujeto objetivado, sino atendiendo al sujeto en tanto
que “si mismo”, en su singularidad y en sus procesos de constitucién a
partir de los juegos del poder y de las determinaciones de los sistemas
o estructuras en los cuales nace, vive, habla y trabaja, en la tensién en-
tre la sujecion a las normas, las constricciones y la posibilidad de liber-
tad para crear lo nuevo en todo los 6rdenes de la vida humana. De la
experiencia histérica de ese sujeto, se derivaran nuevos procedimien-
tos en el relevamiento de hechos significativos por una operacién de
legitimacién de su palabra: la narraciéon en primera persona, el testi-
monio, la confesién, la historia de vida.

Habria que sefnalar que la “nueva historia” nos ha colocado fren-
te a un panorama en el cual las diversas especificidades de la discipli-
na, son abordadas en la perspectiva mas integrativa de una historia
general; asi es posible hablar de la historia y las historias en la multi-
plicidad de sus intereses, problematicas y desarrollos: la vida privada,
las mujeres, la infancia, los jovenes, la lectura, las practicas, el trabajo,
el encarcelamiento, la escuela...

En ese sentido pensar las modalidades de la historia de la edu-
cacién, ha tenido para nuestro equipo de trabajo una connotacién di-
rectamente vinculada a las propuestas de las nuevas corrientes episte-
moldgicas e historiograficas que hacian un lugar a la problematica del
sujeto y retomaban una tradicién originada en la escuela francesa de
los Annales y de los didlogos con interlocutores de los mas variados
campos del conocimiento: la filosofia, la antropologia, la geografia, la
sociologia, la pedagogia, la economia, la teoria literaria.

Por esa razén, para arribar a la experiencia de trabajo y produc-
ciéon en el campo de la historia de la educaciéon, debimos realizar un
rodeo, un camino mas largo por el territorio de la historia. La relacién
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entre historia e historia de la educacién implica una relacién légica y
practica de inclusién no contradictoria tanto en las opciones tedricas
como en los principios operativos y procedimientos concretos.

Los desafios de la historia

Ocuparse en la actualidad de las cuestiones vinculadas al campo
de la historia, implica delimitar y hacer presentes viejos problemas que
retornan en este tiempo en que vamos dejando de ser lo que hemos
sido y reanudan una interpelacién acerca de la aparicién de nuevas
modalidades subjetivas en el orden del conocimiento, de la teoria y la
préctica que afectan en diversos niveles la vida de la sociedad, la cultu-
ra, la politica y la cotidianeidad.

El estatuto mismo de la historia como disciplina se encuentra
afectada en su dimension tedrica y en las practicas de produccién de
los conocimientos; esto lleva hoy a replantearse los interrogantes acer-
ca del estatuto de sus objetos, la posiciéon del historiador, las interven-
ciones especificas en relacién a los materiales histéricos, la vinculaciéon
con otros campos de conocimientos, los modos de abordar el pasado y
hasta el registro histérico del presente. Anudadas a estas preocupacio-
nes el problema de la escritura de la historia, el estatuto del discurso
histérico, su relacién a la verdad y en general a la alteridad, constitu-
yen los hilos de una trama que exigen nuevos instrumentos de analisis.
Por otra parte, la introduccién del sujeto en la problematica de la his-
toria nos remite a la interpelacién del “sujeto que hace la historia” des-
de su propia actualidad hasta los “sujetos de la historia” como pertene-
cientes a un orden de la realidad desaparecida cuyos vestigios hay que
develar, desocultar, decodificar; y en relacién al sujeto historiador, las
operaciones de traduccién, hermenéuticas e interpelativas. El papel de
los sujetos de la historia que “intervienen” de acuerdo a nuevas modali-
dades metodolégicas, proporcionando testimonios de hechos aconteci-
dos imposibles de abordar sin su intervencién, remite a la cuestién mas
profunda del lugar del “otro” en las operaciones de construccién del
pasado que se hacen presentes en las exigencias de las nuevas genera-
ciones. Aqui habria que subrayar la relevancia de la subjetividad singu-
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lar y colectiva en relacién al tema de “la memoria” como un problema
que hace al compromiso social y ético del nuevo oficio del historiador.

Todas estas cuestiones nos remiten en general al estatuto del co-
nocimiento histérico, de su relacién con “la verdad”, al uso de ese co-
nocimiento en practicas especificas para investigar, ensefar y ejercer el
oficio del historiador. De tal modo que, la referencia a la epistemologia
y a la historiografia constituyen un punto insoslayable para emprender
una trayectoria de indagacién acerca de las condiciones de posibilidad
de la historia en la actualidad.

En este itinerario, inscribimos como una forma peculiar de ha-
cer la historia, las practicas del conocimiento operantes en el campo
de la historia de la educacion. Puesto que ella no puede permanecer
ajena a las turbulencias que han afectado al conocimiento histérico
a lo largo del siglo XX. Asi, la historia de la educcién pone en juego
practicas relativas a su investigaciéon, a su enseflanza y a su escritura
directamente vinculadas a opciones epistemolégicas y a decisiones
historiogréficas.

La verdad y la emergencia del discurso historico

La pregunta acerca de la legitimidad del conocimiento histérico
constituye un problema que ha rondado permanentemente las tradicio-
nes criticas del pensamiento occidental. Ya Aristoteles (S. IV a. Cr.) se
preocupaba por diferenciar y jerarquizar el conocimiento de lo universal
en relaciéon a un saber de la singularidad de los hechos histéricos. Estas
reflexiones fueron posibles tras el trabajo realizado por los fundadores
de la tradicién histérica, tal como se pone de manifiesto en el legado de
la Grecia clasica, de Herodoto y Tucidides. (Siglo V a.Cr.).

Seguin Agnes Heller, entre fines del siglo V'y comienzos del IV se
desarrolla la conciencia de la crisis de la polis. Si bien en otras civiliza-
ciones se habian producido grandes cataclismos que en algunos casos
llevaron a su desaparicién, esa decadencia no estuvo acompanada de
una auténtica conciencia de la crisis. En Atenas la conciencia de la cri-
sis comienza a perfilarse en los ultimos anos del gobierno de Pericles,
en un tiempo de aceleraciéon de los acontecimientos, en un ritmo in-
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solito de ascenso, decadencia y desorden de Atenas, la mas brillante y
espléndida de las ciudades griegas (HELLER, 1983: 8).

Los hechos producidos por las guerras Médicas y del Peloponeso
produjeron una tension entre la necesidad de develar una verdad para
ser narrada y los valores de la cultura de la Grecia del siglo V (a.Cr).
Con la aparicién del histor, irrumpen nuevos modos de hacer respecto
a unos hechos acontecidos, se inventan de nuevas herramientas y pro-
cedimientos en relacién al ver y al oir, al decir y al escribir; se valoriza
el ver con los propios ojos, a falta del ver, el oir, diferencidndose varios
modos de audicion; el decir lo que yo u otros han visto u oido y el escri-
bir narrando los aspectos fundamentales, en unos modos persuasivos
convocando al que escucha o al que lee.

La legitimidad de este nuevo discurso se enraizaba en un esque-
ma analitico que se corresponde con la representacién que, hacia el
siglo V a. de Cr, tenian los griegos de si mismos; ciudadanos libres
y racionales de la polis, ciudad- estado constituida como un régimen
democriético. En ella, la diké implica justicia pero también mesura y
se contrapone a la hybris, la desmesura; una y otra fundan regimenes
éticos absolutamente diferentes. Los griegos configuraron su caracter
moral adhiriendo al concepto de diké y percibieron a los jefes persas
como déspotas, transgresores, dominados por la hybris. Es asi como, la
crénica de los hechos aparece atravesada por esta perspectiva y repre-
senta al mismo tiempo un agudo andlisis que aporta a un saber acerca
de la guerra y de las estrategias que se deben poner en juego frente al
enemigo.

En el caso de Tucidides el peso de la pretensién de verdad y la
preocupacién por lo que anticipaban los hechos acontecidos en vis-
tas al futuro de la comunidad, lo precipitaron a unos rigores que in-
tentaban superar los procedimientos hasta cierto punto engafiosos de
Herédoto. También su empeno por la escritura, desplazé el predomi-
nio de las reglas de la literatura oral y acentué el caracter de una his-
toria en tiempo presente, otorgandole a los hechos el valor de soporte
de la veracidad del discurso del historiador. Al mismo tiempo, realizé
una operacion historiogréfica respecto del posicionamiento del narra-
dor, que implicaria segn Frangois Dosse una autoborradura del sujeto
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historiador para dar mejor impresién de que los hechos hablan por si
mismos (DOSSE, 2003:11-13). Se ha querido ver en esta actitud la ins-
tauracién de la autoridad del sujeto historiador consagrado en el lugar
de una verdad inmutable, imposible de refutar incluso por las nuevas
generaciones.

Constatamos que en la emergencia misma del saber histérico se
pone de manifiesto una inquietud en relaciéon a la verdad que dibuja
desde el comienzo el horizonte epistemoldgico como condicién de po-
sibilidad del discurso histérico. Asimismo, aparece como problematica
la posicién del historiador, el modo en que se referira a los aconteci-
mientos y las formas de legitimacién de su relato; lo cual nos remite a
los procedimientos y a las técnicas de las cuales se vale para construir
la trama en el orden de la verosimilitud.

Occidente y lainquietud de la historia

Desde aquellos inicios hasta nuestros dias se han sucedido en
distintas épocas de la sociedad occidental, multiples formas de enten-
der la historia, distintas ideas de la posiciéon del historiador y, diversas
formas de entender la verdad histérica, junto a un problema no menos
importante, el sentido de la historia; problemas que retornarin de ma-
nera recurrente en las reflexiones de los filésofos, los discursos de los
tedricos de la historia y en las practicas positivas de los historiadores.
Indudablemente estos planteos se actualizan en nuestro presente, por-
que la historia contintia siendo un “arte de hacer” que se sostiene en
una pretensién de verdad; como tal exige que se interrogue y reflexio-
ne epistemoldégicamente sobre sus conceptos, sus procedimientos, las
formas de la escritura y en general sobre las practicas de los historia-
dores tal como se encuentran en el filo de una problematizacién que
ha creado una zona de turbulencia al interior del campo de la historia
a lo largo el siglo XX.

Jacques Revel, en la presentacién de su libro Un momento historio-
grdfico (2005:11-18) sefala la peculiar situacién por la que atraviesa la
disciplina histérica a sesenta anos de la emergencia del movimiento co-
nocido como la Escuela de los Anales. A propoésito de ello, recuerda el le-
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gado de sus fundadores Lucien Febvre y Marc Bloch que hacia fines de
la segunda década del siglo XX, conservan como preocupaciéon algunos
de los problemas planteados a principios del mismo, en la puja entre
soci6logos (Durkheim, Simiand) e historiadores (Langlois, Seignobos),
conflicto que se ventil6 en un vasto debate internacional a propdsito de
los caracteres cientificos de la historia. En esa perspectiva Simiand, so-
cidlogo durkheimiano, plantea que la historia de los positivistas de en-
tonces, se limitaba a la descripciéon de hechos contingentes y azarosos sin
poder establecer fenémenos estables, regulares y repetibles para que, a
partir de ellos, se pudieran formular las leyes de su ocurrencia. Vemos
aqui, una confrontacién entre dos campos disciplinarios en la cual el
peso epistemolégico de la cuestion es decisivo; se trataba de sustituir, la
practica empirica de los historiadores por un método critico orientado
a la investigacion causal, tal como era entendido por los soci6logos. Por
su parte, la sociologia dejaba de lado cuestiones vinculadas a la tempo-
ralidad, al cambio, a la cronologia, en el tratamiento de los fenémenos
sociales y, buscaba lograr un nivel explicativo de caracter nomotético. El
conflicto se resolvié provisionalmente a partir de la posicién del historia-
dor Paul Mantoux que aleg6 a favor de una historia que pudiera indagar
los fenémenos singulares articulandolos en una instancia colectiva en
trabajo comun, propiciando una integraciéon con las ciencias sociales y
proponiendo incorporar la dimensién de la temporalidad a la compren-
si6n de los fenémenos sociales.

Sin embargo, la polémica seria retomada y zanjada a favor de un
programa tedrico de corte durkheimniano sostenido por Bloch y Febvre
que con la fundacién de los Anales de Historia Econdmica y Social en 1929,
inaugurarian una tradicién que supero los niveles de la teoria e institu-
y6 nuevas practicas en los modos de hacer la historia. Segin Revel, las
principales proposiciones de la Revista de los Anales giraban en torno a
la primacia de la historia-problema, la preocupacién por la construccion
del objeto, la exigencia de la mediday el estudio comparativo, la basque-
da de modelos, pero, por sobre todas las cosas, la voluntad de unificar
el campo de las ciencias del hombre. Alternativamente Bloch y Febvre y
luego Braudel en la generacién siguiente, pudieron retomar sin dificul-
tad aparente los puntos fuertes de un programa.
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La ejecuciéon de ese programa implicé una revolucién historiogra-
ficay la inauguracién de una tradicién que se sostuvo a lo largo del siglo
con una extraordinaria produccién que diversificé y complejizé el cam-
po de la historia. Sin embargo los comienzos no fueron ficiles puesto
que no existia un publico de lectores que consagraran las innovaciones y
rupturas, ni estaban dadas las condiciones para llevar adelante investiga-
ciones que atacaran los frentes abiertos hacia la economia y la sociologia.
Problema epistemolégico que enraizaba en la realidad epistemologica y
académica en que se movian los historiadores en aquel momento. Por
un lado, la posibilidad de unificar empiricamente el campo de la in-
vestigacion histérica chocaba contra el espacio compartimentado de las
ciencias sociales y especificamente de las propias disciplinas histéricas.
Por otra parte, la construcciéon del programa concreto debié afrontar el
desafio que implicaron diversas colaboraciones que aportaban desde las
distintas disciplinas, informacién sobre las realidades contemporaneas;
trabajos de sociologia, economia, psicologia, geografia acompanaban a
las producciones propiamente histéricas. Se incorporan procedimientos
metodolégicos entre los que cabe destacar la novedosa indagaciéon por
encuestas colectivas y confrontaciones empiricas con instrumentos pro-
venientes de otros campos disciplinarios. Todo ello, produjo un enorme
enriquecimiento que permitié reformular aspectos tedricos y practicos,
asi como la realizaciéon concreta de investigaciones logradas a partir de
los nuevos modos de hacer la historia que vinculaban el conocimiento
histérico a la realidad de la historia viviente; historia que se conjuga en un
dialogo plural con las ciencias sociales.

En este sentido, Fernand Braudel realiza aportes epistemol6-
gicos, historiograficos en sus producciones histéricas que marcan un
acontecimiento sin precedentes en el saber histérico. A él se asocian,
la introduccién de conceptos claves como acontecimiento, azar, estruc-
tura, en relacién a la larga duracién, que dara origen a nuevas formas
de periodizacién y a nuevas formas de hacer la historia. Al él se deben,
igualmente, la fundamentacién y la realizaciéon en la prictica de una
apertura en las fronteras entre las disciplinas humanas, para lo cual
propicié una integracién centrada en la disciplina historia a partir de
sus operaciones especificas, pero atendiendo a los modelos y a las cate-
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gorias de andlisis propuestos por aquellas. Todo ello resulta pertinen-
te, habida cuenta que las ciencias humanas tienen por objeto los fené-
menos sociales en las multiples y especificas formas de atravesamiento
temporal. Lo que garantizaria a todas ellas y a la historia hablar en el
mismo idioma.

Las operaciones en relacién a la temporalidad histérica realiza-
das por Braudel constituyen uno de los aportes mas originales y pro-
porcionaran la estructura fundamental de los modelos de investigacién
histérica. Segin Braudel, el tiempo

“... se descompone en varios ritmos heterogéneos que rompen la unidad
de la duracion, y adquiere un cardcter cualitativo para alcanzar una
nueva inteligibilidad en varios niveles. La arquitectura braudeliana
se articula en torno de tres temporalidades, tres escalones diferentes:
el del acontecimiento, el tiempo coyuntural y ciclico y, por ultimo, la
larga duracion. Pueden distinguirse asi niveles difeventes del tiempo y
desfases entre las distintas temporalidades. ..su ambicion es restituir una
dialéctica de estas temporalidades para referirlas a un tiempo vnico. . .si
la unidad temporal se subdivide en varios niveles, estos se mantienen

ligados a una temporalidad global que los retine en un mismo conjunto”
(DOSSE, 2000:61).

Este esquema tripartito deja en claro que la duracién no es un
dato sino un constructo que referencia el plano de la observacién em-
pirica. Las tres temporalidades no tienen el mismo peso en relacién a
su significaciéon histérica. El acontecimiento introduce la dimensién
del azar y su importancia histérica no deriva de la relevancia que tenga
en relacién a la situaciéon presente en que se produce sino en las con-
secuencias, siempre hijas del tiempo, que se derivan de él, y que, por
otra parte, lo constituyen en un hecho notado, es decir, en un hecho re-
gistrado, destacado dentro de una multitud de hechos innumerables.
Por lo tanto, el acontecimiento en si mismo no tiene un caracter expli-
cativo y solo adquiere significacién vinculado a la larga duracién y en
la trama de relaciones de la estructura. Braudel nos dira que en la ex-
plicacién histérica, termina por imponerse el tiempo largo. Negador
de una multitud de acontecimientos” (BRAUDEL, 2002).
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Braudel polemizara con el estructuralismo propuesto por Lévi
Strauss, quien optara por una concepcién de las ciencias humanas ne-
tamente sincrénica, excluyendo los aspectos diacrénicos del andlisis
y de la explicaciéon de las estructuras sociales. Sin embargo, el mis-
mo historiador considerard que los estudios y explicaciones relativos
a las estructuras desarrollados por el antropélogo proporcionaran ele-
mentos para construir un modelo que permitiria descubrir, explicar,
controlar, comparar y validar el funcionamiento de unas estructuras
histéricas mas alld de lo azaroso del acontecimiento. La importancia
epistemolégica del modelo, siempre es relativa a la experiencia misma
de la vida histérica como posibilidad de reunir una serie de informes
sobre casos andlogos, presentes o pasados; de observarlos desapasiona-
damente, vincularlos mediante hipétesis provisionales, comprenderlos
y explicarlos.

Finalmente, Braudel nos dird que el estudio debe orientarse
incesantemente desde la realidad social al modelo y, luego de éste a
aquella y asi sucesivamente mediante una serie de retoques, de viajes
pacientemente reanudados. El modelo, es entonces sucesivamente un
ensayo de explicaciéon de la estructura, un instrumento de control, de
comparacién, una verificacién de la solidez y de la vida misma de una
estructura dada (BRAUDEL, 2002).

Foucault entre la filosofia y la historia

Con la publicacién de La Historia de la Locura, comienza una lar-
ga serie de investigaciones que iran renovando sus problemiticas, pero
que sin embargo se encuentran atravesadas siempre por una preocu-
pacién comun: el sujeto y la historia. No sélo porque el periodo que
prioritariamente le interesard trabajar a Foucault remiten al pasado,
que en principio circunscribira a la “edad clasica” y que en sus altimos
trabajos incluiran la antigiiedad clasica y el cristianismo primitivo; sino
también, porque a partir del andlisis de las relaciones entre el sujeto y
la verdad, el sujeto y el poder, el sujeto y el si mismo, hara visible las
condiciones cuya singularidad radica en el caracter de una temporali-
dad histéricamente acotada.

|27



VI0OLETA GUYOT - SONIA ELIZABETH RIVEROS

Es interesante delimitar el clima intelectual de la época en que
en se desarrolla la actividad de Foucault y sus modos de implicaciéon
en una singular relacién con la historia y los historiadores. Sus traba-
jos fueron publicados entre los anos 1962 y 1984, si tenemos en cuenta
las ediciones que se realizaron en vida de Foucault. La situacién his-
toérica y el clima intelectual durante esos afnos se caracterizé por una
cierta turbulencia y grandes transformaciones de la sociedad en to-
dos sus aspectos, que afectaron relevantemente la cultura y la repre-
sentacion politica del mundo. La procedencia de esta realidad pue-
de rastrearse en los primeros acontecimientos producidos en el siglo
XX; entre ellos habria que destacar el giro histérico representado por
la Revolucién Rusa, las catastrofes de la primera y la segunda guerra
mundial asi como sus consecuencias, que crearon el clima de descon-
cierto, de padecimiento y horror pero también de reflexiéon. En torno a
esos nuevos problemas que agitaban el mundo giré el pensamiento de
los més notables intelectuales y cientificos: sus razones, sus causas, las
condiciones que las habian producido y los nuevos riesgos que corria
la humanidad. La historia se convirtié en un conocimiento clave; pero
agudamente pensaron que la indagacién de la situacién presente per-
mitirfa detectar aquellos rastros supervivientes de las épocas reciente-
mente acontecidas, considerados como factores de inercia y obstaculos
que impedian una necesaria y radical transformacién y sobre todo re-
presentaban el peligro de nuevas formas de repeticién de las tragedias
colectivas. Esta experiencia del padecer humano, nuevamente remitié
a la exigencia de un develamiento de la “verdad” de aquellos aconteci-
mientos, que habia que conocer para evaluar el presente y las posibili-
dades del futuro.

El nuevo despertar de la “conciencia histérica” produjo una mul-
tiplicidad de indagaciones que se centraron en torno al caracter de la
historia: dpara qué sirve la historia?; dcudl es el papel de la historia en
el conocimiento de la realidad?; ¢qué estudia la historia?; ¢cudl es su
legitimidad?iqué nos ensena la historia? ¢cudl es la verdad que nos
transmite la historia? Como una derivacién de estas interpelaciones
retorno la pregunta acerca del “oficio del historiador”. Ese fue preci-
samente el titulo del libro de Marc Bloch, Métier d’Historien, publicado
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postumamente en 1949, y que muchos lo han considerado un proyecto
intelectual que llevé a cabo el balance de una revolucién de la teoria
de la historia producida en la primera mitad del siglo XX, y al mismo
tiempo, un diagnéstico del avance alcanzado dentro del campo por una
generaciéon de ruptura a la que el mismo Bloch pertenecia. El aporte
conceptual de este trabajo ha sido considerado un “nuevo tratado del
método histérico” y un manifiesto que formaria parte en delante de un
nuevo programa de desarrollo en las investigaciones historicas.

Otro aspecto a tener en cuenta acerca del resurgimiento de la in-
quietud por la historia en Francia se refiere a la situaciéon producida in-
mediatamente después de la segunda guerra mundial, con la pérdida
de la hegemonia de la historiografia de origen germano que desde co-
mienzos del siglo XXy después de la primera guerra mundial se habia
convertido en el referente de los estudios histéricos. El eclipse aleman en
relacién a los estudios sociales y culturales producido por la derrota de
Alemania, cede paso a esta nueva historiografia critica francesa, repre-
sentada por el grupo de la Revista de los Anales cuyas voces fueron cada
vez mas escuchadas produciendo una notable repercusién en otros gru-
pos generadores de una nueva historiografia en el ambito europeo.

Pocos anos mas tarde, a mediados de los afios 50 aparece Las es-
tructuras elementales del parentesco de Levi Strauss, obra que impactara
fuertemente en el campo de las ciencias sociales y dard origen al movi-
miento estructuralista que producird fuertes polémicas en el campo de
la historia. Si bien, es discutible la inclusiéon de Foucault en este movi-
miento no cabe duda que compartié en su primera etapa fundamentos
epistemologicos facilmente reconocibles en las posiciones estructura-
listas. Sobre todo en el libro Las palabras y las cosas (1965) se propone
realizar una arqueologia de las ciencias humanas, cuya unidad de ana-
lisis va ha estar representada por la episteme, concepto que serd poste-
riormente desarrollado en la Arqueologia del saber (1969)?. Esta catego-
ria se refiere a la totalidad de los saberes discursivos de una épocay da-
das unas condiciones de posibilidad, estructura los discursos “en un es-
pacio de dispersién” y en unos modos descriptibles de relaciones entre
sus enunciados. Por ejemplo, la emergencia de los conceptos “normal”
y “patoldégico” dan origen a enunciados descriptibles en diversos espa-
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cios de una episteme de una época determinada, en siglo XIX, y pue-
den ser relevados en los discursos médicos, juridicos, psiquidtricos, pe-
dagdgicos, filoséfico, sociolégico. El andlisis discursivo dara cuenta del
sistema de relaciones estructurales, de la emergencia y la distribucién
de los discursos en diversos espacios de saber; es decir serd el instru-
mento para llevar a cabo la investigacion de la episteme de una época
dada. Sin embargo no hay que perder de vista que las condiciones de
posibilidad de la emergencia de los saberes discursivos de una episte-
me temporalmente situada, para Foucault son siempre histéricas. Este
posicionamiento resulta relevante en relacién a la polémica que se ge-
ner¢ en torno al binomio estructura- historia que dividia el espacio en-
tre los partidarios de una u otra. Sin embargo, Foucault remitira al tra-
bajo mismo de los historiadores y a lo que efectivamente acontece en
sus practicas y en sus discursos para legitimar y diferenciar su propia
practica, ya que sus unidades de andlisis serdn las practicas discursivas
y no discursivas que ponen de relieve las condiciones de enunciacién
de los saberes y sus relaciones en una época dada. Esas condiciones, al
igual que las estructuras analizadas en otros campos disciplinarios des-
de la perspectiva estructuralista son inconscientes, y como ellas consti-
tuyen un sistema de relaciones a relevar.

De lo que se trata en este primer periodo del pensamiento de
Foucault es de la relaciéon entre las ciencias humanas y la historia. Segin
Foucault, ella misma estara delimitada por las condiciones de la episteme
moderna del siglo XIX: la aparicién de un nuevo objeto, el hombre en la
positividad de la vida, del trabajo y el lenguaje. Su tarea consistira en en-
contrar los 6rdenes y los modelos subyacentes de los saberes que se gene-
raran a partir de ellos y en las condiciones histéricas de su emergencia.

En Nietzsche la genealogia y la historia (FOUCAULT, 1971), la cues-
tién de la historia retorna como una problematizacién atravesada por
el pensamiento de Nietzsche; es asi que criticard un modo particular
de hacer historia y los conceptos congruentes con ella, el origen, la uni-
versalidad, la continuidad.

En nombre de una perspectiva genealdgica se incorporan otros
conceptos y otros modos de hacer historia: procedencia, emergencia,
acontecimientacion, juego de fuerzas de poder. No se tratara de una
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historia sometida al punto de vista suprahistérico, anclado en una me-
taffsica sino mas bien una historia efectiva. Ella es entendida como la
introduccién en el devenir histérico de todo lo que se habia creido in-
mortal en el hombre, sus sentimientos, sus valores, sus creencias, sus
representaciones, sus verdades; y hasta su cuerpo. De tal forma que
tampoco se vera en las transformaciones de todo ello la continuidad de
una secuencia relativa a un origen o a un telos sino la discontinuidad en
el juego azaroso de la emergencia de lo nuevo del acontecimiento

“...la historia efectiva hace resurgir el suceso en lo que puede tener de
unico, de cortante. Suceso- por esto es necesario entender no una decision
como un tratado, un reino, o una batalla- sino una relacion de fuerzas
que se invierte, un poder confiscado, un vocabulario retomado... Las
fuerzas presentes de la historia no obedecen ni a un destino ni a una
mecdnica, sino al azar de la lucha...aparecen siempre en el conjunto
aleatorio y singular del suceso” (FOUCAULT, 1971:20).

La discontinuidad es un concepto que refiere a una operacion deli-
berada del historiador es decir, un instrumento para la construccién de
esta nueva historia. Pero por otro lado, se constituira por una vuelta de
tuerca epistemolégica, en objeto de su investigacién; permitira afirmar
el cardcter de una historia general distinta de una historia global en tanto
desplegara los acontecimientos en un espacio de dispersién, en su po-
sitividad, en su a priori histérico y en sus condiciones de posibilidad,
de emergencia y de transformacién.

En Vigilar y castigar (1975) Foucault introducirda un nuevo con-
cepto: el dispositivo, entendido como una red enmarafnada en la que se
conjugan practicas de saber, de poder y procesos de objetivaciéon-sub-
jetivaciéon. La aparicién de este libro produjo un fuerte impacto en la
comunidad de los historiadores, que al decir de Jacques Leonard im-
plicé la proyecciéon de un nuevo y poderoso resplandor sobre un rincén
olvidado de la historia. La originalidad de Foucault en este trabajo de
historiar las practicas de penalizacién y la prisién misma como disposi-
tivo disciplinador de conductas, reside en primer lugar, en la escritura,
utiliza hdbilmente documentos que no siempre son “grandes textos”,
sino unas fuentes humildes, a veces manuscritas y minuciosas.
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“Foucault sobresale tanto en lo concreto como en la teoria; presenta
incluso sus exageraciones abstractas con la suficiente fuerza como para
sentir la tentacion de darle la razén sin tomarse el tiempo de clasificar
la realidad de las cosas; lo verosimil- arreglo literario- puede dominar
en ultima instancia sobre lo veridico- ascesis cientifica’...la obra es en
primer lugar una hermosa construccion intelectual...La riqueza del
libro procede también de apreciaciones laterales que no estdn exploradas
a fondo, como si el autor nos sugiriera, el punteado, el tema de otras
wvestigaciones. .. Foucault ofrece explicitamente a los historiadores una
idea de trabajo a emprender” (LEONARD, 1982:19-20).

Respecto de la multiplicidad de cuestiones que plantea Foucault
a la investigacion histérica, dirfase que no hay ningin aspecto despre-
ciable al analisis: el examen, las técnicas de la adquisicién de los cono-
cimientos, las practicas pedagégicas basadas en la repeticién o en los
ejercicios espirituales, las ocupaciones impuestas a los ninos abandona-
dos, a los ancianos, a los indigentes y tantos otros, todos atravesados en
diagonal por el concepto central del dispositivo, las relaciones de po-
der-saber. Esto es, se trata de hacer el analisis de un régimen de practi-
cas que en la definicién de Foucault, seran considerada como

“...el lugar de encadenamiento de lo que se dice y de lo que se hace,
las reglas que se imponen y las razones que se dan, de los proyectos y de
las evidencias. Analizar unos regimenes de prdcticas es analizar unas
programaciones de conductas, que han sido simultdneamente efectos de
prescripcion con respecto a lo por hacer (efectos de jurisdiccion) y efectos
de codificacion con relacion a lo por saber (efectos de veridiccion)”
(FOUCAULT; 1982:218).

Habria que sefalar un desplazamiento fundamental cuando
Foucault decide que el poder se encardina en unas practicas siempre
amarradas a unas relaciones de saber. Esto lo llevé a afirmar que el po-
der produce el saber y bajo ese angulo analiz6 el surgimiento de las cien-
cias humanas en el siglo XIX y las nuevas précticas disciplinarias legiti-
madas por ese recientemente conquistado conocimiento del hombre a
través de procedimientos® cuyo blanco se centraron en el cuerpo humano.
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Paul Veyne, afirma que Foucault es el primer historiador total-
mente positivista porque se interesa en los hechos humanos, que no es-
tan instalados en la plenitud de la razén y a veces aparecen rodeados
de otros que son arbitrarios. Senala que su método consiste en descri-
bir empiricamente las practicas, es decir lo que la gente hace y que a
menudo no se presentan transparentemente a la conciencia porque no
podemos conceptualizarlas. En ese sentido sostiene que Foucault ha
revolucionado la historia.

Léonard sefala que al leer a Foucault

“...nos convencemos fdcilmente de que la historia todavia es muy
joven...; ahora debe diversificarse, abrirse a las cosas esenciales de la
vida, y estudiar, por ejemplo, el cuerpo humano y todo lo que le sucede,
en el tiempo y en el espacio...El caso es que nos incita constantemente a
10 resignarnos a esta historia-mosaico, historia en compartimentos...Nos
pide unas sintesis, unos acercamientos interdisciplinarios, especialmente
entre la historia “clasica” y la de las ciencias, las técnicas y las ideas. Ya en
este sentido nos ofrece un ejemplo de proyecto globalizante” (LEONARD,
1982:21-22).

La apreciacién del trabajo de Foucault por parte de los histo-
riadores se encuentra registrada en numerosas entrevistas, mesas re-
dondas y publicaciones que ponen de relieve el grado de problema-
tizacién que significaron sus investigaciones en el campo de la histo-
ria. Rescatamos en ese sentido provisionalmente las valoraciones de
Veyne y Leonard. El impacto del trabajo de Foucault sobre la tltima
generacion de los historiadores de lo Annales -Chartier, Michel de
Certau, Revel, Nora, entre otros- nos coloca en las tltimas consecuen-
cias de una mutacién de las practicas y del oficio del historiador, asi
como la aparicién de una problematica crucial: la cuestién historio-
grafica como problema de historiador; y el retorno de una categoria,
la memoria, acerca de la cual habra que poner en evidencia las dife-
rentes perspectivas historiograficas y opciones epistemolégicas para
hacer frente a un nuevo desafio de la historia y sus compromisos con
la sociedad y la vida. Pero este es el tema de otros trabajos actualmen-
te en curso.
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Entonces, la historia de la educacion

La opcién por las propuestas de Foucault y las nuevas historio-
grafias nos permitieron dar los primeros pasos en la formacién de pro-
fesores de historia y de historia de la educacién. Ese fue el punto de
partida para emprender algunos trabajos sobre historia de las practi-
cas educativas; en el campo de la ensefianza de las ciencias, la biologia,
las matematicas, la estadistica, la pedagogia y la filosofia misma; en el
campo de la produccién del conocimiento sobre la escuela, la universi-
dad, la formacién de formadores; en relacién a los discursos pedagogi-
cos en pensadores latinoamericanos y al derecho a la educacién de las
mujeres. Se aposté por una forma de trabajo interdisciplinario y se in-
trodujeron procedimientos de legitimacién del discurso de los sujetos.

En Poder Saber la Educacion (GUYOT, MARINCEVIC, LUPPI,
1992) apostabamos a la idea de una historia de las practicas educativas.
Senaldbamos entonces la fecundidad del pensamiento de Foucault en
la perspectiva arqueolégica y genealégica para responder en la practi-
ca a las preguntas: {como hacer una historia de la educaciéon? dcudles
son los hechos, los sucesos, los acontecimientos que nos interesan des-
de el punto de vista de una historia de la educacién?. En los altimos
quince afios hemos asistido a una proliferacién de trabajos que reto-
mando el pensamiento y los instrumentos legados por Foucault han
instalado nuevas problemiticas en el campo de la pedagogia y la histo-
ria de la educacién; sobre todo el uso de algunos conceptos (regimenes
de practicas, poder-saber, dispositivo, subjetividad, disciplinamiento) y
sus modalidades de abordaje, han permito hacer visibles lineas de ana-
lisis no pensadas en las perspectivas de la pedagogia y la historia de la
educacién tradicionales®.

En el caso de la linea del proyecto de investigaciéon N° 4-1-
9301, CYT-UNSL, relativa a las “Teorias y Practicas en Historia e
Historia de la Educacién”, los lineamientos generales para una his-
toria de las practicas educativas, se articulan con practicas investiga-
tivas sobre problematicas en el campo de la educaciéon y de la histo-
ria de la educaciéon en particular, destinadas a producir evidencias
en relacién a las hipétesis presentadas anteriormente. En los altimos
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anos, se han llevado a cabo numerosos estudios histéricos, aunque
de caracter fragmentario, pues un proyecto de tal magnitud impli-
ca el trabajo en equipo, secuenciado y pautado para un desarrollo
a largo plazo. Podriamos referirnos a algunos de ellos ya realizados:
Desplazamientos y fracturas en el proyecto educativo de Domingo Faustino
Sarmiento (1880-1884). En él se abordan discursos, practicas y con-
frontaciones que constituyen los instrumentos de una lucha politica
en la época, para operar un giro que remite entre otras cosas, a unas
perspectivas futuras que se perfilan a partir de los cursos de acciones
posibles, en vistas de acontecimientos significativos respecto del mon-
taje de las piezas maestras del dispositivo educativo propuesto por el
modelo sarmientino (MARINCEVIC; GUYOT, 1996:155). La cuestién
de la educacion de la mujer en Domingo Faustino Sarmiento. Entre lo pri-
vado y lo publico, en él se propuso seguir cinco textos breves del autor,
producidos en distintas épocas, con el objetivo de indagar como se
fue definiendo la fundamentacién de la relaciéon entre educacién y
emancipacién de la mujer; en cuanto condicién de una nueva confi-
guracién de subjetividad que posibilitara el pasaje de su protagonis-
mo del espacio privado al pablico ( MARINCEVIC; GUYOT, 2000:
77-123). La constitucion del sujeto pedagogo en la Universidad Nacional
de San Luis entre (1973-1983). Tesis de Licenciatura en Ciencias de
la Educacion, que desde un andlisis geneal6gico se problematizé las
relaciones de poder-saber en el seno de las cuales pudieron aconte-
cer unos procesos de producciéon de subjetividad, en el marco de un
dispositivo educativo singular: la Universidad Nacional de San Luis
en el mencionado periodo (RIVEROS, 2006:173-182). Poder y saber
en los discursos fundacionales de la Universidad Nacional de Cwyo: Su im-
pacto en la Formacion docente de San Luis (1939)”(RIVEROS, 2007:36-
45). En el mencionado articulo se intenté dar cuenta de la lucha de
dos practicas discursivas contrapuestas una humanista y otra de ca-
racter cientificista; como la primera es la que finalmente resiste y se
impone marcando la orientacién de la formacién del magisterio y de
los profesorados que posteriormente se fueron creando (RIVEROS,
2007:36-45). La formacion de maestros en la UNCuyo. El caso de la Escuela
Normal Superior Juan Pascual Pringles en San Luis (1939-1951). Se in-
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dag6 la incidencia de la UNCuyo en la Escuela-que pasa a depender
de la universidad en el ano 1939- como asi también el juego de una
serie de discursos que operaron como estrategia para regular, contro-
lar y programar una singular formacién de maestros en la provincia
(RIVEROS, 2007:187-196). Asi, podriamos seguir enumerando las
fructiferas y bastas producciones evidenciadas en publicaciones, tesis
de grado y posgrado, realizado en torno a la opcién por una Historia
de las practicas educativas en calve foucaulteana.

Sin embargo, quedan asignaturas pendientes para los pedagogos
e historiadores de la educacion: primero, transitar lo que Jacques Revel
denomina el “ giro pragmatico” que a partir de las reconsideraciones
de las practicas, desembocé en el redescubrimiento de los sujetos y de
su papel en la produccién de la sociedad; segundo, “el momento his-
toriografico”; que exige una conciencia critica para hacer otra historia,
capaz de reflexionar sobre las operaciones que hacen a la cotidianei-
dad del oficio del historiador y sus compromisos con la sociedad de la
época actual.

Asimismo, la perspectiva y las conceptualizaciones del tltimo pe-
riodo del pensamiento foucaulteano nos proporciona nuevos instru-
mentos para abordar una historia de las practicas educativas en los
términos de una hermenéutica del sujeto’; esto es, los modos en que el
poder se inflexiona sobre la subjetividad para operar a partir de unas
tecnologias del yo, las transformaciones que permiten ser y hacer de
otro modo. De estos planteos se deriva la posibilidad de una historia de
la educacion de las practicas de subjetivacién, en tanto lineas de fuga
que ponen en juego el conocimiento y el cuidado de si mismo. Una
historia de la educacién pensada no solo en los términos de las sujecio-
nes al dispositivo educativo, sino también como promotora de nuevas
practicas de liberaciéon de lo que hemos sido, de lo que somos y de lo
que vamos siendo en la apuesta de un tiempo por venir.
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Resumen

En relacién a la disciplina histérica, nos
referiremos a las practicas del conoci-
miento, a las relaciones entre “saber” his-
térico y “saber hacer” con la historia; lo
cual abre un abanico de problematicas
en torno al uso del conocimiento histéri-
co para investigar, ensefar y sostener las
précticas del historiador.

La relacién entre historia e historia de la
educacién implica una relacién légica y
practica de inclusién no contradictoria
tanto en las opciones tedricas y opera-
tivas. Para arribar a la experiencia en el
campo de la historia de la educacién, de-
bimos realizar un rodeo por el territorio
de Ia historia.

Pensar las modalidades de la historia
de la educacién, ha tenido para nuestro
equipo una connotacién vinculada a las
propuestas de las nuevas corrientes epis-
temoldgicas e historiograficas vy, la reso-
nancia de una tradicién originada en la
escuela de los Annales y de los didlogos
con interlocutores de los mds variados

campos del conocimiento.
Palabras claves:

historia- historia de la educacién- practi-

cas del conocimiento

Notas

Abstract

This work deals with the knowledge prac-
tices within the framework of History, i.e.
the relationship between “to know” the
discipline and “to know how” in history.
They open a series of issues related to the
use of historical knowledge for doing re-
search, teaching and giving support to
the historian’s practices.

The link between History and History of
Education implies a logic and practical
relation of non-contradictory inclusion in
the theoretical as well as operative optio-
ns. With respect to History of Education,
we started from the History field and
considered the new epistemological and
historiographical perspectives, taking
into account the tradition of the Annales
School and the voices of interlocutors

from a number of scientific fields.

Key words:
history — history of education — knowl-
edge practices

1 El desarrollo de esta investigacion y sus resultados pueden confrontarse en las nu-
merosas publicaciones que se vienen realizando entre 1989 y 2008, en las tres lineas del pro-
yecto de investigacion consolidado N° 4-1-9301 “Tendencias epistemoldgicas y teorias de la
subjetividad. Su impacto en las Ciencias Humanas” CECYT-UNSL.

2 Segln palabras de Michel Foucault, “..por episteme se entiende de hecho el con-
junto de relaciones que puede unir en una época determinada las practicas discursivas que
dan lugar a una figura epistemoldgica, a unas ciencias, eventualmente a unos sistemas for-
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malizados; el modo seglin el cual en cada una de esas formaciones discursivas se sittian y se
operan los pasos a la epistemologizacion...La episteme... es el conjunto de las relaciones que
se pueden descubrir, para una época dada, entre las ciencias cuando se las analiza a nivel de
las relaciones discursivas”. Cfr. (FOUCAULT, 1970: 323).

3 Foucault denomina procedimientos a “las practicas administrativas o reglamentaria,
los cuadros detallados, los registros y las estadisticas, las clasificaciones y las encuestas, los
dictdmenes periciales y las minutas... que suministran los documentos basicos, acorto 0 mas
largo plazo para el trabajo de los socidlogos, psicélogos, médicos, crimindlogos, médicos, na-
turalista o antropdlogos, graméticos o historiadores”. Cfr. (LEONARD, 1982: 35).

4 La perspectiva Foucaulteana ha sido objeto de numerosos estudios y valoraciones
impactando en diferentes campos disciplinares que permitieron disenar “cajas de herramien-
tas” para abordar los problemas especificos que se presentaban en diferentes dominios de
conocimiento. En cuanto a las investigaciones educativas su efecto hizo girar la cuestion de
la educacion desde los aspectos epistemoldgicos, histéricos, curriculares, hasta las practicas
efectivas en los microespacios de ensenanza en sus singulares condiciones de posibilidad. En
cuanto al campo de la Historia de la Educacién cabe sefialar algunas primeras investigaciones
con instrumentos Foucaulteanos:
-Zuluaga, Olga Lucia, Proyecto Interuniversitario“Hacia una historia de la Practica Pedagdgica
en Colombia”1975. Integrado por los siguientes proyectos: “La practica pedagdgica de la
Colonia”. Alberto Martinez B. (Universidad Pedagégica Nacional); “Los Jesuitas como maes-
tros”. Stella Restrepo. (Universidad Nacional); “La practica pedagdgica del siglo XIX”. Olga Lucia
Zuluaga de E. y Jesus Alberto Echeverri S.; “La practica pedagdgica del siglo XX”. Humberto
Quiceno C. y Guillermo Sanchez M. (Universidad del Valle).
~Querrien, A.: Trabajos elementales sobre la escuela primaria, La Piqueta, Madrid, 1979.
- Zuluaga Garcés, Olga Lucia: Pedagogia e Historia, Foro Nacional por Colombia, Bogota,
1987.
-Varela, Julia y Alvarez, Uria F.: La arqueologia de la escuela, La Piqueta, Madrid, 1991.
-PROICO “Tendencias epistemoldgicas y teorias de la subjetividad. Su impacto en las Ciencias
Humanas”. Dirigido por Violeta Guyot desde 1990 y continda.
- Guyot, Violeta y Marincevic, Juan: Poder Saber la Educacion, Lugar editorial, Buenos Aires,
1992.
- Guyot, Violeta: Las practicas del conocimiento. Un abordaje epistemoldgico. Educacion,
Investigacion, Subjetividad. LAE, San Luis, 2008.

5 Cfr. (FOUCAULT, 2002); (FOUCAULT,1991.
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LA ESCUELAY LA ESCOLARIDAD COMO OBJETOS
HISTORICOS. FACETAS Y PROBLEMAS DE LA
HISTORIA DE LA EDUCACION-

Antonio Vidao™

Este texto trata sobre la escuela, en su perspectiva histérica, en
un doble sentido: como institucién educativa formal que engloba todos
los centros docentes de todos los niveles y modalidades de ensefanza, y
como una actividad que se lleva a cabo en un espacio y un tiempo especi-
ficos (los espacios y tiempos escolares). Este segundo sentido o acepcién
se refiere al proceso de escolarizacién y a la escolaridad como hecho; es
decir, a la progresiva extension a la totalidad de la poblacién infantil y
juvenil, desde edades tempranas hasta la edad adulta, de la asistencia y
permanencia durante unas determinadas horas de unos determinados
dias en instituciones que, creadas en principio para el adoctrinamiento y
la ensefianza y transmisiéon de determinados saberes, cumplen otras va-
rias funciones sociales. En definitiva, se refiere al paso, en el proceso de

* Texto incluido, como capitulo de libro, en Juan Mainer (coord.), Pensar criticamen-
te la educacion escolar. Perspectivas y controversias historiogréficas, Zaragoza, Prensas
Universitarias de Zaragoza, 2008.

** Doctor en Derecho y catedratico de Teoria e Historia de la Educacion de la Universidad
de Murcia. Fue miembro del Comité Ejecutivo de la Internacional Standing Conference for
the History of Education (ISCHE) y presidente de la Sociedad Espanola de Historia de la
Educacion. Sus principales lineas de investigacién son la historia de la alfabetizacion y la
cultura escrita, de la escolarizacion, el curriculum y la cultura escolar, de la ensefanza se-
cundaria y de las reformas e innovaciones educativas. e-mail: avinao@um.es.
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escolarizacién y en el hecho escolar, desde la exclusién de determinadas
categorias o grupos sociales a su inclusién. Esta es la razén por la que,
para hacer mas evidente este doble significado se ha anadido, en el titu-
lo, el término escolaridad al de escuela. De un modo u otro, pues, este
texto se refiere tanto a la institucion social formalmente encargada del
estudio y ensefianza de la historia (la educacién histérica) como a la his-
toria de dicha institucién (Ia memoria histérica de la misma).

Mi propésito es analizar algunos de los enfoques o miradas des-
de las que los historiadores se han acercado a la instituciéon escolar; es
decir, a la escuela y a la escolaridad como un hecho social derivado de
la existencia de la institucién escolar. Primero me referiré, siquiera de
modo sucinto, a lo que podriamos llamar la historia o enfoque tradi-
cional en el estudio de la escuela. Un enfoque del que atn hoy pueden
hallarse abundantes ejemplos. Después, analizaré sucesivamente c6mo
los paradigmas de la historia social, la historia socio-cultural y la his-
toria socio-critica de la educacién han afectado, y de qué modo, a la
historia y al modo de mirar, desde la historia, dicha institucién. La dis-
tincién entre estos tres enfoques o miradas responde a criterios clasifi-
catorios de limites no definidos o estancos. Como se vera, existen entre
ellos amplias zonas de contacto e interseccion. Siendo diferentes, estos
tres modos de mirar se deben, sin embargo, mucho uno al otro. En rea-
lidad, es imposible trabajar desde uno de ellos sin tener mas o menos
en cuenta los otros dos.' A su vez, como asimismo se verd, todos ellos
ofrecen una cierta heterogeneidad interna; es decir, engloban perspec-
tivas, cuestiones, temas o enfoques no siempre similares.

La historia tradicional de las instituciones educativas

No debe extranar que, como ya indicé Brickman (1973: 228), los
primeros ejemplos de estudios histérico-educativos a los que suele alu-
dirse, al hablar de los inicios de la historia de la educacién como campo
de investigacion, sean en su mayoria historias de instituciones educati-
vas escritas en el siglo xvi con la pretensién de mostrar su antigiiedad y
sus glorias. Este tipo de historias dieron paso, sin embargo, a otras en
las que el tema a estudiar era no una universidad concreta sino la edu-
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cacién superior en general, desde el mundo antiguo hasta el momento
en el que el texto era elaborado. La génesis de la historia de las insti-
tuciones escolares de educacién superior constituye, por ello, un buen
ejemplo del paso desde unos primeros trabajos de indole hagiografica
sobre universidades concretas a «repertorios internacionales [...] exal-
tando su reputacién en funciéon de su pasado» (Frijhoft, 1981: 29); o
sea, a una historia comparada vy, en dltimo término, a una historia cro-
nolégica de dichas instituciones desde sus primeras manifestaciones.

Esta historia institucional, por lo general hagiogrifica y circuns-
crita a una institucién concreta o a una serie de ellas pertenecientes a
una misma area geografica, entidad o persona juridica, no ha desapa-
recido ni es previsible que desaparezca. Incluso, desde un punto de vis-
ta cuantitativo, goza de buena salud y posee una sélida demanda social.
Asi lo muestra el buen ntimero de publicaciones que, con motivos casi
siempre conmemorativos, han ido apareciendo en las ultimas décadas
en Espana en relacién, por ejemplo, con los 150 afios de la creaciéon de
los mas antiguos Institutos de segunda ensefianza y Escuelas Normales
creadas a mediados del siglo x1x, o con los 25, 50, 100 o mas anos de
la fundacién de éste o aquél centro docente publico o privado, en es-
pecial de los pertenecientes a 6rdenes y congregaciones religiosas. La
estructura de estos trabajos sigue, por lo general, un patrén mas o me-
nos normalizado: génesis o creaciéon vy, siguiendo o no un orden cro-
nolégico de sucesivas etapas o épocas, las consabidas referencias a los
aspectos materiales (edificio o edificios, equipamiento) y financieros, a
los alumnos, profesores y directores, a su organizacién y funcionamien-
to y, como mucho, a las ensenanzas impartidas. Todo ello con amplias
referencias a los aspectos mds encomiables, los personajes (profesores
y alumnos) de cierto renombre y al patrimonio artistico, histérico y
bibliografico (caso de existir). Unas referencias que contrastan con el
silencio u olvido de las cuestiones conflictivas, de los momentos criti-
cos, de los aspectos negativos, de los personajes poco presentables de
la institucién referida, de su micropolitica interna y del contexto social
en el que emergid y desarroll6 su actividad. En cuanto a la autoria, in-
dividual o colectiva, lo usual es que el autor o autores sean o hayan sido
profesores y/o alumnos de la instituciéon analizada.
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La historia social de las instituciones escolares

Frente a la historia de la educacién o pedagogia usual en buena
parte de las obras publicadas en Espana, o fuera de Espana, en el si-
glo xixy en la primera mitad del xx (o incluso después) de orientacién
esencialista, intemporal y normativa, centrada en una historia, por lo
general descontextualizada, del pensamiento o ideas pedagogicas, de
las instituciones escolares y de la politica educativa, emergeria en los
anos 60 y 70 del siglo xx la historia social de la educacién. Este cambio
de enfoque, tardiamente experimentado en Espana, serfa consecuen-
cia, por un lado, del acercamiento metodolégico y temdtico entre la
historia y las ciencias sociales. Y, desde el campo de la educacién, por
la correlativa expansién que tendria lugar en dichos anos tanto de la
educacién formal -bajo el supuesto de que ello favorecia la movilidad
social, el progreso econémico y el desarrollo democrético- como de las
ciencias de la educacion, en especial de la sociologia de la educacién.

La historia de la educacion «al viejo estilo» se limitaba, por lo que
respecta a la historia de las ideas pedagdgicas y de las instituciones es-
colares, a la obra y vida de las figuras mas relevantes del pensamiento
pedagégico -mostradas, como se ha dicho, de un modo intemporal y
descontextualizado- asi como de aquellos fundadores y profesores asi-
mismo considerados mas relevantes (de Vroede, 1980). La historia so-
cial de la educacién, sometida a lo que McCulloch y Richardson (2000:
52-78) han llamado «el reto de las ciencias sociales», y en especial, en
un primer momento, al de la sociologia, incorporé a la agenda de tra-
bajo de los historiadores de la educacién nuevos temas y enfoques.
Entre los temas, por ejemplo, la historia de la infancia y de la familia,
de la educacién popular, de los procesos de alfabetizacién, escolariza-
ciéon y feminizacién (en este ultimo caso, tanto de las poblaciones es-
colares como de la profesion docente), de las poblaciones escolares o
grupos destinatarios de la educacién formal (y dentro de ellos, de un
modo particular, de grupos concretos como las mujeres, los nifios con
deficiencias fisicas o psiquicas o los excluidos socialmente y objeto de
acciones educativas especificas), de las ensenanzas profesionales y téc-
nicas, del curriculum, del profesorado como grupo social, de las dife-

a4 |



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - No 18 - Junio 2008 (0-0)

rencias sociales y culturales ante la educacién, de los sistemas educati-
vos, de los modos de educaciéon no formales o, desde perspectivas mas
amplias, de las relaciones entre la educacién y el orden y el cambio so-
ciales. Entre los enfoques, ademds del cuantitativismo, la consideraciéon
de la educacién formal como un artefacto, aparato o sistema condicio-
nado e influido, en su configuracién, por factores sociales y econémi-
cos. Incluso considerado, en ocasiones, como una mera reproducciéon
de dichos factores y de la sociedad que lo producia. En tltimo término,
la historia social de la educaciéon no tenia ya por objetivo el deber ser
(c6mo debia ser la educacién) o una finalidad normativa (cémo debia
regularse la educacién) sino explicativa e interpretativa de la realidad
educativa (cémo era la educacién) en un determinado contexto social.

Este enfoque diluia las instituciones escolares, como tales institu-
ciones concretas, en aquellos procesos, tendencias, fuerzas y contextos so-
ciales mas amplios en los que su existencia y actividad cobraban sentido.
Ocultaba, pues, la relativa autonomia de dichas instituciones y su capa-
cidad para generar unos modos de organizarse y hacer especificamente
propios. Sin embargo, abria la puerta a perspectivas mas generales que
permitian considerar la institucién escolar como un todo con un sentido y
una finalidad propia en el conjunto de las instituciones sociales y, al mis-
mo tiempo, como un sistema internamente diferenciado en funcién de los
niveles educativos o modalidades de ensefianza, del curriculum impartido
y de los destinatarios o grupos sociales a los que se dirigia la institucién o
instituciones objeto de analisis. Por poner un ejemplo, si se estudiaba el
proceso de escolarizacién habia que manejar y analizar, por supuesto, da-
tos estadisticos por sexos, edades, zonas y grupos sociales, pero también
habia que considerar aspectos sociales externos al sistema educativo -por
ejemplo, el trabajo infantil- y aspectos internos del mismo como los dife-
rentes modos, contenidos y redes de escolarizacion en funcién de sus des-
tinatarios. Y junto a ello, desde una perspectiva institucional concreta, el
area de influencia de cada centro docente, las relaciones con su entorno y
las funciones sociales que cumplia o pretendia cumplir.

En el marco de esta historia social de la educacién, se han llevado
a cabo una serie de estudios que se hallan a medio camino entre dicha
historia social y la historia socio-cultural de la educacién. Me refiero a
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aquellos trabajos que, desde una perspectiva sistémica, abordan el ori-
gen, evolucién, estructura, dindmica y fuerzas internas de los sistemas
educativos. Unas veces se pone el acento en el papel, no neutral, de los
poderes publicos, estatales o locales, en su configuracién. Otras veces
en los procesos de sistematizacién, inclusién, exclusion y segmentaciéon
vertical (graduacién) y horizontal. Otras, por dltimo, en las presiones
propedéuticas de unos niveles educativos sobre otros o en la existencia
de instituciones docentes que se constituyen como modelo o ejemplo a
seguir e imitar por las demas.? De un modo u otro, en dichos estudios
la institucién escolar y la escolaridad son vistas como piezas de un siste-
ma, piezas escasamente auténomas, sujetas a los cambios estructurales,
tendencias y procesos que operan en el mismo.

La historia o perspectiva socio-cultural: la gramatica de la
escolaridad, las culturas escolares y la historia material de las
instituciones educativas

Siya en su dia, en los afos 60 y 70 del siglo pasado, la historia
social modificé en parte -s6lo en parte- los temas, fuentes y enfoques
de la historia de la educacién como campo de investigacién -y de modo
superficial los de la historia de la educacién como disciplina académi-
ca-, la llamada historia cultural -un amplio campo en el que se inser-
tan temas y enfoques muy heterogéneos bajo el influjo, esta vez, de la
antropologia o los «estudios culturales»- supuso, asimismo en parte,
en dicho campo y en los afios 80 y 90 del siglo xx y en lo que lleva-
mos del xx1, nuevos temas de investigacién, nuevos modos de mirar la
realidad y el desplazamiento de la atencién hacia fuentes hasta ahora
poco o nada utilizadas. Como se ha dicho recientemente, «donde an-
tes [en la historia social] primaban las estructuras, la cuantificacién y la
explicacién, ahora [con la historia cultural] se pretende dar prioridad
a los sujetos, los analisis cualitativos y la comprensién. Donde antes se
sacralizaban los contextos sociales, ahora se sacralizan los significados
culturales» (Gabriel, 2007: 243).

Varios aspectos, relacionados entre si, impulsaron o estaban de-
tras de estos cambios. El primero fue la llamada de atencién que distin-
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tos autores desde distintos contextos hicieron en relacién con la necesi-
dad de adentrarse en el estudio de esa «caja negra» que para la historia
de la educacién seguia siendo la realidad del aula y la vida cotidiana
de las instituciones educativas. Hasta entonces los historiadores de la
educacion, se ha dicho, se habian ocupado mas de las teorias, las pro-
puestas, lo normativo y lo regulado que de lo que acontecia realmente
en las aulas y en los centros docentes. Asimismo, en el ambito de la his-
toria social de la educacién los andlisis se habian centrado mas en los
condicionantes y contextos externos a las instituciones escolares que en
lo que sucedia en el interior de las mismas; mas en la «externalidad»
de los procesos educativos que en la «internalidad» del trabajo escolar
(No6voa, 1998: 34). Y todo parecia indicar que lo que realmente sucedia
tenia su propia légica. Una légica diferente a la de la educacién desea-
da, propuesta o prescrita o, incluso, condicionada por fuerzas externas.
Este nuevo campo de trabajo implicaba nuevos temas, nuevas fuentes
(relativas al mundo de la imagen, egodocumentos, historia oral, pren-
sa pedagoégica, informes oficiales, trabajos de los alumnos, cuadernos 'y
diarios de clase, relatos de aula, etc.) o, si se prefiere, un modo diferen-
te de mirar las fuentes conocidas, y un nuevo enfoque préximo o cerca-
no a los de la antropologia y la etnogratia (Depaepe y Simon, 2005).

Otros planteamientos procedian de quienes veian la institucién
escolar como una combinacién de continuidades y cambios, indicando
que los historiadores de la educaciéon habian estado mas atentos por lo
general a los segundos que a las primeras, mas a las innovaciones y re-
formas que a las inercias y rutinas. Y, en estrecha relacién con lo ante-
rior, de quienes, en su andlisis de las reformas educativas, observaban,
desde la perspectiva de la larga duracién, como dichas reformas sélo
aranaban superficialmente la realidad y las practicas del aula. Como se
generaban y sedimentaban en el tiempo, en las instituciones escolares,
unas practicas, unos modos de hacer y de pensar de origen artesanal,
que persistian adaptandose a los cambios impuestos desde el exterior
de las mismas, ya fuera por los poderes publicos, ya fuera por presiones
y exigencias sociales. Unas précticas y unos modos de hacer y de pen-
sar definidos unas veces con el nombre de gramatica de la escolaridad
y otras con el de cultura escolar.
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En este sentido, un paso mas alla ha sido dado por quienes, a
partir del concepto de cultura escolar, mantienen la relativa autonomia
de la institucién escolar y de los sistemas educativos en los que ésta se
inserta, en relacién con su contexto social, poniendo de relieve su capa-
cidad para crear no s6lo formas de hacer y de pensar propias, es decir,
productos culturales propios -uno de los cuales serfan las disciplinas y
tareas escolares-, sino también para configurar una sociedad escolari-
zada o academizada. Una sociedad en la que cualquier modalidad de
ensefianza adopta las formas escolares de transmision y evaluacién del
saber y en la que las credenciales académicas condicionan en mayor o
menor medida las trayectorias sociales de los individuos.

Por Gltimo, desde un enfoque memorialistico (Vinao, 2005a) (con
ribetes nostalgicos), el auge del museismo pedagogico y la necesidad,
ya expresada, de conocer la cultura escolar y sus manifestaciones co-
tidianas, ha hecho que los historiadores de la educacién dirigieran la
atencién en los dltimos afios hacia la cultura material de las institucio-
nes escolares, hacia lo que se llama la historia material de la escuela,
es decir, hacia su configuracién fisica (espacios y tiempos) y hacia los
objetos en que dicha cultura se hace visible y se materializa (mobiliario
y enseres, material didactico, material producido en la misma escuela
o traido desde fuera a ella, etc.).

De todos estos aspectos seguidamente trataré con mas detalle los
relativos a la gramatica de la escolaridad, las culturas escolares y la cul-
tura material de las instituciones escolares.

La gramatica de la escolaridad

De la gramatica de la escolaridad se han dado diversas versio-
nes e interpretaciones. Lo mejor, en éste y en otros casos, es acudir a
la fuente original: al ya clésico libro de David Tyack y Larry Cuban En
busca de una utopia. Un siglo de reformas de las escuelas publicas, cuya pri-
mera edicién en inglés es de 1995 y en espanol del aiio 2000.

La «gramadtica de la escolaridad», nos dicen ambos autores, «es
un producto de la historia». Su analisis se refiere a la historia de la es-
colarizacién y de la escuela en Estados Unidos, a su configuracién his-
torica durante el siglo xix y a los intentos, mds o menos infructuosos,
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de modificar dicha gramatica, en especial a lo largo del siglo xx. Esa
«gramdtica» incluirfa, a su juicio, aspectos tales como la disposicién y
forma de las aulas, el modo de dividir y emplear el tiempo y el espa-
cio, la asignacién y separacion entre si de las aulas, la division del co-
nocimiento en materias o disciplinas, los modos de examinar y otor-
gar calificaciones y la graduacién en cursos del curriculum. Este modo
de «organizar las escuelas para impartir instruccién» se ha convertido
en «la practica escolar habitual», en «pautas» o «formas institucionales
establecidas» que permiten a los maestros y profesores «cumplir con
sus deberes de una forma predecible» y «enfrentarse a las tareas coti-
dianas» que se espera que lleven a cabo. Se trata de practicas que se
dan por sentadas, que se considera que son aquellas que deben tener
las escuelas, que no se cuestionan y cuya existencia a veces ni siquiera
se advierte. Frente a ellas, los intentos de modificaciéon de las mismas
(escuelas no graduadas, espacios y tiempos flexibles, interdisciplinarie-
dad y transversalidad, trabajo en equipo), y las sucesivas reformas, se
quedan en la periferiay, como mucho, son el origen de formas hibridas
de ensenanza. Los cambios, caso de producirse, son graduales y silen-
ciosos. De este modo dicha «gramatica» se presenta como algo a la vez
descriptivo (sirve para saber como son las cosas) y normativo (nos dice
cémo deben ser, sin que ese deber ser se cuestione o perciba como tal)
(Tyack y Cuban, 2000: 167-173).

Su existencia, caracterizacién y analisis permite considerar las
instituciones escolares, a juicio de Cuban, como una combinacién de
continuidades, cambios graduales e hibridaciones o adaptaciones al
contexto de las propuestas o mandatos de reforma. En su estudio so-
bre las continuidades y los cambios en las aulas estadounidenses desde
1890 a 1990, tras varias décadas de predominio cientifico y reformis-
ta del paidocentrismo y de la educacién progresiva, Cuban llegé a la
conclusion: a) de que s6lo entre un 5 y un 10 por ciento de las escuelas
habian intentado aplicar, de forma activa, sus métodos e ideas; b) que
un 25 por ciento de las mismas ofrecia una situaciéon hibrida entre las
précticas nuevas y las tradicionales; y c) que cerca de los 2/3 de las es-
cuelas (una cifra que se elevaba al 90 % en la ensefianza secundaria)
habian permanecido impermeables a dicho movimiento de reforma e
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innovacién (Cuban, 1993: 264-265). Y en un trabajo reciente ha obser-
vado asimismo que, tras algo mas de dos décadas de predominio de los
movimientos —aliados- de la «libre eleccién de centro» y de los «niveles
standard» con su énfasis en los conceptos y practicas de «rendicién de
cuentas», «tests de evaluacién» y «curriculum basico», «la organizacién
social de las aulas de las escuelas elementales y secundarias continua
siendo informal» y «siguen floreciendo hibridos pedagégicos basados
en el progresivismo centrado en el profesor» (Cuban, 2007).

La cultura o culturas escolares

La expresion «cultura escolar» o, en plural, «culturas escolares»
viene siendo utilizada con cierta profusiéon por los historiadores de la
educaciéon desde mediados de la década de los 90 del siglo pasado. La
indole polisémica del término cultura y su capacidad para explicar,
desde y partir del mismo, todo lo que acontece en el seno de una grupo
o institucién social, corren el peligro de convertir dicha expresiéon en
un facil comodin explicalo-todo. En todo caso, y con el fin de fijar qué
es lo que se entiende por “cultura escolar”, tras analizar los diversos
usos que la historiografia educativa ha hecho de ella me atrevi a defi-
nirla de un modo general como

“um conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales,
inercias, habitos y prdcticas (formas de hacer y de pensar, mentalidades
y comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y

compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones educativas”
(Vifiao, 2000: 73).

Pueden encontrarse precedentes, anteriores a la mencionada dé-
cada de los 90, del uso de la mencionada expresién con un sentido si-
milar al de la gramatica de la escolaridad, para explicar las inercias y
resistencias a las innovaciones y cambios escolares. Asi lo hizo en 1976
Seymour B. Sarason. En sintesis, para este autor, pertenece o forma
parte de la cultura escolar todo aquello que la institucién escolar no
pone en cuestiéon. O bien, si se prefiere, todo aquello para lo cual no
se plantean otras alternativas o posibilidades de organizacién o funcio-
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namiento desde dentro de dicha institucién. Para descubrirlo y cues-
tionar la cultura escolar Sarason adopta la estrategia del “marciano”:
un marciano aterriza en nuestras instituciones escolares y comienza a
preguntar el por qué de todo lo que ve u observa. En definitiva, intenta
buscar una explicacién para saber como las cosas han llegado a ser lo
que son: su genealogia. Algo que los componentes de la institucién en
cuestion no se preguntan ni se plantean.’

No obstante, la expresién «cultura escolar» se ha utilizado tam-
bién, desde la historia, con otros enfoques y significados. Uno de los pri-
meros historiadores en utilizar dicha expresiéon de un modo fructifero,
Dominique Julia, sefialaba ya en 1975 tres hechos a tener en cuenta:

A) Uno de ellos es que dicha cultura, atiin siendo algo propio e interno
a la institucion escolar, «no puede ser estudiada sin el andlisis preciso de
las relaciones conflictuales o pacificas que mantiene, en cada periodo de
su historia, con el conjunto de sus culturas contempordneas: la cultura
religiosa, la cultura politica o la cultura popular» (pp. 353-354).

B) El segundo hecho se refiere a la difusion social de las formas escolares
de transmision de saberes y prdcticas; es deciy; a la aceptacion social, como
las mds iddneas para enseiiar y aprender, de las modos y procedimientos
elaborados con este fin por la cultura escolar (p. 354).

C) El tercer hecho es la existencia de al menos dos culturas escolares
separadas y en gran medida opuestas: la de la ensenanza primaria y la

de la enserianza secundaria (p. 373).

El primer hecho, atn reconociendo las peculiaridades y la relati-
va autonomia de la cultura escolar para crear y elaborar productos pro-
pios -entre ellos las disciplinas escolares-, nos esta advirtiendo sobre la
necesidad, en su analisis, de ponerla en relacién con otros dmbitos y
culturas de la sociedad de la que forma parte. El segundo esta llaman-
do la atencién sobre la capacidad de la institucién escolar para cons-
truir una «sociedad escolarizada». El tercero nos remite a la cuestion de
las culturas escolares en plural.

No existe, en efecto, una cultura escolar, sino diversas culturas es-
colares. Agustin Escolano (2000) ha distinguido, con acierto, al menos
tres de ellas: a) la cultura «cientifica» de los “expertos de la educacion,
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es decir, la de los que estudian e investigan en el campo de la educa-
cién, por lo general (aunque, por fortuna, no siempre) desde el ambito
universitario, para los que el idioma inglés tiene un término especifico:
«educacionists»; b) la de los politicos, gestores o administradores de la
educacion (la cultura «politica»); y ¢) la cultura «empirica» o «artesanal»
de la escolaridad generada desde el oficio de profesor o maestro, en el
mismo ejercicio de la profesiéon. Una cultura, esta altima, que vendria
en buena parte a coincidir con la antes llamada gramatica de la escola-
ridad o cultura escolar académica. La distincién es til, entre otras co-
sas, para explicar, por ejemplo, el creciente divorcio a lo largo del siglo
xx entre la cultura «cientifica» y la «empfirica», entre las ciencias peda-
gobgicas o educativas (la «alta» pedagogia) y el saber profesional de pro-
fesores y maestros (la «<baja» pedagogia) o, como ya se indicd, entre esta
altima y la cultura de los politicos y gestores.* Pero tiene el peligro de
hacer creer que se trata de tres compartimentos estancos sin relacién o
con escasa interacciéon y relacién entre si, en especial cuando nos referi-
mos a los tres productos de dichas tres culturas de o sobre la escuela: la
educacién propuesta o deseada, la legal o prescrita y la real o ensena-
da. Por otra parte, requiere, desde la perspectiva del analisis histérico
«fino», prestar una atencién especifica a los intermediarios culturales y
canales de intermediacién entre una y otra cultura asi como al transito
y movimiento de personajes, ideas y términos o expresiones concretas
desde una a otra.

Pero no son éstas las tnicas distinciones que aconsejan utilizar
el plural cuando nos referimos a la cultura escolar. A las tres culturas
o modos mencionados de pensar, ver y actuar en relacién con la esco-
laridad pueden anadirse los modos propios de las familias o padres y
madres y los de los alumnos y estudiantes. Ademads, la naturaleza de
las instituciones escolares (tipo de estudios, destinatarios, entorno, ri-
tuales) determina culturas diferentes. A la distincién, ya sefialada, en-
tre los centros educativos de educacién primaria y secundaria podrian
anadirse otras de indole similar (incluso es obvio que pueden indicar-
se diferencias culturales entre las distintas facultades universitarias) o
relativas a la titularidad del centro docente (publico o privado) o a su
ideario (confesional o laico). En este sentido podriamos decir que la
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cultura escolar no es ni mas ni menos que la memoria de las institucio-
nes educativas.

Otro de los rasgos destacados por la historiografia educativa,
en especial por la francesa (Chervel, 1991, 1996, 1998; Julia, 2000 y
Belhoste, 2005), en relacién con la cultura o culturas escolares es su re-
lativa autonomia respecto de factores o aspectos externos a la misma y
su capacidad para generar productos culturales propios, entre los que
se encuentran las disciplinas escolares.® Ya sea que las disciplinas sean
vistas como tradiciones o construcciones histéricamente inventadas,
como espacios de poder social y académico, como transmutaciones di-
dacticas de saberes producidos fuera del mundo escolar, como saberes
generados en el interior del mismo sin relacién alguna o minima con
el exterior, 0 como organismos vivos que nacen, evolucionany se trans-
forman o desaparecen, el hecho es que llevan en si mismas las marcas
caracteristicas de la cultura escolar. Son productos de ella.

El nucleo constitutivo de una disciplina escolar (dando a esta
expresiéon un sentido amplio que incluye actividades y ejercicios que
también forman parte de la tradicién académico-escolar) es el «codigo
disciplinar». Un cédigo formado por un cuerpo de contenidos mas o
menos estructurado y secuenciado, unas practicas profesionales relati-
vas a los modos de ensefiar y aprender tales contenidos, y un discurso
relativo al valor formativo y utilidad académica, profesional y social de
dichos contenidos y practicas (Cuesta; 1997, 2003). Un cédigo histo-
ricamente construido mediante un «proceso de disciplinarizacién» so-
bre el que la historiografia ha centrado su atencién unas veces en los
aspectos sonados, pretendidos o propuestos, otras sobre los regulados
o0 prescritos, y otras, por fin, en los enseflados y aprendidos realmente.
Un campo, este ultimo, especialmente trabajado por la historiografia
francesa, que implica, a través del analisis de los libros de texto, pro-
gramas, trabajos de alumnos, cuadernos escolares y de notas, ejercicios
y examenes, un acercamiento a esa ya mencionada “caja negra” de la
realidad del aula y de la escolaridad.

Con independencia de lo anterior, también desde el ambito de
las relaciones entre las culturas escolares y otros ambitos socio-cultura-
les, es decir, desde la integracién entre lo social y lo cultural, pueden
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analizarse y enfocarse, como ha mostrado Narciso de Gabriel (2007),
las instituciones escolares y los procesos de escolarizacién. El «<encuen-
tro» entre la cultura escolar o modo de escolaridad oficial o prescrito,
mas o menos cercano al modo propuesto, y las diversas culturas popu-
lares del medio rural ha dado lugar en Espaia, y fuera de ella, a modos
de escolaridad e instituciones escolares adaptadas a dicho medio que,
en definitiva, no son sino formas hibridas entre lo propuesto o prescri-
to y las necesidades o exigencias del mismo. Tales serfan, por ejemplo,
las escuelas de «ferrado» y a cargo de «escolantes» de la Galicia rural,
las de los maestros «babianos» de las montanas de Leon y Asturias, las
de los «ensefiaores», «maestros cortijeros» o «de aldea» de la Espana
del sur o las de los «mestres de sequer» de Cataluna. Incluso para la
Bélgica del siglo XIX, por poner el ejemplo de un pais donde ya a me-
diados de dicho siglo se construyen edificios escolares con arreglo a
normas estatales, se ha dicho que la escuela estaba alli donde estaba el
maestro (Eggermont, 2001). Es decir, que la escuela no se identificaba
con un espacio especificamente destinado a tal fin, sino con el maes-
tro que la regentaba. De igual modo, en los casos mencionados nos
hallamos ante maestros que o bien eran contratados por temporadas
-acomodando asi los tiempos de la escuela a los de las faenas agricolas
y ganaderas- , o bien iban itinerantes de unas casas y cortijos a otras, y
que, en general, recibian su estipendio, o parte del mismo, en especie
y no en dinero por ensefiar unos saberes elementales con instrumentos
y recursos proporcionados por el mismo entorno.

Por dltimo, desde una perspectiva que combina lo antropolé6gi-
co y etnografico con lo fisico, hay quienes entienden que la expresién
cultura escolar incluye también aspectos «intersométicos» hasta ahora
poco estudiados. Con ello se alude a “la ordenacién institucional, ce-
remonializada, de las acciones y relaciones” de todo tipo que tienen
lugar en el seno de las instituciones escolares (Terrén y Alvarez, 2002:
244). Una nocién ampliable a la presentacion social -por ejemplo, los
modos de vestir y uniformes, caso de haberlos, o de actuar ante los de-
mas-, modos conversacionales -1éxico, tratamiento, interacciones ver-
bales y gestuales, etc.- y aspectos proxémicos de las relaciones entre
quienes forman parte de las mismas.® O, yendo algo mas alla, a la his-
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toria del cuerpo en la escuela, de la disposicién, presentacién, movi-
mientos, manejo y gestiéon de la corporeidad material de quienes inte-
gran las instituciones educativas.

La historia y la cultura material de la escolaridad

La cultura escolar no s6lo se compone de formas de pensar y ha-
cer institucionalizadas, de rituales, ceremonias y modos de presenta-
cién social, organizacién y ordenacién «intersomaticos», sino también
de «elementos extrasomiticos» de indole material (Terrén y Alvarez,
2002: 244). En todo caso esta distinciéon es mas académica que real. Lo
intersomatico tiene lugar en un contexto material extrasomatico. Es
mas, requiere un determinado despliegue o disposicién fisica de este
altimo. La historia de los «objetos-huella» de la escuela, en palabras de
Sacchetto (1986: 48), «es un poco también la historia de la escuela, de
sus modelos de organizacién pedagdgica y didactica». De ahi, en par-
te, la atencién prestada por los historiadores de la educacién en las dos
ultimas décadas a la llamada historia o cultura material de las institu-
ciones educativas o etnohistoria de las mismas.” Una historia plena de
posibilidades pero acechada, al mismo tiempo, por los peligros del fe-
tichismo de los objetos, del anticuariado, del coleccionismo museistico
y del particularismo fragmentario.

{Cuales son los componentes basicos de esa cultura material de
las instituciones escolares? Fundamentalmente cuatro:

A) La disposicién, distribucién y usos del espacio y el tiempo escola-
res (Viflao, 1993-1994, 1998a, 1998b; Compere, 1997; Escolano,
2000).

B) Los enseres del aula: estufas, relojes, retratos, armarios, estante-
rias y, sobre todo, el mobiliario de los alumnos y del profesor y su
disposicién espacial en el aula (Moreno, 2005). En sintesis, lo que,
en un sentido amplio, el autor de la voz «Mobiliario escolar» del
Diccionario de Pedagogia Labor de 1936 entendia por tal: el conjun-
to de “todos aquellos objetos, de uso corriente en la escuela, que
sin formar parte del edificio ni haber sido adscritos a él en el mo-
mento de la construccién, no son tampoco utilizables como medios
de instruccién o de ensenanza” (Sanchez Sarto, 1936a: 2133).
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C) El material didactico-escolar o «medios de ensefianza» del profesor
y de «instruccién» del alumno (Sanchez Sarto, 1936b: 1983). Dentro
de este epigrafe cabe distinguir dos modalidades: el material u ob-
jetos producidos en el exterior de la institucién escolar y traidos al
mismo desde fuera (libros de texto, dbacos, mapas, globos terra-
queos, figuras geométricas, carteles ilustrativos, laminas de dibu-
jo, pizarras, plumas, cuadernos de caligrafia, medios audiovisuales,
aparatos de fisica, instrumental cientifico, etc.), y los producidos en
el seno de dicha institucién como resultado de actividades propias
de la misma (cuadernos escolares, ejercicios y trabajos de los alum-
nos, examenes, trabajos manuales, dibujos, diplomas, etc.).

D) Dentro del ambito de los objetos materiales producidos por la
institucion escolar, un apartado especifico, objeto creciente de
atencién por los historiadores, es el relativo a la produccién au-
diovisual escolar. Una produccién en la que, desde principios del
siglo XX, tiene un peso especial la fotografia. Objetos tales como
la fotogratia escolar individual, la de la clase o grupo de alum-
nos, la orla o fotografia de fin de carrera o el dlbum propagan-
distico de un determinado establecimiento docente o aquél en el
que la institucién en cuestién recoge las distintas promociones de
alumnos, sus directores o a sus profesores, forman ya parte de la
cultura escolar y ofrecen unos rasgos comunes, con sus variantes,
que los identifican como tales incluso internacionalmente (Burke
y Ribeiro de Castro, 2007).

La historia socio-critica de la institucion escolar y de la
escolarizacién

Al igual que sucedia con la historia social y la socio-cultural de
la educacién, la historia socio-critica de la institucién escolar y de la
escolarizacién ofrece una cierta diversidad en sus planteamientos y di-
recciones. Ello no impide, sin embargo, apreciar una serie de rasgos y
caracteristicas comunes.

La historia socio-critica de la escuela y de la escolarizacién se
sita en principio frente a la historia tradicional, la social y la socio-
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cultural al mismo tiempo que toma algunos elementos o coincide en
algunos aspectos con estas dos tltimas. Su rechazo de la historia tradi-
cional, conmemorativa y monumental es total y absoluto. Con ella no
mantiene préstamos ni relaciones mas alla del dato mas o menos eru-
dito que puede ser utilizado, en otro contexto heuristico, con un sig-
nificado diferente o incluso opuesto. Su critica a la historia social de la
escolaridad se efecttia, al menos, desde una triple perspectiva. Por un
lado, porque dicha historia ve la «escuela moderna», la escuela que es
producto de la modernidad, «como un objeto dado, casi natural», mas
como «un objeto» que como «una invencién» (Pineau, Dussel y Caruso,
2001: 24). Por otro, porque buena parte de la misma acepta, explici-
tamente o no, la imagen o idea «progresista» —también llamada «libe-
ralsocialista»— sobre la escuela y la escolarizacién universal y gratuita
(Cuesta, 2005: 99-116).® Por Gltimo, para la historia socio-critica buena
parte de la historia social de la escuela es una historia de procesos sin
sujetos en la que, por ello, se olvidan el caracter social de los procesos
de subjetivacioén y su conexién con las relaciones de poder y domina-
cion, la construccién, asimismo social, de la verdad vy, junto a ello, la
naturaleza y funciones productivas de la escuela: su relativa autonomia
para producir discursos, estrategias, practicas y campos de control, dis-
ciplina, dominacién y poder (Varela, 2003: 136-140 y 153-154).

A su vez, la historia socio-critica de la escuela efecttia varias cri-
ticas a la «nueva historia cultural» de la escolaridad: la tendencia al
«coleccionismo histérico» de la historia de la cultura material de la es-
cuela; la aceptacion del ideal progresista; la ambigiiedad del concepto
de cultura escolar y su uso totalizador -al fin y al cabo todo es cultura-;
y el recurso, en contradicciéon con sus planteamientos, no a periodiza-
ciones propias de las continuidades y cambios de dicha cultura, sino a
aquellas que son propias de la historia de la politica educativa (Cuesta,
2005: 116-122).

Con independencia de los desacuerdos, la historia socio-critica
de la educacién coincide con la historia social -en especial con aquella
mas cercana a la sociologia critica o influida por ella- en centrarse mas
en la escolaridad y la escolarizacién que en la institucién escolar aisla-
da; en considerar a ambas como un hecho o fenémeno social explica-
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ble socialmente, y, sobre todo, en la atencién que presta a los procesos
hegemonicos y contrahegemonicos relacionados con la escuela como
medio disciplinario de legitimacién y dominacién social, de poder,
normalizacién y control. Por su parte, y en relacién con la historia so-
cio-cultural, la historia socio-critica se interesa también por los cambios
y las continuidades en el ambito del curriculum y de la organizacién
escolar -y, dentro del mismo, por la sociogénesis de los campos discipli-
nares-, y en el de la cultura material de las instituciones educativas.

En las paginas que siguen intentaré, primero, hacer una sintesis
de los rasgos y planteamientos basicos de la historia socio-critica de la
escuela. Después expondré las metaforas de la escuela y la escolaridad
a las que recurre. Por dltimo, centraré mi analisis en dos aspectos de la
misma: el establecimiento de periodizaciones no politicas en dicha his-
toria y la critica de la identificaciéon entre escolaridad y progreso.

Algunos rasgos basicos de la historia socio-critica de la escuela: una
mirada genealdgica, constructivista y critica

Al igual que sucedia con la historia social y la socio-cultural, exis-
te una cierta diversidad de planteamientos, variantes y matices en el
seno de la historia socio-critica de la escuela. Incluso, en ocasiones, de
puntos de vista contrapuestos. En este texto centraremos la atencién en
aquellos planteamientos, de raiz foucaultiana, que mas difusién tienen
en la historiografia iberoamericana, no sin antes sefialar lo paradégjico
de una situacién en la que la aplicacién del 1éxico e ideas de Foucault
al campo de la historia de la educacién haya encontrado mas eco en
dicha historiografia que en la francesa donde aquellos pocos intentos
que en este sentido pueden indicarse s6lo han cosechado el silencio
y, como mucho, algiin comentario critico.” En el dmbito anglosajén,
por el contrario, este tipo de discurso o mirada parece haber gozado
de mayor aceptacién. En palabras de Rousmaniere, Delhi y Coninck-
Smith (1997: 7), referidas sobre todo a dicho dmbito lingiiistico-cultu-
ral, los escritos de Foucault <han informado el trabajo de muchos his-
toriadores de la educacion que han repensado los discursos, practicas y
efectos de la moderna escolarizacién estatal obligatoria»,' sin que ello
sea Obice para que, a partir de dichos escritos, no se hayan formulado
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observaciones criticas a los mismos o se hayan revisado y corregido al-
gunos de sus errores. Dichas criticas, segin McCulloch y Richardson
(2000: 74-77), se centrarfan en tres aspectos: el error de situar la in-
vencién del examen y del aula moderna en el siglo xvir -un error co-
rregido en los trabajos, entre otros, de Hamilton (1989) y Reid (1998)
que retrotraen dicha invencién a los siglos xv1 y xvii-; el recurso o uso
no critico de los conceptos y categorias foucaultianas, es decir, su miti-
ficacion; y el no tener en cuenta los problemas y cuestiones que plantea
la aplicacién del andlisis foucaultiano a contextos histéricos y cultura-
les distintos de aquella sociedad, la francesa, a la que se refieren y en
la que se gestaron.

¢Qué rasgos o aspectos son los que caracterizan la historia so-
cio-critica de la escuela? {Cémo, desde ella, se ven la escuela y la
escolaridad?

En primer lugar, se trata de una mirada a la par genealégica y
constructivista -no en el sentido psicopedagogico del término sino en
el sentido histérico-. Ello quiere decir, sobre todo, que la escuela y la
escolaridad son «invenciones», algo no natural ni dado, sino el produc-
to de unas determinadas circunstancias y fenémenos sociales. Son lo
que son pero podrian ser otra cosa o, incluso, no existir, al menos con
sus caracteristicas actuales. Precisamente porque son una construccién
histérica es por lo que, para explicar y comprender como han llegado
a ser lo que son, hay que explicar y comprender «las luchas y los con-
flictos» que las «configuraron» tal y como hoy las conocemos, es decir,
«c6mo se gestaron las condiciones que conforman el presente» (Dussel
y Caruso, 1999: 27)."!

A ella se superpone, en segundo lugar, una mirada critica que
cuestiona, interroga y pone bajo sospecha el caracter «justo» y «verda-
dero» con el que la escuela y la escolaridad se presentan socialmente.
Entre otras razones porque lo que sea «justo» o «verdadero» es también
una construccién histérica que refleja relaciones de poder y domina-
cion: el resultado de «luchas y conflictos particulares» (Dussel y Caruso,
1999: 29). Desde un punto de vista mas general, la escuela y la escolari-
dad son «una de las mayores construcciones de la modernidad» y cons-
tituyen «metaforas del progreso» (Pineau, 2001: 28). Ambas forman
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parte de una narrativa o historia de la «salvacién», de signo secular, en
la que los oficiantes, sacerdotes laicos, son los profesores y maestros, y
las escuelas, templos del saber, de la cultura, de la modernidad y del
progreso y, en ocasiones también, de la patria, del pueblo o de la hu-
manidad. Una narrativa que oculta el hecho de que la «<promesa de li-
beraciéon» y progreso ofrecida, en este caso a través de la escuela, es en
realidad «un instrumento disciplinario de sometimiento», una “forma
disciplinaria de distribuir a los individuos en el espacio social” que no
s6lo transmite «conocimientos» y forma «la mano de obra productiva-
mente utilizable», sino que inculca, reproduce y legitima «las estructu-
ras clasistas» y las «formas de poder dominantes» (Cuesta, 2006a: 72,
75y 64). De este modo genealogia y critica se identifican:

“La genealogia de cualquier valor e institucion de nuestro tiempo ostenta
la huella terrible de los vencedores y aloja un cimulo de sufrimientos,
olvidos y servidumbres que no podemos ignorar. De ahi que la tarea
del historiador mo historicista, no positivista, sea ingrata (‘pensar es
incomodo como pasear bajo la lluvia’) pues, hasta cierto punto, consiste
en una lacerante labor de ‘pasarle a la historia el cepillo a contrapelo’
[-...] el historiador critico, el genealogista a la manera nietzscheana,
encuentra lamentos donde otros ven felicidad; ve dominacion donde
otros quieren percibir los valores mds sublimes de la humanidad” (Cuesta
2006a: 55).

Al historiador le corresponderia en este caso ejercer de psicoana-
lista de la sociedad desvelando cémo se nos hace creer y decir que las
cosas son, como se nos hace desear que fuesen, cémo formalmente se
disfrazan para aparentar y ocultar coémo realmente son, para mostrar-
nos seguidamente como realmente son y enfrentarnos, de este modo,
a una realidad incémoda, inexorable y dura con el fin de que podamos
entenderla, aceptarla, sobrevivir a ella e incluso tratar de modificarla.

Metaforas e historia de la escuela y de la escolaridad: maquinas,
artificios y organismos vivos

A las multiples metéforas que ofrece la historia de la educacién
para referirse -y explicar o entender- lo que sean la educacién y la es-
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cuela'?, 1a historia socio-critica de las mismas centra su atencion en dos
de ellas: la del mecanismo, maquina, artefacto y artificio, y la del orga-
nismo y el crecimiento organico. En este sentido, «los planes sistemati-
cos de escolarizacion publica universal dentro de la historia del capita-
lismo» presentes ya en el siglo XVI en Comenio, y con ellos la escuela,
son vistos «como un artefacto (por lo que tiene de ingenio mecanico)
que contiene una artimafa (un artificio para enganar)» (Cuesta, 2005:
30). A la concepcién —tomada de la fisica— de la escuela como «ma-
quina de educar» corresponderian formas o modos de escolarizacién
elaborados y puestos en practica desde los siglos XVI al XIX (por ejem-
plo, los de los colegios calvinistas, la Compaiiia de Jesus, los Hermanos
de las Escuelas Cristianas, la ensefianza monitorial o mutua y las «in-
fant schools» inglesas o «salles d’asile» francesas -nuestras primeras es-
cuelas de parvulos-). Se trataria, en general, de métodos y modos de
organizacién disciplinarios basados en la ensefianza grupal y frontal, el
control y la vigilancia constante, la ocupacién continua de los alumnos,
la graduacién y sistematizacion de lo ensefiado, la regulaciéon detallada
de las actividades, espacios y tiempos escolares y el examen formal. Por
ultimo, a la concepcién -tomada de la biologia- de los alumnos como
organismos vivos, dotados de una fuerza vital interna y en crecimien-
to, corresponderian, en los afos finales del siglo xix y sobre todo en la
primera mitad del xx, una concepcién «vitalista» y no «mecanica» de
las formas de educacién y organizacién escolar que ponia el énfasis o
se basaba en las «pedagogias blandas», la autoactividad disciplinada, el
control e intervencién en los procesos de crecimiento por la psicopeda-
gogia «cientifica» y la imposicion, desde la misma, de los criterios que
establecen lo que debe considerarse «<normal» o «anormal»."” Es decir,
en modos de educacién y escolarizacién que, adoptando formas hibri-
das con las antiguas, vendrian en todo caso no tanto a sustituirlas cuan-
to a reforzarlas. Modos de educacién y escolarizaciéon que, en dltimo
término, s6lo pueden ser desentranados y entendidos cuando se con-
templan como un aspecto mas de la creciente «intervencién biopoliti-
ca» del Estado en los distintos procesos vitales (nacimiento, reproduc-
cién, muerte), higiénico-sanitarios, alimenticios, etc. Una intervencién
que conforma una asfixiante red de controles y regulaciones disenadas
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por «expertos» e interiorizadas como «verdades» incuestionables por
los sujetos asi conformados.

De un modo u otro, tras una metafora u otra, la historia de la es-
cuela y de la escolaridad como forma de gobierno, de «gubernamen-
talidad» y «conduccién», segin la terminologia foucaultiana, guarda
una relacién estrecha con las formas de gobierno y de «conduccién
de las sociedades y de los grandes grupos». Es mas, dicha historia, la
de «las formas de comunicacién y gobierno del aula moderna», no es
sino «una parte de una historia mas amplia, la historia del gobierno de
las sociedades modernas»; una historia ligada a la produccién de suje-
tos dociles, normalizados y disciplinados (Dussel y Caruso, 1999: 31).
Asimismo y con dicho fin, esa historia debe incorporar el anilisis del
cuerpo, de la corporeidad material de los sujetos, en el seno de la insti-
tucién escolar. Como ha afirmado Catherine Burke (2007: 161),

“el cuerpo del escolar ha constituido una cuestion fundamental para
aquellos que, a lo largo del tiempo y del espacio, han desarrollado sistemas
educativos; sin embargo, la historia de la educacion ha operado hasta la
fecha en un marco ontolégico que ha privilegiado la mente e ignorado,
en gran medida, la corporeidad en el aprendizaje y la manipulacion del

cuerpo en la ensenianza’.

La historia de la escuela, la cultura escolar y el problema de la
periodizacion

En otro trabajo anterior ya me referi, de un modo general, a la
utilidad, posibilidades, limites y peligros del uso de la expresiéon «cul-
tura escolar» en historia de la educacién (Vinao, 2000: 78-80). En esta
ocasién expondré una de las cuestiones que dicha expresién plantea
a este campo disciplinar ademas de su polisemia. Como es conocido,
tanto en el dmbito de la investigacién como en el de la ensenanza, la
historia de la educacién suele guiarse y tratarse de modo no sélo cro-
nolégico sino con una cronologia deudora en muchos aspectos de los
cambios politicos y legislativos que afectan a esta actividad humana
institucionalizada. Desde la perspectiva socio-critica se ha advertido
recientemente, y con razén, lo inadecuado que resulta
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“seguir utilizando formas vy criterios politicos de periodizacion [en historia
de la educacion] que nada tienen que ver con los ritmos evolutivos de los
fendmenos culturales.

[...] algunos historiadores de la educacion han redescubierto el concepto
de cultura sin reinventar al mismo tiempo un marco de periodizacion
hustorica diferente al que usa la historiografia tradicional y que deberia
sex, por tanto, coherente con los nuevos métodos, objetos y fuentes que
presiden las investigaciones que pretenden ser innovadoras. Los tiempos
3y los ritmos de las culturas escolares poco tienen que ver, por ejemplo, con
los tiempos politicos de los reinados y cosas por el estilo” (Cuesta, 2005:
120-121).

De ahi que «una historia critica de la educacién» requiera «un
marco de categorias analiticas que nos ayuden a pensar la continuidad
y el cambio por encima del corto, intenso y fugaz pulso politico de los
acontecimientos». La historia de la escuela, continda diciendo Cuesta,
«se inscribe en los tiempos largos, en la vasta y duradera sedimentacién
de tradiciones sociales encarnadas en instituciones e incorporadas a las
préacticas de los sujetos merced a una delicada decantacion de habitus».
Sélo asi es posible analizar y entender «fenémenos como la organiza-
cion del tiempo y de espacio escolar, o la constitucion y desarrollo de
un cuerpo docente», que superan «ampliamente la estrecha logica de
la produccién de sentido de las politicas gubernamentales concretas»
(Cuesta 2005: 123).

Una vez afirmado lo anterior, el problema que se plantea es el de
establecer los criterios, conceptos y categorias de esas nuevas formas de
periodizacién que la historia de la escuela y de la escolaridad exigen.
Raimundo Cuesta, y con €l los componentes del proyecto Nebraska,'*
han recurrido al concepto de «<modos de educacién», tomado y reela-
borado a partir de la tipologia propuesta por Carlos Lerena (1976),
para proponer y utilizar la distincién, aplicada al caso espaiiol, entre
un «<modo de educacién tradicional-elitista», caracteristico del «capita-
lismo hispano» desde mediados del siglo xix hasta mediados del siglo
xX, y un «modo de educacién tecnocratico de masas» que llegaria des-
de el comienzo de la década de los setenta del siglo xx «hasta nuestros
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dias» con un periodo intermedio de «transicion corta» durante los afos
sesenta del siglo pasado. A su vez, en cada uno de estos dos «<modos de
educaciéon» distingue diferentes fases de constituciéon, reformulaciéon
o ruptura en cuya descripcién no entraré en estos momentos (Cuesta,
2005: 125y 135).

Esta observacién critica sobre la inadecuacion de las periodiza-
ciones politico-legales para estudiar la historia de la escuela y de la es-
colaridad, ha sido asimismo efectuada por Daniel Trohler (2007), des-
de una perspectiva en parte similar y en parte diferente, en un texto
pendiente de publicacién cuando se escriben estas lineas. Este historia-
dor suizo comienza dicho texto advirtiendo como

“las historias de la escuela muwy a menudo se presentan como las viejas
hustorias politicas, con la escuela siempre cambiando de algiin modo de
acuerdo con los cambios en las estructuras del poder politico [...]. Las
lineas de demarcacion de los cambios escolares son asi vistas como un
resultado de los golpes de estado o elecciones politicas. Sobre este fondo, la
historia de la escuela aparece como una historia llena de discontinwidades,

rupturas y batallas”’.

Esta historiografia tradicional, dice Trohler, ofrece una «visién
discontinua» de la historia de la escuela cuando «es obvio» que el «desa-
rrollo de la escuela [Iéase institucién escolar] es mucho mas continuo»
de lo que dicha historiografia, «con su filtro histérico-politico, sugiere».
El problema, ademas, se agrava cuando cada «escuela» se adjetiva de
acuerdo con la denominacién del periodo politico al que corresponde.
Asi se habla, dice, en la historia de la escuela suiza, de escuela prerre-
volucionaria, post-revolucionaria, liberal, conservadora o demécrata,
como en Espaiia, dirfamos nosotros, se habla de la escuela del Antiguo
Régimen, liberal, moderada, progresista, conservadora, republicana,
franquista y democritica, entre otras posibles acepciones. Todo ello
en el contexto mas amplio, anade Trohler (idem), de una «categoriza-
ci6n dual» como «progresivo» o «conservador» de cada periodo politi-
co. Una categorizacién en la que los «<buenos» son los ilustrados del si-
glo xvir y los liberales del siglo x1x, con su pretensiéon de implantar «la
idea de la modernidad racional», mientras que «los clericales del siglo
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xviil y los conservadores y a menudo los demécratas del siglo xix son
considerados de un modo ambivalente o negativo».

Su punto de vista, elaborado en funcién del caso de Zurich y bajo
el paraguas conceptual de la «gramadtica de la escolaridad», es otro. La
historia de la escuela y de la escolaridad del cantén de Zurich desde
el siglo XVIII al presente muestra, a su juicio, el transito desde un re-
publicanismo ciudadano urbano a la escuela publica de la Republica.
Dicho transito es el resultado de una combinacién pragmatica de la
tradicién del elitismo republicano urbano con la tradicién rural de ges-
tion local de los asuntos educativos y religiosos, la existencia de una
Iglesia enraizada localmente, la progresiva secularizacién, la atencién
desde los poderes publicos cantonales y locales a las demandas sociales
en materia de educacidn, y ciertos cambios politicos y legales. Los cam-
bios educativos y escolares habrian tenido lugar de modo lento y gra-
dual y en ellos habria desempefnado un papel fundamental el peso de
la tradicién escolar comunal. Lo que Trohler denomina «the general
cultural self-understandings of the time»': una identidad y tradicién
culturales caracterizadas por el autogobierno o autonomia local, el en-
raizamiento de la escuela y de la escolaridad en el medio local (urbano
o rural) y la participacién vecinal en los asuntos comunales. Es decir,
por la existencia de una cultura escolar comunal en la que la historia
de la escolaridad y de la escuela puede ser vista como un continuo que
es el resultado de una negociacién pragmatica entre la experiencia, las
ideas y lo viable. De ahi, afirma, la importancia que para el historiador
tienen no tanto los grandes cambios y reformas legales sino «las peque-
nas revisiones que a menudo ocasionaron importantes cambios», y el
hecho de que «con mucha frecuencia las leyes no produjeran reformas
y en cambio sancionaran practicas ya establecidas».!'®

De la lectura del texto de Trohler no se extrae sin embargo, como
conclusioén, la existencia de una total autonomia de la escuela respecto
de los cambios politicos y legales o el hecho de que la institucién es-
colar no resulte afectada por los mismos. No podia ser de otro modo
ni creo que fuera ese su propoésito. No es posible negar la evidencia.
Lo que sucede es que, tanto en el marco del proyecto Nebraska como
en el texto de Trohler, se pone el acento mas en las continuidades y
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persistencias de la escolaridad como forma institucionalizada que en
las discontinuidades bruscas debidas a cambios politicos o legislativos;
mas en los tiempos largos y los cambios graduales, lentos, con periodos
de transicién y mestizaje entre lo tradicional y lo novedoso, que en las
reformas o cambios radicales, rapidos o intensos; mas en los procesos
de larga duracién -como el de disciplinarizacién o configuraciéon de
determinados cédigos y campos disciplinares en Espafia, en el primer
caso, y el de la configuracién de la escuela publica de la Republica en
el cantén de Zurich, en el segundo- que en acontecimientos puntuales
o hitos legislativos; mas en los procesos de adaptacién, acomodacion,
hibridacién, formalizacién y resistencia ante los cambios y reformas, o
sea en el ambito de las practicas, que en el del curriculum propuesto,
deseado o prescrito -aunque también éste se analice-.

El primer problema radica, a mi parecer, en que una periodizacién
que no tenga en cuenta los cambios politico-legislativos, al fin y al cabo
exogenos al sistema y cultura escolares, y s6lo se base en los procesos, las
caracteristicas y la dinamica propia de dichos sistema y cultura, exige una
serie de estudios de los que actualmente se carece. En este campo es ple-
namente aplicable lo que indicé Foucault en relacién con la genealogia:
que «exige [...] del saber minucia, gran nimero de materiales acumula-
dos, paciencia» y atencién por detalles o cuestiones a veces poco relevan-
tes. Entre otras razones, porque «el mundo [...] es una mirfada de acon-
tecimientos enmarafados» y «perdidos» (Foucault, 1998: 12y 50). Por su-
puesto, sabemos mucho mas de lo que sabiamos hace veinte o veinticinco
anos sobre la historia del espacio y el tiempo escolares, la configuraciéon
en el tiempo de los campos y cédigos de algunas disciplinas, la evolucion
del mobiliario, enseres y material didactico utilizado en las aulas, o la di-
fusién real y adaptaciones al contexto de aplicacién de algunas reformas,
cambios e innovaciones, por poner algunos ejemplos. Estimo, sin embar-
go, que lo que sabemos es todavia insuficiente para poder formular una
periodizacién socio-cultural e institucionalmente fundamentada. Es mas,
creo que quizas haya, en principio, que indicar periodizaciones diferen-
tes segun el tema o la cuestion analizada. Y, desde luego, contrastar esas
periodizaciones con los cambios politicos y legislativos: ver como juegan,
se entremezclan y combinan dichos cambios tanto con las persistencias y
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continuidades como con los procesos de acomodacién, adaptacién e hi-
bridacién que la realidad ofrece al historiador. Unos procesos en los que
desempenan un relevante papel los intermediarios o mediadores cultura-
les -sobre todo inspectores, directores, maestros y profesores que reflexio-
nan y transmiten sus ideas y practicas o que elaboran programas, libros
de texto y materiales didacticos-. Unos personajes que, en general, no
han atraido hasta ahora la atencién de los historiadores por pertenecer,
en la mayor parte de los casos, al mundo de la «baja» pedagogia.

El segundo problema -no menos importante- es que aun sin
magnificar los cambios politicos y legislativos, de un modo u otro siem-
pre existe una mayor o menor interaccién e influencia reciproca entre
dichos cambios y la cultura o culturas escolares. Una interaccién e in-
fluencia que no es posible dejar a un lado si se quieren entender los
cambios y continuidades en estas Gltimas. En efecto, los cambios politi-
cos y legislativos no son el tinico factor a tener en cuenta, como a veces
se ha pretendido, pero si un aspecto mas junto a otros y en interaccién
con esos otros. Lo que habra que dilucidar en cada caso es el grado de
influencia y el tipo de interaccién existente entre ellos y el mundo de
las précticas escolares tal y como, desde una perspectiva socio-critica,
ha efectuado por ejemplo Marcelo Caruso (2005) en su estudio sobre
«las précticas de conduccién» en las escuelas elementales del Reino de
Baviera desde 1869 a 1919. Una cuestién particularmente debatida en
Espaiia en relacién, por ejemplo, a las consecuencias y efectos que tu-
vieron la guerra civil (1936-1939) y la dictadura franquista (1937-1975)
en la cultura escolar, en las practicas y en los discursos pedagégicos en
relaciéon con los anos precedentes. Desde la perspectiva liberalsocia-
lista se tiende a destacar el brusco corte o ruptura que ambas supusie-
ron. Desde la perspectiva sociocritica, por el contrario, se subrayan las
continuidades entre ambos periodos. Incluso se llega a indicar, en oca-
siones, que las cosas no hubieran sido sustancialmente diferentes si no
hubieran tenido lugar la guerra civil y el franquismo.

La historia de la escuela y la escolarizaciéon y la nocion de progreso

Senalaba recientemente Marcelo Caruso, en relacién con los es-
tudios historicos sobre la cuestion escolar en la Alemania Imperial, que
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dichos estudios ofrecen en general un «balance general positivo» de
dicha cuestién. Dicho balance, anade, responde a la idea de que «Mas
escuela = Mejor modernidad». Una idea tipica de las «asociaciones
positivas» que la instituciéon escolar «despierta tradicionalmente en la
imaginacién iluminista». Esta «evaluacién acritica de la extension, sig-
nificacién y modos de funcionamiento del aparato escolar», concluye,
«pasa por alto el hecho de que la modernizacién de la escuela popular
significé también una nueva época en el gobierno de las masas, limi-
tandose a destacar los progresos escolares en funcién de la alfabetiza-
cién y la extension de una escolarizacién cada vez mas ambiciosa y con
mas contenidos» (Caruso, 2005: 220). Para la historia sociocritica de la
escuela y la escolaridad, mas escuela no significa progreso o mejora.
La asociacién establecida, desde posturas liberal-socialistas, entre la
escolarizacién de masas (la escuela para todos) y las promesas de feli-
cidad y avance o mejora, deben ser puestas incluso bajo sospecha. Esto
nos remite a un debate ya clasico en las ciencias sociales: el que gira en
torno a la nocién de progreso y, en relacién con ella, las nociones de
continuidad y cambio."”

El cuestionamiento de la nocién de progreso en relacién con la
difusién y generalizacién de la institucién escolar y el advenimiento de
las sociedades de escolarizacién generalizada no se hace, en este caso,
desde la visién conservadora sobre la real o supuesta pérdida de nivel
académico que haya podido suponer dicha generalizacién -en especial
en la ensenanza secundaria clasica y en la universitaria-. Tampoco des-
de un enfoque economicista atento a la escasa rentabilidad de un gas-
to, el educativo, que no sé6lo produce una sobrecualificacién de la mano
de obra sino que ademas es un gasto social innecesario, como gasto
publico costeado con impuestos, para las necesidades del sistema eco-
némico. Menos ain, desde un enfoque ideolégicamente integrista que
distinga entre un buen progreso -en un determinado sentido moral o
religioso- y un mal progreso -el simple progreso material no sujeto a
dichos criterios morales o, también, el progreso revolucionario-. La
critica y el cuestionamiento se hacen a partir de una doble paradigma
histérico-filoséfico, con origen en Nietzsche y Foucault, y sociolégico, a
partir de la obra de sociélogos criticos como Bourdieu y Lerena.
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Una larga cita de Felices y escolarizados de Raimundo Cuesta (2005:
106-107) ilustra lo dicho:

“la historia del Estado moderno es la historia de un creciente deslizamiento
de las relaciones de poder verticales (Estado-individuo), basadas en
la coaccion fisica, hacia formas de gubernamentalidad cada vex mds
interiorizadas voluntariamente por los sujetos. Es de esta suerte como
el Estado moderno crea el sujeto como objeto de las politicas de poder
(lo que Foucault denominard como el biopoder y la politica de control
de las poblaciones), pero también como sujeto autodeterminado que se
autodisciplina |[...].

Yes justamente [...] en el paso de formas punitivas externas de dominacion
que se ejercen sobre los cuerpos a formas de autocontrol interno de las
almas, de prdcticas de violencia fisica a otras de violencia simbdlica,
cuando se fundan los sistemas nacionales de educacion y cuando se
generaliza la escolarizacion como elemento institucional de aprendizaje e

iculcacion de las tecnologias del yo™.

Definida asi la escuela como «una obra de ingenieria social di-
rigida a la produccién de habitus» (Cuesta, 2005: 107), el enfoque so-
ciocritico saca a la luz, por un lado, las resistencias de determinados
grupos sociales a la instituciéon escolar impuesta por el Estado moder-
no y la violencia fisica o simbélica ejercida por la misma sobre dichos
grupos. Por otro, desvela el artificio o engafo que, bajo el paraguas de
la modernidad y de la idea de progreso liberal-socialista, se esconde
tras la escuela. Es en este sentido en el que se afirma que en un Estado
con medios e intervenciones controladoras cada vez mas poderosas,
expansivas y evanescentes, «la escuela de hoy, con el triunfo de las for-
mas blandas de persuasion [...], representa esa fantasmagoria de una
dominacién sin dominio, de un sometimiento sin violencia externa,
de la sumisién voluntariamente aceptada» (Cuesta, 2006a: 78). Lo que
usualmente se presenta como progreso o liberacién no seria en reali-
dad mas que un sistema de disciplinarizacién, control y dominio de
las conciencias, de sometimiento e integraciéon de las clases populares
en el sistema capitalista, La escuela desempena asi, en dicho sistema,
la triple funcién de inculcar, reproducir y legitimar «las estructuras so-
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ciales y las formas de poder dominantes» (Cuesta, 2005: 103). Una vez
felices, por escolarizados, nuevos mecanismo mas sutiles, menos evi-
dentes, de desigualdad, control y gobierno, ocultan y legitiman, ante
estos felices-infelices, las diferencias sociales y el ejercicio del poder
hasta llegar al Estado evanescente de nuestros dias, especie de Gran
Hermano invisible que todo lo regula y controla.

La tesis generalmente mantenida en relaciéon con la evoluciéon de
la idea y del concepto de progreso fija sus origenes en los siglos xvi1 y
XVIIL, su auge o aceptacion generalizada en el xix y su crisis en el xx. Sin
embargo, pueden hallarse criticas a ambos -defensores y detractores-
en cada una de dichas fases (Capellan de Miguel, 2006:72-73). Lo que
sucede es que en el siglo Xix quizas tuvieran mas audiencia, aceptacién
o repercusion los defensores y en el xx los detractores. El paso de una
a otra situacién se produciria en el transito de uno a otro siglo. En pa-
labras de Pio Baroja (1970: 480),

“El optimismo del siglo x1x, formado a base del culto de la ciencia, de la
libertad, del progreso, de la fraternidad de los pueblos, se vino también
abajo por la teoria de hombres ilustres poco politicos, como Schopenhauer,
Ibsen, Dostoievsky y Tolstoi.

En el sentido de la bondad, de la piedad, de la comprension, segin
aquellos escritores y sus comentaristas, no se habia adelantado nada vy el
hombre seguia siendo un bruto sombrio y cruel, como en tiempos remotos.
Era la consecuencia mds dura que se podia obtener del libro Humano,
demasiado humano, de Nietzsche, que acababa de aparecer por entonces

en francés”.!$

La crisis y criticas a la nocién de progreso procedentes del mun-
do intelectual de ideas radicales se hallan ya presentes en el siglo xix y
se verian reforzadas en el xx.'" Pero una cosa es el mundo de los inte-
lectuales y otra el de la opinién publica, los medios de comunicacién
o las experiencias vividas por las distintas generaciones de seres hu-
manos. De hecho, pese a todos los avances cientificos y tecnolégicos
-el innegable progreso material y cientifico-, serfa la realidad la que
socavaria la idea de progreso. Las dos guerras mundiales, Auschwitz,
Hiroshima, Nagasaki -y todos los Auschwitzs, Hiroshimas y Nagasakis
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coetdneos y posteriores de uno y otro signo-, la conciencia de que por
primera vez el ser humano ha logrado producir y almacenar armas
cuya utilizacién significaria el fin de la vida humana sobre la tierra, y la
destruccién medioambiental a causa de ese mismo «progreso», junto a
la creciente capacidad para deformar la realidad, manipular las men-
tes y controlar las vidas humanas hasta limites antes inimaginables,
han hecho més para demoler la idea de progreso que todas las mas o
menos brillantes criticas filos6ficas o histéricas al mismo. Hoy ya sabe-
mos que si por algo destaca la especie humana es por su credulidad, su
crueldad gratuita y sin limites y su capacidad para idear engendros que
llevan implicita su destruccién y la de las demas especies vivas.

¢A qué idea de progreso se opone la historia sociocritica de la es-
cuela y de la escolaridad? Por supuesto, al concepto de progreso como
certeza o creencia en una inevitable mejora lineal y continua del mun-
do escolar y de los sistemas educativos. Asimismo, al concepto de pro-
greso como una realidad incuestionable. No parece oponerse, por el
contrario, a la esperanza de que dicho progreso o mejora se produzca -
salvo en el caso de que persistan las actuales estructuras de dominacién
social- ni al progreso como ideal o aspiracién. Simplemente se limita a
constatar su imposibilidad en las circunstancias actuales y su uso como
artificio engafioso que legitima dichas estructuras. Es decir, su utiliza-
cién -gracias a la asociacion positiva, aceptada sin cuestionamiento, en-
tre escuela y modernidad- como una promesa de felicidad engafosa.

La idea de progreso aplicada al mundo de la escuela y de la es-
colarizacién tiene tres fundamentos. El primero es la idea de la per-
fectibilidad del ser humano mediante la educacién y, mas en concreto,
la educacién institucional o escolar. El segundo, la aplicacién de dicha
idea a la escuela y a los sistemas educativos, a su progresiva expansion
y mejora. El tercero, la generalizacion de esta idea al conjunto de los
seres humanos o, como gustaba decirse en el siglo xix, a la Humanidad
como sujeto colectivo con entidad propia. La historia socio-critica de
la escuela y de la escolarizacién quizis no rechace como posibilidad o
aspiracion dichos fundamentos -el progreso individual, el sectorial y
el global-, pero cuestiona su existencia, pone en duda que sean posi-
bles en las sociedades capitalistas, denuncia la presentacién del Estado
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como un ente neutral y benefactor, y desvela el engafio que suponen la
escuela y la escolarizacién frente a los promotores de ambas.

Este énfasis en la escuela y la escolaridad como artefactos, arti-
maias y artificios se hace, no obstante, no tanto con el animo de esta-
blecer un discurso tnico al respecto, sino, como se dijo, de desvelar lo
que comunmente suele ocultarse tras el «discurso feliz» progresista y
liberal-socialista con sus llamadas a la redencién y la salvacién a través
de la escuela. Como recientemente ha afirmado uno de los represen-
tantes mas conspicuos de la historia socio-critica de la escuela y de la
escolarizacién, no hay contraposicién entre la consideracién de ambas
como un engafio o como un derecho social -el aspecto mas destacado
por el liberalsocialismo-: «la escuela, dice, es un bien y un mal al mismo
tiempo [...]. No es esto o aquello. Es esto (“engafno”) y aquello (“dere-
cho social”) al mismo tiempo» (Cuesta, 2006b: 171). La escuela, en este
sentido, reprime y libera en un incansable tic-tac, aunque, para desve-
lar lo oculto, y desmontar los discursos generalmente admitidos sobre
ella, haya que acentuar los aspectos relativos a la evidente represion y
dejar a un lado, por ya conocidos, los de una hipotética liberacién. La
institucion escolar es, al mismo tiempo, instrumento de legitimacién
de las desigualdades socio-culturales y, por tanto, de las relaciones de
poder y dominio, y de desvelamiento de las mismas. En su altima esen-
cia es una invencién del ser humano capaz, como éste, de lo peor y de
lo mejor.
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Resumen

Este texto trata sobre la escuela y la es-
colaridad. Expone, primero, la histo-
ria o enfoque tradicional de las mismas.
Después, de modo sucesivo, analiza cémo
los paradigmas de la historia social, la
historia socio-cultural y la historia so-
cio-critica han afectado a la historia y al
modo de mirar, desde la historia, tanto
la institucién escolar como el proceso de
escolarizacién. Todo ello prestando espe-
cial atencién a los conceptos e ideas de
la gramadtica de la escolarizacién, las cul-
turas escolares, la perspectiva geneal6gi-
co-critica, el problema de las divergencias
entre las periodizaciones politicas y las

culturales y la nocién de progreso.

Palabras clave:
Historia de la educacién. Proceso de es-
colarizaciéon. Gramatica de la escolari-

dad. Culturas escolares.

Notas

Abstract

This text deals with the school and the
schooling. First, it outlines the traditional
history or approach of both issues. After, it
analyses, in a successive way, how the pa-
radigms of the social history, socio-cultural
history and socio-critical history have in-
fluenced the history, and the way of looking,
from the historical standpoint, at both the
school institution and the schooling pro-
cess. All these aspects are dealt with a parti-
cular attention to the concepts and ideas of
the grammar of schooling, school cultures,
the socio-critical approach, the problem of
the divergences existing between the politi-
cal and cultural periodisations and the no-

tion of progress

Key words:
History of education. Schooling process.

Grammar of schooling. School cultures.

1 No estd de mas advertir que no son estas las Unicas miradas posibles a la historia

de la escuela y de la escolaridad. Sélo con el propésito de indicar alguna otra podria citarse el
enfoque neoconservador del que quizas el mejor ejemplo en nuestro pais sea la trilogia de V.
Pérez-Diaz y J. C. Rodriguez (2001; 2002; 2003). Sobre su visiéon de la historia de la educa-
cion, remito a lo dicho en Antonio Vinao (2005b).

2 Sobre el particular véase, con mas detalle, A. Vinao (2000: 44-69). Uno de las
obras mas representativas de esta corriente historiografica es la de D. K. Muller, F. Ringer y B.
Simon (1992).

3 Véase también Sarason (1996, 2003).

4 Estas dos cuestiones las he tratado con cierto detalle en Vifiao (2000: 90-99).
En cuanto al desencuentro entre la «alta» y la «baja» pedagogia, véase A. Nbévoa (1998:
121-145).

5 En los parrafos que siguen sintetizo algunas de las ideas expuestas en A. Vifao
(2006).

& Proxemia o proxémica: «el conjunto de observaciones y teorias concernientes al em-
pleo que el ser humano hace del espacio como producto cultural especifico» o «utilizacién sim-
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boélica del espacio como proyeccién de la relacion psicolégica entre los actuantes» (D. Picard,
1983: 103 y 115). El término proxémica fue acufiado por E. T. Hall (1972: 6).

7 A fin de evitar una larga enumeracion de trabajos remito a los incluidos en A.
Escolano Benito (2007) y VV. AA. ( 2003).

8 Para la mejor comprensién de todo lo que seguidamente se dice, recomendamos la
lectura de la «carta» o respuesta del autor (Cuesta, 2006) a los comentarios y resenas de esta
obra tras leer, como es obvio, dichos comentarios y resenas.

® Me refiero, por poner tres ejemplos, a las obras de A. Querrien (1979, 2005), M.
Bouillé (1988) y F. Dajez (1994).

10 Ejemplos de esta influencia serian los trabajos de S. J. Ball (1993), |. Hunter (1998),
B. Curtis (1989, 1992), D. Kira y K. Twig (1994) y buena parte de la obra de Popkewitz, en
especial Th. S. Popkewitz y M@ Brennan (2000).

11 Sobre los usos del concepto foucaultiano de genealogia, véase |. Dussel (2004).

12 Entre otras, por ejemplo, la metafora familiar (la escuela como gran familia; el maes-
tro o maestra como padre o madre y los alumnos como hijos), la del jardin (el maestro como
jardinero y los alumnos como plantas que cultivar), la pastoral con su trasfondo religioso (el
pastor y sus ovejas), la astronémica (el profesor como sol que da vida y alrededor del cual gi-
ran los planetas) y, vulgarizando a Foucault, la cuartelaria, la carcelaria o la hospitalaria que no
creo que precisen explicacion alguna.

13 Una exposicién mas extensa y argumentada, a la que esta brevisima sintesis no hace
justicia, puede verse en |. Dussel y M. Caruso (1999) y una versién puesta al dia de la misma
en M. Caruso (2005: 17-67).

14 Sobre el proyecto Nebraska, gestado en el afio 2001, véase R. Cuesta; J. Mainer; J.
Mateos; J. Merchan; M. Vicente (2007).

15 «Los sobreentendidos culturales generales de la época» seria una de las posibles tra-
ducciones de dicha expresién.

16 Un ejemplo relativo a Espafa ya sefhalado en otro trabajo: el establecimiento legal
y oficial en 1887 de un periodo vacacional de 45 dias durante el verano en la ensefianza pri-
maria, no sélo vino a reconocer una practica mas o menos habitual y de duracion irregular en
nuestras escuelas, sino que fue un paso decisivo, con el tiempo, para configurar en este nivel
educativo la nocién y la realidad del curso escolar, con su comienzo y su final, hasta entonces
inexistentes (A. Vinao, 1998b: 38 y 131-132).

17 Para la mejor comprension de lo que seguidamente se dice recomiendo la lectura,
sobre la historia del concepto de progreso, de los textos de J. Ferndndez Sebastian (2002) y
sobre todo de G. Capelldan de Miguel (2006).

18 Nietzsche escribié Humano, demasiado humano en los afos 1876-1878 y el libro
se publicd en 1878 si bien no tomo su forma definitiva hasta la edicién de 1886. La obra fue
traducida y publicada en Espana en 1901 por la editorial La Espana Moderna y en la década
de 1910 por Sempere y Compania.

19 Una sintesis sumaria de algunas de dichas criticas puede verse en G. Capellan de
Miguel (2006: 72-79), y una versién al dia en John Gray (2006): la negacién de los avances
en el campo de la ética, de la politica y de la condicion humana frente a los innegables avan-
ces cientificos y técnicos; la vision de la historia como un proceso no lineal y progresivo hacia
una sociedad mejor, sino como un ciclo sin fin de ganancias y pérdidas; y el peligro que supone
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esa combinacion de mayor poder humano, gracias al creciente conocimiento cientifico, con la
indole no acumulativa de los pretendidos avances en el campo de la ética y de la politica.
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Polémicas y resistencias en torno al
proyecto de escuela nacional en Colombia
a mediados del siglo XX*

Martha Cecilia Herrera™*

0. Introduccion

La constitucién de los sistemas nacionales de ensenanza en los
distintos paises pertenecientes a la cultura occidental se ha llevado a
cabo en medio de procesos complejos en los que han intervenido las
condiciones sociales, politicas y econémicas de las distintas socieda-
des. En el caso de América Latina se dieron algunos avances durante
el siglo XIX, encontrando mayores logros en paises como Argentina,
Uruguay y Chile, al tiempo que la mayoria tuvieron que esperar hasta
finales de este siglo y comienzos del XX (Herrera, 1999). A continua-
cién expondremos algunos elementos referentes a las polémicas que
se dieron en Colombia, durante las primeras décadas del siglo XX, en
torno a la voluntad estatal por consolidar un proyecto de educaciéon de
caracter nacional, sefialando como hipdtesis el que las confrontaciones

* Este es un avance de la investigacion “Educacién e imaginario nacional”. Acta N° 18
Consejo de Facultad de Educacién, Universidad Pedagégica Nacional, 17 de noviembre de
2005.

** Doctora en Filosofia e Historia de la Educacién. Profesora y directora del grupo Educacion
y cultura politica de la Universidad Pedagdgica Nacional, Bogota, Colombia.
e-mail: acuaria2007@gmail.com.co
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dadas pusieron en escena representaciones e imaginarios sociales, pro-
venientes de distintas fuerzas y actores sociales, que concebian de ma-
nera diferenciada la constitucién de un orden social moderno.

1. El proyecto de escuela nacional

La escuela como modalidad de formacién institucionalizada y
encarnacién del Estado nacional (Anderson, 1996, pp. 18-21) dio lu-
gar en Colombia a diferentes polémicas y resistencias, ya que al ser
una institucién creada, inventada, el Estado debié llevar a cabo diversas
estrategias conducentes a demostrar a los miembros de la sociedad su
importancia, para lo cual se pusieron en juego diferentes formas de le-
gitimacién'. En esta direccién, en las primeras décadas del siglo XXy
como parte de procesos de modernidad y modernizacién experimen-
tados en diversos campos de lo social, se traté de crear una opinién pua-
blica, una conciencia colectiva, en torno a necesidad de la escuela como
proyecto nacional, utilizandose como mecanismos de difusién la pren-
sa, la radio, las palestras y conferencias puablicas, asi como los grandes
espectaculos, entre otros.

En defensa de la politica estatal por obtener mayor control en
el campo de la educacién, José Francisco Socarras (1936, p.5), como
director de ensefianza secundaria en 1935, argiiia que las medidas
de intervencionismo estatal no eran una novedad vy, por el contrario,
eran comunes en el plano mundial, tanto en Europa como en América
Latina, al no buscar otro propésito que no fuese darle orden y coheren-
cia a los sistemas escolares. No obstante, el problema se centraba en los
diferentes matices respecto a lo que significaba el proyecto de escuela
nacional y los intereses en torno a él.

Por un lado, estaban las elites a quienes era preciso convencer de
la imperiosidad de llevar a cabo una reforma nacional, bajo pardmetros
modernos, liderada por alguno de los dos partidos tradicionales —el que
estuviese en el poder-, lo cual no era sencillo pues la l6gica de las subcul-
turas politicas predominaba en las practicas de aquéllos. Por otro lado,
estaban los distintos estamentos educativos, es decir directivas, profeso-
res y alumnos a quienes se les deberia inculcar los nuevos idearios. En
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el caso de los profesores y directivos era preciso formarlos en los nuevos
modelos pedagégicos y en sus fundamentos filoséficos e ideolégicos, al
tiempo que se esperaba el que los alumnos fuesen permeables a las mo-
dificaciones en los contenidos escolares y en las relaciones pedagégicas.

2. Los Maestros

Para garantizar la unidad de criterios, por parte de los maestros,
en torno a un proyecto de escuela nacional, las politicas educativas
concentraron esfuerzos en su formacion, buscandose el fortalecimiento
de las instituciones normalistas y la creaciéon de facultades de educa-
cién para el nivel de ensefianza universitaria. Al respecto, el ministro
de educacién Antonio Rocha precisaba, en el marco de una conferencia
de directores de las escuelas normales, como los dispositivos de ense-
nanza para la formacién de maestros debian colocarse en funcién de la
consolidacién del Estado nacional:

“Queden asi determinados el criterio y los principios que van a
servirnos para la revisién de los programas de estudio, y de los
sistemas pedagégicos que deben conformar la actividad de las
escuelas normales. Lo principal es la nacién: conocimiento de
su suelo, de su geografia, de sus instituciones, de su historia, de
sus tradiciones, de sus necesidades y recursos. Infundir la nocién
de la patria y despertar conciencia de la substancial identidad
de la nacién con la forma republicana; exaltar los grandes
hombres y los grandes hechos histéricos; hacer del individuo un
ciudadano integro, ejemplar, para quien el amor y el respeto por
las instituciones fundamentales e histéricas de Colombia sean
los sentimientos que dominen su conciencia y su inconsciencia,
tales son, en suma las direcciones cardinales y generalisimas
a que deben conformarse las labores de esta conferencia (...).
Escuela de préceres deben ser hoy las normales. Y cuando no
soporte esta tensioén de arco no debe permanecer ahi, usurpando
el lugar precioso y necesario a los colombianos dotados de fuerte
naturaleza y de animo templado para la gesta de la afirmacién y

renovacién de la patria” (Rocha, 1944, pp. 8-9).
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Varias de las asociaciones de maestros surgidas en el periodo, pro-
pendieron por la creacién de un estatuto para la profesion del maestro,
lo cual interesaba al gobierno nacional pues se requeria de la norma-
lizacién y control de la ensenanza para garantizar “un punto de vista
nacional”, pero, también se resistieron, al mismo tiempo, a las medidas
estatales que juzgaban contrarias a sus intereses. Este fue el caso, por
ejemplo, de los examenes establecidos, bajo el ministro de educacién
Daria Echandia, con miras a la clasificacién del magisterio en el esca-
latén docente (Decreto 1692, 1936), los cuales fueron interpretados
como una estrategia para desplazar a los profesores conservadores y re-
emplazarlos por simpatizantes del gobierno liberal, motivo por el cual
se decidi6 boicotearlos. Las mayores protestas se dieron en los depar-
tamentos de Antioquia, Atlantico y Santander del Norte (1936, Agosto
28, Octubre 4. El espectador), y, aunque en ocasiones, se logré bloquear
y hacer postergar los exdmenes, no se logré su suspensiéon. Asi, ante la
inflexibilidad del ministerio, que procedié a la destituciéon de quines
no asistian a los exdmenes, las confederaciones de maestros tuvieron
que ceder y recomendar a los maestros someterse a las disposiciones
del gobierno nacional (1937, Enero 7,13. El diario).

3. Los padres de familia

Por su parte, los padres de familia tenfan que ser educados sobre
la importancia de la escuela publica y la introduccién de los nuevos
sistemas pedagdgicos. En este sentido, en la Conferencia Nacional del
Magisterio en 1934, se mencionaba la importancia de crear asociacio-
nes de padres y maestros que posibilitasen “la preparacién pedagdgi-
ca del medio social y vencer los obstdculos que presentan los errores o
ignorancia que se tiene de las modernas orientaciones educacionales”,
dando pie a una “vinculacién estrecha entre la sociedad y la escuela”.
Asi mismo, se hablé de convocar a los padres de familia con el fin de
ilustrarlos sobre la formacién que les correspondia dar a sus hijos en el
hogar y apoyar las politicas educativas estatales (Conferencia Nacional
del Magisterio, 1934, pp. 512-513).
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Los padres de familia que se oponian a la reforma educativa utili-
zaron las formas de resistencia que mas conocian, no enviar sus hijos a
las escuelas o hacer caso omiso de las recomendaciones gubernamenta-
les, o de las directivas escolares y de los maestros, en lo referente tanto
a la orientacién ideolégica que caracterizaba la educacién oficial como
a los contenidos y metodologias que se estaban introduciendo, varias de
ellas provenientes del modelo de escuela nueva o activa. En ocasiones
cuestionaron las modalidades practicas introducidas por este modelo
que abogaban, por ejemplo, por introducir huertas escolares para fami-
liarizar a los alumnos con los principios basicos de la agricultura o deter-
minados trabajos manuales, o a las alumnas con labores practicas que se
consideraban propias de su sexo, asi como algunos elementos referentes
a la ética capitalista en torno al trabajo. Estas tensiones pueden percibir-
se en las conclusiones de la Conferencia Nacional del Magisterio:

“Que los padres de familia se han convertido en obstaculo para
la implantacién de los sistemas modernos de educacién y de
ensefanza, por sentirse disgustados, casi ofendidos, al ver a sus
hijos aprender practicamente la agricultura en las granjas; Que se
incomodan porque susnifos trabajan en obras manualesinfantiles;
Que sus caprichos y reclamos han llegado hasta hostilizar a las
maestras porque se ensefia el remendado y nociones de culinaria
a las ninas; y, Que el maestro es victima de las criticas insanas de
los padres de familia, que no saben apreciar su meritoria labor
y la bondad de los métodos modernos, resuelve: Recomendar a
los Directores de Educacién publica, que se haga constar en la
diligencia de matricula, que los padres de familia deben firmar
la obligacién de apoyar y secundar los trabajos de sus nifnos,
ya sean aquellos propios del aprendizaje de la agricultura, ya
de obras manuales o de culinaria. Hacer figurar en la misma
diligencia un ordinal que prohiba a los padres de familia las
criticas y las censuras insanas y se estimule la franqueza con el
mismo preceptor, para que éste entienda los reclamos de los
padres, cuando no rifan con la justicia” (Conferencia Nacional
del Magisterio, 1934, p. 514).
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En el texto Nostalgia del maestro artesano, el historiador Antonio
Santoni Rugiu (1995, p. 265), menciona cémo los pensadores de la es-
cuela activa fueron presa de las aforanzas de la educacién artesanal,
pues se encontraban a horcajadas entre su mundo y un mundo que
apenas comenzaba el desarrollo industrial, con la consecuente deshu-
manizacién y alineacién del trabajador que ello implicaba, ya que éste
era sustraido del control sobre la elaboracién total de su producto. Lo
anterior condujo a que, cuando estos intelectuales pensaban en las mo-
dalidades de educacién de las cuales deberia dar cuenta la escuela pua-
blica, tomasen prestados los imaginarios de las sociedades artesanas, al
intentar aplicar el ideario pedagégico de escuela para la vida; imagi-
narios de los que se intentaban distanciar los procesos del capitalismo
industrial, lo cual resultaba por lo menos paradéjico.

En lo que a Colombia se relaciona, cabe la pregunta de por qué
se generaban resistencias a lo que las politicas pablicas concebian como
educacién practica, en contraste con el teoricismo que era identifica-
do como uno de los problemas de la educacién tradicional. Era aca-
so, ¢que los padres de familia esperaban de la escuela algo diferente
de los requerimientos de las sociedades tradicionales, de las cuales el
proyecto de escuela activa pretendia alejarse? {Querian, tal vez, tomar
distancia de tradiciones culturales de las cuales buscaban diferenciarse
las élites y las politicas publicas por ellas disefiadas, respecto a ciertos
usos y costumbres de la poblacién? ¢O pretendian los padres de familia
que la escuela no abordase actividades de caracter empirico que éstos
ya conocian bien y, en este sentido, no entendian por qué la escuela
proporcionaba un conocimiento ya garantizado por la prictica social
fuera de la escuela?

¢Quiénes eran, ademas, estos grupos sociales que se resistian a es-
tas practicas escolares? ¢De qué sectores sociales provenian? ¢Eran clase
media, eran sectores populares urbanos, eran quiénes? Interrogantes
cuyas respuestas las fuentes no nos permiten sondear a cabalidad pero
sobre los que nos quedan profundas inquietudes. En general algunas
fuentes mencionan al pueblo como a un conglomerado compuesto de
manera ambigua. Al pueblo trabajador se le asocia con pequenos in-
dustriales, artesanos, obreros, jornaleros, campesinos y asalariados ur-
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banos, pero alli habria que incluir ademas actividades informales rela-
cionadas con trabajos domésticos. A estos grupos son, en buena parte,
a los que se enfocaban las politicas pablicas en materia educativa.

4. Oposicion de la Iglesia y el partido conservador

Las polémicas y resistencias en torno a la escuela publica tuvie-
ron también numerosas expresiones relacionadas con las pugnas entre
los partidos tradicionales, los cuales se disputaban desde la orienta-
cién ideolégica de aquélla, hasta los cargos burocriticos derivados de
un aparato escolar en crecimiento y en proceso de secularizacién®. De
esta manera, el proyecto liberal de reforma educativa no fue compren-
dido por sectores de la oposicion, provenientes del conservatismo y de
la Iglesia, como un proyecto nacional, sino como atentatorio de la tra-
dicién histérica de la nacién. De este modo, los establecimientos edu-
cativos fueron vistos como escenario de disputa entre las subculturas
politicas de los partidos tradicionales, alinderandose la Iglesia con el
partido conservador.

Sobre las consecuencias de inculcar una politica partidista en las
escuelas, el pedagogo Agustin Nieto Caballero insistié6 en numerosas
oportunidades convocando, tanto a maestros como a estudiantes, a
apartarse de la politica militante. En una entrevista que se le hizo en
1927, divulgada por la revista Universidad, al preguntarsele sobre la
importancia que tenia para €l la politica, respondié que ninguna o casi
ninguna, agregando:

“no he intervenido nunca ni directa ni indirectamente en ella.
En la educacién de los muchachos jamas la he hecho intervenir.
En el Gimnasio Moderno se estd formando una generacién
que es casi opaca a la politica (...) Como nunca se les dice una
palabra, y como ven la poca importancia que le damos nosotros,
hemos logrado evitar que sea el Gimnasio un club de politicos”
(Velasquez, 1927, Octubre 15. Universidad. p. 389).

En lo relativo al magisterio, en otra ocasién se pronunci6 de la
manera siguiente:
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“Crefamos en todo tiempo que las luchas de los partidos politicos
envenenan el ambiente de la escuela, y asi hemos sido tercos en
exigir a todo el magisterio su apartamiento de la politica militante.
Son veinte mil votos que queremos tener seguros, nos dicen los
lideres de unay otra fraccién. Son un millén de nifios que queremos

respetar, argiiimos nosotros” (Nieto, 1946, p. 359).

Asi, cabe la pregunta a si en efecto las escuelas se caracterizaron
por difundir la tolerancia politica y en, este sentido, sobre el papel que
tendran las generaciones formadas en sus recintos, dentro de la arena
politica nacional en el periodo de mayor violencia politica presentado
en la primera mitad del siglo XX. Como bien sabemos, entre 1935 y
1938 y, posteriormente, entre 1946 y 1953, durante el periodo de la
Reacciéon Conservadora, los conservadores, y con ellos la jerarquia ecle-
siastica, acusaron a los liberales de haber inculcado en las generaciones
jovenes, principios politicos contrarios a la tradicién histérica del pafs,
sefialando como comunismo lo que constituia el ideario de un proyecto
de modernidad de corte capitalista. De esta forma, los aftos de 1935 y
1936 senalaron una coyuntura en la cual las fuerzas de oposicién al ré-
gimen liberal lanzaron ataques frontales a su proyecto con motivo de la
reforma constitucional que buscaba modernizar las relaciones entre el
Estado, la Iglesia y la sociedad y, como parte de ello, llevar a cabo una
reforma educativa de caracter nacional.

La prensa conservadora hizo eco de los ataques de la jerarquia
eclesidstica, abanderando la defensa de la libertad de ensefanza y el
respeto a la doctrina catélica como inherente a la nacionalidad colom-
biana y, por lo tanto, a la cual deberia subordinarse el gobierno, pues
no se podia olvidar el que “la Iglesia ha sido sin duda la verdadera
creadora y modeladora del alma nacional” (Jiménez; Matos, 1947, p.
132). Igualmente, se emplazaba a los gobernantes a respetar este idea-
rio en los siguientes términos:

“Queremos en estas lineas recordar cudl es la doctrina que estan
obligados a interpretar [los legisladores y gobernantes] si quieren
ser obedecidos por el pueblo catélico de Colombia en lo relativo

a la instruccién” (Acevedo, 1936, p. 3).
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Asi mismo se habia pronunciado el arzobispo primado en 1935,
aduciendo en su defensa los resultados del censo de 1928 que ratifica-
ban que “la casi totalidad del pueblo colombiano” era catélica, pobla-
ciéon que, ademas,

“como tal ha conservado hasta ahora la preciosa herencia de la fe y
dado pruebas inequivocas de que los principios religiosos que profesa
tan sélo le han servido, en su calidad de ciudadanos, para acatar las
leyes de la republica”, por lo cual existia “la obligacién moral y atin
politica y patriética de legislar de acuerdo con las creencias y con los
derechos de sus electores” (Anales del Senado, 1935, folio 1052).

Como una manifestacion de la resistencia ejercida por algunos
sectores del clero y de la jerarquia catélica al proyecto educativo lide-
rado por los liberales, se trazaron diferentes orientaciones dirigidas a
los padres de familia para que no dejaran a sus hijos concurrir a las es-
cuelas oficiales:

“El parroco del municipio de la Plata, de este departamento,
ha convertido el pulpito en tribuna contra el gobierno, ha
excitado a los padres de familia a que retiren a sus hijos de las
escuelas publicas, ocasionando obsticulos para la educacién de
la juventud” (Bahamon, 1936, Agosto 12. El Espectador).

Al tiempo que organizaron manifestaciones callejeras y se reco-
gieron firmas de catélicos expresando el rechazo hacia la educacién
oficial (Alvarez, 1938, Enero 28. El siglo. p. 5). Asimismo, en el departa-
mento de Pasto también se presentaron incidentes de esta naturaleza,
segln se consigna en la prensa de acuerdo a la cual:

“Los parrocos del Tablén, Pupiales, Florida y de otros municipios
de este departamento, donde existen consejos municipales
de mayoria conservadora tratan hoy por distintos medios de
obstaculizar el funcionamiento de las escuelas publicas” (Davalos,
1936, Octubre 16. El espectador. p. 6).

Simultdneamente, frente a los avances estatales en materia de
educacion, la iniciativa privaday, en especial, la religiosa, se dedicé al
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fortalecimiento de instituciones por fuera de la 6rbita estatal, para ga-
rantizar el desarrollo de proyectos pedagdgicos en contravia de los pro-
positos estatales por hegemonizar sobre la educacién. De este modo,
en lo referente a la iniciativa religiosa, se llevaron a cabo multiples ac-
ciones, en especial en la década del treinta, periodo en el cual:

“se fundaron sindicatos, cooperativas, escuelas nocturnas, colegios,
universidades, asi como asociaciones de laicos —tales como la
Juventud Operaria Catélica (JOC), creada en 1932, y la Accién
Catolica (AC), surgida en 1933. En 1938, se creé la Confederacion
de Colegios Catélicos, convertida en 1942 en una organizacién
de caricter latinoamericano. A esto se acrecenté un trabajo de
intensa difusién ideolégica, a través de publicaciones periédicas.
En 1936, la prensa catdlica contaba con 44 folletines, que
imprimian 100.000 ejemplares semanales, 60 revistas mensuales
y 13 quincenales. Estas organizaciones y la infraestructura que
desarrollaron tuvieron como derrotero ideolégico la batalla contra
el comunismo, calificado como la principal amenaza del mundo, la
cual se habia infiltrado en el liberalismo, en los sindicatos oficiales
y en las instancias educativas. Asi mismo, este combate ideoldgico
convirtié algunas de estas instituciones en instrumento politico
utilizado por el Partido Conservador para contribuir al derrumbe
de la hegemonia liberal” (Herrera, 1999, p. 223).

5. Expresiones de la poblaciéon a favor de la escuela publica

No obstante, como contraparte, también se dieron manifestacio-
nes en defensa de la educacién publica, en las cuales ésta se empezé a
ver como una reivindicacién de la poblacién, sin que tampoco llegasen
a ser masivas; estas expresiones se situaron, ademas, por encima de las
disputas partidistas y como reivindicaciones frente al Estado de dere-
cho. Asi, en el aftio de 1938 un articulo publicado en el periédico El
Tiempo, muestra dichas inquietudes:

“En el curso del debate sobre educacién publica que tuvo lugar

ayer en la Asamblea de Cundinamarca, aludié el secretario
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del ramo a una curiosa serie de singularisimos combates en
que aparece siempre el pueblo luchando porque se le abran
mas escuelas. Es curioso comprobar cémo entre nosotros se ha
invertido una vieja f6rmula liberal, y hoy, en vez de que el Estado
declare obligatoria la instruccién al pueblo, es el pueblo quien
quiere imponer al Estado la obligacién de que le eduque. Nos
parece que todo esto resulta original y nuevo en la historia de
nuestras luchas sociales. Es el pueblo bajo, inculto, analfabeto
muchas veces, el que se arma para reclamar la educacién de sus
hijos. El municipio, el departamento, la nacién combinando
y multiplicando sus esfuerzos en el empefio de hacer mas
escuelas, no alcanzan, ni con mucho, a ponerse a la par con los
deseos de un pueblo que anda desolado en busca de maestros.
El departamento, por ejemplo, ha elevado sensiblemente sus
presupuestos escolares, como los ha aumentado la nacién, como
los ha aumentado el municipio. Pero todo resulta insuficiente”
(1938, Mayo 17. El Tiempo. p. 4).

Y continda la fuente:

“Recordaran nuestros lectores como no hace mucho tiempo se
libré en uno de los barrios una verdadera batalla, porque los
obreros maduros exigian que se les diera alguna instruccién. El
saber, en efecto, ya no se tiene como una tortura, sino como una
herramienta de uso diario, sin cuyo auxilio seria imposible para
el comun de las gentes trabajar con algiin provecho. Pero no es la
simple conviccién a que ha llegado el pueblo sobre estas materias
lo que sorprende: es el tono, la manera, el ademan dramadtico
del reclamo: la defensa que hace el barrio de su escuela como si
fuera hacienda propia, bien insustituible. Un pueblo que pelea
por una escuela es un pueblo que va en camino de redimirse.
Y es un pueblo que plantea la cuestién social desde un punto
de vista nuevo, y se coloca a la vanguardia de sus propios
conductores. Es obvio que hay motivos egoistas que determinan
esta actitud del pueblo. Para un habitante de un barrio obrero

que tiene que pasarse el dia entero lejos de la casa, en una obra,
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poder colocar al nifio en la escuela es una solucién inmejorable.
Pero, aunque sélo fuera ésta la razén de proceder en la forma
en que estd procediendo el pueblo, qué mejor que esto para
un gobierno que aspira a tener una clase obrera mas culta, mas
educada, mas capaz. Si hay en los nuevos hechos sociales que se
van produciendo a causa del crecimiento urbano, algunos que
convierten la asistencia a las escuelas mas que en una obligaciéon
en una necesidad, bienvenidos sean esos nuevos hechos sociales,
porque seran causa indirecta de que cada dia pueda moverse la

nacién sobre niveles mas altos” (1938, Mayo 17. El Tiempo. p. 4).

Fuentes como ésta nos conducen a pensar si los esfuerzos hechos
desde el mismo siglo XIX y acrecentados durante las primeras déca-
das del siglo XX, en torno a la educacién publica, habian comenzado
a dejar huella en el imaginario social, especialmente en ambientes ur-
banos, dejando a su vez entrever las precariedades del Estado para po-
nerse al frente de un proyecto de educacién nacional que permitiese el
acceso de la mayoria de la poblacién a la escuela publica.

6. Vacilaciones en el proyecto de educacion estatal

No obstante, lo que habria a su vez que anotar es como los aspec-
tos relacionados con el fortalecimiento de un proyecto educativo na-
cional van a continuar registrando problemas a lo largo del siglo XX,
e inclusive, los esfuerzos hechos durante el periodo de la Republica
Liberal, entre 1930 y 1946, van a encontrar obsticulos provenientes
incluso de los mismos sectores liberales, como se registra al final de
la década del 40, en donde, aunque se atribuye a los conservadores el
desmonte de la orientacién educativa del proyecto liberal, a través de
las fuentes documentales, puede detectarse la existencia de consenso
entre las elites respecto a las dificultades para asumir un proyecto edu-
cativo en el que el Estado tuviese pleno control y autonomia.

Muestra de ello es el discurso dado en 1946 por el presidente
Alberto Lleras Camargo, con relacién al papel del Estado que habia
sido trazado por el proyecto politico que encarnaba Lépez Pumarejo,
reconociendo, en esta ocasion, las limitaciones que para esta labor te-
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nia el Estado y destacando, a su vez, el papel de la Iglesia Catdlica como
“vigoroso vinculo de nuestra nacionalidad”. Asi, Lleras Camargo hacia
un llamado a aunar esfuerzos frente a los compromisos implicados en
la invencion del pais moderno, daindole un peso menor al Estado del que
éste deberia tener, en teoria, considerado como Estado de bienestar
social. En sus palabras:

“Si pretendiéramos guardar para el Estado el monopolio de
cualquier actividad, este serfa incapaz, por si sélo, de cubrirla
cabalmente y desempenarla con eficacia. Porque lo que mads
estrecho, insuficiente y escaso nos esta resultando es el Estado
colombiano; agobiado por todos los problemas de crecimiento
de una republica viva, joven, febrilmente dispuesta a recuperar
todo el tiempo que perdié en guerras, pugnas, desérdenes, crisis
y agitaciones. Cuando se habla de abrir mas campo a la iniciativa
particular, no se estd, en Colombia, haciendo retroceder al Estado
a funciones primitivas y clasicas, ni retirindole de parte alguna”

(1946, Enero-Marzo, Revista Interamericana de Educacion. pp. 4-7).

Con motivo del asesinato de Jorge Eliécer Gaitan, el 9 de abril
de 1948, los odios partidistas se exacerbaron y con ellos el rechazo a
la orientacién ideolégica del proyecto politico representado por la pri-
mera administracién de Lépez Pumarejo, acontecimiento que sirvig
al mismo tiempo para que los intelectuales hiciesen un balance sobre
el pais y el papel de la educacién publica en la sociedad colombiana y
del papel jugado pro los partidos tradicionales liberal y conservador.
En esta direccién hubo pronunciamientos como el de Joaquin Estrada
Monsalve (citado en De Roux, 1983, p. 122) quien aseguraba que el 9
de abril habia sido fraguado desde el ministerio de educacién, o el del
educador Luis Antonio Bohérquez Casallas (1956, p. 465) que atribuia
los levantamientos populares, asi como los desmanes en contra de las
instituciones publicas y de la jerarquia eclesiastica, a los métodos peda-
gogicos propiciados por la Escuela Nueva o Activa durante los gobier-
nos liberales.

En este balance participaron no sélo miembros del partido con-
servador y de la jerarquia eclesiastica, sino también del partido libe-
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ral. Es ya clasica, por ejemplo, la afirmacién de Lleras Camargo, para
quien habian fallado “la escuela, el colegio, la universidad. Fallaron los
sistemas educativos complementarios, fallaron el hogar y la educaciéon
moral y religiosa de Colombia. Ese es el hecho histérico” (Lleras, 1954,
Diciembre 19. El Tiempo).

El intelectual Luis Lépez de Mesa, hacia también su propio ba-
lance y sefalaba las debilidades existentes en el pueblo, entendido
como nacion, haciendo llamados a la funcién de la escuela publica en
la creacién de una cultura comin. Aunque en el balance hecho se te-
nian en cuenta varios elementos sociolégicos sobre la problematica,
Lopez de Mesa concedié mayor peso al orden de lo psicolégico, de lo
que denominé falla en la personalidad, poniéndose en cuestién, la co-
lombianidad ya que habia quedado al descubierto “la inocultable fla-
queza de la personalidad de nuestra gente” (L6pez de Mesa, citado en
Arroyave, 2000 p. 209-210).

Por estos motivos, el pensador concluia que “debemos refugiar-
nos en intensa educacién publica de la personalidad, por la escuela
primaria sobre todo, y desconfiar mucho de ese afan moderno del alfa-
betismo, que centra la cultura del pueblo en la dotacién suya de un ins-
trumento de saber y no en la reciedumbre moral del ser mismo”. Como
dato curioso, Lopez de Mesa, quien habia sido en los afios 20 uno de
los defensores mas firmes del blanqueamiento de la raza, debido a al-
gunas caracteristicas negativas de las etnias indigenas y negra, coloca-
ba como ejemplo a seguir paises entre los que se encontraba Estados
Unidos, pues a pesar de “la misceldnea composicién étnica también,
han logrado unidad cultural superior mediante la accién eficacisima
de su estupenda escuela puablica” (Lépez de Mesa, citado en Arroyave,
2000 p. 209-210).

7. Sistemas de formacion moral enfrentados

Para los intelectuales que participaban de estas polémicas buena
parte de lo que estaba en juego se referia a los modelos sobre los cua-
les se debia instituir el proyecto de lo nacional y al papel del Estado
respecto a la Iglesia, la cual se disputaba en el plano mundial la hege-
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monia sobre la sociedad, en el marco de los estados nacionales. De este
modo, si bien como lo afirmaba Pierre Vilar (1997, p. 24), lo sagrado
se transfiri6 hacia la patria, en muchas sociedades y, particularmente
en las latinoamericanas, los imaginarios sobre ésta no se articularon en
torno un discurso laico y neutro con relacién a un credo religioso par-
ticular, revestido de sacralidad, sino que tomaron como referentes las
mismas creencias populares religiosas, disputandose directamente las
representaciones sobre el proyecto nacional a nombre de la religion.
De esta manera, en el campo de la educacion, este debate se vio crista-
lizado en la disputa entre diferentes sistemas de formacién moral que
fueron identificados en el periodo como provenientes de teorias libe-
rales, socialistas, fascistas y cristianas.

Asi, el pedagogo Rafael Bernal Jiménez, (1940, p. 11) mencio-
naba que el problema social constituia “la gran cuestiéon de los tiempos
actuales”, originado por “la acentuacién de la lucha de clases, desde el
momento en que la aplicacién de las maquinas a la industria creé el
proletariado y los sistemas rigidamente individualistas favorecieron el
desarrollo del capitalismo en forma exagerada, rompiendo con ello el
equilibrio social”. Lo anterior habia conducido al surgimiento de di-
versos 6rdenes doctrinales que buscaban dar solucién a esta problema-
tica, y podian ser clasificadas en tres campos: el socialismo, el fascismo
y el orden social cristiano, que tenfan como comdn denominador su
reacciéon “frente al individualismo emanado de la revolucién francesa”,
contexto en el que el autor exponia los postulados de estas doctrinas
y, de su contraparte, la liberal de al cual tamban distancia todas las
anteriores.

En la parte referida a Colombia, Bernal Jiménez describia los
postulados del partido conservador, del cual era miembro activo, ha-
biendo sido representante a la Camara por éste en el aiio de 1939, y se-
nalaba cémo el partido adheria a los principios del orden social cristia-
no y al corporativismo como forma de organizaciéon estatal. Respecto
a la orientacién del Estado y de la educacidn, el autor referenciaba la
declaracién de principios de la doctrina conservadora de 1931, del si-
guiente modo:
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Marulanda (1950, p. 80), quien exponia “los diferentes y encontrados
sistemas de educacién moral”, con motivo de los ataques recientes “en
este pais y en el extranjero contra las normas educativas de la Iglesia
Catdlica. En su articulo, el autor identificaba tres posiciones, las cuales

“Todo aquello que atente contra la institucién religiosa no es sélo
irracional sino contrario a la democracia, porque el catolicismo
aparece como un sentimiento innato, tradicional y constante en el
alma del pueblo colombiano (...) El partido conservador profesa
que los principios religiosos deben ser la base de la educacién
bien entendida. Para el pueblo de Colombia la ensefianza
catoélica significa un elemento de formacién de la conciencia y
una fuente de vida espiritual irremplazable en la educacién de

las generaciones” (Bernal, 1940, p. 159).

Asi mismo, encontramos posiciones como las de Francisco

agrupaba de la siguiente manera:
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“a la derecha, hallaremos un grupo de educadores y sociélogos
que defiende con ahinco la necesidad de proveer a las mentes
educadas de principios morales, saturados de religiosidad y
hechos vida lozana y fecunda en lo mas hondo del organismo
moral de los j6venes. Es la escuela catdlica, confesional. Mas hacia
la izquierda, y en un término todavia accesible a los contactos
de la razén, quedan los que conceden menos importancia al
fundamento religioso, determinado y dogmatico de las normas
morales, que al derecho con que las familias pueden exigir que el
estado dé a la comunidad escuelas y colegios, donde los nifios no
corran el peligro de perder las creencias aprendidasy vividas en los
hogares respectivos. A la extrema izquierda, por tltimo, tenemos
el tercero de los grupos. Lo forman rencorosos adversarios de
toda influencia catdlica en las familias, en la sociedad politica y
en la cultura general; y no hay sofisma, no hay esfuerzo que no
pongan en curso para eliminar la aborrecida influencia. Se trata
del laicismo: solapado unas veces y artero como pocos entre los
enemigos que ha tenido la Iglesia de Cristo; otras, acometivo,
envenenado, y pertinaz, como lo vemos en los paises inficionados

de materialismo marxista” (Marulanda, 1950, p. 81).
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Respecto a esta tltima posicion, el autor afirmaba que:

“Atacar, odiar, perseguir hasta en sus ultimos reductos la idea
cristiana: he aqui la consigna. Vosotros todos lo sabéis, lo veis por
dondequiera, lo ofs atin sin pensarlo. La radio, el cine, el cable, la
prensa: por dondequiera aparece el fogonazo laicista, ateizante.
La iglesia, la familia, el nino, la escuela: he aqui el blanco de
un combate que viene desde la estepa rusa y que, pasando por
la Europa entera, se encandece sin cesar en toda la América”
(Marulanda, 1950, p. 86).

Para el autor era claro, entonces, que “la ensenanza moral debe
ser confesional, so pena de fallar en su oficio, y las razones para ello no
son dogmaticas nicamente sino pedagégicas también”, motivo por el
cual se requiere confrontar las ideas diferentes al sistema de formacién
moral catdlica:

“Sila masoneriay el laicismo han instalado sus mortiferas baterias
en la escuela, para herir a la sociedad en su propio corazén,
preciso es aceptar ahi mismo el duelo, con dnimo generoso, y
con la fe puesta en quien alumbra a todo hombre que viene a
este mundo. Estamos citados delante de Dios y de los hombres,
a un terreno donde el enemigo partird con nosotros el sol, para
disputarnos el dominio de las almas y el futuro del mundo (...)
Y no hay para ello otro camino que Cristo: ‘Yo soy el camino y la
Verdad y la Vida™” (Marulanda, 1950, p. 88-89).

Igualmente, es interesante considerar de qué manera la pobla-
cién elaboraba las representaciones sociales que circulaban en el pe-
riodo, construyendo formas particulares que no coincidian, de manera
ortodoxa, con los sistemas morales en disputa®. Asi, por ejemplo, el
sacerdote jesuita Vicente Andrade traia a la luz, los hallazgos hechos
por algunas monografias de grado llevadas a cabo en la Universidad
Javeriana, en torno a las creencias religiosas de los sectores populares,
afirmando que existia “en nuestros trabajadores muy vivo el sentimien-
to religioso, pero devaluado por una extrana mezcla de ignorancia”,
pasando a exponer, a continuacién, cémo dicho sentimiento podia ca-
racterizarse en una familia obrera, en los siguientes términos:
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“En cuanto hace a las ideas que profesa la generalidad de
la familia, hay una gran confusién, porque imbuidos por las
doctrinas comunistas han hecho una mezcla de lo bueno y de lo
malo, sin que encuentren orientacién definida en sus principios.
Ejecutan sus actos de catdlicos, tales como recibir los sacramentos,
aun cuando de manera bastante incompleta, y asisten a las
manifestaciones de caracter antirreligioso; se entusiasman por
los lideres de la democracia y cumplen promesas a Monserrate, a
Chiquinquird y a otros lugares sefialados por la piedad cristiana
como lugar de cita de los verdaderos creyentes; aspiran a llegar
a ser iguales a los capitalistas y hombres de cultura superior, y
aceptan las doctrinas del anarquismo, al mismo tiempo que van
a las procesiones y misas del barrio. Hablan mal del Papa y de
los sacerdotes, y se sienten cohibidos delante de una persona
de caracter religioso. En una palabra, no tienen una idea clara,
precisa, de todo aquello que determina la seguridad en creencias,
orientaciones filoséficas, concepto determinado de la moral,
seflalando un medio ambiente de ignorancia” (Andrade, 1941,

Reuista Javeriana. p. 181).

8. Conclusion

Como puede verse, en las anteriores reflexiones, los procesos de
consolidacién de los proyectos politicos relacionados con la implanta-
cién de sistemas nacionales de educacién, que comienzan sus primeras
avanzadas en la primera mitad del siglo XX en Colombia, en la mira de
coadyuvar al fortalecimiento del Estado nacional y a la conformacién
de comunidades politicas de caracter nacional, tuvieron que enfrentarse
con las resistencias provenientes de sociedades tradicionales que pusie-
ron en juego sus diversas representaciones sociales respecto a la organi-
zacién del orden social, a los actores sociales legitimos dentro de €I, asi
como al papel de la educacién dentro del nuevo escenario de moderni-
dad y modernizaciéon que experimentaba el pais en el periodo.
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Resumen

En el presente ensayo se llevan a cabo al-
gunas reflexiones sobre los debates dados,
durante la primera mitad del siglo XX en
Colombia, en torno a la consolidacién deun
proyecto de escuela nacional que coadyu-
vase a generar, entre otras, imaginarios so-
ciales en torno al Estado nacional y de per-
tenencia a la comunidad politica nacional.
En la revisién de las fuentes documentales,
es posible sondear las polémicas y resisten-
cias que tuvieron lugar en el periodo, sena-
lando las dificultades y readecuaciones que
tuvo que experimentar el proyecto de mo-
dernizacién de las estructuras educativas y
su puesta al servicio de un ideario politico
nacional, pues hubo de enfrentarse con an-
tiguas lealtades y con intereses de caracter
local y fragmentario.

Palabras claves:

Colombia, Estado-nacién, EscuelaNacional,

imaginarios sociales, cultura politica.

Notas

Abstract

In this paper I do some reflexions about
Colombia in the first half of the XX cen-
tury and issues related with the consoli-
dation of the national school project and
the tentative to create social imaginaries
around to the national state and the po-
litical community. In the review of the
historical documents about this topic is
possible to explore the polemics and the
resistances about the national school pro-
ject because it had to face ancient loyal-
ties, and local and fragmentary interests.

Key words:
Colombia, National State, National School,

imaginaries socials, political culture.

1 Para el caso del siglo XIX ver: Alvarez, A. (1994) Y la escuela se hizo necesaria.
Santafé de Bogota: Cooperativa Editorial del Magisterio.

2 Este tema fue abordado con mayor detenimiento en Herrera M. C. Modernizacién y
Escuela Nueva en Colombia. Bogota: Plaza & Janés. p. 232-250.

3 Algunos acercamientos que ilustran este tipo de elaboraciones por parte de los
sectores populares respecto a las ideas circulantes y las hibridaciones hechas respecto a sus
propias formas de vivir y reflexionar sobre el mundo y sus propias practicas sociales, pueden
verse en textos como el de Ginzburg, C. (1997). El queso y los gusanos: el cosmos seglin un

molinero del siglo XVI, México: Océano.
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SOBRE LA PEDAGOGIZACION....

Desde la perspectiva de la historia de la educacién®

*

Marc Depaepe y Frank Simon*

“Es ist die Uberzeugtheit des Rechts zur planenden
Manipulierung des ‘ganzen Menschen ‘unter dem

Aspekt und der Verantwortung der ‘Bildung’ und ‘sozialen
Gerechtigkeit’. Das “Totalitire’ darin ist die
Pddagogisierung des Menschen und der Gesellschaft,
» ]

die hier als selbstverstindlicher Anspruch vorgetragen wird.
(Schelsky, 1961, 161)

Para los investigadores histéricos, analizar de vez en cuando el

contenido y significado de los conceptos basicos que usan no es un

lujo innecesario y, menos atin cuando estos investigadores, ademas de

aportar una mera descripcién de la historia, también quieren interpre-

tarla y/o aclararla. Esta autorreflexiéon, impuesta por el didlogo que se

repite cada ano con los filésofos de la educacién (Smeyers y Depaepe,

2006),% no tiene por que sobresalir necesariamente en su grado de abs-

*

*%

Este documento es el resultado de un proyecto de investigacion comuln entre las
Universidades de Lovaina (Marc Depaepe [Universidad Catdlica de Lovaina, Campus
Kortrijk] y Angelo Van Gorp, Melanie Surmont y Frederik Herman [CHP-Lovaina]) y de Gante
(Frank Simon). Desde los anos setenta, los seminarios sobre la historia de la educacion de
las dos universidades han estado trabajando juntos en varios proyectos de investigacion a
lo que se han unido entre tanto numerosos colegas.

Marc Depaepe (°1953) is Full Professor at the "Katholieke Universiteit Leuven" (Belgium),
where he is chairing the Center for the History of Education. Since 2004, he is also chairing
the Faculty of Psychology and Educational Sciences at the Campus Kortrijk. He is a former
President of the International Standing Conference for the History of Education as well as
of the Belgian Dutch Society for the History of Education. He has a large amount of publica-
tions in several languages. They deal whith four main topics: the historiography, theory and
methodology of the history of education; the international history of the sciences of educa-
tion; the history of primary education in Belgium; and, the history of colonial education in
Congo. Since 2005, he is, with Frank Simon, co-editor-in-chief of Paedagogica Historica.
The international journal of the history of education.
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traccién filoséfica, sino que puede perfectamente iniciarse en la his-
toria de la propia investigacién de cada uno. Mas que una necesidad
de introspeccidn, esta autorreflexion histérica probablemente apunta
hacia los cambios graduales (y por lo tanto, mayormente inconscien-
tes) en el significado a los que las modas cambiantes — pensemos en los
“giros” en espiral de estos Gltimos afos — someten al vocabulario cien-
tifico social (historiografico, filoséfico, pedagégico, psicolégico, socio-
légico, etc.).

Al hacer que estos desarrollos sean explicitos, la lucha epistemo-
légica por crear conocimiento a través de la palabra sobre la corrien-
te de experiencias que llamamos “historia”, que suena cadtica, quizas
pueda presentarse en el futuro de una forma menos descuidada. Bien
es verdad que, incluso los conceptos mas criticos de nuestro propio tra-
bajo, tal como el que comentamos aqui, no siempre se usaron con el
mismo cuidado metodolégico y/o la misma pureza tedrica.

1. Pedagogizaciéon como concepto contenedor

Se dice que el concepto de “pedagogizacion™ fue lanzado en
Alemania a finales de los afios cincuenta por el socidlogo Janpeter Kob
(Hohne, 2002 y 2004). Con esto, queria destacar la tendencia que habia
surgido desde un punto de vista educacional en la practica totalidad de
los 6rganos sociales, en una sociedad cada vez mas moderna. El Estado
de Bienestar occidental aparecia fundamentalmente como “pedagdégi-
co”, lo que se asociaba con el ansia de poder corporativista de los gru-
pos profesionales implicados y ha sido criticado por Helmut Schelsky
(1961) y otros. Habrian aspirado, entre otras cosas, a la expansién del
poder pedagégico debida a las mejores perspectivas de empleo. A di-
ferencia de lo que ocurrié con conceptos relacionados como la “indus-
trializacién” y la “burocratizacién”, el concepto tuvo inicialmente di-
ficultades para imponerse. En la historiografia pedagégica alemana,
s6lo se reconoci6 este concepto en los anos ochenta (Giesecke, 1996).

Asimismo, en el campo lingiistico neerlandés, en el que la
Belgisch-Nederlandse Vereniging voor de Geschiedenis van Opuvoeding en
Onderwijs (BNVGOO: Asociacién Belgo-Holandesa para la Historia de
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la Educacién y la Ensefanza), convirtié la “pedagogizaciéon” en el tema
central de un congreso que se celebré en Amsterdam los dfas 14 y 15
de noviembre de 1985. Al juzgar por el titulo de la compilacién de los
textos del congreso (Pedagogisering, 1985), se querria comprobar cui-
les habfan sido las implicaciones de este fenémeno en los dos paises
en los siglos XIX y XX. Con este término relativamente nuevo pero,
sobre todo, en boga, los organizadores se referian de forma implicita a
la atencién cada vez mayor por el aspecto educativo en muchos secto-
res de la vida cotidiana, y también, en relacién con esto, a la importan-
cia creciente de la prestacion de ayuda profesional. Sin embargo, ese
término no se mantuvo en la publicacién definitiva (Dekker, D’hoker,
Kruithof y De Vroede, 1987). Algunos historiadores de la educaciéon
flamencos dudaban sobre si tenia realmente cabida tal concepto dentro
de su disciplina (Hermans, 1987). Sin embargo, con referencia al pe-
dagogo alemédn Ulrich Herrmann que, entre tanto, le habia dedicado
una aportacion casi “programatica” en el marco de un trabajo estandar
sobre la historia social del nifio (1986), este concepto pronto volvié a
aparecer en la historiografia pedagégica en neerlandés.

Al respecto, la aportacién de nuestro grupo de investigaciéon di-
ficilmente puede ser ignorada. Desde finales de los afos ochenta y
principios de los afios noventa, empezamos a utilizar este término en
los titulos de nuestros trabajos: Frank Simon primero (Simon y Van
Damme, 1989 y 1992; Simon, 1994) y luego Marc Depaepe (1995,
1998a y 1998b). De hecho, esto ocurrié sin demasiada atencién a la
definicién y/o delimitacién del concepto. Pedagogizacién nos parecia
mas bien una etiqueta, un apelativo general para indicar la ampliacién
constante y la mayor profundidad de la accién educativa durante el si-
glo XIX y sobre todo el siglo XX. El periodo de entreguerras, durante
el cual la educacién, la formacién y la ensefianza se convirtieron en el
campo por excelencia del debate ideolégico y las polarizaciones socia-
les, fue desde este punto de vista el periodo clave en la génesis de la
sociedad “pedagogizada” (Depaepe y Simon, 1999).

Mas o menos de acuerdo con la doble linea que Herrmann habia
marcado, el concepto de pedagogizacién comprendia en nuestro tra-
bajo aspectos tanto cuantitativos como cualitativos. Asi pues, la idea de
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ampliacién de la accién educativa no sélo se referia al incremento del
nimero de instancias publicas dedicadas a la educacién y la ensefianza
en un periodo mas largo y al mayor alcance de los procesos de educa-
cién y ensenanza, sino también al papel cada vez mas central de lo pe-
dagdgico en la sociedad. Una mayor preocupacién por la pedagogia y
una mayor atenciéon pedagégica también agudizaban en sentido cuali-
tativo la especificidad de la intervencién pedagdégica. <En qué consistia
ésta? De forma general, se presentaba como un cambio en el repertorio
de conductas del educador, pedagogo y profesor: la fuerza fisica (que
naturalmente estaba acompanada también de presién psicoldgica) te-
nia que dejar paso a un “tratamiento” mas psicolégico del nifio: una
“despersonificacion” de la intervencién educativa, por asi decirlo, que
derivaba en una manipulacién emocional cada vez mayor (véase tam-
bién Herman, Depaepe, Simon y Van Gorp, 2007).

Esta tendencia se consideraba como el resultado de una mejora
de competencias que se habia conseguido gracias a la cientifizacién (y,
por lo tanto, también academizacién) de la pedagogia y de las ciencias
pedagdgicas. Y en la medida en que esta mayor profesionalidad tam-
bién aportaba estrategias para la solucién de los problemas que, en
principio, no pertenecian al campo profesional de los pedagogos, psi-
cologos, etc., generaba naturalmente también beneficios territoriales
para los grupos profesionales implicados. En este sentido, el fenéme-
no de la pedagogizacién no es muy diferente de, por ejemplo, el fené-
meno de la medicalizacién, en el que mecanismos analogos de anexa-
ciéon y colonizacién han generado mejoras de estatus (Nys, De Smaele,
Tollebeek y Wils, 2002).

Un buen ejemplo de este tipo de “pedagogizaciéon” es, a nues-
tro parecer, la “sanciéon educativa” (léase: formacién), que, a mediados
de los afos noventa, se instauré en los Paises Bajos a instancias del
Ministerio de Justicia para los padres de alumnos absentistas asiduos
(Tonis y Zonneveld, 2000). De esta manera, al establecer intervencio-
nes pedagdgicas especificas para un nimero cada vez mayor de grupos
y categorias nuevas de casos de problemas, se abordaban continuamen-
te nuevos mercados en el campo profesional. Desde este perspectiva de
mercado, se puede entender facilmente, entre otras cosas, la evoluciéon
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de la ensenanza especial hacia la ensefianza inclusiva. Tanto la “exclu-
sién” inicial de ninos con minusvalias (desde finales del siglo XIX en
adelante) como la “inclusién” de alumnos problematicos (o mejor di-
cho los recientemente problematizados) en la ensenanza ordinaria (a
finales del siglo XXy principios del siglo XXI) son, al fin y al cabo, ex-
presiones de un mismo fenémeno (que, al menos en neerlandés, tam-
bién puede describirse como “ortopedagogizaciéon”): los especialistas
de la educacién impusieron primero la segregaciéon de todos los casos
problematicos, que tenian que ser tratados de manera profesional en
instituciones especiales. Sin embargo, a medida que este mercado “de
exclusién” se saturaba, comenzaba el movimiento a favor de la integra-
ciéon que, ademads, impulsé la deteccion de los problemas de conducta
y aprendizaje cada vez mas especificos entre los nifios “normales”(u
“ordinarios”) (como por ejemplo el TDAH - Trastorno por Déficit de
Atencién con Hiperactividad -, los nifios superdotados, la dislexia, etc.)
(véase, a modo de ejemplo, Elst-Van den Bergh, 2005).

Aunque la pedagogizacién en su calidad de concepto “neutro”
quiera describir estos fenémenos como un subproceso de la “moder-
nizacién” de la sociedad, las orientaciones en contenido de este pro-
ceso (y las contradicciones internas o paradojas que conllevan) han
contribuido al hecho de que este concepto vaya asociado general-
mente a una connotacién negativa. No deja de ser irénico que, a me-
nudo, las consecuencias de “mas” formacién, educacién, atencién pe-
dagdégica, han sido descritas en términos de mayor dependencia, tu-
telaje, paternalismo, sobreproteccién materna, infantilizacién, exceso
de atencién, etc. — cuando precisamente todo proyecto pedagogico
deberia aspirar a la autonomia, la emancipacién, la independencia,
etc. A este respecto también, el concepto estd una vez mas estrecha-
mente relacionado con el de la medicalizacién. Una mayor oferta en
el mercado médico no lleva necesariamente a una sociedad ma4s sana,
sino que también puede contribuir en gran medida a un incremento
significativo en el consumo y en la dependencia de la atencién sani-
taria. En cuanto al aspecto irénico del concepto de pedagogizacion,
bastara con dar dos ejemplos, uno de los afios ochenta y otro de dos
décadas mas tarde.
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Para el fil6sofo francés Jacques Ranciere (1987, 221-222), la para-
doja de la pedagogizacién se desarrollaba con las ideas de la Ilustracion
que difundieron los Republicanos:

“Ul suffirait d’'apprendre a étre des hommes égaux dans une société inégale.
C'est ce que veut dive sémanciper. Mais cette chose si simple est la plus
difficile a comprendre surtout depuis la nowvelle explication, le progres, a
inextricablement mélé lune a Uautre Uégalité et son contraive. La tdche a
laquelle les capacités et les coeurs vépublicains se vouent, s'est de faire une société
égale avec des hommes inégaux, de réduire indéfiniment l'inégalité. Mais qui
a pris ce parti n'a qu'un moyen de le mener a bout, c’est la pédagogisation
mtégrale de la société, cest-a-dire Uinfantilisation générale des individus
qui la composent. Plus tard on appellera cela formation continue, cest-a-
dire co-extensivité de Uinstitution explicatrice et de la société. La société des
imférieurs supérieurs sera égale, elle aura réduit ses inégalités quand elle sera

entierement transformée en société des explicateurs expliqués.”™

Aparentemente, la emancipacién no puede producirse sin infan-
tilizacién y pedagogizacion.

Y, a la inversa — segtin indica una compilacién de articulos aus-
triaca editado por Erich Ribolits y Johannes Zuber (2004) -, la pedago-
gizaciéon no conduce a la emancipacién, sino a la sumisién del espiritu.
En vez de adaptar la sociedad a los hombres, el proceso de pedagogiza-
cién (que constituye la respuesta logica a la globalizacién y a la moder-
nizacién) lleva a la adaptacion de las personas a la sociedad neocon-
servadora. El resultado viene a ser, por lo tanto, la domesticacién del
pensamiento, y no la emancipaciéon. La pedagogizacion, segun se afir-
ma en el titulo, es el arte de volver a las personas cada vez mas “necias”
mediante el aprendizaje. Nos viene a la mente la formacién permanen-
te a menudo tan exaltada.

2. La pedagogizacién como semantica pedagdgica
fundamental de una gramatica didactica

Ante el trasfondo de estas paradojas, dimos posteriormente al
concepto de pedagogizacién un lugar mas concreto. Intrigados por la
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gran continuidad en las actuaciones pedagégicas, centramos nuestra
investigacién en los noventa y afios siguientes en el estudio de la prac-
tica diaria en la ensefianza primaria en Bélgica desde aproximadamen-
te 1880 hasta 1970 (Depaepe et al., 2000) — un foco de investigacién
que, ademas, se asimilaba a un estudio analogo realizado en Espana
(véase, entre otros, Vifiao Frago, 2001a, 2002). Nuestra intencion era,
entre otras cosas, encontrar una explicaciéon aceptable a la gran resis-
tencia ante la renovacién que imperaba en el mundo de la educaciéon
y la ensefianza, incluso entre los propios especialistas de la ensefian-
za, aunque a menudo sin mucha repercusién histérica (véase también
Vinao Frago, 2001b). Con esto, naturalmente, nos acercibamos mu-
cho al campo de estudio de autores como Larry Cuban, David Tyack y
William Tobin, quienes habian identificado la existencia de una iréni-
ca “grammar of schooling” (Cuban, 19932; Tyack y Tobin, 1994; Tyack y
Cuban, 1995). En vez de alterar la ensefianza, las innovaciones peda-
gobgicas fueron “adaptadas” por la propia ensefianza a la persistente
estructura de la institucién escolar .

La idea de que la practica de la ensefianza estaba dominada por
un conjunto de reglas muchas veces no formuladas, pero arraigadas en
la practica histérica, ejercia sobre nosotros un gran poder de atraccion.
Las reformas didacticas y pedagogicas eran constantemente adapta-
das, o mejor dicho apropiadas e integradas de acuerdo con la légica
propia del sistema de ensefianza, lo que explicaba tanto la perspectiva
conservadora como el caracter tradicionalista de este sistema. Sin em-
bargo, tenfamos un problema con la orientacién del contenido que se
le asignaba a la dinamica interna de la institucién escolar. En nuestra
opinion, estas iniciativas norteamericanas para identificar una “gram-
mar of schooling” casi universal eran el resultado de una perspectiva en
exceso conductista sobre lo que sucedia de hecho sobre el terreno. Al
fin y al cabo, sélo tenian en cuenta las pautas de actuaciéon didactica
perceptibles desde fuera (tales como la medida en la que el profesor y/
o los alumnos tenian el uso de la palabra), sin prestar mucha atenciéon
al contexto pedagdgico, y ya no digamos cultural, en el que se encau-
zaba esta conducta educativa. Por esta razén, en nuestro estudio de la
escuela primaria en Bélgica, hemos considerado el concepto de “gram-
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mar of schooling” — que siempre hemos traducido como la “gramatica de
la escolarizacién” (es decir, la “grammar of scholarization”, en el sentido
de que las escuelas se vuelven cada vez més “escolares”) — como una es-
tructura didactica de exposicién que, como minimo, tenfa que estar vin-
culada con la semantica pedagégica (en su caso, la finalidad moral, éti-
cay, por consiguiente, también social) en cuyo marco actuaba. Ensenar
(es decir transmitir conocimientos a través de la leccién) ya no podia
disociarse, sobre todo a partir de la Ilustracién, del proyecto de educa-
cioén (y de su objetivo) al que debia su sentido y significado (Herrmann,
1993). Para nosotros, por consiguiente, la gramatica didactica de la
“escolarizacion” (“schooling”) se complementaba con una gramatica pe-
dagdgica de la “pedagogizacion” (“pedagogizing”) — un gerundio inglés
que, al fin y al cabo, suponia un intento (¢tal vez desafortunado®?) de
traducir e interpretar el concepto aleman de “Pddagogisierung”, puesto
que estos dos conceptos obviamente no habian surgido por casualidad
en los contextos anglosajones y alemanes respectivamente.

Nosotros consideramos que el mayor mérito de nuestro trabajo
reside en la unién de estas dos tradiciones. El fenémeno de la “escola-
rizaciéon” (“schooling”) concebido desde el punto de vista de la conducta
se situaba como parte integrante de una pedagogizacién mas amplia
y, en ultima instancia, también modernizacién (en su caso, globaliza-
cién) de la sociedad, lo que, sin embargo, los criticos de nuestro libro
Order in Progress (Depaepe, 2004) apenas advirtieron. Se escandaliza-
ban sobre todo por el hecho de que nuestra interpretacién no parecia
sostener la idea ingenua de progreso segin la cual “cuanto mas tiem-
po, mas” y “cuanto mas tiempo, mejor”, a la que dio lugar mas de una
vez la asociacién a menudo normativa con el pasado pedagdégico en la
formacién de los profesores, en el marco de la disciplina de “historia
de la educaciéon”. Para nosotros, al fin y al cabo, los procesos educativos
de ensenanza desarrollados a través del programa seguian una pauta
mas compleja. En esencia, se empleaban, en las actuaciones asi como
en el pensamiento pedagogico y didactico, discursos diversos, plura-
les y coincidentes entre si (y muchas veces complementarios, aunque,
en algunos casos, también contradictorios). Asi pues, el lenguaje de la
nueva escuela fue utilizado por los defensores de la ensefianza “progre-
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sista” en Flandes (J. E. Verheyen, por ejemplo) para establecer una co-
nexion con la sabiduria consagrada del maestro adquirida por la prac-
tica, asi como para poder asegurar la génesis de la meritocracia del
pensamiento neoconservador (Depaepe, Simon y Van Gorp, 2006). En
cualquier caso, el ensenar parecia estar insertado en el intercambio pe-
dagdbgico con consecuencias sociales que tenfa lugar en Bélgica sobre
todo durante y después del tltimo cuarto del siglo XIX: moralizacién
(y, por consiguiente, la socializacién, disciplinizacién y domesticacién
que derivaban de la misma) a cambio de adquisicién de conocimien-
tos, la palanca por excelencia para conseguir autonomia y emancipa-
cién en el marco de una sociedad de clases con tintes neocapitalistas.
Parafraseando el andlisis transaccional de Eric Berne (1964), podemos
concluir que la pedagogizaciéon se referfa, por lo tanto, al juego “edu-
cativo” que se desarrollaba en la clase y la escuela y cuya apuesta (de-
terminada en parte por el origen social) era la elevacién del capital
cultural de los alumnos y, consiguientemente, también de sus posibi-
lidades de éxito en la vida futura, que debian esencialmente rescatar
mediante la obediencia y la sumisién a la autoridad pedagogica de los
profesores y de la direccién.

Sin embargo, el fenémeno de la pedagogizacién es probablemen-
te ain mucho mas complejo de lo que deja suponer la tensién de esos
modelos de pensamiento binarios (grammar of schooling frente a gra-
mmar of pedagogization/educationalization, o mejor aun, educationalizing)
o las combinaciones de éstos. Al fin y al cabo, para trabajar con estos
conceptos, nos hemos centrado en desenmaranar la interaccién peda-
gobgico-didactica en la clase, en la que el ensenar (lo didéctico) se con-
sideraba un proceso que ocurria a través de la leccién, mientras que el
educar (lo pedagégico) sucedia mediante intervenciones por parte de
la direccién (por ejemplo, el castigo, véase Herman, Depaepe, Simon
y Van Gorp, 2007), independientes del programa establecido. La cues-
tién, naturalmente, es si no entraban en juego otras dimensiones en la
pedagogizacién. Entretanto, nuestros analisis de los manuales de texto
(Depaepey Simon, 2002) y cuadernos de ejercicios (Herman, Depaepe,
Simon, Surmont y Van Gorp, 2007) dejan suponer que la adaptacién
de los contenidos de conocimiento cientifico en “leccién” se producia
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igualmente segtin una légica propia. Tom Popkewitz (2004) hablaba a
este respecto de la alquimia de las disciplinas escolares. Quizas estemos
aqui frente a una “gramatica de la transmisién del conocimiento”, ya
que podemos imaginarnos que, por ejemplo, la reduccién y simplifica-
cién que acompanan generalmente la conversién del conocimiento en
conocimiento escolar, independientemente del contenido de cada dis-
ciplina, siguen determinados modelos estereotipados (véase, por ejem-
plo, Matthes y Heinze, 2007).

Y <qué ocurre con la oleada de investigacién etnohistérica y ar-
queolégica escolar que se ha puesto de moda en los dltimos anos tam-
bién y especialmente en Espafia y América Latina (véase, por ejemplo,
Ferraz Lorenzo, 2005; Historia de la Educacion, 2006) y que intenta ex-
plicar la cultura escolar material (Lawn y Grosvenor, 2005; Escolano
Benito, 2007) desde una perspectiva hermenéutica, entre otras, evo-
cando la experiencia de la misma?. Mds atn, ademas del hecho de que
no se pueden ignorar sus ricas tradiciones latinas en el desarrollo de
la historiografia educacional contemporanea, es indiscutible que la ar-
quitectura del espacio en el que se producia la interaccién educativa,
asi como los objetos materiales que se utilizaban en dicho espacio nos
pueden ensenar mucho sobre la naturaleza y el contenido del compor-
tamiento en la escuela. ¢{No provocan igualmente estos “artefactos” del
pasado educativo (graficos murales, manuales de texto, cuadernos de
notas y similares), como posibles componentes de la estrategia educa-
tiva de presién emocional, infantilizacién y coaccién, una interioriza-
cion de valores y normas por parte de los nifios y jévenes? Desde luego,
por lo que se refiere a la transicién desde el siglo XVIII al siglo XIX,
no cuesta mucho trabajo interpretar las reformas internas en la ense-
nanza como la expresién de una ofensiva de la civilizacién burguesa
(Lenders, 1988), es decir, como la incorporacién de los nifios a las fa-
bricas de refinamiento del comportamiento (lo que Elias llamé el pro-
ceso de civilizacién) y la iniciacién en el complejo mundo de la época
determinante del comportamiento asociado a ello. Para nosotros, sin
duda, ya hay materia suficiente como para querer profundizar en las
reglas formales de este “juego” educativo en la escuela mediante un
nuevo proyecto de investigacién etnohistérica, que, a través de la técni-
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ca aplicada de los testimonios orales, implica inmediatamente un cam-
bio de enfoques hacia la segunda parte del siglo XX (Depaepe, Simon,
Surmont y Van Gorp, 2007).

3. La pedagogizacion como componente de una teoria
"histérica” de la escuela

Esta investigacion (que, debido a la facilidad de control del con-
texto, se centra en la escuela primaria flamenca de los afos sesenta) se
estd llevando a cabo ahora en detalle® y ya se han publicado los prime-
ros resultados en una serie de articulos y presentaciones intermedias en
congresos. Estas atafien a algunos de los aspectos de la cultura escolar
mencionados anteriormente. Sin embargo, el objetivo final de nuestra
investigacion sigue siendo la identificacién, con la vista puesta en la
formacién de una teoria histérica desde dentro (Tenorth, 1996), de los
elementos estructurales alrededor de los cuales la actuacién educativa
se ha desarrollado histéricamente en la escuela. Lo que, al fin y al cabo,
queremos desvelar es, por asi decirlo, la morfologia de la escuela, mor-
fologia que se ha convertido en “genealégica”, los pilares en torno a los
cuales se han forjado, con el paso de los afos, las pautas de actuaciéon
diaria en la ensenanza y que han convertido la escuela en “escuela”: un
modelo tedrico que contiene, por consiguiente, tanto una estructura
(en el sentido de factores aislados) como una dindamica (en el sentido
de los procesos que se despliegan a partir de la confluencia de estos
factores) y que, ademas, también deja espacio para afirmaciones sobre
la identidad de la escuela, tanto horizontales y generalizadoras (es de-
cir, por encima de la historia) como verticales y diacrénicas (es decir,
las que estan relacionadas con el desarrollo cronolégico).

En este ultimo aspecto, por lo tanto, esta teorfa “histérica” de la
escuela se diferencia fundamentalmente de los organigramas que se
desarrollaron anteriormente, al igual que ahora, en el marco de la di-
dactica, teoria didactica, pedagogia escolar o de la teoria de la educa-
cién (para la parte flamenca de Bélgica, vean, por ejemplo, De Corte
et al., 1972; De Block y Heene, 1986; para el contexto aleman: Zierer,
2006), pero que, debido a su obsesién nomotética, siguen negando su
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propia historicidad. A la inversa, so pena de negar el cardcter inico de
la historiografia, sea pedagogica u otra, no se le puede atribuir a la teo-
ria histérica de la escuela a la que nos referimos aqui ninguna contribu-
cién en la construccién de dichos modelos, ni tampoco en la construc-
ciéon de cualquier ciencia de la educacién contemporanea (Depaepe,
2001; Priem, 2006). Su relevancia es meramente cultural e historica,
aunque, a primera vista, se detecta aqui una aparente contradiccion,
puesto que todas las teorias, naturalmente, a pesar de las diferencias
culturales e histéricas existentes en su origen y objeto, aspiran a alcan-
zar el conocimiento universal.

En cualquier caso, para poder hacer honor a la gran variedad de
contextos culturales en los que la instituciéon “escuela” se ha convertido
en una escuela, atin es necesario concretar las situaciones historicas es-
pecificas. La construccién de una teoria histérica de la escuela implica
mas que la elaboracién de un metarrelato en base a los escritos existen-
tes. Al fin y al cabo, el conocimiento sobre la “génesis” de la instituciéon
de la escuela sé6lo se puede conseguir mediante buenas investigaciones
histéricas en relacion a situaciones claramente definidas. Pautas de ac-
tuaciéon duraderas y que estén vinculadas con relaciones interpersona-
les (tales como la interaccién pedagoégico-didactica que se produce en
la escuela y en la clase) se revelan basicamente mediante secciones lon-
gitudinales en el tiempo. Como categoria epistemoldgica, el concepto
de “intemporalidad” implica la simultaneidad de las situaciones hist6-
ricas; ambas, al igual que el texto y el contexto, estan ineludiblemente
relacionadas entre si: la intemporalidad s6lo puede concebirse al hacer
abstraccion de los contextos historicos muy concretos en los que se si-
tda. Afirmar que los jesuitas ya estaban presentes en la creacién de la
gramatica contemporanea de la escolarizacién y de la pedagogizacion
(Depaepe, Simon y Van Gorp, 2005), por ejemplo, implica evidente-
mente la omisién de toda redundancia histérica (Hamilton, 1989).

De ahi que el concepto de pedagogizacién se defina mejor, den-
tro de esta teoria histérica de la escuela, partiendo de una perspectiva
de desarrollo, especialmente como la intensificacién de lo que se ha
presentado como especificidad pedagégica dentro de la accién edu-
cativa en la clase y en la escuela. Pero con esto ya nos estamos adelan-
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tando a lo que debemos tratar mas adelante. Antes de examinar mas
detenidamente la dinamica del proceso de pedagogizacién, primero
tenemos que volver a los componentes estructurales de nuestra teo-
ria histérica de la escuela. Su configuracién constituye probablemen-
te el motor y el timén de este sector relativamente auténomo de la
modernizacion.

Del analisis de los escritos disponibles, en cualquier caso, nos
quedamos con las dimensiones de “espacio” y “tiempo” (Viiao Frago,
1996; Escolano Benito, 1992; Compere, 1997). Es en torno a estos ejes
que ha tomado forma la delimitaciéon de la escuela frente a la “vida”.
Dentro de esta institucién, surgié una pauta especifica de comporta-
miento con sus propios rituales e interpretaciones — algunos hablan
incluso de una “coreografia” (Eggermont, 2001), orientada al desarro-
llo de una maquina de poder para la disciplinizaciéon del “cuerpo so-
cial” (Kirk, 1998), que, sin embargo, no descartaba cierta flexibilidad.
En cambio, aquellos que ostentaban el poder sobre ésta, construian y
reconstruian constantemente las dimensiones de tiempo y espacio en
funcién de los que debian soportarlo (Perrenoud, 1994).

De hecho, el régimen de las “time-practices” regulaba en gran
medida la vida diaria en la escuela: por una parte, estaba la perspecti-
va a largo y a medio plazo del curriculo y los programas anuales para
las clases de cada curso, en alternancia con periodos de vacaciones
largos y cortos. Por otra parte, estaba la perspectiva a corto plazo de
la alternancia entre lecciones, los tiempos de recreo y las otras activi-
dades recurrentes en el tiempo (Depaepe et al., 2000). Los diversos
espacios dentro de la escuela, en su conjunto en relacién a la ocupa-
cién del tiempo escolar, también poseian su propia légica y dinamica
social. Estos espacios, por lo tanto, contribuian igualmente a la esencia
de la dindmica escolar. Las aulas, los comedores, los patios de recreo,
los gimnasios, etc. adquirian su significado no s6lo por determinados
elementos del espacio topografico real que ocupaban o por su propia
estructura morfolégica, sino también y fundamentalmente por la dis-
posicién arquitecténica de los objetos que se colocaban alli con vistas
a la interaccién pedagdégica y didactica. Asimismo, la idea social-abs-
tracta de un edificio escolar o de clases, de un comedor, de un patio de
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recreo, etc. debe su existencia basicamente a la funcién “mediatica” (es
decir, principalmente, comunicativa, véase mas adelante) asociada a
dichos espacios (Geppert, Jensen y Weinhold, 2005). Mutatis mutandis,
lo mismo se aplica a los espacios escolares “mentales”, que, por ejem-
plo, se crearon al pintar lineas en el suelo del patio de recreo, de tal
forma que la fila de alumnos podia formarse por clases, o con las lineas
rojas en los margenes de los cuadernos de notas escolares que regula-
ban la demarcacién entre el espacio facilitado para el trabajo escolar de
los alumnos y aquél que se destinaba a la evaluacién del profesor. En
resumen, dentro del espacio publico, la escuela era concebida y prees-
tructurada por adultos a la atencién de los nifios como un espacio con
orientaciéon pedagégica (véase De Coninck-Smith, 2005), lo que, por
supuesto, no implica forzosamente que los nifos también experimen-
taran siempre este espacio desde esta perspectiva de poder (Van den
Driessche, 2002).

Asi pues, el portén de la escuela podria, en cierto sentido, ser el
simbolo con el que el subsistema social de la ensefianza quedaba se-
parado del resto del mundo (Rockwell, 2005), aunque desde luego no
funcionaba como la escotilla de un compartimento estanco. Como ya
hemos subrayado (Depaepe, Simon, Surmont y Van Gorp, 2007), el
contraste entre la “vida” y la “escuela”, que resultaba muy util en el dis-
curso binario de la “nueva” educacién, era mayormente una cuestion
de retérica. En la vida cotidiana, la escuela bien podia formar una isla
pedagdgica, pero esta isla se encontraba en medio de la vida misma y
no fuera de ella. Haciendo un guino a Hector Ruben Cucuzza (2007),
podriamos decir que la puerta de la escuela mas bien se deberia lla-
mar puerta giratoria, y de hecho puerta "batiente”, asemejandose a las
puertas batientes de un bar que siguen moviéndose un rato después de
que se haya pasado y que, mds que “cerrar” un espacio, delimitan la
frontera de un territorio.

Vista desde una perspectiva histdrica, la génesis de la institucién
de la “escuela” como resultado material de un hecho mental - la iden-
tificaciéon temdtica de lo que implicaba efectivamente el ir a la escuela
— estaba anclada en la cultura “occidental”. Tal como Pierre-Philippe
Bugnard (2006) ha demostrado convincentemente, la identidad social
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de la escuela recuerda inevitablemente el proyecto religioso de la cons-
trucciéon de iglesias y de la Cristianizacién, tanto desde el punto de
vista estructural como desde el punto de vista cultural. Se trata de una
variante en mayor o menor medida secularizada de los valores y nor-
mas, de los rituales, los simbolos y los usos que imperaban alli: la obe-
diencia, el respeto, la sumisién, el control, la disciplina se conseguian a
base de actividades tales como cantar, recitar, memorizar, repetir — to-
das ellas actividades en las que, aunque los ninos eran “tratados” de
forma simultanea, la influencia del origen social, el compromiso, la
diligencia y muchas otras circunstancias desempenaban un papel deci-
sivo. Sin embargo, a medida que la modernizacién se intensificaba, la
escuela adquiri6 una apariencia mas estereotipada tanto como campo
de la préctica pedagoégica como en su calidad de espacio segregado so-
cialmente (en el que las diferencias de programa estaban vinculadas al
origen social y a la clase a la que se pertenecia). El espacio pedagégico
“amplio” de una iglesia o de un palacio se limitaba al de un “aula” con
ejercicios, disciplina, exdmenes, etc. del que se podia cuestionar la ca-
pacidad para transmitir valores fundamentales (¢los mismos, analogos,
0 otros?).

Con esto, hemos llegado a las dimensiones de la interacciéon y
comunicacién pedagégico-didactica que nosotros, junto a Antonio
Vinao Frago (1996) y otros, consideramos tan fundamentales para la
naturaleza especifica de las instituciones escolares. Aqui ya se puede
hacer una distincién entre el intercambio verbal y el no verbal con
los alumnos. Por lo que se refiere al primero, la construccién de un
lenguaje “pedagégico” ha sido, obviamente, decisiva. A este respecto,
Fritz Osterwalder (2006) ha destacado que este lenguaje no se puede
considerar independientemente de las tradiciones de la teologia y de
la praxis de la fe en las que surgi6. El uso del lenguaje empético-pe-
dagdgico seguia refiriéndose, incluso en la versién secularizada de la
Ilustracién (Depaepe, 2006), a la noble misién pastoral del educador:
éste tenia que ayudar a los nifios a aprender a encontrar su sitio en la
sociedad y a descubrir el sentido de su existencia. ¢Y dénde podia en-
contrarse éste, sino en el desarrollo de la personalidad propia del nifio,
en la armonia y en la felicidad interior, lo que suponia satisfaccién con
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uno mismo y con el sitio propio y “natural” (y, por lo tanto, acorde con
la voluntad de Dios) que uno ocupaba en la sociedad? En el discurso
del Movimiento de la Nueva Escuela, el mensaje de la salvacién peda-
gobgica adquirid, a partir de finales del siglo XIX, un nuevo impulso re-
ligioso, que reflejaba simultaneamente su relacién compleja y paradé-
jica con la modernizacién y secularizacién crecientes. <Quizas sea todo
esto el resultado de un impulse de religiosidad mayormente femenina
en reaccion al vacio que Darwin dej6 tras de si? Sea como fuere, la divi-
nizacién del nifio tanto como la imagen ideal del hombre en el que de-
bia convertirse eran a menudo elementos recurrentes de la “pedagogia
de la reforma” (o la llamada “Nueva Educacién”), tal como Meike Sofia
Baader (2005) ha demostrado rotundamente. El posible rechazo a la
fe (ien mayor medida entre los hombres que entre las mujeres!) creo,
al parecer, la necesidad de nuevos santos, incluso si habia que buscar
a éstos en su propio circulo de pioneros de la pedagogia (véase a este
respecto la “canonizacién” de Ovide Decroly para convertirlo en santo
de la Nueva Educacién: Depaepe, Simon y Van Gorp, 2003).
Finalmente, pero no menos importante, se puede interpretar fa-
cilmente la comunicacién pedagégica no verbal como una liturgia es-
colar (Depaepe et al, 2000). La clase era un santuario pedagoégico, la
pizarra el altar en el que se podia llevar a cabo la liturgia de la didéc-
tica. Carteles murales, mapas, fotografias del rey y la reina, globos te-
rraqueos, franjas horarias, medidas de capacidad y otros elementos
similares formaban, junto con los bancos de la escuela dispuestos en
filas y los utensilios complementarios tales como las pizarras, los pi-
zarrines, los tinteros, etc., el decorado casi universal en el que la gran
misa pedagdgica debia oficiarse (Foulon, 1985). Lo esencial en esto,
obviamente, es la pregunta de como esta puesta en escena influia de
forma concreta en la historia de las practicas pedagégicasy de qué con-
tinuidades y discontinuidades provocaba en la conducta de profesores
y alumnos (Fend, 2007). {Cémo, en otras palabras, se insertaban con-
cretamente los objetos materiales en la ensefianza? <Qué es lo que cam-
biaba, qué es lo que no cambiaba, y por qué? Estas son preguntas que
no s6lo encuentran respuestas en la historia de estos mismos objetos,
sino que ademas implican una complementariedad de las fuentes a es-
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tudiar (no soélo visuales u orales, sino también escritas, como las revistas
por y para los profesores, cf. Catteeuw, Dams, Depaepe y Simon, 2005;
Depaepe y Simon, 2002 y 2005) y de las técnicas de investigacién a
aplicar (a través de las cuales, por ejemplo, debe ser posible distinguir
en las fuentes normativas tradicionales sobre la ensefianza la “normali-
dad” de lo cotidiano de la “normatividad” de lo prescriptivo, cf. Dams,
Depaepe y Simon, 2001).

El hecho es que la visiéon “pedagodgica” (en esencia pandptica)
del “pastor” se vefa apoyada por todo un arsenal de gestos y movi-
mientos pedagégicos: desde la advertencia con el dedo levantado del
maestro de escuela hasta la felicitaciéon con la palmadita en la espalda.
El “profesor” estaba en un estrado, literalmente un nivel por encima
de los alumnos, lo que acentuaba la asimetria en la relacién educativa.
El profesor personificaba la autoridad pastoral de la educacién. Como
fuente de autoridad, sabiduria, buena conducta y moral, actuaba como
el piloto de la aventura de la educacién en la que estaban embarcados
los alumnos en la clase. Conocia el camino que habia que seguir y las
mejores técnicas que se podian emplear (Depaepe et al., 2000).

La relacién destacada anteriormente entre la acciéon pedagdgi-
cay la de la religién es, por lo tanto, todo menos fortuita. En materia
de ensefanza, también, la preocupacién era “salvar” al nifio (Dekker,
1985, 2001 y 2006), ofrecerle ayuda con tal de que no conozca el fraca-
so (si bien en este caso no necesariamente en la lucha por el mas alla,
sino por la vida futura: Hilfe zur Selbsthilfe, tal como afirma Pestalozzi).
Consiguientemente, durante mucho tiempo, “pedagogizacién” venia
a ser “moralizacién” (Depaepe, 1998a; Depaepe, Simon y Van Gorp,
2005). La mayor atencién por lo pedagégico tenia que conducir a la
elevaciéon moral de las personas. Preveia el desarrollo arménico y orga-
nico de todas las fuerzas humanas, que podian orientarse en la direc-
ci6on adecuada mediante la Selbstbildung. “Autodisciplina” y “autocon-
trol” eran, para los Filantropos, que mejor que nadie supieron codificar
pedagégicamente las aspiraciones de la sociedad burguesa, las puntas
de lanza de toda intervencién pedagégica. Antes de que una persona
pudiera asumir por si mismo su responsabilidad en la sociedad, habia
que entrenar y fortalecer su caracter en la isla pedagégica de la escue-
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la (preferentemente en un internado) — una preparacién que, con el
transcurso de los anos, iba a durar cada vez mas tiempo, reflejando asi
el proceso de la pedagogizacién. Pero también en el plano cualitativo,
la intervencién de los Filantropos puede considerarse paradigmatica
para el fenémeno de la pedagogizacién. En clase, ellos querian llevar
al alumno al punto en el que aspiraria a “lo bueno”, no porque esto
era lo que se proponia o lo que se premiaba (o a la inversa, lo que se
prohibia y lo que se castigaba), sino “porque él mismo lo queria”.” Con
esto, descubrian — casi un siglo y medio antes que Norbert Elias — la
esencia del proceso de civilizaciéon: una presién externa o coaccion so-
cial que se transforma en una presiéon o coaccién interna de la psique
individual.

En la ideologia educativa del progresismo, a menudo mitificada,
y en la Pedagogia de la Reforma a la que numerosos adeptos se han
unido con firmeza posteriormente, la pedagogizacién adquirié atn
mas la apariencia de “orientacién al nino”, en la que, no sin rasgos in-
fantilizantes, el énfasis se ponia, mas que en el pasado, en la “autorrea-
lizacién” y en el “desarrollo propio” — términos que perdieron cada vez
mas las exigencias coactivas de los marcos normativos en los que ha-
bian surgido gracias a la creciente secularizacion y al estilo de vida mas
relajado de los afios de la posguerra.

La articulacién de la pedagogia orientada al nino era la inter-
pretaciéon de una esperanza o un deseo de que, basandose en la in-
vestigacién cientifica, se podrian concebir formas de ensefianza que
se adaptarian mejor al nifo. El nifio se convirtié en el lecho en el que
confluian los paralelos mencionados anteriormente entre pedagogiza-
cién y medicalizaciéon y en torno a los cuales se desplegaron muchos
esfuerzos dirigidos a la exploracién del nifio. La orientacién al nino
fue apropiada como legitimizacién para implicar a la escuela en una
multiplicidad de redes tanto médicas y pedagégicas como médico-pe-
dagogicas. Nuestro estudio de las redes de Ovide Decroly (Van Gorp,
Depaepe y Simon, 2004), en las que sus logros en la practica educativa
se tomaron como punto de partida, puede considerarse ilustrativo a
este respecto: a su red pertenecian, entre otros, organizaciones profe-
sionales médicas y organizaciones educativas, asi como organizaciones
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que se situaban en el limite de la practica educativa y de la paidologia,
en su caso, paidotecnia.

En la linea del positivismo y de la orientacién experimental de
la investigacién en educacién a la que Decroly y otros paiddlogos y/o
reformadores de la educacién dieron sentido en torno al principio del
siglo XX, el objetivo de la educacién de las tltimas décadas ya no de-
riva tanto de una u otra ideologia, sino mas bien de la perspectiva de
la psicologia del desarrollo. La correccion pedagogica se determina
cada vez menos desde la presion ética y/o las expectativas sociales con
respecto a la persona a formar. La psicologia, como ciencia legitimante
(¢auxiliar?), ha sustituido cada vez mas a la teologia. Las intervencio-
nes pedagdgicas se legitimizan mayormente a partir del criterio segiin
el cual no pueden causar en el individuo ningn perjuicio, ninguna
frustracion. Por lo que se refiere al papel del educador, la metafora que
se ha puesto de moda ahora, después de la del pastor, es la del jardine-
ro (que, como es sabido, se remonta a Frobel respecto a la ensefianza
infantil). Y después del “guia” llegaba la imagen del “animador”: los
elementos ofensivos y brutalizantes de la violencia fisica son sustituidos
— por lo menos en la retérica que se forj6 en torno al “arte” de la edu-
cacién — por la sonrisa dulce de un ambiente (forzado) de armonia y
placer (que, en caso de necesidad, se impone en la realidad cotidiana
mediante amenazas psicolégicas, aunque este fenémeno pertenece a
otro discurso distinto).

4. A modo de conclusion: ;el fin de la pedagogizacion?

¢Vivimos, con la aparicién de esta mentalidad pedagégica mas
suave, basada en la “empatia” y la “negociaciéon”, el fin de la peda-
gogizacién (cf. Giesecke, 1996, que habla de la “entpddagogisierte
Schule”)? <O esta perspicacia y empatia psicolégica estaban ya presen-
tes en esencia en la pedagogizaciéon con que la Ilustracién era genero-
sa. ¢Y era este fenémeno en esencia un componente de una “psicologi-
zacién” y/o “modernizacién” mas amplia, que, a su vez, esta vinculada
con una mayor privatizaciéon del individuo en la sociedad moderna y
postmoderna (dy, por consiguiente, conduce una vez mds a nuevas pa-
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radojas?)® .cEs preocupante el hecho de que cierto tipo de personali-
dad, que florece en la nueva economia, prospere en la “modernidad
liquida”? (de acuerdo con un concepto de Bauman, 2000): orientado
hacia si mismo, sin mirar atras, pensando sélo a corto plazo (Sennett,
2007)?

Mientras tanto, los criticos de la pedagogizacién de la zona de
influencia lingiiistica alemana mencionados anteriormente han lle-
gado a conclusiones analogas. Segtn Ribolits y sus colegas (Ribolits,
Sertl, Hohne, Erler, GeiBller, Orthey, Gruber y Schandl, en: Ribolits y
Zuber, 2004), el fenémeno de la pedagogizacién se extendié de for-
ma constante gracias al contexto neoconservador.” En este contexto,
el individuo debe constantemente demostrar su valor de mercado me-
diante su “empleabilidad”, “adaptabilidad”, “flexibilidad”, “formabi-
lidad” y similares. Esto llevé no sélo a la erosién de la idea de la edu-
caciéon permanente — toda la creatividad esta subordinada al discurso
regulador de la economia y de la tecnologia del conocimiento — sino
también del aprendizaje en si mismo, que se reduce a “krisentaugli-
che Veranderungsroutine” (Orthey, 2004, 74-75). Los bufones de la corte
postmoderna tan s6lo conocen la ideologia de la ilusiéon estipida del
trabajo para el que se les prepara mediante el cambio universal y mo-
delo de solucién de la flexibilidad. A dia de hoy, como lema para el
aprendizaje solo se puede aplicar “die Vorbereitung auf die Selbstanpassung
an den Wandel” (la preparaciéon para la autoadaptaciéon a los cambios,
Gruber, 2007, 98).

Mientras tanto, sigue por supuesto vigente la pregunta de si la de-
teccion de esta “aberracién” bastara para pararla... al menos, si admiti-
mos que verdaderamente implica un descarrilamiento de la tendencia
descrita aqui y que esta tendencia puede efectivamente describirse con
el concepto que hemos utilizado aqui .
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Resumen

La “pedagogizacién” constituye una de
las categorias esenciales que hemos uti-
lizado a lo largo de estos tultimos afios
para describir la orientacién general de
los procesos y desarrollos centrales en la
historia de la educacién. Aunque no he-
mos usado este concepto siempre con el
mismo cuidado metodolégico y/o la mis-
ma pureza tedrica, nos referiamos a esta
categoria, emulando a Ulrich Herrmann,
como la expansién tanto cuantitativa
como cualitativa de la intervencién o las
intervenciones “pedagdgicas” en la socie-
dad. Al incremento en el nimero de insti-
tuciones educativas y de formacién infan-
til le acompafié una importancia cada vez
mayor de la mirada “pedagégica” en la
sociedad, incluso en sectores que inicial-
mente no pertenecian a los campos pro-
fesionales de los profesores, educadores,
psicdlogos y afines (lo que llevé, natural-
mente, a la anexacidn, es decir a la co-
lonizacién de nuevos mercados para los
especialistas en educacién). Con la inten-
cién de describir uno de los subprocesos
de la “modernizacién” de la sociedad, el
concepto de la pedagogizacién pretendia
ser un concepto neutro. Sin embargo, de-
bido a ciertas contradicciones y parado-
jas internas, adquiri6, en su calidad de
concepto “contenedor”, una connotacién
mas o menos negativa (e incluso irénica).
Se dijo de la pedagogizacién que, mas
que llevar a la “emancipacién”, conducia
a la infantilizacién y a la sumisién del es-
piritu, con tal de servir las aspiraciones
unilaterales de una sociedad neoconser-
vadora. Mas adelante, con el trasfondo de

estos desarrollos, otorgamos al concepto

Abstract

“Pedagogization” is one of the essential
categories that we have used during the
lastyears to depict the general orientation
of central processes and developments in
the history of education. Although we
have not always used this concept with
equal methodological care and/or theo-
retical purity, we intended by this cate-
gory, following Ulrich Herrmann, the
quantitative as well as qualitative expan-
sion of the “pedagogical” intervention(s)
in society. The increase of the number of
child-raising and educational institutions
was accompanied by an increasingly im-
portance of the “pedagogical” gaze in so-
ciety, even in sectors that initially did not
belong to the professional fields of tea-
chers, educators, psychologists, and the
like (which led, of course, to the annexa-
tion, i.e. colonization of new markets for
educational experts). Wanting to descri-
be one of the sub-processes of the “mo-
dernization” of society, the pedagogiza-
tion concept was intended to be a neutral
one. Due to some internal contradictio-
ns and paradoxes it acquired, however,
as a “container” concept, a more or less
negative (and even ironic) connotation.
Rather than to “emancipation” pedago-
gization was said to lead to infantilization
and subjection of the spirit in order to ser-
ve the one-sided desiderata of a neo-con-
servative society. Against the background
of such developments, we later gave the
concept of pedagogization a more con-
crete place in the history of education,
namely as the pedagogical basic semantic
of the so-called “grammar of schooling”.
According to us, this interpretation can
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de pedagogizacién un lugar mas concre-
to en la historia de la educacion, el de la
semantica basica pedagégica de la lla-
mada “grammar of schooling”. En nuestra
opinién, esta interpretacién puede desa-
rrollarse con éxito como un componente
esencial de una “teorfa histérica de la es-
cuela” — a sabiendas de que las dimensio-
nes morales e incluso teolégicas que sub-
yacian en el corazén del nacimiento del
proceso de pedagogizacién han sido sus-
tituidas en el entretanto por dimensio-
nes psicolégicas. Aunque evidentemente
esta observacién no constituye el fin de la

pedagogizacion.

Palabras clave
Pedagogizacién; ‘Grammar of Schooling’;
Escolarizacién; Teoria histérica de la es-

cuela; Etnohistoria de la educacién

Notas

be successfully developed as an essential
component of a historical “school theory”
— being it that the moral, and even theo-
logical dimensions that laid at the heart
of the inception of the pedagogization
process have in the meantime been repla-
ced by psychological ones. But this obser-
vation obviously does not constitute the
end of the pedagogization.

Key-words

Pedagogization; Grammar of Schooling;
Scholarization; Historical school theory;
Ethno-history of education

t “Es la conviccion de poseer el derecho a planificar la manipulacién de

la “persona entera” bajo la apariencia y la responsabilidad de la “educacién” y
la “justicia social”. Lo “totalitario” aqui reside en la pedagogizacion de la per-
sona y de la sociedad, que se presenta aqui como un derecho evidente por si
mismo”.

2 En los afnos noventa surgié una comunidad de investigacion internacional en Lovaina,
en el marco de las actividades del FWO-Vlaanderen (Fondo de Investigacién Cientifica de
Flandes), sobre filosofia e historia de las ciencias de la educaciéon. Dicha comunidad ha creado
las bases no sélo para esta publicacién, sino también para la serie de la que forma parte.

3 Originalmente como “Paddagogisierung”, término cuya traduccién al inglés resulta
bastante problematica. En nuestros estudios anteriores, hemos utilizado tanto “educationaliza-
tion” como “pedagogization”, e incluso también “educationalizing”. Una busqueda en Internet
muestra que “pedagogization” es usado con mayor frecuencia que “educationalization”. Asi
pues, hemos optado por este término como concepto general para este articulo.

4 En castellano, esta cita se traduciria asi: “Bastaria con aprender a ser hombres igua-
les en una sociedad desigual. Esto es lo que significa emanciparse. Pero esta cosa tan sencilla
es extremadamente dificil de comprender, sobre todo desde que la nueva explicacion, el pro-
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greso, ha mezclado inextricablemente lo uno con lo otro, la igualdad con su contrario. La tarea
a la que se dedican las capacidades y los corazones republicanos es la de construir una socie-
dad igual con hombres diferentes, la de reducir indefinidamente la desigualdad. Pero quienes
han optado por este camino sélo tienen una forma de llevarlo a cabo: la pedagogizacién inte-
gral de la sociedad, es decir, la infantilizacién general de los individuos que la componen. Mas
adelante, a esto se le llamara educacion continua, es decir, la coextensividad de la institucion
explicadora y de la sociedad. La sociedad de los inferiores/superiores sera igualitaria; habra
reducido sus desigualdades en el momento en que se haya convertido por completo en una
sociedad de explicadores explicados.”

5 La palabra “educationalizing” (“educacionalizacién”) también aparecio recientemen-
te en los “Bushismos” — las citas del Presidente de EE.UU. criticadas en Internet, aunque no
tanto por lo que dicen en si mismas sino por las meteduras de pata linglisticas que las acom-
panan. Asi ocurre con esta afirmacion ante el Congreso: “Mathematics are one of the funda-
mentaries of educationalizing our youths”.

6 Cf. OT.06.24. de Bijzonder Onderzoeksfonds (Fondo de Investigacioén Especial) de la
Universidad Catoélica de Lovaina: “Ethno-history” of the primary school: the key to the explana-
tion of the pedagogical paradox; cf. FWO-Aspirantschap of M. Surmont (1.1.211.07.N) The
experience of school time and school space in the 1960s. An ethnohistorical research.

7 En palabras de Christian Gotthilf Salzmann en su Ameisenblichlein [folleto de las
hormigas] de 1806.

8 Véase a este respecto la cultura creciente del “yo” con la desaparicion de la autono-
mia del sujeto en el marco de la filosofia postmoderna.

® También en base al ensayo de Basil Bernstein titulado A Totally Pedagogised Society,
que, de hecho, corresponde a la trascripcién de una entrevista por videoconferencia grabada
en el verano del afio 2000, pocos meses antes de su muerte, y publicada en su compilacion,
Pedagogy, Symbolic Control and Identity (2000). Véase Sertl, 2004.
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LA ESCUELA COMO CONSTRUCCION CULTURAL.
EL GIRO ETNOGRAFICO
EN LA HISTORIOGRAFIA DE LA ESCUELA

Agustin Escolano Benito
Universidad de Valladolid

El trabajo que aqui se expone se propone glosar los cambios,
hasta hace poco emergentes, pero ya dominantes, que se afirman en
la nueva historiografia de la educacién, en el subcampo académico de
la llamada cultura de la escuela, considerada ésta como construccién
sociohistérica y como campo epistémico. De esta manera, nuestra con-
tribucién se acomodara, al menos en la intencidén, a las “nuevas pre-
guntas y miradas sobre la historia de la educacién” que plantea este
monografico de la revista Espacios en Blanco.

A'lo largo de las dos ultimas décadas, bajo el influjo de las diver-
sas corrientes que han venido configurando la nueva historia cultural (o
sociocultural, si se prefiere esta expresion), la historiografia de la edu-
cacién se ha visto inmersa en un giro investigativo y epistémico que ha
agudizado la crisis que ya se venia apuntando desde los observatorios
de la posmodernidad en los paradigmas cldsicos de construcciéon del
conocimiento histérico, y aun también en los modernos. Este cambio
esta abocando a la afirmacién de nuevos modos de produccién intelec-
tual que aproximan las practicas historiogréficas, asi como los discursos
que subyacen en éllas, a los enfoques etnoldgicos y hermenéuticos que
igualmente estan presentes hoy en muchos otros sectores de las ciencias
humanas y sociales. El giro podria conducir, como se ha interpretado ya
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en algunos medios, a un cambio paradigmatico o, en todo caso, a la con-
formacién de un nuevo campo intelectual que podria llegar a reconcep-
tualizar todo el conjunto de la disciplina (Galino, 2003).

Este cambio no sdlo esta afectando a los discursos que funda-
mentan y legitiman el oficio de historiador, y a la definicién de las fun-
ciones que éste puede desempenar en la sociedad, sino que ha operado
una importante mutacién en las practicas historiogréficas, desplazan-
do el interés desde los viejos enfoques, temas y fuentes que privilegio
el tardoidealismo y el sociologismo positivista hacia perspectivas que
han puesto en valor nuevos objetos de investigacién, nuevas miradas
sobre ellos y nuevos materiales o fuentes a los que interpelar para dar
respuesta a las preguntas que el presente dirige a los archivos de la his-
toria y la memoria.

Dos escenarios, dos miradas

El giro se ha suscitado, a nuestro entender, desde dos tipos de es-
cenarios o ambitos de reflexion:
a) El primero hay que situarlo en el interior mismo de la comu-
nidad que practica la historiografia de la educacién o de otros
ambitos tematicos generales o sectoriales que estudian las inte-
racciones educacién-sociedad-cultura. En este caso, la crisis de-
rivaria de la comprobacién del agotamiento de los paradigmas
tradicionales para explicar, comprender e interpretar la educa-
cién, y en general también los hechos civilizatorios asociados a
élla, como construcciones culturales. Los afios noventa han
comportado un continuo reclamo de la “cultura escolar” como
objeto histérico (Julia, 1995; Névoa, 1998; Viiao, 1998) y como
centro de interés para desvelar los “silencios” de la historiogra-
fia al uso en las practicas institucionales y publicisticas (Silver,
1992). La cultura escolar vendria a ser en esta perspectiva algo
asi como el aleph, la “caja negra” borgiana que se oculta bajo la
gran historia basada en los relatos y discursos sobre el pasado de
la educacién (Depaepe y Simon, 1995), o como la “gramatica de
la escolarizacién” plasmada en los cédigos, no siempre visibles,
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que regulan el mundo de la vida de los establecimientos docen-
tes (Tyack y Cuban, 1995). La historia de la educaciéon deberia
polarizarse, segiin todos estos andlisis y propuestas, en el des-
velamiento de esa cultura de la escuela, y para ello tendria que
trabajar, en clave antropoldgica y etnometodolégica fundamen-
talmente, sin excluir por supuesto otras perspectivas, incluyendo
ademas las opciones ofrecidas por la hermenéutica de la memo-
ria para racionalizar los procesos de interpretacién, comunica-
cién y repecion/apropiacion.

b) El segundo escenario se sittia en el entorno mismo de la edu-
cacion y en sus dimensiones fenomenolégicas. Desde el mundo
de la practica pedagdégica cualificada, la practica discursiva, se
interpela hoy a la historia, cuyas aportaciones se tratan de in-
tegrar, con mejor o peor fortuna, en una especie de proceso de
investigacién-accién que postula como valor “aprender del pa-
sado” (learning from de past) para afrontar con inteligencia y sen-
tido “cultural” las innovaciones y la reflexividad sobre la misma
accion (Candela, 2002; Escolano-Hernandez, 2002). Se sospecha
que el fracaso histérico de buena parte de las reformas educati-
vas emprendidas en el dltimo siglo deriva del desconocimiento
de las practicas que han constituido la tradicién escolar y el ha-
bitus de los profesores y se invita a tomar en consideracién los
coédigos de la “gramatica de la escuela”, ignorados por la intelli-
genlsia, organica o experta, que disend o piloté los programas
de cambio. Este tipo de demanda revaloriza ademds a la historia
de la educacién como disciplina formativa —no sélo erudita- y
como campo intelectual vinculado curricularmente a la prepa-
raciéon de los profesores y pedagogos. Pensar histéricamente las
teorias y practicas escolares requiere por tanto, desde el anterior
analisis, una educacién historica de los educadores basada en el
conocimiento de las positividades (utilizo este término en el sen-
tido foucaultiano) en que se materializan las practicas discursivas
emergentes en toda nueva construcciéon sociocultural, de las que
derivan los enunciados que dan lugar a nuevas formaciones dis-
cursivas (Foucault, ).
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LAS CULTURAS DE LA ESCUELA

La anterior recontextualizaciéon teérica y metodolégica de la
historia de la educacién hace converger el nuevo campo intelectual de
conocimiento hacia el constructo de lo que se ha venido en denomi-
nar cultura o culturas de la escuela, una de cuyas primeras definicio-
nes fue la formulada por el profesor Dominique Julia en la conferencia
de clausura de la ISCHE de Lisboa, en 1993. Segtn esta definicién, se
entenderia por “cultura escolar” el conjunto de normas que definen
saberes a ensefnar y conductas a inculcar, asi como la serie correlativa
de practicas, construidas en el seno de las instituciones educativas a lo
largo del tiempo —dimensién histérica- que permiten la transmisiéon
de las disciplinas y la incorporacién de los comportamientos en la for-
macién de los sujetos, todo ello en el marco de los procesos de socia-
lizacién (Julia, 1995, p. 356). Este concepto de cultura escolar ha de
incluir ademads la consideracion de los actores que componen el cuer-
po profesional que asume las anteriores normas y practicas, esto es, los
dispositivos instituidos por la sociedad escolarizada, que son reflejo de
los modos de pensar y de actuar en la orientaciéon de los procesos edu-
cativos formales, asi como de la cultura de la infancia implicita en su
mas amplio sentido antropolégico (Julia, 1996, pp. 129-130).

Otras definiciones han glosado, ampliado y matizado esta pri-
mera formulacién, incluyendo en su campo las teorfas-discursos que
explicita o implicitamente acompanan a las normas y practicas cultura-
les, y a sus representaciones, asi como las interacciones y convergencias
que pueden darse en la dindmica histérica entre los diferentes planos
en que manifiesta la cultura escolar. Nosotros mismos, en un trabajo
que se publicé hace unos afos, establecimos tres ambitos en la analitica
de esta cultura, lo que nos permiti6 incluso sefialar la existencia en el
nuevo campo de conocimiento de tres culturas escolares, cuyas caracte-
risticas comentamos seguidamente (Escolano, 2000, pp. 202-203).

a) La cultura empirica de la escuela, constituida por las practicas

que los ensenantes han inventado y difundido en el ejercicio de

su profesién y que han llegado a configurar la memoria corpo-
rativa del oficio docente. Esta cultura incluye también las pautas
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en las que se han ejercitado los alumnos en las actividades de
aprendizaje y formacién. La escuela ha sido, a este respecto, un
lugar de produccién de cultura, y no sélo un aparato replicador
de la cultura exterior a élla, que no obstante también condicio-
no la estructuracion de las reglas internas de su funcionamiento.
Recuérdese que incluso los tedricos de la reproducciéon ya previe-
ron una esfera de autonomia relativa implicita en las institucio-
nes de educacién formal. Esta cultura-memoria constituye ade-
mas la base del habitus y de las senas de identidad de la profesién
de ensenante. Las practicas y cédigos de esta cultura empirica
se pueden observar hoy, mediante 6pticas etnometodolégicas y
microhistéricas, aplicando la mirada, por ejemplo, a través de la
cerradura de las aulas y por observacién participante. Esta nue-
va mirada es posible dirigirla desde diversos angulos y siguien-
do estrategias de triangulacién. En las clases de nuestro tiempo
se podran detectar practicas arcaicas, dominantes y emergentes,
que son expresién de la persistencia de invariantes histéricas de
la cultura escolar y de innovaciones de la época. También la et-
nohistoria puede recuperar los patterns y cambios de esta cultu-
ra, incluidas sus metamorfosis, en los textos e imagenes de las
escuelas del pasado, utilizando para ello como fuentes las repre-
sentaciones empiricas de la escuela (egodocumentos, escrituras
ordinarias, iconografias, objetos materiales, testimonios orales
...). Narciso de Gabriel sostiene que muchas de estas practicas
proceden de una cierta cultura educativa popular, existente an-
tes de la extension de la escuela y de la definicién del mode-
lo normalista que se trat6 de imponer para uniformizar a todos
los centros. Esta cultura habria resistido la presion externalista y
persitiria en el cotidiano escolar espafol durante el siglo XIX 'y
comienzos del XX (Gabriel, 2004). Ello seguramente es consta-
table en la mayor parte de las culturas escolares, las de nuestro
entorno e incluso las de otras civilizaciones alejadas del circulo
en que nos hemos desenvuelto.

b) La cultura académica de la escuela, configurada en torno a los co-
nocimientos que han configurado el saber experto, sobre todo a
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se ha

partir de la incorporacién de la pedagogia y las ciencias relacio-
nadas con la educacién a las instituciones de formaciéon de maes-
tros y a las universidades, hecho que, como es sabido, se inicia
a mediados del Ochocientos y se consolida en el ciclo de entre-
siglos XIX-XX a partir del impulso que dieron a estos estudios
los grupos nacionales regeneracionistas y las corrientes positivis-
tas (también otras tendencias como el neoidealismo y las pedago-
gias de filiacion neokantiana). Todos estos movimientos dieron
origen a una cultura cientifica de la educacién que trat6 de legi-
timarse como conocimiento experto acreditado por los nuevos
regimenes de verdad (de nuevo vuelvo a usar otra expresiéon del
acervo conceptual foucaultiano). Esta nueva cultura se guetiz6 en
parte en la academia y devalu6 la cultura empirica, a la que cali-
fic6 de practica ingenua para desacreditarla.

) La cultura politica de la escuela seria la elaborada en paralelo a
la construccion de los discursos (textos-representacion) y normas
(lenguaje politico-administrativo) que han definido los sistemas
educativos como organizaciones. Las leyes, los reglamentos y los
documentos emanados de las burocracias son textos que expre-
san su contenido en lenguajes ideolégicos y jergas técnicas cuya
semantica transmite una determinada cultura. En ocasiones, esta
cultura es el resultado de determinadas “coaliciones de discur-
sos” (Schriewer, 2000, p. 252) entre los administradores y los te6-
ricos. Los textos, en este supuesto, muestran en su lenguaje una
especie de interface de modernidad, que los hace mas presenta-
bles socialmente. Otras veces, el lenguaje normativo recoge de-
terminadas expectativas de los agentes y comunidades de la cul-
tura empirica para satisfacer formalmente las exigencias de una
democracia participativa.

Cada una de estas tres modalidades de la cultura de la escuela
desarrollado en gran medida de forma auténoma siguiendo su

propia légica y habria dado origen a una determinada tradicién, aun-

que todas ellas también se han interrelacionado, y en ocasiones —no

muchas ciertamente- han operado de forma convergente. La cultura
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empirica responderia a la ley de la necesidad o de la razén practica y
se expresaria sobre todo en los registros etnograficos a los que se ha he-
cho referencia anteriormente, materializindose, entre otros registros,
en las muestras o exposiciones que exhiben los museos pedagégicos y
los centros de memoria de la educacién. La cultura académica obede-
cerfa a los regimenes de produccién del discurso, objetivindose en los
textos que ensayan interpretaciones tedricas y cientificas sobre la es-
cuela. La cultura politica se construiria desde la légica del control so-
cial y de las burocracias y se plasmaria en los dispositivos que la admi-
nistracién ha instrumentado, desde que asumi6 el poder escolar, para
regular el funcionamiento de los sistemas educativos.

REPRESENTACIONES Y LECTURAS ETNOHERMENEUTICAS
DE LA CULTURA ESCOLAR

Nos centraremos ahora en el abordaje de la cultura empirica de
la escuela desde una perspectiva etnolégica. Este fue el campo temético
estudiado en el altimo Coloquio Nacional de Historia de la Educacién,
convocado por la Sociedad Espafola de Historia de la Educacién, que
tuvo lugar en junio de 2003 en la Universidad de Burgos y que bajo
el titulo “Etnohistoria de la Escuela” convocé a unos ciento cincuen-
ta participantes. Los 74 textos sobre etnografia que se presentaron en
este evento (que junto con otros materiales adicionales forman un vo-
lumen de 1.103 péginas) se distribuyeron en cinco secciones:

1.- Los objetos de la escuela y la historia material de la
ensenanza.

2.- Iconografia y educacién. La imagen como representacion y
como medio.

3.- Los textos y las escrituras ordinarias de la escuela.

4.- Las fuentes orales en la cultura de la educacion.

5.- Museologia de la educacién (SEDHE, 2003).

Se ofrecen estos sucintos datos del Coloquio Nacional para dar
idea de la relevancia que estd alcanzando esta nueva linea de investiga-
cion historiografica en Espana, tendencia que compartimos con otros
paises de nuestro entorno cultural, y de modo muy particular con el
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iberoamericano, donde emergen a diario experiencias diversas relacio-
nadas con la memoria de la educacién y la cultura empirica de la es-
cuela. El Centro Internacional de la Cultura Escolar (CEINCE), creado
en 2006, responde, entre otros lineamientos, a estos supuestos teéricos
y practicos que enfatizan la orientacién etnografica y hermenéutica de
las investigaciones histoéricas acerca de la escuela (CEINCE, web).

Ahora bien, esta corriente emergente en la nueva historiogratia
de la educacién no es expresion de una actitud arcaizante y nostalgica
de la investigacion sobre el pasado de la escuela, aunque a veces pueda
mostrar resultados descriptivistas, por lo demas necesarios en la cons-
truccién del archivo de la memoria. Mas alla de estas practicas reduc-
tivas, la etnohistoria de la escuela trata de buscar explicaciones e inter-
pretaciones que permitan formular lecturas antropolégico-culturales y
hermenéuticas de los textos o escrituras, de las voces, de las imagenes
y de los restos objetuales que producen las representaciones materiales
obtenidas y que permiten afrontar por via empirica y semiolégica, mas
alla de las tentaciones que podrian abocar a lo que Nietzche llamé la
historia anticuaria, una verdadera arqueo-genealogia del saber.

Desde el discurso etnohistérico moderno, el micromundo de la
escuela puede ser percibido como una representaciéon expresada en
formas textuales diversas (escritas, orales, iconicas, objetuales) y ser
susceptible, como dirfa Chartier, de diferentes modos de apropiacién
o interpretacién cultural (Chartier, 2000). La etnohistoria ha de proce-
der, desde la observacién y lectura de los elementos materiales de estas
representaciones, a la descodificacién de las reglas y significados que
subyacen en las composiciones (la estructura ausente en la terminolo-
gia de Umberto Eco) y a la interpretacion o hermenéutica del conjun-
to que se estudia. El descubrimiento de las claves que subyacen, tras
sus signos indiciarios y su semdntica cultural, en estas representacio-
nes, construido mejor en régimen de comunidad interpretativa, puede
abocar al descifrado de algunos cédigos relevantes de esa “gramatica
de la escuela”, a la que anteriormente nos hemos referido. Con los
elementos de la representaciéon se pueden también tejer y configurar
montajes de textos, imagenes y objetos, a fin de provocar, como sugirié
hace tiempo Walter Benjamin (Buck-Mors, 1991, p. 73), rupturas dis-
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cursivas en las miradas condicionadas por la tradicién. Esta estrategia
permite plantear hipétesis transgresoras e incluso falsacionistas (en el
sentido popperiano), cuya contrastacién puede inducir a suscitar una
hermenéutica mas abierta y determinadas lecturas que irian mas alla
de las aproximaciones ingenuas y didactizantes.

La etnohistoria se prolonga siempre en la narratividad de las
apropiaciones, incorporando asi a los sujetos al uso publico de la histo-
ria. Bajo su orientacidn, se construyen representaciones para ser leidas,
interpretadas, narradas. El auge, en las tltimas décadas, de la historia
narrativa favorece este mestizaje entre la etnometodologia y la her-
menéutica. Si la etnografia posibilita en parte el desvelado de la “caja
negra”, o de los “silencios” y “olvidos”, de la escuela representada, la
narratividad y la hermenéutica permiten, alli donde circulan las ima-
genes y escrituras de las representaciones, fundar comunidades inter-
pretativas de lectores que en el contacto con las fuentes de la memo-
ria, bajo el ethos de renovadas preguntas, se educan histéricamente. De
este modo, la nueva corriente historiografica, al facilitar el aprendizaje
desde el estudio y la interpretacién del pasado (learning from de past), se
integra bien en los programas de formacién de los ensefiantes y en las
estrategias de innovacién educativa. Por lo demas, la raz6n anamnética
que regula estos modos de produccién intelectual, y que se construye
desde las significaciones que recupera la memoria, termina por ins-
talarse como légica del discurso, y también como practica, en los con-
textos académicos y escolares en que circulan las representaciones y se
llevan a cabo las lecturas de éstas, favoreciendo asi la comunicacién, no
siempre facil por otras vias, entre las culturas empirica y teérica de la
escuela.

Las interpretaciones de las representaciones etnograficas requie-
ren, para ser asumidas por los actores que las construyen, ciertos con-
sensos, que han de ser compatibles por lo demas con las diferentes lec-
turas. Al igual que en las prosopografias o biografias colectivas, toda
comunidad hermenéutica se funda en una bildung compartida que ase-
gura la cohesién entre los interpretes, pero el narratorio final, en la
configuraciéon de un campo intelectual abierto y no dogmatico, ha de
salvar también, ya sea por la “metafora viva” (Ricoeur), o por el didlogo
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intersubjetivo, el valor de la “diferencia” . De este modo, las imagenes,
los egodocumentos, la historia oral y todos los recursos de la etnohisto-
ria de la escuela se ordenan a la recuperacién del sujeto como actor de
los escenarios que la microhistoria construye y como lector de la ge-
nealogia de su memoria. Esta es seguramente la invitaciéon a que aboca
la llamada hermenéutica analégica que postula el circulo que lideran
en la UNAM y la UPN (México) Mauricio Beuchot y Luis Eduardo
Primero Rivas, promotores de la Red Internacional de Hermenéutica
Educativa (RIHE), creada en 2007 en el Coloquio que sobre el tema
tuvo lugar en el CEINCE (Primero, 2007).

AMBITOS DE REPRESENTACION DE LA ESCUELA

La cultura empirica de la escuela que reconstruye la etnohistoria
y que lee la hermnéutica se puede hacer visible en varios ambitos. A los
efectos de sistematizar esta comunicacién, la estructura de la cultura
escolar se organizaria en torno a los siguientes elementos:

a) Los escenarios que albergan el mundo de la escuela.

b) Los actores o sujetos que intervienen en la mise en scene de la ac-
cién escolar, especialmente los alumnos y los ensenantes.

c) El programa curricular que se desarrolla en estos espacios por
los actores de la vida escolar.

d) Las mediaciones con las que se instrumenta la accién (cultura
material, manuales y textos, modos y métodos de educacién).

e) Los dispositivos de organizacion de la escuela como sistema (tiem-
pos escolares, organizacién institucional, régimen y disciplina, evalua-
cién y acreditacion).

Quizas el registro mas visible de las representaciones etnografi-
cas de la instituciéon educativa sea la arquitectura en la que se ha mate-
rializado fisicamente la misma idea de escuela como institucién. La es-
cuela ha sido y es para todos, antes que otra cosa, un lugar y un espacio
con identidad. Ella dispone el escenario en el que se sittan los actores
de la educacién formal. El contenedor escolar no es desde luego un
medio neutro, sino una construccién cultural cuyo disefio comporta
teorias y practicas implicitas, y cuya materialidad instituye un poder de
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microfisica disciplinaria y un sistema discursivo de valores y simbolos
que definen una determinada cultura educativa y una cierta relaciéon
ecolégica de la institucién con su entorno. Este espacio es atribuido a
la infancia como lugar ad hoc para su segregaciéon del mundo adulto,
y sus estructuras son internalizadas por los menores en su proceso de
sociabilidad escolar (Escolano, 2003 b, pp. 55-64).

Los actores que intervienen en los escenarios educativos son otro
ambito esencial de la cultura escolar. Las representaciones histdricas de
la infancia muestran de forma empirica, por medio de textos, iconos
y objetos, cémo la escuela transforma al nifno en alumno, y cémo esta
categoria, la de escolar, es una construccién histérico-cultural. Esta
metamorfosis, que se opera no sélo a través de la atribucién de tiem-
pos y espacios especificos a la infancia, sino mediante la aplicaciéon de
todo un conjunto de dispositivos paidolégicos, antropométricos, peda-
gobgicos y disciplinarios, supone en realidad la invencién de un nuevo
sujeto (Varela-Alvarez Uria, 1991). La condicién de menor se define
hoy en torno a las categorias que estructuran el orden de la escuela, y
su estatuto en la sociedad se identifica por el grado que el nino ocupa
en el cursus scholae. El sujeto escolar es en este sentido un hecho y un
concepto psicocultural moderno, que ha sido ratificado también por la
construcciones de las culturas académica y social.

El otro actor de la escuela es el ensenante. La figura del maestro
o de la maestra, en sus perfiles socioprofesionales histéricos o actuales,
es igualmente una construcciéon generada en torno a la extensién de la
escuela como instituciéon publica, aunque pueda tener sus origenes en
tradiciones docentes antiguas y modernas (preceptores, instructores e
institutrices de primeras letras, démines, pendolistas ...). Ademads, los
ensenantes no son so6lo los actores que desempenan sus roles en la vida
escolar, sino los inventores de buena parte de los contenidos y pautas
de la cultura de la escuela que venimos considerando. Ellos mismos,
como hemos sefialado antes, crean las practicas empiricas que confor-
man los dispositivos de su habitus profesional y las transmiten como
cédigos de oficio entre los miembros de la corporacién. También se
apropian, desde sus propios mecanismos selectivos, adaptativos y for-
mas de resistencia, de las practicas que se proponen desde las esferas
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académica y politica. La implantacién de su profesion, con sus atri-
butos técnicos y su ethos especifico, comporta la invencién de otro de
los sujetos sobre los que descansa la cultura de la escuela (Magalhaes-
Escolano, 1999).

El tercer ambito de la escuela como hecho sociocultural y como
representaciéon es el curriculum, constituido por el conjunto de cono-
cimientos y valores que se articula en torno a las disciplinas escolares,
verdaderas formaciones sociohistéricas creadas en el interior del uni-
verso de la educacién a partir de las précticas y discursos que idean
los actores de la ensefianza, y no mera reduccién epitomizada de otros
cuerpos de saber prexistentes (Chervel, 1991; Goodson, 1995). Es la
escuela la que selecciona los contenidos que se incorporan al progra-
ma de cada rubrica curricular, la que excluye los que no interesan a
la 16gica y a los intereses de sus agentes, la que, en interaccién con la
sociedad, otorga acreditaciones, y la que establece las reglas retéricas
conforme a las cuales se escenifica pedagdgicamente el desarrollo de
la educacién formal. La historia del curriculum y de las disciplinas
permite, precisamente, reconstruir la arqueologia de las materias del
programa escolar y los modos de su aplicacién en la préctica educativa
(Cuesta, 1997).

En lo instrumental, las mediaciones creadas por la escuela, o
adaptadas del exterior por ésta, para la puesta en accién de su cultura
son asimismo construcciones histdricas. Las representaciones de la es-
cuela en este ambito son atin mas “materiales” que las de los anteriores
sectores porque son etnograficamente mas observables, y hasta en oca-
siones manipulables (Grosvenor, 1999). La arqueologia de lo material,
que afectaria al utillaje de las escuelas, incluye diversos sectores que
van desde el mobiliario creado para acomodar a los sujetos segtn los
criterios antropométricos y ergonémicos vigentes en cada época hasta
los recursos funcionales de la escuela y las tecnologias vernaculas in-
ventadas por los propios actores de la vida institucional o las materiali-
dades transferidas desde el exterior al mundo escolar.

Capitulo esencial de este campo es el libro escolar, instrumento
princeps de la ensenanza que ha dado origen en los dltimos aios, en di-
versos paises, a todo un programa de investigaciones definido bajo la
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rabrica de la manualistica (Escolano, 2002, pp. 51-72) . Esta linea sos-
tiene que el texto escolar es una de los mejores sintetizadores de la cul-
tura de la escuela, toda vez que constituye una fuente para la historia
del curriculum y de las disciplinas, para el estudio del imaginario so-
cial de cada épocay para el conocimiento de los métodos al uso. Por tl-
timo, dentro de este orden de cuestiones, la etnografia puede registrar
textos, objetos e iconos que permitan conocer los modos de educaciéon
y los métodos de transmisién y apropiacién empleados en el desarrollo
de cada disciplina (Escolano, 2003 a, pp. 365-373).

Last but not least, 1a cultura de la escuela ha de incluir el conoci-
miento de los dispositivos sistémicos de la escuela como organizaciéon
regulada mediante controles internos y externos. Los tiempos largos y
cortos de la escuela (duracién y estructura de la escolaridad, curso, tri-
mestre, semana, jornada, hora ...) son construcciones sociohistéricas.
Como cronosistemas son aprendidos e internalizados en la infancia
superponiéndose a los biorritmos espontaneos de los sujetos y confi-
gurandose por tanto en mecanismos de regulacién -coacciones civi-
lizatorias los llam6 Norbert Elias- de la sociabilidad de los menores.
También la estructuras organizativas de la escuela (graduacion, clasi-
ficaciéon de los alumnos, organigrama docente, normas de régimen y
disciplina, criterios y métodos de evaluacién y acreditacién, grados y
diplomas, relaciones externas) responden a pautas culturales inventa-
das en la intraescuela y condicionadas por los contextos en los que las
instituciones se desarrollan.

CONSIDERACIONES FINALES

La escuela —podemos concluir de todo lo que venimos analizan-
do- es una institucién social que crea e inventa una cultura, y que no
so6lo se apropia o mimetiza patrones y recursos del contexto exterior en
el que se origina y desenvuelve. Ello lo hace a veces segin diferentes
formas de bricolage. Bajo estas construcciones subyacen cédigos que
rigen una determinada gramatica y que dan origen a una tradicién
que se puede representar, a modo de mimesis etnografica, en textos o
collages formados sincrética o eclécticamente por escrituras, voces, ico-
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nografias y objetos. Tales representaciones son interpretadas por los
miembros de la comunidad hermenéutica en que circulan: los historia-
dores, los ensefiantes o los publicos que recuperan la memoria de su
socializacién escolar. En ocasiones, todos estos materiales se incorpo-
ran a museos e instituciones que se configuran como centros de memo-
ria en los que se archiva la microhistoria de la escuela, un registro de
experiencia comudn a todos los ciudadanos que se han formado en la
escuela obligatoria. Estos centros —a menudo ecomuseos que recogen
el pasado de la escuela en un entorno préximo y abarcable- son circu-
los civicos en los que se puede dialogar con los testimonios de nuestra
primera educacién. Los viejos pupitres, mapas, manuales y abacos no
son sélo restos de una escuela periclitada, sino signos que, como sefnal6
hace tiempo el semiélogo Pier Paolo Sacchetto en su obra El objeto in-
formador. Los objetos de la escuela, cuentan muchas cosas de nosotros, y su
evocacion y descifrado nos acerca al encuentro con el origen de nues-
tros modos de pensar y de sentir, es decir, con las huellas de nuestra
propia cultura, la que nos otorga identidad (Sacchetto, 1986, p. 27) . El
alcance de este enfoque historiografico justifica sin duda el ensayo de
las opciones etnohistérica y hermenéutica en la construcciéon epistémi-
co y pragmadtica del campo intelectual de la historia de la escuela.
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Resumen

Esta contribucién gira en torno a la nue-
va historiografia de la escuela bajo la
perspectiva de la llamada nueva historia
cultural. Enfatiza la puesta en valor de la
dimension empirica de esta cultura como
construccién sociohistérica y los enfoques
investigativos y epistémicos basados en la
etnohistoria y la hermenéutica. También
analiza la propuesta discursiva de la es-
cuela como representacién y su estructu-
ra enunciativa con sus implicaciones para
la construccion de la cultura de la escuela

como campo intelectual y pragmatico.
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Memoria de la escuela: espacio de frontera entre lo
disciplinar y lo formativo-profesional.

*Ana M.Montenegro, ** Rubén M. Peralta,
***Jorgelina Méndez y Maria A. Solari.

Introduccion

En el ano 2000 la carrera de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Ciencias Humanas (FCH) perteneciente a la Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (UNCPBA), em-
prende una Reforma de Plan de Estudio que implementa un espacio
curricular orientado a la Préctica profesional de sus futuros egresados.

Respondiendo a esta demanda las asignaturas Historia Social de
la Educacién I'y II no solo se renuevan, acorde con los debates historio-
graficos que impactan sobre este campo disciplinar, sino que habilitan
un Espacio de practica -Memoria de la Escuela- para que el estudiante
vivencie desde diferentes intervenciones el oficio del historiador de la
educacion.

*  Profesora Asociada de Historia Social de la Educacion |y Il, Coordinadora del Espacio de
la Practica “Memoria de la Escuela”,Investigadora del NEES y de la Red Internacional de
Investigadores Educacién,Cultura y politica en América Latina.e-mail: anamont@fibertel.
com.ar

**  Ayudante diplomado de Historia Social de la Educacion |y Il, Ayudante del Espacio de la
Practica Memoria de la Escuela.e-mail: pericon18@hotmail.com

*** AlJumnas adscriptas de las Asignaturas Historia Social de la Educacion |y Il y del Espacio
de la Practica Memoria de la Escuela. E.mail:anyi_mas@hotmail.com
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Una institucién escolar -el Colegio San José- que se prepara para
celebrar su Centenario, se transformé en un pivote esencial para con-
cretar los propésitos de este espacio formativo. La reconstruccién de la
Memoria material y simbélica de este establecimiento, replantea cues-
tiones historiograficas respecto de la articulacién pasado/presente y de
las formas de guarda de los objetos referentes de la misma.

Ademas, reactualiza temas como la profesiéon docente y el com-
promiso ante el patrimonio intergeneracional que dia a dia se disipa o
queda en el olvido.

Esta presentacién reflexiona sobre los alcances y contratiempos
que operaron al interior de este espacio formativo. Partimos de la base
de que “Memoria de la escuela” al tiempo que es un enfoque, para
aproximarse a una institucién, también opera como un espacio de
frontera, donde confluyen una serie de logicas. La propia de la disci-
plina, que reflexiona sobre el oficio del historiador en educacién, la de
la institucién, que abre sus puertas a una acotada intervencioén, y la de
la ensefianza universitaria, que lo hace desde sus c6digos y normas. El
balance, sintetiza el porqué de la importancia de este tipo de practicas
para la formacién profesional.

1. La construccidon de un campo disciplinar: la historia de la
educacién en la Argentina.

Mientras en Europa occidental la Historia se profesionaliza y ad-
quiere rango cientifico en la primera mitad del Siglo XIX de la mano
del positivismo y el historicismo aleman, la Historia de la educacién se
ve desplazada al interior de este mismo proceso. M. Pereyra (1981: 61)
y A/ Tiana Ferrer (1988:19) coinciden en sefalar que mientras la pri-
mera vira hacia la historiografia hegeliana, la incipiente historia insti-
tucional, se transforma en funcional a las necesidades de la formacién
docente. Los supuestos del neohumanismo, el idealismo, el culturalis-
mo y el historismo no sélo la ubicaron como un apéndice de la Filosofia
y la Pedagogia, sino que coartaron en los inicios del siglo XX, sus posi-
bilidades de desarrollar un perfil cientifico propio.

En Europa, en el periodo de entreguerras, teorias encontradas
como la Escuela de los Annales, el Marxismo y el Estructural-cuanti-
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tativismo, que disputaban el paradigma de la Historia y las Ciencias
Sociales, también impactaron sobre la Historia de la educaciéon. No
obstante, la renovacién y definicién cientifica de la misma se produce,
tal como senalan varios autores, recién en la década de 1960. 2

En el caso argentino, asincrénicamente se replica el proceso eu-
ropeo. En la década de 1940, la Historia de las ideas pedagogicas era
una materia mas de la formacién del magisterio. Al idealismo y el his-
toricismo aleman se suma la doctrina de la Iglesia catélica como so-
portes referenciales para la elaboracién de los Manuales de uso en el
magisterio. Mas alla de los cambios en la organizacién de este sistema,
los manuales hasta la década de 1980 siguieron siendo funcionales en
este circuito de ensefianza®

Comprender este entramado obliga a remitirnos a otro campo
disciplinar -la Historia- que, si bien alcanza su pico de renovacién en
1970 ya contaba con un nutrido grupo de investigadores que, tempra-
namente, solidificaron su perfil cientifico desde los mismos paradig-
mas que en Europa habian producido importantes rupturas. En ese
sentido merecen destacarse la creaciéon del Instituto de Investigaciones
Historicas- hoy Instituto Ravignani- (1921) en la Facultad de Filosofia
y Letras de la UBA, con contactos con la Escuela de Annales, y el
Centro de Estudios Historicos de Historia Social (1956) en la carrera
de Historia de la UBA, dirigido por el historiador José Luis Romero.
En este marco el historiador Tulio Halperin Dongui publica en 1962 su
“Historia de la Universidad de Buenos Aires” que imbricada en varia-
bles socio-politicas oxigena a las carreras en Ciencias de la educacién
en general, y al campo de la Historia de la educacién en particular.

Dentro de esta renovacién al interior del Aambito universitario, al-
gunos profesores elaboran historias institucionales® y otros conforman
grupos de investigacion. El mas relevante fue el del Profesor Gregorio
Weimberg (UBA) que hace suya la perspectiva de la Historia social y
le otorga al campo de la Historia de la educacién, el perfil cientifico y
auténomo continuado después por otros investigadores?. No obstante
aunque este movimiento queda detenido por el golpe de Estado entre
1976-1983, desde la democratizacién se renueva el impulso al interior
de las Universidades y sus catedras de Historia de la Educacién con un

| 157



AUTOR

movimiento ascendente: la reorganizacién de las Jornadas Argentinas
de Historia de la Educacién, la organizaciéon de una Sociedad Argentina
de Historia de la Educacién, la publicacién de un Anuario, la participa-
ci6én de investigadores argentinos en eventos latinoamericanos y euro-
peos. Aunque sus investigadores siguen, mayoritariamente, provinien-
do del campo de las Ciencias de la Educacién, también se han sumado
Historiadores y especialistas en Politica educativa.

2. La Historia de la educaciéon como campo curricular:
entre el plan de estudios y la habilitacion profesional.

Excede a este trabajo hacer un analisis de los planes de estudio de
la Carrera de Ciencias de la Educacién (FCH — UNCPBA), no obstan-
te es importante sefalar que con la vuelta a la democracia en 1983 se
inicia un importante debate en los claustros con miras a su renovacion.
Como resultado de este proceso, en el Plan de Estudios que se pone en
marcha en 1988, la denominada Historia de las Ideas Pedagégicas no
s6lo incorpora a sus contenidos los avances provenientes de las nuevas
corrientes historiograficas, sino que cambia su denominacién: Historia
social de la educacién (HSE).

Con la Reforma del Plan de Estudios del ano 2000 la HSE acepta
nuevos desafios. Por un lado, la demarcacion vigente de dos materias
separadas espacialmente (Historia I para analizar los procesos euro-
peos e Historia II los argentinos) se modifica desde un recorte espacio-
temporal comparativo entre Argentina y los modelos preponderantes
de la Europa Occidental que le fueron referentes.

Ademas el Plan introduce una innovacién con la creacién de un
espacio curricular orientado a la Practica profesional de sus futuros
egresados. Respondiendo a esta demanda las asignaturas HSE Iy II
habilitan un Espacio de practica -Memoria de la Escuela- para que el
estudiante vivencie el oficio del historiador de la educacién.

Sin embargo una experiencia concreta de practica profesional
no soslaya otras reflexiones, sino mas bien que las articula. La delibe-
racién sobre ésta disciplina historiogréfica y la construcciéon de cono-
cimiento, que se abordan en base a los contenidos minimos del Plan
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de estudio, siguen siendo ejes sustanciales para la formacién de los
futuros profesionales en educaciéon. Coincidimos con J. Aréstegui, en
que esto es posible si traspasamos lo que estd escrito en los libros de la
Historia de la educacion, y nos compenetramos en “cémo se construye
el discurso historiografico (...) que hizo posible esa produccién escrita”
(1995:39), el “presente” de esa obra y su caracter provisional. La rela-
cién pasado / presente y la articulacion teoria / practica cobran, desde
la perspectiva senalada, permanentes implicancias entre la formacion
y la practica profesional.

En este sentido concretar Memoria de la Escuela implic6 no solo
trasuntar las deliberaciones tedricas, sino ademas responder a las de-
mandas del Plan de Estudio 2000. Desde este espacio de Practica pro-
fesional se busca introducir a los estudiantes “de manera sistematica,
en el ejercicio de practicas que formaran parte de su futuro quehacer
profesional” (p.9) Los ejes tematicos y los contenidos de estos Talleres
deben organizarse con el propésito de: “desarrollar las competencias
del graduado en Ciencias de la educaciéon a partir de las problemati-
cas que emerjan de diferentes espacios institucionales” (Op. Cit.). Para
reconocerlas y dar respuestas concretas es fundamental pasar de un
aprendizaje asentado en el conocimiento teérico a un “aprender ha-
ciendo”, que implica participar de decisiones contextualizadas en 4m-
bitos institucionales.

Una bisagra para reflexionar respecto del uso de la Historia de
la educacién en la conformacién de practicas, fue apropiarse de la di-
ferenciaciéon de niveles que A. Vifiao Frago sefala entre la teoria y la
intervencién. Sus niveles “teérico-cientifico” y “formativo-mental” co-
inciden con nuestra demarcacion entre lo disciplinar y lo formativo. En
el caso del primero, los contenidos minimos son campo fértil para las
discusiones historiograficas. En el mismo sentido el segundo nivel gira
entorno al concepto de “conciencia historica” (1997: 43) el cual remite
al punto de vista multiple del historiador y a la experiencia del sujeto
en el presente.

Sin embargo, fue el nivel “formativo- profesional” el que acaparé
nuestra atencién al considerar que no solo es importante reconstruir
histéricamente las instituciones, sino también encontrar formas de “in-
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tervenir” en ellas. Este nivel, que coincide con la intencionalidad del
espacio de Practica profesional permitié precisar esta practica: un es-
pacio de frontera entre lo disciplinar y lo formativo-profesional.

3. Memoria de la Escuela: un espacio de frontera
entre lo disciplinar y lo formativo-profesional.

El Taller “Memoria de la Escuela” se realizé en el ano 2001 lo-
calizando en la ciudad de Tandil diferentes sitios que conservaban
Memoria escolar®, para en el afno 2007 dar un salto cualitativo con la
concrecién de una intervencién institucional: El Colegio San José en
su Centenario.

La reconstruccién de la Memoria material y simbélica de esta
institucién, no solo replantea cuestiones historiograficas respecto de la
articulacién pasado/ presente, sino que también reactualiza el alcance
de la practica del historiador de la educacién, que se enfrenta al patri-
monio intergeneracional de la institucién, sujeto a la pérdida, el olvi-
do, o a las tradicionales formas de guarda.

Considerar a la practica “Memoria de la Escuela” como un espa-
cio de frontera implica reconocerla como un dmbito en si donde el es-
tudiante, munido de las herramientas de la formacién disciplinar, co-
mienza un proceso de habilitacién de competencias profesionales. Esta
practica, de manera conjunta con otras, redundara en una habilitacién
a largo plazo, que permiten que el alumno, ya como profesional, pueda
disefar, asesorar, poner en marcha propuestas que favorezcan procesos
de aprendizaje institucional basados en la reconstruccién histérica.

Participar en un proceso de intervencién institucional en don-
de entran en juego, légicas y actores diferentes impone, no solo el uso
de herramientas adecuadas que articulen lo teérico-disciplinar con la
préctica concreta, sino también el discriminar y establecer prioridades
interinstitucionales.

En el espacio de frontera operan varias légicas que es preciso
desagregar para comprender las posibilidades y limites de toda inter-
vencion. Por un lado las disciplinares que ponderan, en este caso, la
Memoria de la escuela, la reconstruccién y el oficio del historiador en
educacioén. Por el otro las propias de la institucién, que abre y protege
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al mismo tiempo su historia. Ademas también entra en juego la univer-
sidad que restringe la practica del oficio a la condicién de estudiante
con horarios, acreditaciones y tiempos de término.

3.7 La memoria escolar: cuestiones preliminares.

Para iniciar un didlogo pasado/presente con la Memoria Escolar
debemos tener en cuenta una conjuncién particular que es preciso de-
marcar. Esta al tiempo que se homogeniza en un “desde afuera” (da
Silva Catela, 2001:205) histérico, también se implica y se reactualiza en
un “desde adentro” (op. Cit) presente.

La memoria se construye y generalmente en ella se consensia el
sentir de la mayoria, equilibrado entre la version oficial, el recuerdo y
el olvido. P. Aguilar Fernandez (1995) considera que memoria histérica
y memoria colectiva al tiempo que se contienen, se diferencian. La pri-
mera responde a los acontecimientos que el sujeto no ha experimenta-
do personalmente, y que si bien no es tnica u homogénea ofrece una
visién general o dominante de ese pasado.

La segunda engloba los recuerdos especificos, su propia historia
y las lecciones y aprendizajes que extrae de la misma. Que sea colectiva
no significa que todos tengan la misma memoria factual de un aconte-
cimiento, aunque si pueden compartir “el objeto recordado (...), los va-
lores, aprendizajes y ensefianzas asociados al mismo” (1995:130) y por
donde se filtran las necesidades del presente. Esta condicién obliga a
la memoria colectiva a reactualizaciones internas por la cuales “retiene
del pasado aquello que todavia esta vivo o es capaz de vivir en los gru-
pos que la mantienen” (da Silva Catela, 2001: 205). Evocaciones escri-
tas, icnograficas, objetos materiales y simbdlicos ejercitan y reafirman
la vitalidad colectiva. ‘.

A. Escolano Benito traduce esta memoria colectiva en “Memoria
de la escuela”. Esta se asienta en “representaciones’ que se expresan
en diferentes “objetos informadores” (1997: 12) como la arquitectura
escolar, el curriculum, los soportes materiales, los rituales y los actores
del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Reconstruirla supone un trabajo etnografico a partir de multi-
ples vestigios, que permitan afianzar la identidad institucional desde
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el pasado y el presente y, especialmente, reunir a los sujetos en un sen-
timiento de pertenencia hacia un espacio construido y resignificado
de manera intergeneracional y colectiva. Por ello, cuando intentamos
recordar la escuela a la que hemos asistido se suceden imagenes que
articulan lo material y lo simbélico. Recordamos fachadas de edificios,
con sus rasgos arquitecténicos y sus atributos simbolicos adheridos a
sus muros. A ello se suman rostros de compaferos, maestros, precepto-
res, nosotros mismos en fotos individuales o colectivas. Reconstruir la
memoria de la escuela obliga a filtrar varias memorias: la histérica, la
colectiva y la personal.

En determinados momentos de una institucién, la memoria co-
lectiva asume un protagonismo esencial. Epocas de incertidumbre,
acelerados cambios sociales, momentos de reafirmacién o balance, son
motivaciones diferentes que a la larga tienen un punto comuin: desanu-
dar el fruto intergeneracional del cual una institucién es producto

Lograr poner en marcha este proceso, va mucho mas alla que el
mero acto de recordar. Demanda de una bisqueda arqueolégica o de
“intrahistoria” (Escolano Benito, 1997:9) de aquellos objetos informa-
dores que den cuenta, testimonio, de esa memoria institucional. Estos
cual capas arqueolégicas estan alli, aunque la cotidianeidad los invisi-
bilice, y expresan una vitalidad diferente, a la que puede contener un
archivo institucional o un museo escolar en un sentido tradicional.

Respecto a la nocién de archivo coincidimos con E. Jelin en que
debe superarse la idea de asociarlo con el “lugar de las cosas muer-
tas” (2002:1) y plantearlo como receptor de la Memoria/documento.
El concepto tradicional de Archivo adscribe a una concepcién historio-
grafica de recopilaciéon de fuentes, para uso del investigador que pro-
duce una historia de lo que ya no esta. Por oposicién, es preciso recu-
perar las inquietudes que surgen desde un presente evocador.

De manera similar ocurre con el concepto de Museo. La idea tra-
dicional de dmbito cerrado donde se depositan los objetos del pasado,
al que recurrimos en festejos, o para agregar un objeto “viejo” y del
que nos olvidamos al cerrar la puerta hacia el presente, debe confron-
tarse con otra forma de guarda que los articule. Esto serd posible des-
plazando el espacio cerrado por uno abierto. El pasado esta presente
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y en uso, esta esperando ser convocado en el edificio (muros, escaleras
desgastadas, ventanas y puertas inutilizadas, barandas, columnas, te-
chos, pisos, galerias, aulas, etc) y en espacios por los que transitamos
cotidianamente y no los detectamos como significativos para la historia
de una institucién. Los indicios de la memoria de la escuela se respiran
por todos lados, solo hay que abrir pequenas ventanas para que pasado
y presente se compenetren.

3.2 El Colegio San José€ en su centenario: una experiencia concreta.

Este Colegio que se preparaba para celebrar su centenario deman-
daba desde un interrogante des posible reconstruir ese pasado, esa me-
moria institucional desmigajada en multiples huellas e indicios? Desde
esa pregunta comenzamos a elaborar una propuesta de trabajo que bus-
caba ser coherente con la practica, los supuestos en que nos apoydbamos
y, fundamentalmente, la institucién donde estdbamos insertos.

Reconstruir la Memoria de una escuela no es un viaje al pasado,
es hacer historia, es reconstruir las relaciones entre espacios y tiempos.
En definitiva, recuperar una forma de ser en el tiempo. Hablar de esta
forma de ser en el tiempo da cuenta de continuidades y rupturas en ese
devenir temporal. Cambia las preguntas que guian el trabajo del his-
toriador: una escuela no busca su tradicién (del latin fradere: entregar),
si entendemos esta basqueda como el rastreo de un legado indeleble y
estatico, sino que busca reconstruir aquello que le day le dio una fisono-
mia propia, aquella tensién permanente entre estructuras (esa forma
de ser) y construcciones (primeras y constitutivas unas, transformado-
ras y refundantes, otras).

Por esto reconstruir implica recuperar estas multiples construc-
ciones que actian como estructurales o coyunturales. La Memoria de
la Escuela opera como teoria (del griego theorin: ver). Ver lo que esta,
hacer ver lo que estd, intentar ver esa forma de ser y estar que se ma-
nifiesta desde un monumento -legado material y simbélico que trans-
mite un recuerdo-, mediante un documento escrito u oral -que expresa
visones y puntos de vista-, o desde la iconografia y lo decorativo -que
apela a las imagenes o lo artistico. Ver lo que se nos hizo invisible en la
cotidianeidad.
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De esta manera la tarea de recuperacién de la Memoria involucra
a los propios sujetos que son quienes la recuperan, afianzando asi el
sentido de pertenencia comunitaria y haciendo tomar conciencia a las
futuras generaciones de su rol de defensores de ese patrimonio vital.
Asi también los sujetos se descubren actores: sujetos de esa forma de
ser estructural y actores de esa continua construccién y reconstruccion
de lo que es y se recuerda. Aspectos estructurales y coyunturales recor-
dados, significados y proyectados por quienes “hoy” hacen memoria
en la institucién

Este ultimo aspecto, demandaba en el espacio de frontera una
vigilancia disciplinar: quienes evocan con mas fuerza lo hacen hoy des-
de una experiencia personal dificilmente proyectable a todo el trans-
currir. Por ejemplo, caer en la “tradicién” como fue definida anterior-
mente, es pensar que la etapa que se corresponde con las décadas del
"50y “60 representan el verdadero legado, Gnico e inmutable, por ser
la vivencia compartida por quienes hoy tienen un destacado protago-
nismo en la institucién. Recuperar memoria y no legado demandé di-
versificar sus registros para dar entidad a esos aspectos estructurales y
fundantes de una forma de ser en el tiempo que se expresé de diversas
maneras, construyéndose y reconstruyéndose.

La publicacién “Memoria de la Escuela. El Colegio San José en
su Centenario: historia material y simbdlica”, traduce este resultado
desde dos aspectos. Por un lado, una investigaciéon que da sustento a
un pilar fundamental de esa Memoria escolar: los sedimentos arquitec-
ténicos. Por el otro, el producto de una practica profesional y la detec-
cién de espacios que refieren a ella.

> Los sedimentos histérico-arquitectonicos de la consti-

tucion de este lugar de ensefianza entre 1907 y 1987 pusieron a

prueba el trabajo etnografico.

Tal como procede un arqueélogo no solo se pudieron despejar
diferentes capas o sedimentos arquitecténicos, sino que se contuvo en
ellas a la “senalizaciéon” de espacios / documento: vista de los patios en
otras épocas, antigua capilla, bafios y dormitorios de pupilos, antigua
bodega, detalle de antiguo y actual salén de clases con una columna en
el medio, antigua libreria y otros. La misma indica, trae a la evocacién
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de los que transitan por sus alrededores o en su interior, lo que aconte-
ce o ha acontecido en esta institucion.

Lamina N° 1: Fotografias que reflejan los diferentes sedimentos materiales y simbélicos

del Colegio San José. Arriba a la izq. La fachada en 1912 sobre las calles Centenario
y Maipt; Arriba a la der. La expansién de 1927 sobre las calles Maipti y Chacabuco
Abajo Expansién en 1958 sobre la calle Chacabuco. Fuente: Archivo fotografico del

Colegio San José.

> La deteccién de espacios de Memoria escolar implicé pre-
viamente reconocer los que la propia institucién atesoraba como
lugares de evocacién y que en el clima de los festejos del cente-
nario se recalifican.
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No obstante desde el Taller/2007 se trabajé en la localizacion de
otros espacios, la catalogacion de los vestigios alli detectados y su alma-
cenamiento en lugares de guarda cerrada provisoria o abierta. La cata-
logacién mantuvo la demarcacion usual de fuentes secundarias (reper-
torios bibliograficos) y primarias, desagregada en documentos escritos
éditos e inéditos (inscripciones, correspondencia, diarios, memorias,
informes, cartas, libros de actas, registros de matricula, de egresados,
de contabilidad, etc); orales y sonoros (cintas magnetofénicas, bandas
sonoras, narraciones orales); icénicos (planos, dibujos, grabados, foto-
grafias, laminas, cuadros , etc) materiales ( bancos, pupitres, tinteros,
secantes, punzones, dibujos, mapas, dbacos, escuadras, reglas, unifor-
mes escolares).

Concluida la tarea etnografica los Espacios de Memoria escola-
res recuperados fueron cinco: la sala de recepcion, el archivo de admi-
nistracién escolar, la Biblioteca de Memoria Escolar, el Corredor y el
Archivo de objetos informadores:

* La Sala de recepcion fue y sigue siendo un espacio abierto, co-
tidiano, de entraday salida a la institucién, limitado en su ingreso
por una porteria. Se reorganiza en el marco del Centenario y re-
cupera la fisonomia del momento de su inauguracién en 1927.

Para ello sus muros se han despojado de placas conmemorati-
vas y de cuadros de fundadores y patrocinantes que se habian sedi-
mentado en el tiempo. Solo ha quedado el busto del fundador de la
Congregaciéon -Hermano Gabriel-, el vitraux de San José, la puerta de
acceso a la actual administracién (antigua direccién) y la placa del vein-
ticinco aniversario.

* El Archivo de Administracién escolar. El mismo esta emplaza-
do en el espacio cerrado de la ex libreria del colegio y contiene
un importante reservorio de Libros o Registros administrativos
entre 1921 y 2001.

La tarea central, realizada desde el Taller fue enriquecerlo, reco-
pilando, etiquetando e inventariando documentos escritos editas e in-
éditos que se encontraban en otros ambitos de la institucion.
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* La Biblioteca de Memoria Escolar. Al interior de la Biblioteca
publica creada en 1970 el Taller pone en marcha la organizacion de
una Biblioteca de Memoria Escolar en el espacio abierto al publico.

Para su concrecién, se lleva adelante un inventario de los libros
mas antiguos de uso de los alumnos y de los formadores/hermanos o
laicos. Respecto de los primeros, se destacan los libros de lectura para
la escuela primaria, los cursos de fisica, quimica, botdnica, contabili-
dad, los catecismos y libros de taquigrafia. En cuanto a los textos de uso
de los docentes se seleccionaron los de formacién pedagdgica, forma-
cién religiosa catdlica y de la congregacién.

* Corredor. La vista del corredor que va hacia la capilla se puebla
de cuadros de las diferentes promociones que el Colegio ha ido
depositando entre 1958 y la actualidad.

Los sujetos y lo intergeneracional que la memoria evoca, se en-
trecruzan con la cotidianidad del presente dando cuenta que para
muchos el pasado (padres, tios, maestros/as) se cruza con su presente
(alumnos).

* Archivo de Objetos informadores. Este sigue siendo un espa-
cio cerrado donde se encontraban/encuentran numerosos obje-
tos que se fueron acumulando a partir de anteriores experiencias
de museos mas o menos permanentes, y que de hecho fue el re-
servorio principal para la localizacién, catalogacién y almacena-
miento de objetos para la Muestra del Centenario o de futuras
sefalizaciones del Museo del Colegio.

Aqui se puso en practica el “oficio” del historiador en educacién
en pleno contacto con los objetos informadores acopiados o recibidos
en donacién por el evento. Respecto a su catalogaciéon se trabajé con
la siguiente clasificacién: documento fotografico (arquitectura escolar,
alumnos, hermanos de la Sagrada Familia, egresados, actos escolares,
deportes, varios), mobiliario escolar (bancos, pupitres, percheros ,bi-
bliotecas que formaron parte de la Muestra del Centenario), soporte
Iconico (planos edilicios, dibujos ,grabados, laminas didécticas, pin-
turas patriéticos y religiosos), soporte didactico( laminas, pizarrones,
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tiza, tinteros de porcelana o vidrio, plumas, sacapuntas, secantes, pun-
zones, dibujos, mapas, dbacos, escuadras, reglas, cajas de ttiles, porta-
folios), soporte ornamental (de indole patriético y religioso), material
pedagogico( planificaciones, cuadernos, boletines, libros de lectura y
de texto, catecismo, uniformes escolares), higiene escolar( bebederos,
jarros de agua, sanitarios, grifos) y testimonios orales( hermanos de la
congregacién, rectores/as, maestros/as, preceptores, personal de maes-
tranza, arquitectos, egresados/as, sociedades protectoras, padres de fa-
milia, vecinos.)

4 FiSICA 4&

Lamina N° 2 Arriba a la izquierda: Foto de Egresados de Perito Mercantil promocién
1949.Arriba a la derecha: Libros de Fisica y Quimica. Abajo a la Izquierda: Registro
de calificaciones de alumnos correspondientes al ano 1927. Abajo a la derecha: Tintero
de ceramica Fuente: Archivo fotografico del Colegio San José
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3. A manera de sintesis.

Senalar a este taller como un espacio de frontera implica recono-
cerle, que opera en el marco de una conjuncién de légicas, y de alcan-
ces y contratiempos para lo formativo- profesional. La connotaciéon de
espacio, demarca un dmbito donde se entrecruzan y tensionan diversas
légicas que instalan fronteras de “vigilancia” en cuanto a lo disciplinar,
lo institucional y lo curricular.

El relato de esta experiencia, mas alla de la reconstruccién de
una memoria escolar especifica, permitié detectar tres logicas diferen-
tes que operaban sobre ella. En primer lugar, la propia de la disci-
plina que privilegia un enfoque- memoria de la escuela- y un oficio
del historiador en educacién. Desde estos soportes tedrico-practicos
se logran reconstruir retazos de la memoria escolar de esta institucion,
como aportes a una reflexién colectiva del centenario que promueva la
vitalidad de los multiples actores intervinientes de cara al futuro.

En segundo lugar, irrumpen las légicas de la institucién escolar.
Esta abre y protege al mismo tiempo su historia, en un inter juego don-
de si bien acepta la intervencién de este espacio, asume la “vigilancia”
institucional, entre el “legado” y las aperturas que implica toda “me-
moria colectiva o escolar” Por ultimo, también se hace presente en este
espacio de practica la légica de la instituciéon universitaria donde esta
inscripto. Esta pone limites precisos a esta practica de historiador en
educacién. Programas, horarios, cursadas, acreditacién, acotan el es-
pacio/tiempo de la exploracién de tal manera que impiden activar el
sentido formativo-profesional del mismo.

Del entrecruzamiento de estas l6gicas aparecen resultados que
sefialan los alcances y contratiempos de esta intervencién concreta
Respecto a la primera cuestién, es importante remarcar la vivencia del
estudiante en la tarea de reconstruccién de memoria institucional. Esta
le permite realizar un “saludable ejercicio” (Escolano Benito, 1997: 8)
que no solo, le permite tomar conciencia de la interconexién presente/
pasado sino i situ, vivenciar las “vigilancias” disciplinares e institucio-
nales. Este ejercicio que se complementara desde otras intervenciones
del Espacio de la Practica, expresadas en el mismo tenor, enriqueceran
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la futura insercién profesional de estos egresado ya sea aportando otra
mirada a los ambitos tradicionales, como la docencia, o reflexionando
sobre otras esferas.

Ademas, una practica como la analizada, aunque inscribe al estu-
diante en los acuerdos previos, le permite analizarlos a posteriori, ofre-
ciéndole de este modo herramientas validas que a futuro puede recrear
en sus propios espacios laborales.

Toda intervencién implica un acuerdo de partes y en el caso de
esta experiencia las instituciones y los actores intervinientes tenian de
antemano clarificados sus roles. Respecto de la institucién /escuela parti-
mos de la base de que toda institucién es legitimamente responsable de
la supervivencia de una historia de si misma. Allf opera una “memoria”
que es resultado de una “tradicién selectiva” (Willians, 1980: 137) fun-
cional a una identidad social y cultural. Esa memoria condensa un pun-
to de vista del pasado y se intenta evitar reinterpretaciones o fisuras que
pongan en duda lo construido. No obstante, recuperar la memoria ins-
titucional desempolva la mirada colectiva, activa la mirada de diversos
protagonistas, pondera las contradicciones y los conflictos no resueltos.

En épocas de celebracion como el Centenario, la practica permi-
ti6 captar esa movilidad y tanto en la recuperacion de objetos informa-
dores, como en la cantera arqueolégica de los sedimentos arquitecté-
nicos se percibia conciente o inconscientemente el fluir, del reaseguro
institucional y la evocacién de aquellos que se sentian parte de ella.
Percibir este clima es una experiencia insoslayable porque la instituciéon
esta viva desde diferentes actores. Algunos pujan para que ciertos as-
pectos de esa memoria, ya sea desde objetos informadores o discursos,
sean acentuados respecto de otros. Otros observan desde un segundo
plano y perciben que hay segmentos de “su” evocacién que quedaron
desplazados. La Muestra del Centenario donde se expusieron parte de
los objetos informadores y donde la instituciéon elabora y sintetiza un
relato histérico, es un filtro permanente para la evocaciéon colectiva.

Esta altima experiencia fue opcional para los alumnos que cur-
saron el Taller, porque los tiempos de cierre se adelantaron a los de
la inauguracién de la Muestra. Quizas el tiempo que marca la curri-
cula universitaria pueda ser considerado como un contratiempo, - fin
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de cursada, horarios y de acreditacién-, para completar un proceso
que se expresaba en una muestra colectiva. La curricula al tiempo que
posibilita también impide un proceso de mayor involucramiento para
acercarse a la practica del oficio “del historiador de la educacién”. El
tiempo “universitario” es un limite en cuanto marca el ritmo de traba-
jo, que lleva a recortar o acotar los aspectos de la intervencién. Da un
corte en la labor, aunque se mantenga el trabajo del equipo responsa-
ble del Taller firmante del Acuerdo. Ahora bien, estos contratiempos
no operan como tal si se los previene de antemano. Si se lo considera
como una caracteristica particular de éste tipo de practica pre-profe-
sional contenida en la curricula universitaria.

En sintesis, el “espacio de frontera” analizado genera un campo
de intervencién fructifero para la practica de los futuros egresados en
Ciencias de la Educacién. Adn con todas sus determinaciones, la expe-
riencia logra mas alcances que limites. Ademas el abordaje disciplinar
propuesto le ofrece socavar al interior de la memoria histérica, de la
identidad colectiva y de la funcién social de una institucién, insumos
valiosos para decidir futuras investigaciones de tesis dentro del campo
de la Historia de la educacion.
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Resumen

Esta presentacién sintetiza la impor-
tancia de la Historia de la Educacién
como disciplina y como espacio de prac-
tica para la formacién de los futuros
egresados en Ciencias de la Educacién.
Reconocidas las légicas disciplinares e
inter-institucionales intervinientes, en
este “espacio de frontera” la interven-
cién para reconstruir la “memoria esco-
lar” en el Colegio San José adquiere una

dimensién diferente.

Palabras claves
Historia de la educacién - disciplina- es-
pacio de practica- memoria escolar - for-

macién profesional

Abstract

This work studies the importance of
History of Education as a, at the same
time, discipline and space of practice
for the formation of future graduates in
Educational Sciences. Once the discipli-
nary logics and intervening inter-institu-
tional factors are recognized, in this dis-
ciplinary “frontier”, the reconstruction of
“school memories” in Saint Joseph School
(Colegio San José) acquires a different

dimension.

Key words
History of Education — discipline — space
of practice — school memories — profes-

sional formation.

Notas

a Ledn, A: La Historia de la educacion en la actualidad, Paris, UNESCO, 1985; Vroede,
M: “Tendances actuelles en Historie de | Education”, Full Informatiu de la Coordinadora de les
Jornades d " Historia de |’Educacio als Paisos Catalans, N° 1, 1980; Tiana Ferrer, A: La investi-
gacién histérico educativa actual.Enfoques y métodos, Madrid, Cuadernos de la UNED, 1988;
Escolano Benito, A: La historiografia educativa. Tendencias generales” en De Gabriel, N; Vifao
Frago, A: La investigacion histdrico-educativa. Tendencias actuales. Barcelona, Methodika,
1997, pp.51-84; De Gabriel y Vifiao, La investigacion histdérico-educativa. Tendencias actua-
les. Barcelona, Methodika, 1997

® Aunque en 1969 las Escuelas normales ya se han desactivado, se crean orientacio-
nes-Bachillerato pedagdgico- circuito que durante la dictadura encuentran terreno fértil para
la continuidad de las concepciones idealistas y neohumanistas en reeditados manuales como
los de : Manuel H,Solari: Historia de la educacion Argentina, Paidds,Buenos Aires, 1949;
Abbagnano .N y Visalbergui, A: Historia de la pedagogia, Fondo de Cultura econémica, México,
1964; Manganiello y Bregazzi, Historia de la educacidn, Buenos Aires, 1949.; Arena,L: Historia
de la Educacion para 4° afno de las escuela normales, Buenos Aires, Estrada,1962.Garcia
Venturini,J: Curso de Historia de la educacion,Buenos Aires, Troquel,1963 por citar algunos.

¢ Adrian Ascolani (1998:6) hace referencia a: Melo,C.R : La universidad de Cérdoba,
UNC,1963; Fernandez,R: Historia de la educacién primaria en Cérdoba, UNC, 1965; Martinez
Paz,E: Colegio Nacional de Monserrat.Noticias histéricas,UNC,1966; Martinez Paz,F: La edu-
cacion argentina, UNC,1979; Endrek,E: La instruccién primaria en Cdérdoba 1880/1890,
Direccién de Historia, Letras y Ciencia, UNC, 1981.

4 Weimberg, G: “Sarmiento y José P Varela. Hacia la educacion popular”, Buenos
Aires, Separata Diario La opinion, 1977; “El programa de Sarmiento”, en Advertencia preli-

172



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - No 18 - Junio 2008 (0-0)

minar ,Sarmiento,D: Educacion popular,Buenos Aires ,Ediciones Lautaro,1948; “Estudio pre-
liminar”, en Debate parlamentario de la Ley 1.420( 1883-1884), Buenos Aires, Ediciones
Raigal,1956; El descontento y la promesa, Buenos Aires,Ediciones Belgrano ,1982(que com-
pila articulos previos a la década de 1980); Tedesco, J.C:Educacion y sociedad en la Argentina
1880-1900, Buenos Aires, Ediciones Panedille,1971; ; Cucuzza,R: Crénicas del Primer con-
greso pedagdgico argentino, 1979 (mimeo); Braslavsky,C: La educacion argentina (1955-
1980), en PRIMERA Historia Integral,Buenos Aires, CEAL, N° 63,1980),Weimberg, G: Modelos
educativos en la Historia de América Latina,Buenos Aires, Kapeluz,1984; Cano,D: La educa-
cién superior en la Argentina,Buenos Aires, UNESCO/FLACS0,1985 entre otros.

¢ Montenegro, Ana M y Van der Hoost, C: “Memoria de la Escuela: un espacio en
construccion”, Tandil, FCH, UNCPBA, 2001(mimeo) Desde dicho espacio se relevaron varias
instituciones de la ciudad de Tandil con el objeto de realizar un Estado de la Cuestién de las
formas de guarda de la memoria escolar.

* Para ampliar este tema: Namer, G: Mémoire et socite, Paris, Meridiens,
1987; Pomian, K: Los males de la memoria, Buenos Aires, Emece, 1995; Nora,
P Les Lieux de Memoire, vol.l y lll, Paris, 1997; Jouthard, P: Esas voces que nos
llegan del pasado, Buenos Aires, FCE, 1999; Jelin, E: Los trabajos de la memo-
ria, Madrid/ Buenos Aires, Siglo XXI, 2002.

¢ Montenegro Ana Maria, Peralta Rubén Meliton, Méndez Jorgelina, Solari
Angela: Memoria de la escuela.El Colegio San José en su centenario: historia
material y simbdlica (1907-2008), UNCPBA, NEES, 2008.

Bibliografia

AGUILAR FERNANDEZ, P: “Aproximaciones teoricas y analiticas al concepto de
Memoria histérica” en Barros, C: Historia a Debate, Santiago de Compostela,
Sementeira, 1995.

AROSTEGUI, J: La investigacion histdrica: teoria y método, Barcelona, Critica,
1995.

ASCOLANI, A: “La historiografia educativa argentina: continuidades y rupturas
(1930-1990), Chile, 1998, (mimeo)

Da SILVA CATELA, L: “El mundo de los archivos” en Jelin, E y da Silva Catela, L:
Los archivos de la represion: documentos, memoria y verdad, Madrid, Siglo
XXI, 2001.

ESCOLANO BENITO, A: “La historiografia educativa. Tendencias generales” en De
Gabriel, N; Vihao Frago, A: La investigacion histérico-educativa. Tendencias
actuales. Barcelona, Methodika, 1997.

: Memoria de la Escuela, Madrid, Vela Mayor, Anaya, Ano IV, N°11,
1997.

1173



AUTOR

MONTENEGRO, A y otros: Memoria de la escuela. El Colegio San José en
su Centenario: historia material y simbdlica (1907-1987), Ediciones
Independencia, UNCPBA, NEES, 2008.

PEREYRA, M: “La historia de la educacion en la formacion de educadores.l|

Origenes y evolucidon de una disciplina escolar”, Madrid, Tempora, n°® 2,
1981.

TERRENO, Ay otros: Historiografia de la educacidn. Aportes a la investigacion y
la ensefnanza, Ri6 Cuarto, argentina, IFUN, 1998.

TIANA FERRER, A: La investigacion histérico educativa actual.Enfoques y
métodos, Madrid, Cuadernos de la UNED, 1988.

VINAO FRAGO, A: “De la importancia y utilidad de la historia de la educacién(o la
responsabilidad moral del historiador) “en De Gabriel, N; Vifao Frago, A: La
investigacion histdrico-educativa. Tendencias actuales. Barcelona, Methodika,
1997, pp. 15-49

WILLIAMS, R: “Tradiciones, instituciones y formaciones”, Marxismo y Literatura,
Barcelona, Ediciones Peninsula, 1980.’, pp.137-142.

174



LAS LUCES DE LA CIVILIZACION
ENSENAR Y APRENDER EN LAS ESCUELAS
DE LA PATAGONIA NORTE. Neuquén y Rio Negro
(1884- 957)

Mirta Elena Teobaldo*

Esta articulo pretende mostrar las diferentes representaciones
presentes en la trama discursiva de los informes, libros y diversos escri-
tos elaborados por los inspectores escolares, los maestros y los miem-
bros de la sociedad civil, acerca de las caracteristicas étnicas, psicol6gi-
cas y fisicas de los alumnos, como asi también, del espacio geografico
-fisico en el que habitaban. Caracteristicas que, de acuerdo a la ideolo-
gia de la época, predeterminaban el aprendizaje y consecuentemente
la ensefianza en las escuelas de la Patagonia Norte, durante el periodo
del Territorio 1884- 1957.

En esta region, el predominio de la poblacién rural sobre la ur-
bana fue el sello caracteristico de la sociedad territoriana durante todo
el periodo estudiado. Si bien, es cierto que Neuquén corria con des-
ventaja respecto de Rio Negro, por ser ella una gobernacién mas des-
habitada, con menos centros poblados y consecuentemente con una
sociedad civil mas débil que la rionegrina, ambas gobernaciones com-
partian en general, los mismos problemas: grandes espacios vacios,

*  Prof. Titular e Investigadora - Universidad Nacional del Comahue — Cipolletti - Rio Negro
- Argentina
e-mail: mirta.teobaldo@speedy.com.ar
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dificultades en las comunicaciones, aislamiento y una mayoria de po-
bladores chilenos que excedian en cantidad a otros inmigrantes extran-
jeros. Particularmente los chilenos, segiin denunciaban los maestros,
no abandonaban su dependencia con el pais de origen, en tanto y en
cuanto inscribfan en Chile a los hijos nacidos en territorio argentino,
dificultando con el mantenimiento de sus costumbres el plan de argen-
tinizacién llevado a cabo por el Estado.

Consecuentemente desde las escuelas del Estado, los alumnos
indigenas y los alumnos chilenos, situados en los méargenes, a menudo
confusos, como el “otro interno” y como el “otro externo” respectiva-
mente, fueron objeto de multiples observaciones y recomendaciones
en los informes escolares a fin de hacer posible, mediante la aplicaciéon
de ellas, la disoluciéon de las diferencias, necesaria e imprescindible
para el éxito del proyecto homogeneizador.

La concepcién sobre los pueblos originarios inherente al pro-
yecto estaba fundamentada en el pensamiento cientifico positivista. El
mismo fundaba la inferioridad de los indigenas, de acuerdo a una es-
cala bioldgica que determinaba el lugar de cada grupo étnico, deno-
minado en el lenguaje de la época como “razas”, en funciéon de sus
caracteristicas fenotipicas. Esta clasificacién sostuvo las practicas y los
discursos de no pocos maestros, directores, inspectores y funcionarios
que visitaban las escuelas rurales de los territorios. En los informes,
elaborados por estos actores, se sefalaba la dificultad que tenian los
ninos para el aprendizaje como consecuencia de las particularidades
étnicas y del ambiente incivilizado en el que crecian; como asi también,
lo complejo que resultaba llevar adelante la tarea docente para poder
superar, con esfuerzo a menudo infructuoso, aquellas condiciones.

Para la escuela de los Territorios, compartir la misma idea de
uniformar tradiciones, historia, lengua y condiciones de progreso con
el resto del pais significaba, ni mas ni menos que hacer posible el pro-
ceso necesario para construir/ inventar la nacién de ciudadanos, como
asi también la posibilidad de integrarse a la soberania de la nacién,
eliminando las soberania rivales'. No obstante la politica integradora
o mejor dicho como consecuencia de ella, se asomaba, amparada bajo
el manto discursivo igualador de la educacién comun universal, la uni-
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formidad lingiistica y la unificacién de la memoria histérica, la contra-
cara de la politica homogeneizadora: la exclusion.

La violencia de las armas y el desplazamiento de aquellos que no
murieron a los margenes de la sociedad capitalista contribuyeron a la
alienacién de la soberania y a la consecuente exclusién de la formacién
ciudadana. En este sentido, como sostiene Walter Delrio, la categoria
de “indio-nacional” demostré ser mas efectiva para la politica de cons-
truccién de la nacionalidad que la de “ciudadano-nacional”, dado que
la primera servia de explicacién/justificaciéon de la preexistencia de los
grupos nativos en el territorio que se reclamaba.?

Si la “fusién de las razas” y la incorporacién a la sociedad civili-
zada” de los grupos originarios como mano de obra barata reforzaron
“la invisibilidad de la aboriginalidad™, por el contrario, las politicas
de demarcacién de los espacios de reclusion como fueron las colonias,
las reducciones y las escuelas especiales hacian evidente una visibilidad
que exhumaba/presentaba la diferencia como desigualdad.

Por otro lado, pero en la misma linea discursiva, el “salvaje” ca-
tegorizado como el otro en un estadio presocial contribuyd, mediante
la transposicién didactica de la historiografia de la época, a la arqueo-
logizacién, a la paleontoligizacién (Quijada, 2000: 31 a; Anderman,
2000:124, a) y a la remisién a un pasado remoto sélo recuperable por
la mediacién de los museos y los libros de textos escolares.

La misién prioritaria de la escuela en la formacion y defensa de
la argentinizacién supuso, en este sentido, la invisibilizacién de las di-
ferencias de los educandos y por extensiéon la de su nicleo familiar.
Invisibilizacién que se llevé a cabo mediante, al menos, dos procedi-
mientos: a) el convencimiento de que la articulacién de las caracteris-
ticas fenotipicas de las razas, consideradas inferiores, con las condicio-
nes del ambiente las condenaban fatalmente a su desaparicién y b) la
naturalizaciéon de las desigualdades sociales, creando en el imagina-
rio colectivo mediante la proletarizacién de los indigenas, una nacién
blanca, sin indios. (Quijada, 2000:31, b; Azar; Nacach, 2006:4 ).

A su vez, en nombre de esta politica civilizadora se procedi6 a
la aplicacién de una operacién doble: despojar y privar a los otros de
todas las atribuciones como humanos: sexo, clase, religién, raza, para

|177



AUTOR

introducirlos, en funcién del precepto de la igualdad al campo de las
leyes y bajo el manto de la desigualdad a la esfera publica.

En ese sentido, como consecuencia de la homogeneizacién, pro-
ceso indispensable para la consolidacién del Estado-nacién, las comu-
nidades indigenas dejaban de ser tales para fusionarse con los gru-
pos considerados marginales por la sociedad de la época, del mismo
modo que los habitantes extranjeros, particularmente los campesinos
chilenos. Ambos colectivos debian ser sometidos a un proceso de uni-
ficacién cultural y politica para evitar la amenaza de los “influjos ex-
trafos”. Asi, la “chilenizaciéon de las costumbres” (categoria hallada re-
currentemente en los informes escolares) denunciada por maestros,
directores e Inspectores fue considerada uno de los mayores peligros
y obstaculos para la nacién, por lo que la idea de llevar adelante “la
misién nacional” sélo podia ser pensada, planificada y realizada como
una misién cultural®.

Al respecto Préspero Alemandri, Inspector Nacional decia en
1934:

“La Escuela entre nosotros tiene dos grandes problemas que resolver: el
del analfabetismo vy el de fusionar, dar unidad a esas grandes corrientes
de hombre, sangres, lenguas, costumbre, ideales y cultos heterogéneos que,
al amparo de nuestra constitucion, se hallan distribuidos por todos los

dmbitos del pais.””

El principio de inclusién/exclusién, inherente a esta mision, sig-
nificé el establecimiento de un margen que marcé el afuera y el aden-
tro de los que debian estar en uno u otro espacio, garantizado por el
discurso cientifico. El proyecto reformador abrevaba de las corrientes
del pensamiento europeo, fundandose en una cultura comun basada
en la fe en la ciencia y en la consecuente nocién de una escala jerarqui-
ca biolégica de las razas que proporcionaba criterios de clasificacién
para construir una sociedad moderna (Quijada, 2000: 30,31, ¢). No
todas las sociedades ni todos los grupos eran capaces de ser incluidos
dentro de estos parametros y por ello quedaban, como los “otros inter-
nos”, si de fronteras interiores se trataba o como “los otros externos” si
las fronteras separaban al extranjero-vecino.
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En la Argentina de principios de siglo XX se instalé con éxito
esta concepcién en el imaginario colectivo a partir de las politicas ofi-
ciales del Estado, entre ellas, las que incorporaban “al otro” a la escuela
oficial. En el doble juego ya analizado, el Estado también construia la
invisibilidad/visibilidad de este otro al hacerlo objeto de politicas dife-
renciadoras de integracién, mediante la creacién de escuelas “especia-
les”, como los internados, las reducciones, colonias y aldeas. No obs-
tante, estas distintas formas de inclusién no disimulaban el problema
de fondo: el problema social de la exclusién derivado de la no tenencia
de tierras. Porque ubicados los establecimientos escolares en lotes fis-
cales, las parcelas del entorno se concedian a titulo precario a las co-
munidades originarias, sin posibilidad alguna de acceder al certificado
definitivo de propiedad. (Delrio, 2005:183)

Consecuentemente, la concepcién hegemonica sobre los pueblos
originarios orient6 la ideologia y sostuvo los prejuicios de no pocos
maestros directores, Inspectores y funcionarios, acerca de los alumnos
de las escuelas rurales de los territorios. A través de sus informes, libros
y correspondencia describian/circunscribian el espacio territorial e ins-
titucional de la escuela, las caracteristicas de sus habitantes, el lugar de
los otros (indigenas y chilenos) y los procedimientos de conversién en
un “nosotros”: las practicas docentes, los programas de estudio, los re-
cursos utilizados y las “sugerencias” a cumplir.

En muchos de los informes elaborados por Directores e
Inspectores se senalaba la dificultad que tenian estos ninos para el
aprendizaje, debido a las particularidades de su raza y al ambiente in-
civilizado en el que crecian, como asi también lo complejo que resulta-
ba la tarea docente para intentar superar aquellas condiciones.

Para citar algunos ejemplos. En 1933, el Director de la Escuela
de Norquinc(),

Rio Negro, en el libro histérico describia la poblacién de este
modo:

La poblacion puede apreciarse en mds de 250 habitantes, de los cuales la
mayoria son drabes y espaiioles y chilenos. El argentino en estas regiones

es en su cast totalidad, el aborigen, persona despreocupada, ignorante,
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perezoso y sin iniciativas de ninguna clase, incapaz de contribuir con su
esfuerzo al engrandecimiento de la zona, al propio bienestar y al de su
familia. Esta raza cada vez degenera mds vy tiende a desaparecer por su
falta de higiene, moralidad y medios de vida, siendo sus representantes

cada vez mds decrépitos. °

Si ésta era la opinién generalizada acerca de las caracteristicas ét-
nicas, no variaba demasiado cuando se trataba de evaluar a los alumnos
que concurrian a las aulas. En este sentido, el Inspector de la Seccién
5? decia:

“mantener la escuela de aborigenes en forma precaria es establecer un
privilegio para una raza que lejos de ingresar a la vida del progreso, se
aleja, rehuyendo a las normas de la civilizacion que el Estado propicia.
Debe trasladarse esta Escuela, a otro destino donde pueda desenvolverse
una obra mds productiva y mds noble en su finalidad de preparar hombres

aptos para la vida y capaces de integrar valores”.”

De esta manera, el funcionario estimaba que el problema del
nino indio debia ser abandonado para siempre por la escuela porque
debia confiarse mas en “la extincion de la raza que a su redencion...”. Pero
ésta, no s6lo era la opinién del Inspector, sino que los recursos didac-
ticos, como los textos escolares del periodo, enfatizaban la idea, refor-
zando la posicién, por cierto no exclusiva, del inspector. Roxana Mauri
Castro (2006) sostiene sobre este punto que “Los escasos sobrevivientes
que los autores admiten, se ocupan de morir en las pdginas de los libros de lec-
tura merced a su propia “barbarie”, mordidos por viboras venenosas o mal aten-
didos en sus enfermedades por una curandera’. La fatalidad de la barbarie
los condenaba irremediablemente.

Sin embargo, el mismo Inspector Fernando Hernandez, 10 afos
después, opinaba sobre los alumnos indigenas de otra regién rural de
Rio Negro:

“noto... tlustraciones interesantes (en el cuaderno unico) que reflejan

dedicacion y gusto artistico a pesar de ser muchos de ellos aborigenes”.’
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Si bien, el canon estético de Henandez, no incluia otras formas
de expresion artisticas que no fueran estrictamente las pertenecientes
al modelo de la civilizacién occidental, era posible a su criterio que
la escuela transformara cualquier manifestaciéon creativa de los nifos
en obras aceptables. En esta misma linea, la opinién de otro inspec-
tor, Alberto Ronchetti, en oportunidad de la visita en 1951 al estable-
cimiento de la Aldea de Villa Lanquin, quedaba registrada con estos
conceptos

“El indice social-econémico-cultural de la poblacion - es deficiente. La
poblacion es en su casi totalidad aborigen... recomiendo actividades
complementarias que incidan sobre las caracteristicas idiosincracia (sic)
de estos niios, temperamentalmente apdticos en procura de hacerlos mds
espontdneos y locuaces” y enfatizaba la necesidad de una organizacion

mds ajustada a “la real capacidad del alumnado...”. 1

Tanto Hernandez como Ronchetti defendian una postura dife-
rente al director de la escuela de Norquinco. Los parrafos citados son
una de las tantas muestras de la voluntad de redencién y de conver-
sioén de la idiosincrasia de “los alumnos aborigenes” por la interven-
cion de la escuela. Las caracteristicas psicolégicas y culturales de estos
ninos eran consideradas defectos de la raza y por lo tanto debian ser
transformadas precisamente en sus opuestos: “hacerlos mds espontdneos
9y locuaces”. En el mismo informe, Ronchetti se referfa a la “gradacién
mental del alumnado” como obstaculo que dificultaba no sélo el tra-
bajo orgédnico del docente, sino también, la posibilidad de conformar
la cooperadora escolar por ser la poblaciéon de la escuela “una pobla-
ci6én desfavorable”. Para €l, la educaciéon brindada a esos ninos debia
ser diferenciada y adecuada a las capacidades que por herencia les eran
constitutivas.

En esta misma linea de andlisis, resulta ilustrativo un comenta-
rio del Informe del Inspector José Calderén, en 1934, respecto de la
creacién del Museo escolar de la escuela 52 de Aluminé, cuyos alum-
nos eran en su totalidad de origen mapuche. El Inspector elogia la co-
laboracién prestada por ellos en la organizacién del Museo Escolar de
historia Natural porque “el /museo] ya cuenta con las piezas o ejemplares
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arqueoldgicos consistentes en algunos utensilios indigenas encontrados en la
zona...bolas de piedra, hachas de porfido, coleccion de flechas de oxidiana. ..
etc...”".

El reconocimiento a los alumnos por “los utensilios indigenas
encontrados”, puede ser leido como un ejemplo de la estrategia de ar-
queologizacién o paleontologizaciéon (Anderman, 2000:125, b) porque
al situar los vestigios hallados como pertenecientes a la cultura de las
tribus del pasado, invisibilizaba, el origen étnico y la cultura mapuche
de los propios alumnos de la escuela.

Los museos escolares, como sostienen Jens Andermann vy
Benedict Anderson (2000:257) se inscriben en el campo politico-pe-
dagégico como un lugar de enunciaciéon de las diferencias. En el caso
relatado, los alumnos indigenas no portaban ni mostraban su propia
cultura, su propia diferencia, porque sélo existian como alumnos. En
ese sentido, el museo fue uno de los recursos especialmente utilizados,
no sé6lo para conservar el patrimonio material sino para cohesionar la
mirada y familiarizar a los “otros” con la cultura del “nosotros”.

Ahora bien, frente a estos planteos que hacian hincapié en la na-
turalizacién de las desigualdades es importante sefialar que, en la mis-
ma época, aparecieron otras posturas que demuestran que la homoge-
neizacioén, si bien fue una politica exitosa, no alcanzé a opacar las disi-
dencias. En 1943, el Inspector Horacio Ratier reconocia en el nino in-
digena particularidades que hacian a la idiosincrasia de su cultura, cual
es la de ser “silenciosos” y al respecto aconsej6 que esa “riqueza interior”

¢

unida a la “capacidad de observacion” sea aprovechada ... mediante el sis-
temdtico estimulo que dan los elementos del medio circundante (...) Impresiona
muy bien la wrbanidad de estos ninos. Son respetuosos, ordenados, limpios, afa-
bles”. 2 Juicio éste, situado en el polo opuesto del citado arriba, por-
que en €l existe un reconocimiento explicito de los rasgos culturales de
las comunidades, como son: el silencio y la capacidad de observacién.
Claro que la expresién: “impresiona la urbanidad...” retrotrae a una vi-
sién etnocéntrica, desde la cual se validaba y se hacian extensivas las
normas urbanas a los habitantes de la comunidad mapuche.

Desde otra perspectiva de analisis, ya no en el campo institucio-

nal escolar, sino en el de la Sociedad civil del territorio de Neuquén,
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encontramos documentos sobre educacién relevantes, particularmente
para el tema que nos ocupa, elaborados por un sujeto que por eleccién
de vida y compromiso opt6 por convivir con las comunidades origina-
rias a la que se asoci6 por amor y matrimonio. Nos referimos a Juan
Benigar, un erudito de nacionalidad eslovena de amplia formacién hu-
manistica (hablaba 14 idiomas), reconocido a nivel nacional e interna-
cional. Entre sus numerosos trabajos cientificos como lingiiista y soci6-
logo durante los anos 30, destacamos por su relacién con nuestro tema
el libro: La Patagonia piensa. En él, Benigar defiende una postura mo-
ral diferente a la del pensamiento hegeménico de la época, aunque en
parte coincidente con él, cuando le atribuye al indigena mas grandeza
de corazén que posibilidades de ideacién o de pensamiento abstracto,
caracteristica que podia impedirle quizés, la posibilidad de acceder a
los estudios superiores. Cierto es que, para €I, este altimo punto debia
someterse para su validacion o refutacion a estudios cientificos inexis-
tentes hasta el momento de sus reflexiones.

“He oido - decia- si, echar la culpa del poco aprovechamiento de la
ensefianza a los cortos alcances de los nmifios camperos. Conozco un
caso que llegd a indignarme...Hay en cierta region del territorio del
Neuquén una escuela concurrida exclusivamente por ninos indigenas.
Mds razon para prevenciones infundadas en un ambiente donde se mira
al indio sélo como una rara curiosidad... Repetidas veces les he oido decir
( a los padres indigenas) que el maestro desatiende la ensefianza por
alender sus tejemanejes a través de la frontera chilena. El indio, por lo
general, es demasiado prudente para ser chismoso... Sin embargo, como
el inspector en unas de sus visitas reparara en el pobre adelanto de los
pupilos, el maestro se disculpé con la absoluta falta de memoria
de los indiecitos. Admito: la ideacion indigena, tan distinta de la
nuestra, quizd impida al indio mantener el paso en los estudios
superiores. ...No es igual el caso del aprendizaje inferior; donde la
ideacion no entra en el juego para nada, v, si, la memoria en todo y para
todo. Pues, bien quisiera yo poseer la retentiva de los indiecitos y se la
deseo a aquel maestro y al inspector en primer lugar.”? (el subrayado es

nuestro)
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De esta manera, contrariando la opinién generalizada de los
agentes del Estado, en particular de algunos maestros, directores e
Inspectores y a menudo de los mismos sectores dirigentes de la socie-
dad civil, quitaba de las espaldas del indigena y del criollo el peso del
desinterés por la educacién, colocando la responsabilidad exclusiva-
mente en los funcionarios estatales:

“Que mal hacen -decia- los que reprochan al campesino criollo o indio
la desidia y mala voluntad para la escuela. Son calumnias de ociosos
que juzgan sin previo examen. Pese a las distancias y a los caballejos
eternamente flacos, los niios concurrian con ejemplar regularidad. Hay
muy pocos padres refractarios a la escuela, tan pocos que no he
encontrado ninguno en los largos aiios de mis observaciones... por
lo general los padres y los indios quizds en primer lugar observan y

»14

encaminan el adelanto de sus hijos...”"*. (el subrayado es nuestro)

Asimismo, en La Patagonia Piensa sehalaba la inadecuacién de los
planes de estudios que el Consejo Nacional de Educacién pretendia
aplicar a la escuela rural y fundamentaba su critica en varias razones:
por ser comunes a los de las escuelas de Capital, en la no contempla-
ci6n de la diferencia entre el nifio rural y el nifio urbano, y en la “la in-
utilidad” de la ensefianza practica de oficios en las escuelas, porque los
nifos rurales aprendian en la vida cotidiana las tareas que necesitaban
para su supervivencia:

“En la misma escuela haciase a los escolares modelar en arcilla vasitos y
Sfiguras de toda especie. No faltd versito de figuracion a quien agradara el
emperio de los maestros, y quizd lo alabara el mismo visitador de escuelas.
Por mi parte, confieso, nunca he podido entender la finalidad de aquella
actividad, y creo que ni los mismos maestros, sus iniciadores, estaban en
claro acerca de la misma. ... Otro maestro quien nunca habrd uncido
una yunta de bueyes, hacia elaborar a los nifios pequenos yugos de cuarta
y media de largo y opinaba que con ello adaptaba la enseiianza al
medio. Trabajo este que, por lo demds, ya aprenderdn los nifios a su
tiempo de sus padres o en la escuela de la necesidad, como lo aprendieron

sus antecesores siguiendo la milenaria costumbre y sin ingerencia de
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doctos maestros. .. Todo con el plausible pero mal encarado fin de ensenar
a bastarse a si mismos. Esto aprendemos los territoriales empezando
por bastarnos a nosotros mismos, sin necesitar de limosnas
oficiales que a la postre tendriamos que pagar nosotros mismos
con lo que nos hace falta para necesidades mds urgentes o con lo

que no tenemos””. (el subrayado es nuestro)

Claro que respecto del primer punto (la necesidad de adaptar los
planes a la zona) Benigar no fue el inico ni el primero en manifestarse.
Existian algunas voces de Inspectores Nacionales, como la de Raul B.
Diaz, ya en 1890y la de Préspero Alemandri, en 1934, que en términos
mas o menos similares se referfan al problema:

“No han de ser tampoco aplicables los programas ni los procedimientos
de ensenanza empleados en los centros urbanos ni ain los de las
escuelas rurales (de Provincias) los que han de tener éxito [...] El plan
de ensefianza, los programas y horarios tienen que ser necesariamente
diferentes a los planes de ensefianza, programas y horarios de las demds

escuelas del pais.”°

Los comentarios citados nos muestran no sélo qué se ensefa-
ba, sino también, cémo se ensefaba y se aprendia en las escuelas del
Territorio. Cuestiones que nos remiten, mas alla de la didactica nor-
malista, a las representaciones que los distintos actores de la comu-
nidad educativa tenian al respecto. Asi, si bien la escuela de la Ley
1420, considerada como la nueva escuela realista, racional y experi-
mental, debia dejar atrds el dogmatismo y el aprendizaje memoristico
en todas las escuelas nacionales, particularmente en las escuelas na-
cionales de los territorios, la ensefianza de los contenidos y los proce-
dimientos metodolégicos debian también adaptarse a la idiosincrasia
de la poblacién escolar porque: “Ridiculo seria, pues, querer aplicar un
procedimiento uniforme para todos los ninos cuando las diferencias no lo son
solo en el orden intelectual sino también en el orden moral, fisico, material y
econdmico.”’

Por su parte, el maestro Alizieri, menciona en sus memorias,
cuando relata sus experiencias como docente en la cordillera a par-
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tir del afio 1935, los recursos y métodos didacticos que utilizaba para
adaptarse a las condiciones de extrema pobreza de sus alumnos:

Estos pobrecitos nifiitos hacian cualquier sacrificio para llegar a la
escuela, por cuanto ella era su verdadero hogar; alli encontraban el
afecto de sus maestros, jugaban y se entretenian todo el dia practicando
diversos juegos infantiles, salian de excursiones cuando se lo permitia el
tiempo y gustaban trabajar en la huerta y el jardin. Se interesaban por
los relatos y los cuentos vy leyendas que se contaban y en los que a veces se

incluian temas de historia o geografia, y asi aprendian jugando.’

En el mismo libro narra, con humor y precision metodologica,
una escena de Lectura que refleja los distintos modos de internaliza-

cién de las pautas culturales impuestas.:

“El Uso de la coma

Ocurrio en una de las tantas clases de lectura que se daban diariamente.
Teniendo que fijar bien el uso de la coma y la aplicacion de la pausa
necesaria, después de las explicaciones del caso, pedimos a un nifiito que
leyera aplicando dichas normas. Lo hizo perfectamente sentdndose luego
en su banco.

Cuando le tocd el turno a una wina, la misma lo hizo sentada, sin ponerse
de pié como lo habia hecho el varén anteriormente y cuando estaba muwy
enfrascada en la lectura, el nifio levanté la mano y nos dijo Pero seiior. ..
esa ninia no se para”. La nena rapidamente se dio vuelta y contesto: Pero

como ai de pararme si no hay coma, pué..(sic)"”

Por otra parte, Avelino D. Gonzélez, ex intendente de la locali-
dad de El Bolsén, refiriéndose a sus experiencias respecto de su pro-
pio aprendizaje, rememora en su libro autobiografico, de qué manera
inici6 su aprendizaje de la escritura, en una escuelita de la localidad,
en la que lleg6 a cursar hasta el 4to grado, tltimo de la escuela rural y
también el dltimo de su formacion escolarizada:

“En aquel tiempo (1924-1928) se comenzaba con los famosos palotes.
Eran unas rayitas bien devechitas, luego venian las letras y después

los miimeros. Se aprendia con rapidez. En un ano se aprendia
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tranquilamente a leer y a escribir Los primeros libros que se usaban
se llamaban, en Primer grado “El Nene” y en cuarto grado se usaba
“Nuestra Tierra”, Estdbamos todos mezclados, porque habia chicos de
primero inferior a quinto grado atendido por un solo maestro. Entonces
220

se aprendia mds rdpido

(el subrayado es nuestro)

Si confrontamos estos juicios con los defendidos por Juan
Benigar, la diferencia en la apreciacién sobre la utilidad de la escuela,
es contundente.

Contrariamente a lo sostenido por Gonzdlez, Benigar critica la
inutilidad de lo aprendido en ella. A su criterio, el Estado malgastaba
tiempo y dinero en imponer contenidos y actividades irrelevantes para
las necesidades de la region:

Hace poco visitome una mujer indigena con su hijita mestiza, ambas
vecinas de una escuela regional que funciona pasablemente. La minia, una
preciosura de criatura, es un retrato de lo que habrd sido su madre a los
nueve aios. Lo mds viva y despierta, por cierto no heredo su inteligencia
del padre alcoholizado e hijo de chilenos, no menos amantes del trabajo
Suerte. Quiso la madre, orgullosa del progreso de la chica, que ésta mostrara
algo de lo aprendido en la escuela. No la facilidad con que leia, ni la
provisora escritura todavia infantil, ni la presteza y certeza en los
cdlculos, sino algunos oropeles que mds impresionen el alma de la
sencilla mujer que no la solidez del saber iitil. [...]Por descontado, yo
aplaudia y alababa su notable esfuerzo, halagando con ello a la madve.
Habria sido fuera del lugar hablar a ésta del tiempo perdido y del
dinero nacional mal gastado”.*" (el subrayado es nuestro)

Creemos conveniente, en funcién de acercarnos al objetivo del
trabajo, subrayar las diferentes representaciones acerca de la ensefian-
za de estos dos actores de la sociedad civil. El primero, Gonzalez, en su
calidad de alumno, destacaba la rapidez con que se aprendia, sin pér-
dida de tiempo alguno, a pesar de que un s6lo maestro debia encargar-
se de ensefnar a un grupo heterogéneo de nifnos de diferentes edades;
el segundo, Benigar, mas alla del comentario xen6fobo sobre el padre
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chileno y los chilenos en general®?, rechazaba la ensefanza innecesaria
de los “oropeles” (la declamacién y el baile) y la consecuente pérdida
que ello significaba en tiempo y dinero.

Tanto Gonzalez como Benigar, desde sus respectivas posiciones
y sus respectivas formaciones, nos dejan un cuadro vivido de la escuela
oficial. Para Gonzilez, lo aprendido en ella fue la llave para progresar
en la vida hasta ocupar el cargo de Intendente de su pueblo. En cam-
bio, para Benigar, un observador de formacién universitaria, la escuela
no alcanzaba a cubrir las necesidades elementales de los habitantes de
la regién. Para fundamentar su opinién analiza el caso de la ensefian-
za de la lectura, afirmando que no existian lecturas para el hombre de
campo, sino solo una literatura mercantil, adaptada a la mentalidad
urbana y pueblera y de circulacién restringida a las estancias y a las ca-
sas de los empleados nacionales.

“El campesino argentino no es perezoso ni falto de interés para la
lectura [...] Nuestro hombre no lee simplemente, porque no hay lectura
para é, porque se escribe en un lenguaje que no es el suyo, y que, por lo
tanto, no puede entender. Ensaya alguna vez, pero ante las dificultades
abandona. Deciame uno de ellos, muy despejado e inteligente: “4A mi
me gusta leer. Estoy loco por leer. Leeria mucho, pero no puedo.
Porque, cuando empiezo a leer, encuentro tantas palabras que no
entiendo, que al rato me duermo.” Usaba las revistas y diarios como
excelentes somniferos en las horas de siesta. Es el tributo que pagamos
a la incapacidad de la mayoria de nuestros escribientes, victimas de la

instruccion generalizada...”” (el subrayado es nuestro)

En la altima frase incluye a los maestros a los que criticaba por
no tener formacién humanista, causa suficiente para llenar de pala-
bras huecas e incomprensibles los escritos que debian ser leidos por sus
alumnos camperos.

Respecto de la ensefianza de la escritura y en estrecha relacién con
lo dicho arriba, Benigar escoge como ejemplo, una carta dictada por un
viejo cacique a su nieto, (Agustin Tuel, “mocetén de veinte afos” que
habia frecuentado la escuela dos afos bajo direccién de don Horacio M.
Coria). Mediante ella, describe los problemas que la ensefianza de la es-
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critura suscitaba cuando no se tenian en cuenta ni la ideaciéon indigena
ni el tiempo necesario para su ejecucion. Al respecto dice:

“Prevengo que mo es facil seguir el dictado de un indigena (dice
Bénigar). Yo me veia obligado en los principios a hacer un borrador...
De ahi algunas repeticiones que, por otra parte, responden al modo
de expresarse de los indigenas. Las omisiones de algunas palabras
débanse, en cambio, al poco ejercicio de la redaccion de escritos.
La falta de interrupciones y alguna otra particularidad indican
una enseiianza no terminada. Hay rastros inconfundibles del
castellano que se habla en la campaiia, como también, sefiales que
el escribiente quiso corregirlo de acuerdo con lo que se habia visto
en impresos sin comprenderlo:

No es dable esperar mds de un indigena joven ademds, a quien no
se ensenaron los principios de la lengua castellana, y cuya lengua de
comunicacion cotidiana en la familia y en el vecindario es la araucana.
En cambio, la escritura correcta en la separacion de las palabras
y en el uso de las letras dificiles, también para el criollo con mwy pocos
traspiés, atestigua no solo una excelente memoria, sino también
una fuerte inclinacion y aplicacion al estudio después de los arnos
escolares. Los “en” separados del verbo encontrar y los “mente” escritos
aparte, justamente por ser errores, son hasta testimonios de un
raciocino independiente y no muy descaminado, aunque fallara.”* (el

subrayado es nuestro)

En el parrafo citado aparecen varias cuestiones a sefalar: las
omisiones de las palabras por escaso tiempo destinado al ejercicio, la
ausencia de puntuacién y la presencia de modismos camperos que en
conjunto daban cuenta de una ensefianza escasa en cantidad y pobre
en calidad, incapaz de desterrar la pervivencia de habitos de expre-
sion, propios de los habitantes de la campana.

Pero por otro lado, es interesante senalar que para Benigar, la capa-
cidad de separar las palabras y la posibilidad del uso de las “letras dificiles”
evidenciadas en la misma carta, era exclusivo mérito del aprendizaje exi-
toso de los indigenas y no producto de la escuela. Ellos poseian, segiin su
criterio, excelente memoria y raciocinio auténomo. Consecuentemente,
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las politicas educativas del Estado eran inapropiadas porque desconocien-
do la realidad, invertian erréneamente los recursos.

Conclusiones

Hasta acd, quisimos adentrarnos en el campo de la Historia de la
Educacién para mostrar diferentes narraciones, diferentes miradas, en
base a lo citado en los documentos del periodo territoriano. Ellas nos
aproximan a las representaciones que los distintos integrantes de la co-
munidad educativa tenian, no sé6lo, acerca de la ensenanza y el aprendi-
zaje en las escuelas, sino también, acerca del otro matriculado en ellas.

En las escuelas de los Territorios de la Patagonia Norte, los alum-
nos indigenas y los alumnos chilenos, situados en los confusos marge-
nes como el “otro interno” y como el “otro externo” respectivamente,
fueron objeto en los discursos docentes y en los de la sociedad civil, de
miradas, observaciones y recomendaciones. En los informes escolares y
en otros escritos se sefalaba la dificultad que tenian estos nifios para el
aprendizaje debido a las particularidades étnicas y al ambiente incivili-
zado en el que crecian. Asimismo mencionan lo complejo que resultaba
llevar adelante la tarea docente para superar aquellas condiciones, con
esfuerzo a menudo infructuoso.

La concepcién sobre los pueblos originarios establecia una clasi-
ficacién étnica “racista” en la que el lugar de cada grupo estaba deter-
minado en funcién de las caracteristicas fenotipicas, segun el pensa-
miento cientifico positivista.

Los indigenas sobrevivientes al igual que los habitantes extran-
jeros, particularmente los campesinos chilenos debian ser sometidos a
un proceso de unificacién cultural y politica para evitar la amenaza de
la barbarie como asi también, de la “chilenizacién de las costumbres”.
Esta clasificacién fundament6 las practicas y los discursos de no pocos
maestros, directores, inspectores y funcionarios. En sus informes des-
cribian/circunscribian el espacio territorial e institucional de la escue-
la, las caracteristicas de sus habitantes, el lugar de los Otros (indigenas
y chilenos) y los procedimientos de conversién en un “nosotros”: las
précticas docentes, los programas de estudio, los recursos utilizados y
las “sugerencias” a cumplir.
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Si bien, la homogeneizacién fue una politica exitosa, no alcanzé

a opacar las disidencias: los Inspectores Ratul B Diaz, y Horacio Ratier,

entre otros, como asi también, algunos miembros de la sociedad civil,

entre ellos, Juan Benigar. Ellos mostraron diferentes posiciones sobre

los problemas y las caracteristicas sociales de la regiéon, especialmente

sobre las posibilidades de ensenanza y aprendizaje de los nifos asisten-

tes a las escuelas, rescatando no sélo los rasgos culturales que debian

ser considerados para el aprovechamiento de la ensefianza, sino tam-

bién las capacidad de observacién, la memoria y la inteligencia prac-

tica que los caracterizaba. La integracién en estos casos no ocultaba ni

renegaba de la diferencia.

Resumen

El presente articulo pretende mostrar las
representaciones que los inspectores es-
colares, los maestros y los miembros de la
sociedad civil tenian acerca de las carac-
teristicas étnicas, psicolégicas y fisicas de
los alumnos, como asi también, las repre-
sentaciones respecto del espacio geogra-
fico -fisico en el que ellos habitaban. Estas
caracteristicas y particularidades de “raza
y ambiente” determinaban de acuerdo
con la ideologia de la época , el aprendi-
zaje y consecuentemente la ensenanza en
las escuelas de la Patagonia Norte, duran-
te el periodo del Territorio 1884- 1957.

Para el estudio de las representaciones re-
currimos al andlisis de los discursos presen-
tes en los informes, libros, correspondencia
y demas escritos, elaborados en la época,

por los actores mencionados arriba.

Palabras claves
Educacién, Territorios Nacionales, repre-
sentaciones, grupos étnicos, Inspectores,

maestros

Abstract

The present article tries to show the repre-
sentations that the school inspectors, the
teachers and the members of the civil so-
ciety had brings over of the ethnic, psycho-
logical and physical characteristics of the
pupils, and the geographical space in that
they were living. These characteristics and
particularities of “race and environment “
were determining in agreement with the
ideology of the epoch, the learning and
consistently the education in the schools
of the Patagonia North, during the period
of the Territory 1884-1957.

For the study of the representations we
proceded to the analysis of the speeches
in the reports, books, correspondence
and other writings elaborated in the epo-

ch, for the actors mentioned up

Key words

Education, National Territories,
Representations, Ethnic groups,
Governing, Inspectors Teachers.
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“Discursos, representaciones y politicas educativas
en torno a los "nifnos débiles’ en Argentina a
comienzos del siglo XX"

Lucia Lionett/

“... Y fue tanta la inmensidad del mar, y tanto su fulgor,

que el nifio quedé mudo de hermosura.

Y cuando por fin consiguié hablar, temblando, tartamudeando,
Pidi6 a su padre: —iAytdame a mirar!”

Eduardo Galeano (El libro de los abrazos)

Cuando tratamos de aproximarnos a la idea de infancia un in-
terrogante se impone de manera insoslayable: <cémo fue posible re-
cuperar la “visibilidad” de la infancia en el marco de otras realidades
sociales?. Una pregunta que encuentra sélo respuestas parciales puesto
que una gran deuda de la mayoria de las investigaciones que se han
ocupado de la cuestiéon de la ninez es que de ella contindan hablando
los otros: los adultos. Su voz todavia debe ser rescatada. Y vaya el lector
sabiendo que en este trabajo tampoco se “escucharan” esas voces. En
todo caso, se trata de aportar una minima contribucién a esa linea de
investigacién que, en principio, busca mostrar de qué modo se conci-
bieron distintas ideas sobre el universo de la nifiez en un determinado
contexto histérico.

Si la infancia puede entenderse como esa imagen colectivamente
compartida que se tiene de ella, como aquello que la gente dice o con-
sidera que es en diversos momentos histéricos, entonces, cada cultura
la define explicita o implicitamente dando sus rasgos y, en consecuen-
cia, los perfodos de la vida que incluye. Los psic6logos sociales deno-
minan a este tipo de imagenes representacion social. En ese sentido, las
representaciones sociales que acerca de la infancia tiene una comuni-
dad dada constituyen un conjunto de saberes implicitos o cotidianos
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y tienen cuerpo de realidad psicosocial ya que no sélo existen en las
mentes sino que generan procesos, es decir, interacciones sociales que
se imponen y condicionan la vida de los nifios y nifas, limitando la
posibilidad de experiencias o las perspectivas de analisis fuera de esta
légica.! De alli que, como sostiene Chombart de Lauwe, las represen-
taciones sociales de la infancia constituyen un excelente test proyectivo
del sistema de valores y de aspiraciones de una sociedad. Las represen-
taciones caracterizan a quienes las expresan pero, sobre todo, a aque-
llos que son designados (1971: 27).

Siguiendo estas consideraciones es que, en este articulo, se busca
dar cuenta de esas representaciones en torno al universo de la nifiez
de comienzos del siglo XX en Argentina, mas concretamente de aquel
colectivos de nifos que fuera percibido como una poblacién infantil en
riesgo factible de ser rescatada gracias a la intervencién de las politicas
educativas del Estado. Tal como ha sido estudiado, en la definiciéon de
ese universo colaboraron y mucho disciplinas como la psicologia infan-
til, la pedagogia, la criminologia y la medicina. Fueron esas contribu-
ciones las que nutrieron de un bagaje y un lenguaje cientifico a pro-
fesionales y autoridades que disefiaron esas politicas con la intencién
de brindar un tratamiento particular a la nifiez, en tanto constituian
el reservorio de los futuros ciudadanos de la nacién. Salvaguardar a
esos pequenos, orientarlos en su formacién integral y proteger su sa-
lud era un modo de garantizar el orden y estabilidad de la republica.
Pero esa percepcién sobre ese universo no fue univoca ni mucho me-
nos. Claramente se advierte que cuando se posé la mirada y la atencién
sobre la infancia claramente se diferencié y distanci6 a los pequenos
que ingresarian a las aulas de escuelas publicas y privadas y quienes
por quedar fuera de ese espacio socializador devenian en un peligro
para la sociedad. Pero aqui se aguzara atin mas el analisis en esos ma-
tices generados a la hora de categorizar a la infancia, porque se trata
de atender a esas politicas que fijaron su atencién y que hicieron un re-
corte en un grupo particular de nifios que si bien estaban escolarizados
inquietaban con su presencia a los normalizadores sociales. Segin esas
miradas, su condicién de debilidad quedaba doblemente evidenciada,
en tanto menores de edad y por su endeble salud corporal que ponia
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en riesgo esa formacién integral a la que se aspiraba para todo futuro
ciudadano de la repuablica.? Efectivamente sobre aquellos escolares que
quedaron clasificados, bajo ese paradigma cientifico, como “nifos dé-
biles” se orientaron una serie de politicas publicas que venian supues-
tamente a suplir las falencias detectadas en la crianza de los hogares
humildes. Segin se decia, las autoridades estatales deberian encauzar
la formacién, cuidado y recreacién de los “hijos de los pobres” puesto
que sus padres se revelaban incapacitados para ejercer responsable-
mente su funcién como primeros educadores.

La visibilidad de la infancia en la Historia

Antes de avanzar sobre este recorte particular en torno a los sig-
nados como “ninos débiles” vale sefialar que los estudios sobre la in-
fancia han provenido de disciplinas como la historia social, la histo-
ria de la pedagogia y la psicologia social. A su modo, y con distintos
abordajes teéricos y metodolégicos, se han ocupado de mostrar de qué
modo convivieron varias construcciones en torno a la idea de infancia
y como cambiaron a lo largo de los siglos. El trabajo pionero y amplia-
mente citado de Ariés (1987), la historia de la infancia de Lloyd de
Mause (1991), el estudio sobre la genealogia del concepto de infan-
cia de Varela (1986:pp.155-175) dejaron al descubierto que las con-
cepciones de la infancia no han sido estables sino, mas bien, variables
en dependencia de las distintas condiciones socio-histéricas. Gracias a
esa generosa y atractiva produccién se ha mencionado sucesivas etapas
donde esa parte de la poblacién “invisible” fue sacada a la luz de la his-
toria para mostrar cémo en el escenario religioso y militar de los siglos
XII'y XIII estuvieron presentes los “nifos de las cruzadas”. Fueron esas
lineas de trabajos las que permiten conocer que la revolucién cientifica
y la modernidad politica y cultural de los siglos XVII 'y XVII dio for-
ma a los primeros ensayos de organizacion educativa y cientifica con-
figurando el ideal del nifio escolar. Que los principios de organizacién
industrial mostraron a los primeros niflos trabajadores y a los apren-
dices del siglo XIX en las fabricas y manufacturas. Que el modelo de
familia nuclear, aunque con sus evidentes distancias en las précticas so-
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ciales, fue generando los vinculos afectivos entre padre, madre e hijos
y la proliferacién de literatura psicoanalitica. Que el surgimiento del
Estado-nacién dio origen a los hijos del estado, nifios que desde muy
pequenos pasan de manos de sus padres a las de un personal especiali-
zado que se hace cargo de ellos en guarderias y jardines infantiles. Una
novedad que fue de la mano con el surgimiento de un tipo de institu-
ciones que se ocuparon y se ocupan de la proteccién del nifio. De las
instituciones masivas tipo cuartel o convento se pasé a la institucién
escuela, institucidn taller o institucién hogar.

Segun supo plantear Ariés, el caracter invisible de las concepcio-
nes de la infancia en la antigua sociedad tradicional occidental se debia
a que no podia representarse bien al nino y menos ain al adolescente.
Por ello, la duracién de la infancia se reducia al periodo de su mayor
fragilidad, cuando la cria del hombre no puede valerse por si misma;
en cuanto podia desenvolverse fisicamente, se le mezclaba rapidamen-
te con los adultos con quienes compartia trabajos y juegos. El pequeino
nifno se convertia en seguida en un hombre joven sin pasar por las eta-
pas de la juventud.

Desde una perspectiva psicogénica de la historia de la infancia,
y con evidentes cuestionamientos a esa presentaciéon, de Mause mos-
tré que las concepciones de la infancia estan intimamente asociadas a
las formas o pautas de crianza. Se conciben éstas como formas o tipos
de relaciones paternofiliales que han tenido un desarrollo no lineal
en la historia de la humanidad. Asi se pueden encontrar situaciones
como: infanticidio (antiguedad-siglo 1V); abandono (siglos IV-XIII);
ambivalencia (siglos XIV-XVII); intrusién (siglo XVIII); socializacién
(siglos XIX-mediados del XX); ayuda (que se iniciaria a mediados del
siglo XX).

Por su parte, desde una perspectiva de analisis histérico de la ge-
nealogia y del poder para indagar las imdgenes de la infancia, Varela
estudi6 como las figuras de la infancia no fueron ni univocas ni eternas.
Las variaciones que han sufrido en el espacio y en el tiempo son una
prueba de su cardcter sociohistérico. Las transformaciones que han
afectado a la percepcion de la infancia moderna estan intimamente li-
gadas a los cambios en los modos de socializacién.
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De alli que, en la década de los ochenta, se buscé demostrar que
la historia de las relaciones entre padres e hijos no estuvieron marcadas
por cambios dramdticos sino por pequefos cambios. Tal parece que los
padres, a lo largo del tiempo, mostraron su carga de afectividad hacia
sus hijos. Es mas, Aries fue acusado de ignorar ciertas evidencias que
arrojarian dudas sobre su afirmacién de la no existencia del concepto
de infancia en la Edad Media.> Un nuevo enfoque que puso énfasis so-
bre la practica real mas que sobre lo que la gente piensa acerca de los
ninos, las evidencias cotidianas y autobiografias, asi como los deseos,
parecerian mostrar que en la historia de las relaciones entre padres e
hijos los cambios ocurren solo en un margen.

De modo que, ese supuesto parecia reconocer que la infancia
realmente no tiene historia puesto que las mutaciones del trato de los
padres a sus hijos atempera la idea de cambio. Sin embargo, el interés
de Aries fue el de atender a algo diferente: la concepcién de la infan-
cia. Y hay signos que revelan una vuelta a ese interés. En los ultimos
tiempos, se acepta la nociéon de cambio ya no de un modo esquemético
y exagerado sobre el mundo antiguo y medieval al entender que, hubo
un nuevo imaginario sobre ese universo que no solo diferencié6 al adul-
to del nifo sino los distintos segmentos de ese mundo de los pequenos:
la nifiez de los menores; los hijos de los ricos de los nifios pobres, y a
los que quedaron bajo la mirada del saber de la ciencia como los “nor-
males” y los “anormales”.

Por eso se puede coincidir con Escolano cuando explica que, en
las dos ultimas centurias, la aproximacién a la idea de la nifiez se en-
marcaria dentro de tres corrientes. Cada una de ellas destacé a su ma-
nera los criterios de preservacién y proteccion de la infancia que van a
constituir el nicleo de la vision moderna de los nifos. La primera, se-
ria aquella que surgié6 con la revoluciéon sentimental derivada del natu-
ralismo pedagdégico la que introdujo en la historia de la educacion los
mitos del libertarismo y de la permisividad postulando el aislamiento
del nino de los contactos precoces con la vida social. Una segunda co-
rriente, es la que impulsé a los movimientos en favor de la escolariza-
cion total de la infancia vinculada a la organizacién de los grandes sis-
temas nacionales de educacién creando las estructuras efectivas para la
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reclusién institucional de los nifios. La tltima, es la que se desprendié
del desarrollo positivo de las ciencias humanas, principalmente de la
psicologia y pedagogia, iniciado a finales del siglo XIX y continuado
ininterrumpidamente a lo largo del XX, asi como los desarrollos de la
medicina infantil, proporcionando las bases necesarias para la direc-
cién cientifica de la conducta infantil y, consiguientemente, para la or-
ganizaciéon metédica de la escuela (Escolano: 1998: pp.125-148).

Asimismo, esas formas de visibilidad que adquirié la infancia
estd, por otra parte, estrechamente relacionada con la dindmica de lo
juridico y la emergencia de las politicas sociales sobre la infancia. Los
avances en ese sentido apuntaron indudablemente hacia un cambio de
los sistemas de relaciones entre adultos y nifnos, a todos los niveles so-
ciales, tanto a nivel macrosocial como de la vida intrafamiliar. La ten-
dencia se orienta hacia un mayor reconocimiento del nifio y la nina
como persona y como ciudadano o ciudadana, hacia la superacién de
antiguos esquemas de dominacién, autoritarismo, machismo y pater-
nalismo, y “hacia un mayor reconocimiento y participacién social de la
infancia como grupo de poblacién (Casas: 1998: p.22).

En el caso especifico del contexto latinoamericano, un grupo de
juristas, soci6logos y pedagogos ha estudiado lo relativo a la culturay a
los mecanismos del control socio-penal de la infancia desde el momen-
to de la colonizacion hasta la aparicién de las primeras leyes especificas
de la “menor edad”, momento que es posible ubicar en la década de los
veinte del siglo XX. Segtin esta linea de trabajos, se podria estimar que
la historia de la infancia es la historia de su control. Parece ser que es
posible reconstruir la historia de la infancia concentrandose en el estu-
dio de los mecanismos “punitivo-asistenciales” que la inventan, modelan
y reproducen.

Una vez “descubierta” la infancia en la conciencia social, la familia
y fundamentalmente la escuela cumplieron un papel central en la con-
solidacién y reproduccién ampliada de esta categoria. Sin embargo, se
sabe que no todos los sujetos de esta categoria tuvieron acceso a la ins-
titucién escolar o no todos los que accedieron poseyeron los recursos
(en sentido amplio) suficientes para permanecer en ella. Los excluidos
se transformaron en “menores”y para ellos fue necesaria la construccién
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de una instancia especifica de control y socializacién, los tribunales de
menores, que funcionaron basandose en los principios de la doctrina
de situacion irregular. Tal parece que, a la polaridad entre nifios y adul-
tos habria que sumar un profunda grieta en el espacio social —que hasta
llegé a tener su expresion espacial- pues cada vez mas los nifios de los
pobres eran los “ninos de los suburbios”. Asi la recuperacién de la in-
fancia para los hijos de los pobres nunca fue facil y nunca completa.

Cuando se reconocié que los “hijos de los pobres” tenfan dere-
cho a un tipo de nifiez que habia sido construida para los de la clase
media, no fue ni simple ni lineal ese reconocimiento. Los discursos re-
formistas y filantrépicos pusieron en evidencia la incomodidad que ge-
neraba la distancia de unos ninos respecto de otros, y que esa distancia
estuviera marcada por la procedencia social. “Hijos de pobres” podria
parecer una simple descripciéon de una parte de la poblacién, pero en
los hechos siempre evocé un elemento retérico. Su uso implicé el pre-
supuesto de que tanto escritores como lectores estuvieran de acuerdo
con la existencia de los “pobres” lo cual incitaba al miedo o la simpatia.
El miedo residia en que estos ninos, presentados como desordenados y
sucios, fueron sindicados como una amenaza para el futuro de la raza
si no se hacia algo por ellos. La simpatia podia ser invocada si la con-
dicién de los niflos de los pobres era percibida como una negacién de
lo que se pensaba que debia ser, propiamente, la nifiez. Asi, para fines
del siglo XVIII, si bien en sociedades como la inglesa, no existieron
dificultades a la hora de identificar a los “hijos de los pobres” se dife-
ria acerca de las politicas que se podian adoptar hacia ellos y en estas
politicas existia un consenso latente de que ningin estado ni filantro-
pia, permitiria llevar a los hijos de los pobres a un status mas elevado
(Cunningham: 1995: p.14).

En definitiva, concluirse que la categoria de infancia es una re-
presentacién colectiva producto de las formas de cooperacién entre
grupos sociales también en pugna, de relaciones de fuerza, de estrate-
gias de dominio. La categoria de infancia estd orientada por intereses
sociopoliticos; incluye, bajo diferentes figuras encubiertas, una aparen-
te uniformidad que ha permitido concebir proyectos educativos elabo-
rados en funcién de grupos de edad y de prestigio, y que hace viables

| 201



AUTOR

coédigos cientificos tales como los discursos pedagdgicos, la medicina
infantil o la psicologia evolutiva. Todas estos saberes son inseparables
de las instituciones, de las organizaciones y de los reglamentos elabo-
rados en torno a la categoria de infancia que a su vez se ve instituida y
remodelada por ellos.

La irrupcidn de la infancia y los “menores” en las politicas de
Estado en Argentina

Tal como planteara Robert Castel, la integracién social es un pro-
ceso de incorporacién de los sujetos en la organizacién social a través
del cual se obtiene una inscripcién fisica y simbolica y el derecho a be-
neficiarse de los sistemas de proteccién que desarrolla cada sociedad
(1997: p.17). De modo tal que, existen distintos patrones a través de los
cuales las sociedades “conjuran el enigma de su cohesiéon”: patrones de
intervencién de la sociedad sobre sus propios mecanismos de integra-
cién. La politica social puede ser definida como la intervencién de una
organizacién social sobre los modos de funcionamiento de los vectores
a través de los cuales los individuos y grupos se integran, con grados
variables de intensidad y estabilidad, a la sociedad. Una amplia gama
de intervenciones del Estado o politicas publicas son, de este modo,
politicas sociales, aunque no siempre sean identificadas como tales por
las propias agencias estatales.

Fueron esas tempranas politicas, impulsadas por los actores esta-
tales a fines del siglo XIX en Argentina, las que convirtieron a la edu-
cacién en una cuestion de Estado al proclamarse el precepto: gobernar
es educar. La elite de los ochenta, mas alld de sus quiebres internos
que la muestran menos monolitica de lo que ha sido considerada, dio
forma a aquella escuela publica que supuestamente recibia en sus “au-
las modestas o lujosas [...] al hijo del pobre trabajador, sea cual fuere
su matiz, [...] al lado al hijo del rico, del patricio de ayer” (EI Monitor
de la educacién Comun: 1882: N° 41).* Una proclama democratizado-
ra en lo discursivo que, sin embargo, claramente diferencié entre los
ninos que deberian ser escolarizados y aquellos que eran presentados
como “menores”.
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Como sabemos, en nuestro pais, la “intervencién” de la infancia
estuvo estrechamente ligada a las discusiones sobre los derechos y las
obligaciones del estado y de los padres en materia de educacién infan-
til, en las que se embarcaron desde mediados de la década de 1870 los
que por entonces comenzaban a definirse en forma incipiente como
cientificos, funcionarios publicos o pedagogos. La sancién de la Ley
1420 significé el triunfo de aquellos que defendian una intervencién
estatal decisiva en el drea educativa —y por lo tanto sobre los ninos y
sobre el derecho de patria potestad- a través de la creacién de un siste-
ma de educacién primario publico, gratuito, laico y obligatorio. Desde
entonces se generalizé entre amplios sectores de la poblacién la idea
de que se estaba creando un sistema educativo universal, destinado a
incluir a la totalidad de los nifos de la nacién. Sin embargo, para la
misma época, comenzaron a escucharse voces, incluso las de algunos
de los principales propulsores del sistema educativo en construccion,
que sostenian que el estado debia intervenir en el tratamiento de cier-
tos ninos institucionalizados en espacios especificos, diferentes de la
Escuela. En los discursos de algunos legisladores comenzé a estructu-
rarse una percepciéon dicotémica del universo de la infancia, cuya esen-
cia puede sintetizarse en la antinomia “ninos” (contenidos en el marco
de la familia, la escuela, y muchas veces el trabajo) vs. “menores” (ni-
nos y jovenes “pobres”, “abandonados”, “delincuentes”, “huérfanos”
y/o “viciosos”). Como explica Zapiola, en los discursos de diversos sec-
tores sociales y profesionales la categoria “nifio” comenzaba a asociarse
en forma cada vez mas estrecha con las de “hijo” y “alumno” de modo
que, el inclumplimiento de esas condiciones habria sido la causa fun-
damental de la exclusién de muchos de ese grupo para devenir en la
categoria de “menores” (2006: p.66).

Por su parte, Aversa explica que, para el caso de la ciudad de
Buenos Aires, durante las primeras décadas del siglo XX, comenzé a
construirse una concepcién particular sobre el problema de los nifios
pobres asociada a mendigos, vagabundos o delincuentes, promovien-
do un extenso debate que acompaiié los primeros intentos de inter-
vencién publica en el area de la ninez. La extensiéon de la pobreza era
un elemento estructural de las sociedades industriales y la nifiez aban-
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donada era un rasgo saliente del problema. En este sentido, los nifios
fueron destinatarios directos de los procedimientos disciplinarios eje-
cutados desde el Estado, convirtiéndose en sujetos del discurso cien-
tifico y politico a la vez que en objetos de observacién, prevencién y
control. Este desplazamiento conceptual convirtié el problema de los
ninos abandonados en uno de los nucleos estratégicos del proyecto
modernizador, en su doble rol de futuros ciudadanos y futuros trabaja-
dores (2006: p.89).

Pero mas alla de estas consideraciones es innegable que de la
mano de esa politica de alfabetizacién obligatoria se dio lugar a la
conformacién de un campo pedagdgico que contribuyé a conformar
una idea sobre la infancia. Ese lenguaje pedagdégico, al que le preocu-
po centralmente estudiar la cuestién de la cultura escolar, con puntos
de distancias y desencuentros entre sus exponentes promovié un flui-
do intercambio y fructifero didlogo en su basqueda de la legitimacién
cientifica de la Pedagogia. Esos productores pedagégicos, a pesar de
la distribucién desigual del capital especifico, buscaron dotar de un
rigor cientifico a su saber de alli que sus producciones estuvieron con-
dicionadas los criterios de cientificidad de la época. Producto de sus
estudios, esos pedagogos de fines del siglo XIX y comienzos del XX,
promovieron dos visiones encontradas en torno a la naturaleza infan-
til. Segtin la interpretacion positivista, la naturaleza salvaje del nino
lo asimilaba a la etapa de la de los pueblos primitivos. Como expresa-
ra, Victor Mercante, presentado como el maximo exponente de esta
corriente,

“en las aulas conviven alumnos tercos, divertidos, tontos,
truhanes, perversos, locuaces, taciturnos, buenos, tranquilos,
graciosos, serios, educados. [...] las expulsiones y la seguidilla
de readmisiones no consiguen apagar el volcan [...] de aquella
humanidad brutalmente amontonada en un salén para ser

domesticada por un maestro” (Mercante: 1947: 127).

Su visién del nino como pequeno salvaje llevé al pedagogo a fo-
calizar su observacion en aquellas conductas donde se revelaba el pre-
dominio de lo instintivo y sentimental. Ese nifio, al que supo definir
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como un “hombre sin sentido moral” en una clara demostracién de la
impronta lombrosiana de su pensamiento, lo estimaba como peligro-
samente sugestionable por la turba estudiantil que se atrevia a desafiar
la autoridad de maestros y maestras en el aula. Esa visiéon de la masa
escolar sugestionable en su dimensién micro social aparece claramente
condicionada por ese clima intelectual sensible al comportamiento de
las multitudes.

Por su parte, la postura krausista que inspiré a exponentes como
Vergara y luego al movimiento escolanovista, consideré al nifio como un
sujeto ligado al orden divino y a la bondad de la naturaleza. Como ha
explicado Carli, a partir de su obra escrita y la trayectoria profesional
de Vergara es posible sostener la configuracién de un discurso acerca
de la infancia caracterizado por una nueva interpretacién de la natu-
raleza infantil, cuyos rasgos mas destacados son la valoracién de la es-
pontaneidad del nifo, el reconocimiento de su tendencia al bien y el
estimulo a la auténoma infantil en el espacio escolar (2005: p.128).
De alli que, se manifest6 contrario al uso de la sugestiéon pedagdégica,
puesto que esa “mirada” de control era una forma de opresién de los
adultos que creaba las condiciones de la supuesta criminalidad. Tal
como afirmaba, la democratizaciéon politica de las relaciones entre los
ciudadanos se generaba sobre la base de una “disciplina republicana”,
por eso la practica educativa que propugné tuvo estrecha relacién con
su ideario politico. Estimé que la moralidad era la base de toda re-
forma social y si se podia concretar no habia razones para temer a las
multitudes. El sujeto a educar era toda la humanidad, sin distincién de
clases, razas, sexos o nacionalidades (Vergara: 1899: p. 247).

Segun la visién emparentada con las posturas positivistas, un
modo de imponer la autoridad en la escuela seria bajo el método de
la sugestiéon pedagdgica usada por el maestro como una herramienta
simboélica que permitiria el control del desborde infantil. Desde ese
lugar, la escuela se convirtié en un laboratorio de estudio y observa-
cion del nino. En el caso de las posturas inspiradas en la tradiciéon del
krausismo, se entendi6 a la escuela como un espacio de experimenta-
cién como un modo de proclamarse como una renovada alternativa

pedagdgica.
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Ahora bien, mas alld de que se partiera de considerar el aula
como un laboratorio de observacién o de experimentacion, se coin-
cidi6 en la necesidad de conocer y comprender la naturaleza de los
escolares como tinico modo posible de disefiar una estrategia pedagé-
gica para implementar en la practica. En ese sentido, contribuyeron
al “descubrimiento” de la infancia. La reconocieron como una etapa
de crecimiento con una capacidad de autorregulacién que debia ser
integrada en la estrategia de gobierno. Esta reconceptualizacién que
se desliza en el pensamiento pedagdgico entiende que ese proceso de
crecimiento habia comenzado ya antes de la etapa escolar y que, en ese
caso, lo que la escuela debia lograr era darle una direccién a través de
diversas formas de instruccién. Desde ese lugar, fue posible recuperar
aquella matriz ilustrada que consider6 a la educacién como un instru-
mento capaz de “enmendar los errores”. A la escuela le ocupaba la ta-
rea de corregir y encauzar esa formacién si en ese ambiente doméstico
no se habian generado las condiciones como para hacer de ese nifio un
futuro ciudadano de la nacién.

De alli que el problema de la infancia puso en el centro de la mira
de esas politicas del Estado a las familias de los sectores populares don-
de, segtin la percepcién de los intelectuales y profesionales positivistas,
sus practicas en el espacio doméstico eran consideradas potencialmen-
te peligrosas para el orden social. Comportamientos y habitos cotidia-
nos como las formas de alimentarse o de alojamiento, y las condiciones
de vida y subsistencia fueron percibidos como terrenos posibles donde
afirmar la intervencién y la accién de las politicas puablicas.

En el escenario social de principios del siglo XX, y desde una vi-
sién pesimista sobre la «degeneracion de la raza», se percibia la infancia
como la etapa en la que mas se reflejaba y sintetizaba la «enfermedad de
la raza» y era principalmente a ella hacia donde debian dirigirse las ini-
ciativas de proteccién y redenciéon. Durante el periodo de 1900 a 1940
se va a ir asentando una visién moderna de la infancia de la mano de
nuevos saberes, tales como la paidologia -ciencia del nifio-, la pediatria
y la puericultura, para los que esta etapa es de la mayor importancia
en la vida del ser humano. Todos los saberes sobre el hombre, en reali-
dad, desarrollan ramas que se especializan en la infancia; entre otros,
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la medicina y la higiene infantil, la psicologia del nifio, la criminologia
infantil y la antropometria infantil. Y se convierte asi en objeto

de investigacién cientifica y de intervencion social. El nifio en la
escuela es observado, medido, examinado, clasificado, seleccionado,
vigorizado, medicalizado, moralizado y protegido por métodos «natu-
rales» de ensefianza y por ambientes formativos propicios para rever-
tir las taras hereditarias. Podria decirse que, la infancia se convirtié en
objeto privilegiado de todos los proyectos de transformacién biolégica,
social, econémica y politica de la poblacién. En la infancia se conjuga-
ban las mayores esperanzas e ilusiones de progreso y bienestar colecti-
vo pero también profundos temores si las politicas publicas no conse-
guian recuperar a esa ninez desvalida.

El caracter social de la escuela y el cuidado de los ‘nifios débiles’

Como se ha dicho, la obra civilizadora de la escuela publica per-
seguia un propésito de socializacion politica a partir del cual, los hijos de
la reptiblica, mostrarian en privado y en publico “la virtud, la inteligen-
cia, la destreza, la fidelidad a la patria, la obediencia, el valor, la con-
fianza de si mismo, la industria, la perseverancia y el maximun de sa-
lud y robustez fisica” (El Monitor: 1885. Ano IV: N° 72). Con el tiempo,
se comprendié que esa labor no conseguiria los logros esperados si una
parte de la poblacién escolar no estaba en condiciones fisicas 6ptimas
para recibir la formacién escolar. Es mas, usualmente se adujo que una
de las causas de la desercién escolar, particularmente la de los ninos
varones, se debia a que debian incorporarse tempranamente al trabajo
para complementar los ingresos de la familia.® El diagnéstico sobre se
cuadro social podia ser ain peor cuando se constaba que:

“En la Capital de la Republica existen casi 20.000 nifios vagos,
porque como tales deben calificarse los que se hallan en edad de
ir a la escuela y no la frecuentan. Por otra parte, por las calles de
la ciudad, invadidas a toda hora por criaturas de ambos sexos,
vendiendo billetes de loteria unos, diarios otros, pidiendo limosna
los de aqui, jugando en las veredas y estorbando el transito los de
mds alla, dan fé (sic) de la veracidad de los resultados del Censo”
(Censo Escolar Nacional: 1884-1885: PXVI). 7
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La escuela solo podria cumplir con su misién politica de educar
al soberano en la medida que permaneciera alerta a la problematica
social. En su cardcter de “centro social” debia irradiar el cuidado de
los pequenos en su alimentacion, vestidos e higiene. Ese seria el tinico
modo de que esos nifos estuvieran en buenas condiciones para recebir
una formacién integral. De alli que las escuela se convirtié en la prin-
cipal difusura del mandato higienista. En efecto, el higienismo, pro-
movido por los “sacerdotes de la ciencia médica”, traspaso las puertas
de las escuelas para vigilar la salud del cuerpo de alumnos y maestros.
Desde fines del siglo XIX, se asistié a un proceso de medicalizacién®
que promovi6 el cuidado de la salud apelando a un conjunto de estra-
tegias que buscaron generalizar los habitos de limpieza como parte del
esfuerzo de autocontrol. Las politicas de estado que instauraron el mo-
nopolio médico cientifico occidental y un modelo bacteriolégico fue-
ron caracteristicas del dltimo cuarto del siglo XIX. La higiene y los hi-
gienistas ocuparon un lugar significativo en la constitucién del Estado
nacional argentino.

El ambito urbano devino en un espacio patégeno, origen de en-
fermedades que no reconocian barreras sociales al transformarse en
epidemias. Los temores y sobresaltos que plante6 ese escenario lleva-
ron a la elite dirigente a instrumentar una serie de medios destinados a
buscar soluciones. Es asi como se asisti6 a una primera etapa donde la
iniciativa privada asociada, en gran medida, con la filantropia se mez-
cl6 con las iniciativas emanadas de los poderes publicos. En las tltimas
décadas del siglo XIX el Estado realizaba una intervencién de tipo
‘indirecta’ cuya caracteristica era la preeminencia de instituciones be-
néficas, las que en muchos casos eran subsidiadas y constituidas como
tales desde el poder publico. De todos maneras la biomedicina, en su
cruzada por imponer su criterio de verdad cientifica sobre los saberes
populares del cuerpo.

Se ha dicho que el acceso masivo a la educacién primaria, espa-
cio privilegiado de distribuciéon del mensaje higiénico, rindié sus frutos
recién en las primeras décadas del XX. Asimismo, se sostiene que la
incorporacién de manera decisiva de la problemadtica de la salud como
problema social en los programas y material educativo no se visualiza
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hasta ese momento.? Sin embargo, habra que reconocer, a partir del
tratamiento de los programas y los textos escolares, que ese discurso
médico llegé a la escuela en el mismo momento en que se conformo el
sistema de ensenanza publica. Esa representacion del cuerpo y los sa-
beres acerca del cuerpo, tributarios de un estado social, de una visién
del mundo y de una definicién de la persona, lleg6é con sus matices y
adaptaciones a los escolares. Ese “evangelio higiénico” se divulgé afa-
nosamente en los textos escolares puesto que, como podian leer las
ninas y nifios, “si el aseo y el amor al orden asientan tan bien a los ni-
nos de padres ricos, ¢cuanto mas no brillaran en las de condicién hu-
milde?” (Suarez: 1894: p.17). Afios después se dirfa que la inspeccién
médica escolar no podia reducirse a la detecciéon de una cantidad de
enfermedades contagiosas, puesto que:

“la conveniencia del cuidado del cuerpo que se observa por los
frecuentes reconocimientos de los ojos, orejas, dientes, garganta,
piel y peso, asi como otros hechos sobre higiene aprendidos en
las aulas, son divulgados por los alumnos entre sus familias. La
enfermera de la escuela, en sus visitas domiciliarias, divulga
constantemente informes sobre la salud y eleva el nivel del estado
sanitario doméstico” (El Monitor: 1917: Afio 35).

Bajo el paradigma de ese mandato higienista, y ante el irreveren-
te escenario social de principios del siglo XX, insistentemente se apeld
a la metafora de sanear el cuerpo social. En efecto, ese pasaje a la uto-
pia de la modernizacién habia desembocado en una sociedad percibi-
da como inestable y carente de orden. Bajo esa consigna nuevamente
se centro la atencién en los “pequenos patriotas” en quienes se deposi-
t6 la esperanza de reconstruccion del tejido social. La tarea urgente era
la de rescatar a esa parte de la poblacién infantil que, segtin se habia
detectado, esta en riesgo por la debilidad en su contextura fisica. Tal
como se crefa, la benéfica accién del sol y del aire, tan tonificante y ttil
en el organismo del nifios que concurre a las escuelas, habria sido res-
tringida. En consonancia con el esfuerzo regenerador de la Eugenesia
y ese principio de construir una “raza argentina” fuerte y sana, y las
nuevas nociones de la Puericultura, se difundi6 cada vez mas entre los
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pedagogos —tanto en aquellos que fueron tildados como positivistas
como los supuestos renovadores- la idea de que la ensefianza mejoraba
sensiblemente si se la alternaba con el contacto con la naturaleza brin-
dandole un caracter mas practico.'

Tal como ese credo cientifico sostenia, el nifio venia al mundo
como un organismo robusto o débil, segiin hubiera sido la salud de sus
antecesores. Desde ese lugar se comprende que pudiera comentarse:

“[...] como la humanidad, las enfermedades dejan su sello
indeleble que se transmite de generacién en generacion, resulta
que lainmensa mayoria de la humanidad tenemos que sobrellevar
el peso de esta herencia que se exterioriza en nuestra constitucién
fisica y en nuestras aptitudes psiquicas [...] de alli que debemos
aprovechar todos los medios que nos brinda la naturaleza en el
periodo escolar o educativo, que es también el del desarrollo y el
crecimiento del organismo.

El sistema moderno de educar gracias al conocimiento que
brinda la ciencia permite conocer de las bondades de la
naturaleza para fortalecer a la nifiez. El nifio débil no ha sido
hasta hoy contemplado en primera linea por las altas autoridades
educativas” (El Monitor: 1919: Afio 37, N°47).

Tal como se continuaba explicando en ese articulo, la idea de for-
talecer a los ninos débiles que por sus escasos recursos no podian per-
manecer en el campo para restaurar sus fuerzas después del periodo
escolar, encontré en el Padre Byon, originario de Suiza, a su iniciador.
Fue el primero en llevar a un grupo de chicos a las montafias para que
pasaran sus vacaciones en el ano 1876. Luego el ejemplo fue seguido
no solo en los cantones suizos, sino por paises vecinos. Asi surgieron
las colonias a las que asistian aquellos ninos que necesitaban cambiar
el aire. Con el tiempo a esa iniciativa se le habria sumado el suminis-
tro de un suplemento alimenticio en las escuelas, sobre todo en los
barrios fabriles. En el caso de Argentina, el primer ensayo de colonia
de vacaciones fue en Mar del Plata bajo la iniciativa del Dr. Benjamin
Zorrilla durante su gestién como presidente del Consejo Nacional de
Educacion en 1895. La iniciativa fue retomada unos anos después pero
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serfa con la llegada de Ramos Mejia cuando se crearon dos escuelas
para ninos débiles. Fue una comision presidida por el reconocido edu-
cador Ernesto Bavio la que estudi6 las caracteristicas que deberian te-
ner esas escuelas determinando el tipo de programas, horarios de cla-
ses, el régimen interno de la escuela, el tipo de alimentos que se darfan
a los escolares, los tipos de ejercicios fisicos que deberfan hacer, las ho-
ras de reposo y las actividades recreativas. Asi surgieron estas institu-
ciones, una en la zona del Parque Lezama y la otra la escuela Nicanor
Olivera en el Parque Avellaneda. Aquella experiencia habria permitido
saber que,

“La escuela del nino débil requiere, en primer término, una
mayor dedicaciéon de la maestra que debe extremar sus naturales
condiciones de docencia, y digo de la maestra, porque es la
mujer y no el hombre la que debe tener a su cuidado en todos
los momentos las naturalezas endebles y delicadas de los nifios,
es capaz de tener la paciencia, la perseverancia, y el cuidado que
requiere la ensefianza de tanto nifo atrasado y deficiente por su
organismo mismo, incapaz de una atencién prolongada y de una

asimilacién intelectual consiguiente”( El Monitor: 1919: Ao 37).

Tal como se continuaba explicando, los nifos débiles procede-
rian de dos grandes grupos. Un primer grupo encontraba el origen de
su debilidad o enfermedad en la herencia. Se referian a los hijos de tu-
berculosos, de alcohélicos o de portadores de enfermedades de trans-
misién sexual —seguramente se hacia referencia a la sifilis- . Desde una
sentencia moral, se decia que, eran hijos de las “grandes calamidades
que afligian a la humanidad”. En el segundo grupo, estarian compro-
metidos todos aquellos que posefan defectos fisicos o psiquicos adquiri-
dos después del nacimiento que les impedia el desarrollo completo de
su organismo. Segun ese saber médico, lo primero que se observaba en
los ninos era una alteracién en el aparato linfatico. Presentaban gan-
glios muy desarrollados en el cuello o en otras partes del organismo y
sus agmidalas hiperatrofiadas. Asimismo, se decia que, podrian tener
un desarrollo asimétrico del craneo, del térax y la sangre empobrecida
en su riqueza globular que los hacia anémicos.
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Quedaban fuera de esa categoria de nifos débiles aquellos que
presentaban “un defecto psiquico exclusivo, desde los atrasados hasta
los que tienen una enfermedad bien determinada del sistema nervioso
o una falta de capacidad mental que los coloca en el dltimo grado de la
escala humana. Esta clase de debilidades han sido englobadas bajo el
rubro de anormales” (El Monitor: Ano 37, 1919: p136).

Ahora bien, vale preguntarse de qué modo se detectaban esos
casos dentro del colectivo de los escolares. Un modo era a través de la
preparacién del magisterio para que pudiera captar estos problemas.
Los médicos eran invitados peridédicamente a dar conferencias a los
maestros para que recibieran el asesoramiento sobre cuestiones gene-
rales de higiene de modo que, como se decia, “muchos nifos con taras
fisicas y psicoldgicas, que han pasado inadvertidas en sus hogares, solo
en la escuela por la observacion metddica y constante, sean reconoci-
dos”. Tal como se afirmaba, muchos hijos de obreros que no recibian
el cuidado necesario de sus padres llegan muchas veces a la escuela en-
fermos. Alli estaria presente la labor de los educadores que, “reconoce-
rian inmediatamente en ellos el principio de una afeccién seguramen-
te contagiosa, y su separacién evitard, en este caso, la propagaciéon de
una enfermedad infecciosa” (El Monitor: Ano 1920: N° 571). Pero, al
mismo tiempo, se reconocia que muchas veces el magisterio era supe-
rado por las tareas cotidianas para cumplir eficazmente con la funcién
de dictar nociones de higiene y atender el estado general de la salud
de sus discipulos. De alli que se acudié a la figura del médico escolar
sellando la alianza entre “pedagogia y medicina”. Bajo la opinién de
que la tarea que le ocupaba a la medicina era la de prevenir e impe-
dir la aparicién de enfermedades, estudiar y hacer profilaxis, pudo
transmitir directamente en algunas de las escuelas urbanas su manda-
to higiénico.

De alli que la tarea de deteccién de los nifios que se consideraron
como pasibles de recibir un tratamiento especial, en los grandes cen-
tros urbanos como Buenos Aires, la ejercié el Cuerpo Médico Escolar.
Esos profesionales eran los encargados de examinar cuidadosamente
el estado de la poblacién escolar confeccionando una historia clinica
en la cual se anotaban antecedentes familiares y todas las particulari-
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dades observadas. Se fotografiaba a los pequenos de frente y de perfil
con sus brazos extendidos y a lo largo del cuerpo, se tomaba el peso,
la talla, la circunferencia toraxica, la capacidad vital o respiratoria y el
grado de fuerza de ambas manos. La autoridad de ese saber médico es-
colar, devenida en un observatorio de la salud de la infancia, informa-
ba sobre aquellos escolares que deberian recibir un tratamiento esco-
lar especial. Los nifos considerados débiles podian presentar detalles
como los que muestran las siguientes historias clinicas:

“Antecedentes del nifio: Argentino, hablé al ano, caminé a los
dieciocho meses y dent6 a los nueve meses. Criado con leche
materna hasta los dos anos. Tuvo sarampion a la edad de tres
anos, quedando después de esto muy débil y muy retardado.
Sufre algo de los oidos. Es el altimo de siete hermanos.
Antecedentes de los padres. La madre fallecié a los cincuenta
anos raiz de una operacién. El padre de origen italiano, de
cincuentay nueve afios es y ha sido siempre muy sano, inicamente
que fuma muchisimo y bebe algo mds, estando por dias algo
descompuesto.

Domicilio: La casa tiene seis piezas. Muy seca, jardin, agua,
corriente”.

“Antecedentes del nifio: aspecto general regular. Térax aplastado
de adelante hacia atras. Aparato respiratorio algo débil, aparato
digestivo y circulatorio normal. Diagnéstico: Anemia.

Estudio psicologico: A pesar de haber estado en la escuela es
analfabeto. Es distraido, demuestra pocas aptitudes, conducta
bastante deficiente, es muy desprolijo en sus deberes, le cuesta
mucho aprender, no tiene memoria. Lenguaje deficiente, algo
tartamudo”

“Argentino, criado con leche materna hasta los quince meses.
Dent6 a los ocho meses, Habl6é hasta muy tarde, a los dos afnos.
Ha tenido sarampioén, resfrios muy seguidos, en los inviernos
sufre mucho de los oidos y se les inflama los ganglios. Como y
duerme bien. Es el tercero de los hermanos.

Su madres es espanola, de cuarenta y tres anos. Se dedica a los
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quehaceres domésticos. Antes de casarse ha tenido una bronquitis
muy fuerte. Se queja de una puntada al lado izquierdo que no la
dejaba respirar. Con frecuencia se pone ronca y se resfria. Tuvo
tres hijos, dos varones y una mujer. El padre, espaifiol, de cuarenta
y tres aios, sufre de un catarro crénico, ha tenido pulmonia
doble; es muy delicado; no bebe pero fuma.

Domicilio: tiene dos piezas, ocupa una” (El Monitor: 1918: Ano
3; N° 66).

Estos informes fueron de suma utilidad a la hora de registrar a
esos escolares que serian derivados a las colonias de vacaciones. Asi fue
que se abri6 la primer colonia de vacaciones para ninos débiles creada
por iniciativa del Municipio de la ciudad de Buenos Aires a través el 14
de noviembre de 1919. De acuerdo a la ordenanza, se nombraron vein-
ticinco maestros de cuarta categoria para atender, cada uno a cuarenta
ninos de la Colonia. La lacénica frase “vigorizar el cuerpo y el espiri-
tu del juego” resumia el sentido de aquella colonia que funcioné en el
Parque Avellaneda de la Capital Federal. En esa oportunidad la presi-
dencia del Consejo Nacional de Educacién envi6 al Inspector Técnica
para que diera su informe sobre su desempeno. A partir de ese infor-
me, se puede saber que el predio contaba con unas 60 has de extensiéon
donde habia un cahelet suizo blanco con tejas rojas en el que se alojaba
el cuerpo directivo y administrativo, al que los nifios solo vefan oca-
sionalmente porque las tareas que se le imponian las cumplian al aire
libre. El inspector se qued6 gratamente impresionado con el progra-
ma variado de entretenimientos que se ofrecian a los pequefos con la
intencién de favorecer el desenvolvimiento fisico y psiquico. Al Parque
se lo dividié en veinticinco sectores con una superficie de veinte mil
metros cuadrados cada uno de ellos. Los nifios permanecian en cada
sector una media hora, para cambiar a lo largo de la jornada de sector,
de juego, de actividad y de paisaje. Segun se explica, como un modo de
evitar la monotonia se desarrollaban veinticinco programas horarios
que se cambiaban diariamente y por orden sucesivo.

En el predio habia animales como caballos y se criaban aves de
corral. En cada cabalgata las maestras vigilarian atentamente a los ni-

214



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - No 18 - Junio 2008 (0-0)

flos para evitar accidentes. Asi los nifios jugaban'!, armaban rondas'®
y cantaban’. Armaban ranchos de adobe, los gallineros, las conejeras
y el tambo modelo. Hacfan manualidades con pasto manso. Trabajos
de huerta y jardineria, teatro infantil. Era un modo, como se decia, de
“educar todos los sentidos”. Un evidente y temprano guifio a corrien-
tes pedagdgicas como el escolanovismo se puede detectar en el diseno de
actividades programadas al tiempo que, se da cuenta de la intencién
de promover un tipo de formacién més practica para esa poblacién es-
colar en riesgo. De esos niflos, claramente “hijos de pobres”, se espe-
raba que fueran futuros ciudadanos virtuosos. Claro estd, en este caso,
como hombres que se sumarifan a las filas de los honestos trabajadores
de la republica.

Un especial cuidado se brindaba al tipo de alimentos que reci-
birian los nifios que deberian ser sanos, abundantes y buenos. Como
afirmaba el entusiasta inspector, se trataba ni mas ni menos que ofrecer
a estos pequenos “doble racién de aire, doble racién de alimentos, y
media racién de trabajo” (El Monitor: 1920: Ao 56, N° 571).

Detras de estas iniciativas primaba la idea de que, la escuela pri-
maria influia de manera decisiva en la vida social. Por eso, se sostenia
que, junto a ella, debian funcionar un conjunto de instituciones com-
plementarias para afianzar su labor educativa. Su tarea social ejerceria
supuestamente una “accién protectora y tutelar”. En ese sentido, se
reconocia que al nifo pobre ademas de educarlo habia que nutrirlo.
Cuando se idearon las cantinas escolares se pensé en asistir a ese con-
junto de niflos pobres para que no abandonaran la ensefianza por la
necesidad de comer. Como afirmaban quienes impulsaban esa idea, “el
nino no debe ir a la escuela mientras no estemos seguros de que ha pa-
sado antes por la cocina” (EI Monitor: 1924: Ano 43: N° 605).

Pero la labor de asistencia de la escolarizacién no deberia con-
clufa alli. Si la cantina resolveria los problemas de nutricién, segiin
estas opiniones, los campos escolares solucionaban el de la movilidad
y la respiracion, asi se pens6 en las llamadas “escuelas del bosque”
que deberian contar con prado y arboleda y todos aquellos elemen-
tos necesarios que facilitaran el estudio de la Botdnica, la jardineria,
la Agricultura, etc. Finalmente, como complemento de la actividad es-
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colar, también se promovian los campamentos en la que los pequefios
escolares pasarian un dia en el que se deberfa evitar el aburrimiento y
disfrutar “la vida al aire libre a la Robinson Crusoe”.

Si se trataba de salvaguardar a esa poblacién mas vulnerable, las
escuelas para ninos débiles eran estimadas como una prolongacién del
hogar. De todas formas, se reconocia que el mayor problema para que
fueran exitosas radicaba en que era muy dificil enterarse por completo
de la vida intima de los alumnos. Tal parece que, los progenitores, “de
existencia anormal, y en quienes la ley de herencia se hace patente con
todas sus anomalias”, ocultaban la verdad, “ya porque se creen respon-
sables de las taras de sus hijos o porque sus observaciones son someras,
resultan de ese indeferentismo con que la miseria, a veces, encalla el es-
piritu de la serena observacién” (El Monitor: 1924: Afo 43, N° 603).

Para quienes denunciaron ese ocultamiento no se permitieron
pensar en la posibilidad de que los padres pusieran una barrera, una
forma de protecciéon como un modo de amparar su intimidad y de sal-
vaguardar su honor. Esa mirada escrutadora del saber cientifico conte-
nia una fuerte carga de sentencia moral lo cual explica esa intencién de
preservar la intimidad. Efectivamente, los sujetos sociales, en este caso
las familias de sectores humildes, ensayaron ciertas formas de resis-
tencia ante el avance de estas biopoliticas ideadas con la intencién de
gobernar los procesos vitales como: el nacimiento, la muerte, la repro-
duccién y la enfermedad. Es que detras de esa voluntad asistencialista
y esa vocacioén reformista que revelaron intelectuales, profesionales y
autoridades estatales controlar los fenémenos de masas. Participaron
de aquel discurso que promovié formas de produccién de orden a las
que Foucault presenté como regulaciones del bio-poder, entendidas
como formas de intervenciéon provenientes de un “afuera” con las que
se pretendia generar esa “pulsiéon interna” que conduciria al orden y
al autogobierno.!

Hasta aqui se podria decir que estas formas de proteccién para
una ninez percibida como vulnerable nos anticipa a la ideacién y plas-
macién de esas politicas sociales al solo efecto de favorecer la integra-
cién social. Efectivamente, mas alla de los tiempos politicos en los que
hay que insertar estas politicas lo cierto es que responden a un poder
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estatal que redefini6 su relacién con la sociedad civil. Detrds de esas
politicas obviamente estan los idedlogos y sus multiples intenciones.
Se puede advertir a aquellos que, sin lugar a dudas, vivenciaron nue-
vas formas de sensibilidad hacia la nifez producto de un cambio cultu-
ral. Efectivamente, esos nuevos horizontes de sensibilidad generaron
malestar al ver a esos pequenos privados de la protecciéon que recibian
aquellos nifos que tenian una procedencia social que les garantizaba,
supuestamente, un pasaje por la experiencia de una infancia atendida
y cuidada por sus progenitores. Pero, también estan los otros, quienes
tienen angustia y temor por haberse revelado a sus ojos un escenario
social que no era el proyectado. Es el temor el que lo movilizaba a la
intervencién. Como decian abiertamente: “En las ciudades de cosmo-
politismo exagerado, donde las leyes de la inmigracién no se han arre-
glado en relacién con la defensa dela raza, el porcentaje de ninos débi-
les y anormales debe de (sic) ser crecido”.

De todos modos, no ha sido la intencién de este trabajo dilucidar
las multiples intencionalidades que movieron a todos los actores que
disenaron estas politicas, solo presentarlas. Pero es evidente que sigue
habiendo un saldo deudor toda vez que se trata de dar visibilidad a la
infancia. Esta investigacion, en ese sentido, debe continuar para poder
recuperar la voz de los propios protagonistas. Aqui han hablado otros
por ellos: los adultos que disponian de un capital cultural y de un sa-
ber cientifico. Fueron ellos los que diferenciaron a estos nifos y, desde
ese lugar, los sometieron a una doble condicién de subalternidad: en
tanto nifios que fueron observados por la autoridad del conocimiento
de los adultos y fue esa mirada que los designé como ninos débiles.
Todavia nos falta escuchar las voces de esos pequeiios, aquellos hijos
de pobres que nos cuenten la experiencia de su infancia y sus senti-
mientos a la hora de ser escrutados y evaluados por la sigilosa mirada
de los adultos.
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Notas

1 Al respecto se puede consultar: (Casas: 1998)

2 La socializacién politica anhelada procuré transmitir una educacion de caracter inte-
gral que desarrollara las potencialidades intelectuales, fisicas y morales del individuo. Como se
esperaba, esa formacion de caracter holistico entregaria a la nacion “hombres sanos, trabaja-
dores, honestos, fieles a la patria”. El caracter integral de esa formacion ha sido trabajado en:
(Lionetti: 2007).

3 Dentro de esos enfoques que cuestionaron la presentacion de Ariés puede mencio-
narse, entre otros, el trabajo de (Pollock: 1983).

4 Esas fueron las palabras en oportunidad de celebrarse el Congreso pedagdgico de
1882 en Buenos Aires, del entonces director de la Escuela Normal de Tucuman, Paul Groussac.
En adelante, EI Monitor.

5 Esta mirada del nino aparece claramente expuesta en una de sus obras: “Gobierno
propio escolar” publicada en 1911.

6 Al respecto se puede consultar: (Suriano: 1990); (Paganiy Alcaraz: 1991); (Ciafardo:
1992)

7 Como afirmaba Latzina: “Los padres y tutores ignorantes, que constituyen por do-
quiera una enorme mayoria, son naturalmente indiferentes a la cultura intelectual de sus hijos
y pupilos, y como con esta desidia irrogan verdadero perjuicio al Estado, maxime cuando éste
se halla constituido en Republica, que ha menester de ciudadanos instruidos para el funcio-
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namiento normal de sus instituciones, es claro que el Estado esta en su derecho, cuando por
medio de una ley de instruccién primaria obligatoria no tolera que semejante perjuicio se le
irrogue”. (Censo Escolar: 1884-1885: p. XXIlI).

8 La llamada medicalizacién se inicié en el mundo occidental en el curso del XIX y per-
miti6 el gradual acceso a los servicios médicos de una mayor parte de la poblacion. Asimismo,
los preceptos higiénicos condicionaron la sexualidad, la alimentacion, las formas de ocio y es-
parcimiento, el estudio, el trabajo entre otros ordenes de la vida. Sobre esta cuestién son de
relevancia los aportes de: (Rodriguez Ocafia: 1991); (White, 1991)

® Ver: (Di Liscia: 2004).

10 Se comentaba al respecto: “[...] la ensefianza se dara principalmente en las afueras
de las ciudades, adonde iran diariamente los nifos, gracias a especiales medios de transporte.
[...] los nifos tendran con frecuencia por techo el cielo o la copas de los arboles. A los traba-
jos del campo y del taller, a las ocupaciones manuales y practicas variables, segln las regjo-
nes y épocas del afio, irdn asociadas, natural y provechosamente, las nociones Utiles sobre
fendbmenos y cosas de la naturaleza, de quimica, de fisica, etc., la geometria y la aritmética,
la geografia y los ejercicios de lenguaje, las nociones econémicas, las practicas morales, la
cultura estética. [...] los paisajes naturales, las corrientes cristalinas, el cantar de los péjaros,
las flores por todas partes, formaran el ambiente de belleza y felicidad, propicio a la formacion
de buenos sentimientos. Cantaran y haran dibujos, ejercicios fisicos en ese medio favorable
y volveran por las tardes a sus casas mas fuertes de cuerpo y de espiritu, llenos de alegria de
vivir. Las escuelas para nifos débiles apenas tendrén razén de ser, porque no seguiremos fa-
bricando niflos débiles en nuestros malos edificios de las ciudades. Tengo la firme intuicién de
que esta aparente fantasia no tardara en convertirse en hermosa realidad. Y la idea empieza
a cundir, pruébalo el hecho de haber sido discutida en una reciente asamblea de educadores
reunida en los Estados Unidos”. (Pizzurno: 1918: p. 220)

11 Entre los juegos se mencionan: la caza al tercero, vuela vuela, carreras, saltos de
la cuerda, el lobo, el pescador, el gato y ratén, cinchada, saltar al compafiero, don Juan de la
Casa Blanca, distraido, saltos con la cuerda, arroz con leche, piedra libre, el gran bonete, salto
de distancia, rescate, desafio, “foot-ball”, pelota al cesto, pelota quemada, etc.

12 Entre ellas: Las rosas, calesitas, el ratoncito, el marinero, los bomberos, el chacare-
ro, el lobo, molinero, gusanito, farolera, el trigo, puede ser, la avena, el sapito, el carpintero, el
almacenero.

13 Canciones como: San Lorenzo, La Bandera, Saludo a la Bandera, La primavera,
Salida de clase, Salida del sol, MambrU se fue a la guerra; Sobre el puente de Avignon, Santos
Vega, La torcaza, Aqui esta la bandera idolatrada.

14 Al respecto se puede consultar para una revision de este planteo a: Foucault (2007)
y a Carusso (2005).
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O poder, historicamente, sempre foi essencialmente masculino.
Porém, a partir da segunda metade do século XX, nos varios paises oci-
dentais, as relagbes simbolicamente construidas entre os dois sexos, fo-
ram abaladas nas suas estruturas pela emergéncia de um lado social femi-
nino que rejeitava as nogoes solidificadas dos conceitos de superiorida-
de e inferioridade. Atualmente as mulheres se introduzem nos sistemas
simbélicos masculinos num momento em que estes estio se mostrando
implacavelmente destrutivos em relagao a existéncia humana, ensejando
uma maior visibilidade de sua atuacio para além do espago privado.

A constru¢io de uma nova ordem simbdlica e social nio mais
centrada sobre o poder masculino exclusivamente, mas dividida en-
tre a responsabilidade de homens e mulheres na preservagio da vida
e da civilizagdo, num sistema ndo mais promotor de desigualdades e
no qual se considera a diferenga, tornou-se um novo emblema no fi-
nal do século XX e que se solidificou no século XXI com a entrada das
mulheres no mundo do trabalho e em cargos de lideran¢a em nimero
cada vez maior, assim como seu ingresso macigo nas escolas e nos mo-
vimentos sociais.

Num mundo que passou a reconhecer a existéncia da diversida-
de e das diferengas, a globalizagao, fendmeno emblematico dos anos
finais do século XX, manteve a exclusio em todos os niveis, mesmo no
inicio do século XXI. No entanto, a inten¢ao de se construir uma nova
ordem social que inclua uma relagio cooperativa e solidaria entre os
sexos, classes sociais e etnias tem sido contemplada nas agendas politi-
cas, embora nao com a amplitude que seria desejavel. No caso das re-
lagoes de género tal intencionalidade se reflete na necessidade de de-
mocratizar as relacoes familiares, combater a violéncia doméstica e no
mundo do trabalho, rejeitar atitudes e propagandas discriminatérias
e abusivas e incluir as mulheres no acesso aos bens econdémicos e cul-
turais, de forma a promover seu desenvolvimento como atores sociais
com insercdo individual e coletiva. Ao se adotar o principio derivado
da critica tedrica feminista e representado pelo conceito de igualdade
na diferenga, parte-se para uma desconstru¢do da ordem universal de
poder, alinhando homens e mulheres em iguais patamares sociais, po-
liticos e economicos.
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No entanto, no Brasil, assim como nos demais paises, notada-
mente latino-americanos, existem paradoxos estruturais na esfera s6-
cio-econdmica e nas relagdes simbdlicas entre os sexos. Nesses para-
doxos, eivados de contradigoes, as diferengas fisicas e psiquicas entre
homens e mulheres sdo utilizadas como fator de desigualdade e dis-
criminagao, edificando-se um processo social no qual o sexo feminino
padece numa situacdo de inferioridade, apesar das muitas e recentes
conquistas. Quando as mulheres deixam de ser vistas como sujeitos
histéricos e produtivos, significa que a sociedade alija das esferas de
poder aproximadamente metade de seus membros. Aliando-se a esses
fatores a violéncia e a pobreza, mais os problemas étnicos e de classe
social, é possivel o desenho de um quadro geral propicio para a ma-
nutengao do subdesenvolvimento, explicitado pela desigualdade como
principal fator gerador.

Na sociedade assim edificada, mulheres de classes sociais mais fa-
vorecidas e as oriundas de meios sociais que necessitam lutar pela sobre-
vivéncia, transitam numa muralha inconsutil de sobreposi¢oes discrimi-
natorias concretas e simboélicas nas quais, uma forte postura combativa
e capacidade de resiliéncia permitem que se supere as condi¢oes desfa-
voraveis ao seu crescimento pessoal e profissional. A resiliéncia, como
capacidade de recuperacdo perante as adversidades, significaria a par-
tida, do ponto de vista simbélico, para alcancar metas de desenvolvi-
mento, considerando-se que os direitos sociais femininos, na Sociedade
Ocidental que se desenhou no século XX, foram conquistas. Conquistas
que ainda ndo se estenderam por igual em todas as nagdes mundiais,
principalmente no mundo oriental e nos paises fortemente marcados
pelo estigma da miséria absoluta. Mas os direitos das mulheres passaram
a serem reconhecidos principalmente por forca de uma luta que ocorreu
em principios do século XX, quando estas sairam ao espago publico rei-
vindicando mais igualdade durante os movimentos de protestos contra
uma hierarquia social injusta. Esse movimento inicial recrudesceu com
o advento das duas grandes guerras e o sexo feminino s6 voltaria a se
manifestar na segunda metade desse mesmo século, mais precisamente
nos anos finais da década de 1960, com o feminismo, movimento que se
fortaleceria junto a bandeira de lutas das diversas minorias.
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As lutas feministas por igualdade

No século XIX e nas décadas iniciais do século XX, o modelo
feminino defendido por todos os setores sociais que consideravam a
mulher apenas pela sua capacidade reprodutiva, era representado pela
mulher-mae, assexuada, porém fértil, que deveria dar a Nagao os futu-
ros cidadaos necessarios para seu desenvolvimento, o que lhe permiti-
ria crescer e alicercar-se entre as grandes nagdes do mundo. O arquéti-
po da Virgem da religiao catélica era o emblema adotado e exigia das
mulheres comportamentos tipificados de moralidade, dogura, pureza,
meiguice, bondade, desprendimento, espirito de sacrificio, enfim as
qualidades da futura esposa e mae, a companheira do homem. Na dé-
cada de 1960, o movimento feminista ocorrido na Europa e Estados
Unidos foi o marco que redefiniu as relagoes de poder entre os sexos.

Nos anos 1950/60, a constata¢io da capacidade feminina para o
trabalho fora do espaco doméstico, o conseqiiente ganho de autono-
mia, mais as necessidades de sobrevivéncia ditadas pelas circunstancias
econdmicas, iniciaram uma reviravolta nas expectativas sociais, fami-
liares e pessoais acerca do sexo que até entdo estivera confinado no res-
guardo da domesticidade e no cumprimento das fungdes reprodutivas.
Essas idéias atravessaram as fronteiras por intermédio da imprensa, ra-
dio, cinema e televisdo influenciando as mentalidades nos paises peri-
féricos, entre eles o Brasil, e ocasionando mudancgas nas relagbes entre
os sexos. Se nos anos iniciais do século XX as reivindicacoes femininas
se ancoravam no acesso a educagao igual a dos homens e no direito ao
voto, os anos 1960/70 questionariam principalmente a submissdo e a
dependéncia e, na esteira das reivindicagoes, estava o direito de esco-
lha: do parceiro, da profissao, de ter ou nao filhos, de casar-se ou nao,
de ter filhos sem ser casada, enfim do reconhecimento das mulheres
como atores sociais autdbnomos passiveis de realizarem vidas em sepa-
rado, sem a prote¢do masculina.

A possibilidade de exercer a sexualidade sem o 6nus da gravidez
indesejada, conquista na esfera comportamental propiciada pela des-
coberta da pilula anticoncepcional, permitiu que mulheres acantona-
das no medo do préprio corpo passassem a se descobrir como pessoas,
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o que foi uma das grandes aberturas no padrao da moralidade do sé-
culo XX. O maior acesso ao mundo do trabalho e o divércio rompendo
com o0 comum e corrente alé que a morte os separe, mostraram as mulhe-
res que o mundo pertencia aos dois sexos e que elas tinham direito de
desfrutar de uma vida plena sem as amarras impostas por papéis sexu-
ais diferenciados.

O movimento feminista pode ainda ser considerado como a rup-
tura que possibilitou uma das transformagoes mais radicais deste sé-
culo que foi a modificagdo da posi¢ao das mulheres na sociedade oci-
dental. Em poucas décadas o feminismo mudou relagdes de autorida-
de milenares, abalou a estrutura tradicional familiar e promoveu um
rompimento com uma forma de alienagao considerada absolutamente
natural por séculos, definida pela submissio da mulher ao homem.
Em termos historicos, o feminismo é um fendmeno recente e nao in-
fluenciou indistintamente as diversas etnias, culturas, religioes e classes
sociais, podendo ser estudado como um movimento sécio-politico que
teve repercussdes nos diversos campos epistemoldgicos, com influén-
cia na esfera publica e privada, alterando representagoes e simbologias
nos papéis sociais diferenciados reservados a homens e mulheres.

Nascido na Franga na primeira metade do século XIX, possuidor
de carater reivindicatério social e politico, que aos poucos foi ganhan-
do maior visibilidade nos demais paises ocidentais, 0 movimento pos-
sufa como bandeira de luta o direito do voto para as mulheres. Mesmo
com as Inevitaveis pressoes dos segmentos masculinos e até mesmo
femininos, desde o raiar do século XX as lutas feministas passaram a
fazer parte do cenario mundial. O movimento passou a ter tamanha
abrangéncia e a perturbar os conservadores da época, que em 1904 se
criou nos Estados Unidos e Inglaterra uma organizagao internacional
denominada The International Woman Suffrage Alliance que se opunha
aos comités contra o sufragio feminino que se haviam formado nos
dois paises, tomando inclusive posi¢des internacionais numa época de
extremo nacionalismo.

A critica feminista que acompanhou a emergéncia do movimento
nos Estados Unidos e na Europa, mesmo defendendo a igualdade de
direitos, considerava as diferencas entre homens e mulheres do ponto
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de vista biolégico, acatando a dicotomia existente entre o espago publi-
co e o privado. Isso, subliminarmente, significava aceitar a domestici-
dade e a subordinag¢io feminina ao modelo masculino, além de atrelar
a essas diferengas naturais uma idéia de inferioridade das mulheres em
razao de maior fragilidade fisica e intelectual, apesar de uma inegével
superioridade do ponto de vista moral. Essa teoria se ancorava na de-
finicdo de um sujeito coletivo, portador de interesses e necessidades
proéprios, que surgia em face da maior presenga das mulheres no cena-
rio politico e a posi¢ao que ocupavam na sociedade patriarcal. Porém,
mesmo na defesa dos direitos femininos, nao se deixava de considerar
o matrimoénio como destino inato das mulheres e a maternidade como
sua suprema aspiragao.

No inicio do século XX, o movimento feminista europeu repre-
sentado principalmente pelas inglesas, se debatia num dilema ideol6-
gico que demonstrava a influéncia positivista de alicercar as diferengas
no aspecto natural dos sexos, reservando as mulheres, em decorréncia
disso, um lugar inferior na hierarquia social. Apesar de reivindicarem
maiores direitos como o de votarem, freqiientarem escolas e faculda-
des, e terem uma profissao, as militantes feministas adotavam sempre
um discurso naturalizante ao considerarem que o verdadeiro papel fe-
minino estava centrado na mais suprema missao reservada por Deus as
mulheres: a maternidade. Portanto, o ideario que direcionou o pensa-
mento feminista e se estendeu ao longo da primeira metade do século
XX, considerava as diferencgas fisiol6gicas e emocionais entre os sexos,
rejeitava a crenga na inferioridade intelectual feminina e na sua capaci-
dade para exercer uma profissdo, reivindicando seu direito de inser¢ao
no espaco publico, o que seria conseguido através de uma educacao
nao discriminatdria para o sexo feminino. Porém, acatava também a
domesticidade e a maternidade como aspiragdes inatas das mulheres,
assim como sua maior tendéncia ao sacrificio, ao amor e a rentncia,
assim como atributos de meiguice, obediéncia e bondade.

Nos finais dos anos 1960 e mais acentuadamente nos anos 1970,
o movimento feminista que passou por um periodo de estagnacao nos
varios paises do mundo ocidental, ressurgiu com for¢a na Europa e
nos Estados Unidos. Emergiu nesse periodo uma consciéncia feminis-
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ta que, na luta por igualdade e maiores direitos, rejeitava as diferen-
¢as naturais entre os sexos, reivindicando para as mulheres um lugar
no mundo até entdo reservado apenas aos homens, disseminando um
pensamento ideolégico ancorado na equalizagao de oportunidades.

Aideologia do sexo masculino como opressor, a liberdade sexu-
al obtida através de métodos contraceptivos mais eficazes, um maior
acesso a escolarizagido e ao mercado do trabalho, revelou para as mu-
lheres um mundo ainda voltado e preparado essencialmente para o
modelo social masculino, onde seus representantes conseguiam os me-
lhores postos e salarios. Para as mulheres, a situagao de inferioridade
em que viviam no espaco privado estendeu-se ao espaco publico, ten-
do como agravante as dificuldades oriundas do meio familiar repre-
sentadas pela dupla jornada de trabalho e o cuidado com a familia.
Esculpia-se assim uma ambigiiidade em relaciao ao sexo feminino: se,
por um lado, existia o desejo de serem esposas e maes, por outro lado
o anseio de fazer parte da populagao economicamente ativa significava
deixar o primeiro espaco ao abandono.

Ao final de 1970, as feministas passaram a desconsiderar com
maior veeméncia as questdes das desigualdades de fundo biolégico e
deslocaram o eixo das diferenciagdes para o aspecto cultural, propon-
do uma separagdo entre o espaco publico e o privado, afirmando que
as mulheres poderiam desempenhar os mesmos oficios que os homens
e, portanto também possuiam as mesmas capacidades e direitos sociais
e politicos. Consideravam que o espago publico e a realizagio profissio-
nal eram aspiragdes femininas e que as capacidades das mulheres nao
se esgotavam no lar, pois a vida transcorrida apenas no espago domés-
tico sufocava suas aspiragdes e impedia sua plena realizagdo. Havia nos
postulados feministas um grito por liberdade e pelo direito de exercer
a sexualidade sem as barreiras impostas pelo preconceito. Ao se dese-
jarem iguais aos homens em todos os sentidos, as mulheres puderem
perceber que, do ponto de vista do mundo do trabalho, continuava a
exploragao baseada no sexo, pois lhes eram reservados os servigos me-
nos remunerados e, muitas vezes, recebiam salarios menores do que
os dos homens pelo desempenho das mesmas fungoes, o que nos dias
atuais, apesar de algumas conquistas, ainda ¢ uma realidade. Além dis-
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so, ao novo perfil feminino que o movimento feminista esculpiu nessa
década, o homem nao acompanhou as mudangas e as mulheres se vi-
ram sobrecarregadas com a dupla jornada de trabalho ja que os mari-
dos e companheiros continuaram a separar essas duas esferas sociais.
Assim, todas as fung¢des domésticas permaneciam sob a responsabili-
dade das mulheres, ndo havendo no ambito do casal uma igual distri-
buicdo nas tarefas da casa e na criacdo dos filhos.

Nas décadas seguintes, com maior poder de organizagao e ade-
sdo de mulheres melhor preparadas intelectualmente, o movimento
ensejaria o surgimento de uma critica feminista que acompanhou as
mudancas refletidas nas relacdes sociais e entre os dois sexos. O femi-
nismo comegcava a produzir um anteparo teérico voltado para as ques-
toes de identidade e diferenca e a nao separacdo entre vida privada
e publica. Essas questoes conseguiram abrir espagos na imprensa, no
cinema, na literatura, nas artes e na ciéncia levando, inclusive, ao re-
conhecimento dos estudos feministas na area académica. Como con-
seqiiéncia, paulatinamente se instaura um tipo de comportamento so-
cio-politico defensor de uma cultura nao sexista que rejeita os antigos
paradigmas de submissdo e opressao.

Ao ocupar espaco na produgio cientifica foi possivel chegar
ao reconhecimento dos estudos de género em dreas das Ciéncias
Humanas como a Antropologia, a Sociologia, a Demografia, a Histéria,
a Literatura, a Satude e Sexualidade, a Psicandlise, a Ciéncia Politica, a
Economia e, mais recentemente, a Educagao e Religiao, principalmen-
te nos paises onde estes estudos estao mais avangados. Esse reconhe-
cimento trouxe contribui¢bes para a constru¢do de um campo episte-
molégico no qual se leva em conta que o mundo pertence aos dois se-
x0s, apesar das relagoes de dominagdo e subordinagao que entre ambos
sempre se estabeleceu no decorrer da Histéria da Humanidade, e que
podem ser quebradas através de uma relagao de parceria.

Os paradigmas de submissao e os modelos de resisténcia

No universo das relagdes humanas, local onde interagem homens
e mulheres como sujeitos histéricos, é possivel interpretar essa estrutu-
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ra indo além dos aportes das teorias cldssicas que explicam a ordenagio
da sociedade do ponto de vista das relagdes de classe, mas silenciam
quanto ao género. A espécie humana por ser Gnica quanto as fungoes
naturais € diversificada quanto as representagoes culturais e simboélicas
que alocam aos dois sexos papéis sexuais desiguais em funcao das di-
ferencas de base biolégica. Quando as mulheres e o papel que desem-
penham nas relagdes de género sao enfocados, é possivel observar pa-
radigmas de submissao cristalizados ao longo de séculos, assim como
modelos de resisténcia que ultrapassam os muros da domesticidade e
revelam ao espago publico as insatisfagdes geradas numa estrutura so-
cial solidificada em tradi¢bes. A banalizagdo do exercicio do poder de
um sexo sobre o outro assume esses paradigmas como parte da orde-
nacao natural das relagdes entre os seres humanos, no qual o mais fra-
co pode ser dominado com ou sem seu consentimento. Os modelos de
resisténcia acontecem quando ao cruzamento de mudangas sociais, se
articula uma tomada de consciéncia por parte daquele que é submeti-
do, o que gera insatisfagio e desejo de mudanca. Esses modelos podem
acontecer como manifestacao coletiva ou mesmo individual.

Embora o sexo seja determinado antes do nascimento por pro-
cessos biolégicos naturais, as diferengas de género sdo culturalmente
adquiridas e transmitidas nas estruturas sociais. A prética de imputar
para homens e mulheres determinismos sexuais biologicamente her-
dados implica na existéncia de uma ditadura de género para os dois
sexos que, infalivelmente, leva a hierarquia do masculino sobre o femi-
nino, numa escala axiolégica culturalmente edificada onde as ativida-
des masculinas sdo consideradas de primeira ordem e as femininas de
segundo escaldo. A dupla (des)valorizacao, conduz a diferentes impli-
cagdes no mundo do trabalho, no espago publico, nas esferas do priva-
do e nas instancias do poder.

A articulacao das dimensodes objetivas e subjetivas introjeta um
tipo de pensamento que acaba por se traduzir em agdes concretas e
leva aos mecanismos de dominagao e opressdo. Existe, pois, uma cer-
ta dificuldade em se interpretar a realidade das mulheres partindo da
experiéncia dos homens, pois os paradigmas construidos a partir da
perspectiva masculina resultam em modelos tedricos inexatos e impre-
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cisos, sendo falsos dado que as relagdes de género se ancoram em dife-
rentes poderes, normas comportamentais, morais e religiosas e até em
emocdes e sentimentos, estruturando a percep¢do de mundo e a forma
como a sociedade se organiza do ponto de vista simbdlico.

Assume-se assim a principio da igualdade na diferenca, o que
representa uma consideravel transformagdo nas representagdes cultu-
rais e no terreno das idéias, com possibilidades de repercussio e de
influéncia nas relagbes sociais. Isso representa um modelo de conduta
no qual as peculiaridades existentes entre homens e mulheres sao con-
sideradas, o que também implica em estabelecimento de espacos de
poder.

Outra questao a ser considerada refere-se a vitimizacao feminina,
aporte bastante usado quando os trabalhos ainda se encontravam no
estagio da dentdncia. O discurso vitimizador, ao enquadrar as mulheres
nos conceitos definidos socialmente e que significa coloca-las sempre
como oprimidas, se esquece que existem 0s contrapontos que se anco-
ram no mundo subjetivo, local de transito das mulheres, onde a resis-
téncia é o contraponto para a opressao.

Género e alteridade

A partir da metade de 1980, a categoria género passou a ter lu-
gar de destaque no pensamento feminista. Ao se incorporar o conceito
de género como comum aos dois sexos construiu-se uma critica tedrica
na qual as diferencas sao consideradas, porém nio justificam qualquer
forma de opressao do sexo masculino sobre o feminino. O conceito
nasceu do debate tedrico acerca do conhecimento de que a realidade é
socialmente construida e de que cada ser humano tem o potencial e o
direito de decidir o seu destino. Com isso se permitiu alguma visibili-
dade a outros movimentos sociais emergentes liderados por minorias,
cujo objetivo era a dentincia contra a discriminac¢do, impondo-se a ne-
cessidade de um olhar diferenciado para as ambigiiidades da ordena-
¢ao social.

No meio académico, os estudos de género foram introduzidos a
partir da constatagdo de que o feminismo e seu confronto com os me-
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canismos de dominacdo e subordinagio levavam a emergéncia de no-
vas categorias analiticas que nao se encaixavam nos paradigmas clas-
sicos, os quais, de acordo com algumas tedricas feministas, ndo conse-
guiam elaborar modelos explicativos mais flexiveis para analisar a situ-
acao especifica da mulher como sujeito social e histérico. Embora num
sentido mais restrito, o conceito de género se refira aos estudos que
tém a mulher, a criancga, a familia, a sexualidade, a maternidade, entre
outros, como foco de pesquisas; num sentido amplo, o género € enten-
dido como uma construcao social, histérica e cultural, elaborada sobre
as diferencas sexuais e as relacoes construidas entre os dois sexos. Estas
estdo imbricadas com as relagdes de poder que revelam os conflitos e
as contradi¢des que marcam uma sociedade onde a tonica é dada pela
desigualdade, seja ela de classe, género ou etnia. Com isso se permitiu
alguma visibilidade a movimentos sociais emergentes cujo objetivo era
a dendncia contra a discriminagdo, impondo-se a necessidade de um
olhar diferenciado para as ambigiiidades da ordenacao social.

As configuragdes de poder entre os géneros, da mesma forma
que os significados, as normatizag¢oes valorativas, as praticas e os sim-
bolos, variam de acordo com as culturas, a religido, a economia, as
classes sociais, as etnias, os momentos historicos, etc. Formam-se as-
sim redes de significagdes que se edificam e se relacionam, atuando
em todos os ambitos da vida cotidiana. As desigualdades efetivam me-
canismos de produgio e reproducgio da discriminagdo que adquirem
forma concreta em todas as instancias da vida social publica e privada,
na profissao, no trabalho, no casamento, na descendéncia, no padrao
de vida, na sexualidade, nos meios de comunicacio e nas ciéncias. A
utilizacdo do conceito tedrico de género para analisar a tessitura social
implica em nao considerar as diferengas assentadas simplesmente no
aspecto bioldgico. Tal assertiva evidencia da parte da perspectiva te-
o6rica feminista, uma absoluta rejeicio aos enfoques naturalistas, que
envolvem a aceitagio implicita da subordinac¢ao da mulher ao homem,
baseados nas estruturas biolégicas de cada individuo de uma mesma
espécie. Nessa perspectiva, discute-se a dificuldade de se interpretar
a realidade das mulheres partindo da experiéncia dos homens, por se
considerar que os paradigmas construidos do ponto de vista masculino
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resultam em modelos tedricos inexatos e imprecisos, sendo falsos, pois
as relagoes de género se definem em diferentes poderes, normas com-
portamentais, morais e religiosas, até mesmo nas emogdes € sentimen-
tos, estruturando a percep¢ao de mundo e a forma como a sociedade
se organiza do ponto de vista simbélico, levando assim ao conceito de
alteridade, isto é, a relacio com o outro.

Valendo-se do conceito de alteridade, a critica feminista voltou-se
para uma reinterpretagao da teoria proposta por Marx, por considerar
que a opressao da mulher na sociedade capitalista e a sua liberacao sao
também resultantes, em dltima andlise, das lutas contra o capitalismo.
Isso se deve pela constatagdo de que os paises socialistas se dao conta,
a cada dia, que a igualdade perante a lei e um acesso igual a educagao
e a profissionalizacdo ndo liberam as mulheres das responsabilidades
familiares. Tal situacao restringe sua participagao na vida publica e a
possibilidade de fazer carreira. Esse ponto de vista permite reconside-
rar a visao marxista da liberagao pelo trabalho, o que, no caso femini-
no, merece uma revisao critica radical (RENDEL, 1985, p. 196).

Ao desenvolver novos paradigmas de critica social, as feminis-
tas do inicio dos anos 60 até meados dos anos 80 do século XX, foram
construindo alternativas explicativas que denunciavam um padrao re-
corrente onde havia uma contradicdo analitica quando apenas se con-
siderava o ponto de vista das mulheres brancas de classe média nos
Estados Unidos e Europa Ocidental. Enfatizavam que essas tendéncias
universalizantes se contrapunham aquilo contra o qual lutaram desde
o inicio, alertando que havia de se atentar que a situagio geografica, o
indice de desenvolvimento s6cio-econdmico, os indicadores demogra-
ficos, a cultura e a ideologia, entre outros fatores, permitiam estabele-
cer diferenciagoes significativas entre mulheres brancas, negras, lati-
nas, orientais, ocidentais e indigenas. Isso se justifica dado que a posi-
¢ao do sexo feminino nas diferentes culturas ndo permite universalizar
um padrdo de conhecimento auto-aplicavel as diversas etnias, classes
sociais e posi¢ao social (AGUIAR, 1997, p. 71).

Atualmente os pesquisadores estabelecem diferentes andlises que
consideram as complexidades cada vez mais crescentes na organizagao
social, nas quais as diferencas culturais e antropolégicas em relagdo com
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a alteridade sdo destacadas, numa tendéncia do pensamento pés-mo-
derno que incorpora o pluralismo cultural e a diversidade. Nessa linha,
os estudos de género oferecem possibilidades investigativas que vao des-
de o recontar da Histéria das Mulheres sobre a 6tica das relagoes de
poder que se estabelecem entre os sexos e abrangem os varios campos
epistemolégicos, nos quais a educagao também estd incluida; ao sexismo
nas escolas, a coeducagao, os estere6tipos sexuais em sala de aula, o ma-
gistério como profissao feminina, as professoras como chefes de familia,
e até mesmo as relagdes de poder que se estabelecem entre as préoprias
professoras no interior da escola, assim como entre alunos dos dois sexos
e a educacao e destinacao social diferenciada para meninos e meninas, e
os relacionamentos familiares. (ALMEIDA, 1999).

Género e educacgao

O género e suas derivagoes podem ser amplamente discutidos
nas analises sobre o processo educacional e nas relagoes escolares, en-
tre professores e professoras e alunos e alunas, dirigentes do ensino e
os que atuam em sala de aula, na educacdo diferenciada para meni-
nos € meninas apesar das classes mistas, nos estereétipos sexuais de-
rivados da cultura e que alcangam o nivel escolar. Esse é também um
campo propicio para articular género e etnia, e género e classe social.
No primeiro caso, por hoje existirem professoras negras atuando nas
escolas, sinonimo da ascensao social e diversidade racial caracteristi-
ca de paises em desenvolvimento, sem esquecer-se do contingente de
alunos pertencentes a essa etnia, o que apresenta um rico potencial de
pesquisa na area da antropologia, da sociologia e da educagao. No se-
gundo caso, pelo fato dessas escolas receberem um maior contingente
das classes populares, onde os mecanismos de exploragdo se apresen-
tam com clareza na macro-estrutura das relagdes capitalistas e na mi-
cro-estrutura das relagoes cotidianas, permeadas pelo simbdlico e pelo
imaginario nas representagoes de classe, etnia e desempenho de pa-
péis sexuais.'

A educacao, agao social que vem ocupando com cada vez maior
intensidade a agenda politica dos varios paises como alavanca essencial
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para o desenvolvimento, a partir dos anos 90 do século XX vem apre-
sentando um aumento progressivo da inclusdo do género em suas ana-
lises, (embora ainda insuficientes em termos quantitativos), o que nio
acontecia nas décadas passadas em que esses estudos eram raros.

Os paradigmas explicativos do sujeito universal, Gnico, padroni-
zado e assexuado, isento das particularidades de sexo, etnia, idade, cul-
tura, comumente adotados nas pesquisas educacionais possibilitam la-
cunas explicativas na drea, dado que a concepg¢ao masculina da educa-
¢do, vivenciada na prética por atores femininos, ocasiona contradi¢oes
e distorgdes no processo de analise. Isso se reflete na constru¢ao de um
discurso desqualificatério e vitimizador sobre os motivos das escolhas
profissionais, as razdes das mogas se dirigirem para o magistério, as cau-
sas da permanéncia, a vocacdo, o gostar de criancas, a professora vista
como tia, os cursos de formagdo ainda repassados do ideal positivista de
preparo para o cuidado com criangas, embutindo assim a imagética do
casamento e da maternidade. Sua antitese, a heroicizagdo, mais comu-
mente encontrada nas andlises sociol6gicas onde se procura resgatar a
vida de mulheres célebres, ainda ndo apresenta consisténcia no campo
da educacdo, talvez pelo anonimato das professoras que até poucas dé-
cadas atras estavam ausentes dos registros histdricos, até mesmo das pu-
blicagoes dirigidas ao professorado como categoria profissional. Porém,
a heroicizagao aparece nos relatos onde se louva a abnegacao e a missao
vocacionada do desempenho profissional do magistério. Atualmente, o
campo de trabalho representado pela area da Educagao encontra-se ocu-
pado majoritariamente por mulheres, seja nas instancias decisérias ofi-
ciais, seja na esfera administrativa e nas escolas e salas de aula, o que se
verifica principalmente na educacao basica. O mesmo acontece na edu-
cagao superior, tanto na freqiiéncia dos cursos de Pedagogia por mogas,
como no maior nimero de docentes mulheres, inclusive no campo da
pesquisa educacional. Esse é um fendmeno de ambito mundial cuja ten-
déncia é acentuar-se cada vez mais.

Acompanhando essa ocupagdo substantiva do terreno educacio-
nal pela parcela feminina, emerge um discurso em rela¢do a profissao
de professora que termina por contaminar o imaginario social e justi-
ficar os baixos salarios, pois, ao aplicar a esfera profissional a mesma
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herancga positivista do século XIX, desqualifica-se as mulheres do pon-
to de vista intelectual. Assim, o trabalho da professora sé6 é digno por
conta dos atributos de maternidade e de espirito de sacrificio, apelan-
do-se para uma idéia de doagao que se contrapoe ao verdadeiro senti-
do de profissao. Isso tem sido objeto de variadas dentincias nos altimos
anos. Porém, as dentincias trazem em seu bojo um retorno negativo,
pois ao se enfatizar o profissionalismo, se rejeita os valores que contam
no exercicio de qualquer oficio: o gostar do que se faz. Aliando-se a in-
satisfagdo com os baixos saldrios essa imagética leva ao desanimo, ao
cansago e ao trabalho exercido sem esperanga, um processo que temos
visto alicercar-se cada vez mais entre as professoras o que, paradoxal-
mente também atinge os professores, fechando-se assim um circulo no-
civo que atinge a escola e os alunos.

Dado que a educagao nao possui efeitos imediatos, o resultado
de uma representac¢do simbdlica que desqualifica e anula o verdadeiro
valor da educacao formal se fara sentir no Ambito social e nas esferas
produtivas. Isso porque professoras mal remuneradas, mal formadas,
descontentes com seu trabalho profissional, enfrentando dificuldades
nas salas de aula, vitimas de desmandos oficiais e as voltas com a dupla
jornada de trabalho, acabam por desempenhar uma pratica pedagogi-
ca mecanica e descompromissada com os principais objetivos do ensi-
no escolarizado. Tal pratica vai fazer com que geragoes de estudantes
ou abandonem a escola, ou passem por ela sem apreenderem o verda-
deiro sentido da educagao e sem um nivel de instru¢ao que lhes permi-
ta competir no mercado de trabalho. As conseqiiéncias sdo previsiveis,
principalmente se levarmos em conta o papel da educagao no desen-
volvimento de um povo.

A religiao como instrumento de poder simbdélico

A inclusao da categoria religido, como parte da cultura, para anali-
sar as relagoes entre os sexos e o papel das mulheres no edificio social re-
vela outro aporte teérico para as possibilidades investigativas. A religiao
representa o ponto nevralgico para onde convergem as relacoes de poder
estabelecidas no nivel simbélico e no imaginario, por aglutinar a essencia-
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lidade da existéncia humana que ¢ a idéia de finitude da vida e, através
dessa verdade, a necessidade sempre presente de explicar e atribuir senti-
do e significado as a¢des individuais e coletivas dos seres humanos.

A crenga no mundo sobrenatural, o controle da sexualidade, os
arquétipos religiosos ditando normas de pureza e mansidao, sempre
normatizaram o comportamento social, com maior énfase no sexo fe-
minino. No Brasil, encarregada desde o descobrimento, através das
missoes jesuiticas, de educar e dar formagao religiosa a populacao, a
Igreja catdlica exerceu consideravel influéncia nesse campo, ditando
regras sociais, morais e de comportamento religioso pela via do ensino,
centralizando sua atencgao nas elites. O povo permanecia o mais das
vezes as margens das instituigoes, afastado da escola, unindo-se pelo
concubinato sem regularizar sua uniao, batizar os filhos e enterrar os
mortos, ausente das béncaos dos clérigos e da sacralizagao dos costu-
mes. Estes eram definidos pela institui¢ao religiosa incumbida de per-
petuar a tradigao luso-crista, na qual normas consideradas desviantes e
habitos em desacordo com a moral eram severamente punidos através
do conceito de pecado, com a ameaca da excomunhio e do inferno.
O adestramento dos corpos através da pressao da Igreja catélica tinha
como alvo principal a sexualidade feminina que, ao ultrapassar o per-
mitido, ameagaria o equilibrio da familia e do grupo social:

Nunca se perdia a oportunidade de lembrar as mulheres o terrivel
mito do Eden, reafirmado e sempre presente na histéria humana.
Nao era de admirar, por exemplo, que o primeiro contato de Eva
com as forgas do mal, personificadas na serpente, inoculasse na
propria natureza do feminino algo como um estigma atavico que
predispunha fatalmente a transgressdo, e esta, em sua medida
extrema, revelava-se na pratica das feiticeiras, detentoras de

saberes e poderes ensinados por Satands. (Aradjo, 1997, p. 46).

Esse estigma tinha suas raizes na sexualidade e fez com que as
religioes cristas dessem grande importancia a uma imagética de pureza
feminina através da normatiza¢ao dos corpos e mentes. Os primeiros
eram controlados através da exacerbada vigilancia de pais, irmaos e
maridos, encarregados de extirpar nas mulheres sob sua guarda qual-
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quer tentativa de pecado carnal. As mentes eram passiveis de ser ades-
tradas pela educagao, utilizando-se de uma pedagogia do temor e da culpa
que fazia as mulheres reféns de sua prépria aura de sedugao e capa-
cidade de despertar o desejo masculino. A figura do confessor no in-
terior das residéncias, bastante freqiiente no século XIX e até mesmo
no século XX, demonstra bem a influéncia da sacralidade catélica no
regramento da conduta feminina. A moralidade protestante, por sua
vez, também se voltava para a consciéncia do pecado que tinha suas ori-
gens Nno sexo.

Por carregar a nédoa do pecado original, a mulher deveria ser
vigiada, mesmo que isso significasse tolher sua liberdade, abafar sua in-
dividualidade e priva-la do livre arbitrio. O casamento e a maternida-
de eram a salvagio feminina; honesta era a esposa mae de familia; de-
sonrada era a mulher transgressora que desse livre curso a sexualida-
de ou tivesse comportamentos em desacordo com a moral crista. Para
a missao materna as meninas deveriam ser preparadas desde a mais
tenra idade, fosse nos colégios catdlicos, nas escolas protestantes ou
nas institui¢des publicas. A menina tornava-se esposa e mae honrada,
primeiramente criada na casa dos pais com um destino profetizado,
depois casada na igreja, vestida de branco para demonstrar a virgin-
dade. Na visao da sociedade miségina, a maternidade era o apice na
vida de toda mulher. Doravante ela se afastava de Eva e aproximava-se
de Maria, a mulher que pariu virgem o menino judeu, que teria como
missao ser o salvador do mundo.

A religiosidade, pela estreita relacio que possui com o mundo
sobrenatural, se revestia de carater disciplinador e, ao mesmo tempo,
consolador. Herdeira da tradi¢do e ancorada no sagrado, a ideologia
religiosa atuava como normatizadora da consciéncia e estabelecia co-
nexoes com varios aspectos da pratica social como a vida cotidiana, a
fé, a economia, a politica, a festa, os rituais, a educagao e as relagoes
entre os sexos, esculpindo assim as interfaces do pluralismo cultural na
convivéncia entre os seres humanos. Nesse universo, ordenadas sim-
bolicamente, conviviam as questdes ligadas a subjetividade, a identi-
dade, ao sonho, a magia, as crengas e as representagoes. As simbolo-
gias referentes ao sexo feminino emergiam como categorizagdes distin-
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tas do mundo masculino, sendo vistas como portadoras de diferencas
relacionais.

O olhar dominante, no exercicio das relagdes de poder, também é
passivel de atribuir defeitos e qualidades nas suas relagoes de alteridade
e, dependendo da expectativa que se tem da conduta considerada certa
ou desviante, reprime e castiga com a mesma intensidade com a qual cria
um esquema de simbologias acerca dessa alteridade. Esta pode estar na
contravengao das expectativas que o segmento dominante elaborou para
o desempenho de papéis, sejam eles de natureza sexual, religiosa ou
educativa, quando nao se alinham com suas normas e regras de conduta:
“nao era o olhar do inquisidor que fazia nascer, no século XVI, o feiti-
ceiro ou a feiticeira, e que reunia fantasticamente sob a mesma intengao
diabdlica, o conjunto, embora mesmo anédino, de conjuragdes, gestos
magicos, herangas inocentes da supersti¢io do paganismo?”

Esse olhar revela — como tragos essenciais da alteridade daqueles
que estdo em situagao de dominados — fragmentos imperfeitos, “feixes
de informacgodes” que ndo sao reveladores da profundidade e do plura-
lismo de sua cultura. No entanto, atores sociais reduzidos ao siléncio
possuem formas préprias de se expressar através de tradigdes, costu-
mes religiosos ou profanos, escritos intimos, reveladores do sentido da
Histoéria, encobertos em sinais e revelados nos contornos magicos dos
mitos, conforme observa Ginzburg?.

Areligido seja de qualquer origem, sempre foi decisiva na defini-
¢ao de padroes comportamentais femininos. O catolicismo, ao impor
as mulheres a imagem da Virgem e Mae, arquétipos ineludivelmente
dicotémicos; o protestantismo com seus ideais ascéticos e puritanos
derivados da doutrina calvinista; o islamismo infringindo ao sexo fe-
minino as mais pungentes humilhagoes e cerceamento de liberdade in-
dividual. Mesmo as religides mais primitivas de origem afro ou hindu
tém contribuido para imposi¢des de origem cultural e religiosa que, ao
longo dos séculos, colocaram as mulheres na cronica do martirolégio
da Humanidade, o que vem sendo incisivamente denunciado nos ve-
iculos de comunicacdo no limiar do século XXI. Nesse sentido, a ide-
ologia religiosa pode tanto deformar a realidade como solidificar as
idéias que sdo veiculadas pela cultura, o que gera diferentes comporta-
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mentos humanos que estao ligados ao clima, as etnias, a geografia, ao
desenvolvimento da economia e da politica, alicer¢gando na sociedade
um sistema de crencas e de comportamentos coletivos. Nesse sistema
de crengas®, a fé no mundo sobrenatural ocupa um lugar determinan-
te nas manifestacoes culturais, modelando o imagindrio e instaurando
comportamentos ditados pela ideologia.

No caso brasileiro existe uma miscigenacdo religiosa que incor-
pora a sacralidade original da simbologia européia crista, a religiao de
origem africana trazida pelos escravos; a religiao indigena dos naturais
da terra, acrescidas ainda por crengas asidticas. Esse sincretismo reli-
gioso se traduz em diferentes liturgias, seja nos grandes templos cat6li-
cos e evangélicos, seja nos cultos domésticos e nos de origem africana,
estruturando-se um misticismo de varias faces, nio necessariamente
fiéis a uma ou outra fé, mas sim permitindo a sua coexisténcia, dada
a histérica liberdade de crenga garantida pela Constitui¢ao Brasileira
desde o século XIX e a tolerancia religiosa.

As expressoes religiosas diferem segundo a cultura, a educagio
e os diversos grupos sociais. A Igreja catélica, veiculadora da religiao
dominante, marcadamente tradicional e afastada da populacao iletra-
da do Brasil dos primeiros periodos, nas tltimas décadas tem feito
tentativas de se aproximar da populacido o que parece estar se coro-
ando de éxito. As igrejas protestantes possuem uma liturgia de carater
racional, expressando uma ética prépria voltada para a vida material
plenamente desfrutada como uma maneira de se aproximar de Deus.
Os demais credos que perpassam a organizacao cultural brasileira tam-
bém se valem da dimensao sobrenatural que visa preparar os seres hu-
manos para enfrentar a sua suprema angustia existencial que ¢ o medo
da morte. As diversas seitas religiosas sempre souberam explorar esse
medo e o temor do que esperar ap6s o fim da existéncia se configura
como férmula infalivel para manter a dominagao sobre seus fiéis.

Conforme ja foi assinalado, um modelo normativo de mulher,
criado desde meados do século XIX, inspirado nos arquétipos do
Cristianismo, espelhava a cultura vigente instituindo formas de com-
portamento onde se exaltavam virtudes femininas como castidade e
abnegacao, forjando uma representagio simbélica de mulher através
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de uma ideologia imposta pela religiao e pela sociedade, na qual o pe-
rigo era principalmente representado pela sexualidade. Essa ideologia
vai desqualificar a mulher do ponto de vista profissional, politico e in-
telectual “... porque parte do pressuposto de que a mulher em si nao
¢ nada, de que deve esquecer-se deliberadamente de si mesma e reali-
zar-se através dos éxitos dos filhos e do marido”.(RAGO, 1987, p.65).

O uso de uma linguagem mistica para qualificar o papel femini-
no era utilizado pela ideologia cultural que buscava na religido as me-
taforas e analogias para definir a mulher-méae com atributos de santa,
anjo de bondade e pureza, qualidades que todas deveriam possuir para se-
rem dignas de coabitar com os homens e com eles gerar e criar filhos.

A Igreja cat6lica associaria a figura da mulher santa, feita & imagem
de Maria, a pureza de corpo e espirito. As mulheres desviantes, transgres-
soras, principalmente as prostituidas, seriam ligadas a maldade, a perfidia,
ao pecado e a decadéncia. Se a primeira era o espirito e a santidade, as de-
mais eram carnais e pecadoras, levando os homens a corrupg¢ao do cara-
ter e do corpo. No entanto, ambas deveriam ser submissas e dependentes,
pois a ordenagao social assim o exigia, e a ordem natural das coisas nao deve-
ria ser questionada por aquelas que eram as destinatdrias de um processo
de controle ideolégico altamente repressor quanto a sexualidade.

Aidéia de sexo para a mulher honrada estava intimamente ligada
a dessexualiza¢ao do corpo. A mulher ndo precisaria sentir prazer no
intercurso sexual e de preferéncia deveria manter a castidade, mesmo
no casamento. A forma de preservar essa castidade seria relacionar-se
sexualmente apenas para a procriagio, evitando-se 0s excessos sexuais
que causariam dano a satide e a vida espiritual feminina. O desejo e o
prazer eram reservados ao homem, o qual, segundo o discurso médico,
era biologicamente voltado para a esséncia carnal por conta da virili-
dade. Isso justificaria “a busca da prostituta pelo marido que respeita
a esposa, mas que precisa reafirmar quotidianamente sua virilidade. A
influéncia do padre, multiplicando as interdi¢des sobre o sexo conju-
gal, reforca este modelo de casal que permanece inquestionavel até a
década de 60”.(RAGO, 1987, p. 84).

A ideologia de carater religioso vai regrar a sexualidade da mu-
lher e do casal, perpassando toda a vida social do século XIX e esten-
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der-se ao século XX. Seria veiculada na sociedade, na familia e na edu-
cacao. Nas escolas, as mogas seriam instruidas quanto a importancia da
castidade e da pureza; na igreja deveriam confessar ao padre quaisquer
pensamentos ditos impuros; na familia se impediria toda e qualquer
manifestacao voltada para explorar ou exercer a sexualidade, embora
houvesse transgressoes que costumavam serem severamente punidas.

As mulheres no Brasil e o discurso da desigualdade

Nos anos finais do século XIX, as mulheres, de acordo com as
premissas do positivismo, corrente que havia tomado corpo no Pais
e sido assimilada pelas mentes ilustradas da época, eram vistas como
seres dotados de atributos de pureza e dogura, responsaveis pela pre-
servagao da familia e da moral crista, maes generosas, espiritos de sa-
crificio, salvadoras da patria, o que as colocava como responsaveis por
toda a beleza e bondade que deveriam impregnar a vida social. Mesmo
tendo introduzido um avanc¢o em relaciao aos séculos anteriores, onde
o mistério e as crendices herdadas da Idade Média ainda influfam nes-
sas representagoes, o fato é que os positivistas, ao adotarem os modelos
de domesticidade e espirito de sacrificio, foram determinantes para a
desclassificacdo social da mulher. O discurso da pureza feminina e das
suas qualidades morais armava-se de ambigiiidades e prestava-se ad-
miravelmente bem para referendar o mito da inferioridade biolégica
que vinha impregnando também o discurso dos evolucionistas através
da idéias spencerianas. Esses principios referendavam e preservavam
os esteredtipos da feminilidade de forma a justificar a exclusao da mu-
lher dos espagos de protagonismo social.

O pensamento positivista valorizava a mulher como mae e esposa
abnegada, para quem o lar era o altar no qual depositava sua esperan-
¢a de felicidade, sendo o casamento e a maternidade suas tinicas aspi-
ragoes. Era ela também a primeira educadora da infancia, sustenticulo
da familia e da Patria. Os anos iniciais do século XX iriam ultrapassar,
em parte, a teoria das diferencas biolégicas propostas pelo positivismo.
Porém, essas diferencas vinham ao encontro de uma idéia de socieda-
de que necessitava da presenca feminina e serviam para referendar a
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ocupacdo do espago publico pelos homens, segregando-se as mulheres
nos limites do privado e reservando a elas o cuidado com os filhos que
deveriam ser depositarios dos seus ensinamentos morais.

Apesar de reforgar o discurso de desigualdade entre os sexos e
incorporar a idéia da inferioridade feminina em alguns aspectos, o po-
sitivismo advogaria instrugao igual para homens e mulheres, embora,
paradoxalmente, seus seguidores houvessem se manifestado contrarios
a coeducagao, processo que ja havia se estruturado no sistema escolar
norte-americano e que havia sido objeto das reivindica¢des feministas
nos anos iniciais do século em alguns paises da Europa. A educagao
que se pretendia igual para os dois sexos, na realidade diferenciava-se
nos seus objetivos, pois, de acordo com o ideario social, o trabalho in-
telectual ndo devia fatigar o sexo feminino, nem se constituir num risco
a uma constitui¢do que se afirmava fragil e nervosa. O fim dltimo da
educagao era preparar a mulher para o servico doméstico e o cuidado
com o marido e os filhos, nao se cogitando que viesse a desempenhar
uma profissao assalariada. A mulher educada dentro dessas aspiragoes
masculinas seria uma companhia mais agradavel para o homem que
transitava regularmente no espaco urbano, diferentemente da pratica
do periodo colonial com seu recolhimento e distanciamento do espago
da sociabilidade.

As décadas seguintes continuaram idealizando um perfil femini-
no de desprendimento, bondade, beleza e meiguice, e a mulher-mae
deveria ser pura e assexuada e nela repousariam os mais caros valo-
res morais e patriéticos. Apesar das conquistas efetivadas ao longo das
primeiras décadas do século, como o acesso das mulheres ao ensino
superior e a algumas profissoes, os ideais positivistas permaneceriam,
por longo tempo, impregnando a mentalidade brasileira e esculpindo
uma figura de mulher plasmada nos seus ideais. Nas primeiras déca-
das da Reptublica, essa situagao principiou a ser paulatinamente altera-
da quando as jovens passaram a serem instruidas em nivel primario e
secundario. No entanto, devido a separagao dos papéis sexuais que re-
servavam a mulher tradicionalmente apenas a fun¢ao de esposa e mae,
dificilmente as mogas chegavam a cursar o ensino superior. Isso pouco
mudou quanto a situa¢do feminina desde o Império.
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No Brasil, nos finais do século XIX, o positivismo e o higienismo
haviam indicado que competia as mulheres a responsabilidade educa-
tiva das criancas, proposta defendida vigorosamente nos meios poli-
ticos, cientificos, religiosos, sanitarios e intelectuais. Mas essa respon-
sabilidade nunca deveria transpor as fronteiras do lar, nem ser objeto
de trabalho assalariado. O trabalho somente poderia ser licito se sig-
nificasse cuidar de alguém, doar-se com nobreza e resignagao, e servir
com submissao, qualidades inerentes as mulheres, premissas com as quais
também se afinavam profissoes ligadas a satide, como enfermeira ou
parteira. Apesar de divergirem em alguns aspectos do clero, os posi-
tivistas, desde o inicio foram aliados da Igreja catélica a respeito da
destinacao materna das mulheres. Para isso compartilhavam a idéia vi-
gente da necessidade de manté-las ao abrigo das injung¢des da vida pua-
blica e seus perigos para preservar a ordem vigente. Portanto, a educa-
¢ao que recebiam nio poderia ultrapassar demasiadamente as frontei-
ras do doméstico e do socialmente aceitavel. No campo da politica, os
mesmos positivistas que haviam defendido a superioridade moral do
sexo feminino, foram os que se insurgiram mais tenazmente contra o
sufragio feminino, argumentando que uma incursao ao mundo da po-
litica poderia conspurcar sua alma e a sua pureza inata. O pressuposto
da inferioridade biol6gica das mulheres também levou o positivismo a
considerar natural o alicercamento dos homens no poder, baseando-se
na diferenca de ordem biolégica entre os sexos, o que justificava a su-
bordinagao e opressao feminina e seu alijamento da esfera publica.

Os anos iniciais do século XX continuariam atrelados a essas
concepgoes, ndo estando prevista a concorréncia com os homens
em termos profissionais e intelectuais, o que possibilitaria a
ultrapassagem dos limites de seguranca social. As correntes
ideolégicas que orientaram o pensamento das elites intelectuais
no periodo republicano refor¢ariam essa destinagao natural e
manifesta das mulheres, ressaltando seu valor na educacio dos
filhos e ancorando nesse destino sua necessidade de educar-se,
além de lhes reservar o papel de transmissoras da moral, dos
bons costumes e guardias da virtude e da religiosidade. Nisso

somente residiria a necessidade de sua educacio.
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A discriminagao sexual: a negac¢ao do outro

A discriminacao, de qualquer origem, é o pano de fundo para
o exercicio do poder levado as dltimas conseqiiéncias. Discriminar €
negar o outro, é nao reconhecer seus direitos, nem seu direito a ter di-
reitos. A discriminagdo de origem sexual submete a outra metade da
Humanidade ao jugo do poder real e simbélico baseado em diferencas
naturalizantes: ser homem € o modelo a ser seguido como simbolo de
forca e éxito, ser mulher representa a submissao, a fragilidade e a inca-
pacidade. E principalmente assim que se solidifica o discurso ideolégi-
co da dominagio de género.

Nessa rede de significagoes simbélicas, a discriminagao leva ao
preconceito e cria-se a imagética da incapacidade: mulheres sdo incapazes
para algumas fungdes e, portanto, nao podem desempenhar determina-
dos cargos ou oficios, serem responsaveis por tais projetos ou tais empre-
endimentos. Naturalmente esses cargos, oficios, projetos e empreendi-
mentos sdo os mais valorizados socialmente e melhor remunerados no
mundo do trabalho, configurando-se numa esfera fechada na qual difi-
cilmente as mulheres conseguem entrar. Muitas vezes, para alcancar esse
espaco tém de renunciar a constituirem familia, o que também nao deixa
de ser mais uma violéncia do poder social. Na imagética da incapacidade,
as representantes do sexo feminino, independentemente de etnia, clas-
se social, idade ou nivel de escolaridade, sdo incorporadas numa mesma
categoria: o sexo. E no sexo, como for¢a motriz da etnia humana, que se
ancoram e edificam as relagdes de desigualdade.

Nesse panorama, onde as relacoes de poder demonstram seu
maior impacto, reside o paradoxo do subdesenvolvimento: alijadas das
esferas produtivas por conta da anatomia, as mulheres deixam de con-
tribuir nos diversos campos da economia e da politica por motivos que
vao desde impedimentos familiares ao preconceito. Talentos sao assim
desperdigados e perdidos. Sem produzir, as mulheres deixam também
de ser consumidoras, o que estabelece um descompasso com as teses
do capitalismo e do neoliberalismo, ocasionando um paradoxo estrutu-
ral e contribuindo para o subdesenvolvimento. O impedimento muitas
vezes ¢ disfarcado sob o manto pesado do amor e da responsabilidade
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doméstica: as mulheres vivem a angustia existencial de serem insubsti-
tuiveis na esfera privada; angustia referendada por outra imagética, a
da doacao. Doar-se é esquecer-se de si prépria em busca da felicidade
alheia, e a religido, a musica, a literatura, o cinema, o teatro, a poesia,
encarregam-se disso, (apesar das honrosas excecoes). Conforme canta
lindamente Chico Buarque de Hollanda, “mirem-se no exemplo daquelas
mulheres de Atenas...”

No entanto, existem saidas para resolver os impasses que se es-
tabelecem nas relagdes entre homens e mulheres por conta das dife-
rengas sexuais e a principal delas é considerar a legitimidade da tese
feminista da igualdade na diferencga, o que pode ser igualmente aplica-
do em todas as formas de convivéncia humana, que hoje é francamen-
te ditada pela diversidade cultural. A partir dessa aceitagao, relagoes
de parceria e companheirismo podem alicercar a convivéncia entre os
dois sexos na esfera do privado, sem necessidade do exercicio do po-
der. No espacgo publico, impde-se rejeitar com veeméncia a imagética
da incapacidade, abrindo espagos para as mulheres em todos os cam-
pos sociais e desconsiderando o fator sexo como impeditivo para o
cumprimento das diversas fun¢des no mundo do trabalho. Para atingir
esses objetivos, nas relagdes de género, a educagio, mais do que qual-
quer produto da cultura humana tem o grande potencial de, desde a
tenra idade, desenvolver entre os sexos o respeito pela diversidade,
seja ela de qualquer natureza.

A partir dessas possibilidades, perfeitamente factiveis, é possivel
eliminar a discriminacao sexual nas varias esferas da vida social, politi-
ca e economica. Por consequéncia, deixa-se de dar sua parcela de con-
tribui¢do para o subdesenvolvimento ao se colocar ao alcance dos dois
sexos os postos desejados, aumentando assim o contingente dos indivi-
duos talentosos que os procuram. Incorporar esses principios é refor-
¢ar a idéia de que a desigualdade entre os seres humanos é derivada de
falsas idéias de superioridade que foram culturalmente construidas ao
longo do passado histérico da humanidade sendo, pois, geradora do
preconceito e da discriminag¢do, o que leva a injustica social, violando
assim o principio da igualdade entre os seres humanos, que é a base da
Democracia.
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Resumo

O poder, historicamente, sempre foi es-
sencialmente masculino. A partir da se-
gunda metade do século XX, as relagoes
simbolicamente construidas entre os dois
sexos foram abaladas nas suas estruturas
pela emergéncia de um lado social femi-
nino que rejeitava as nogoes solidificadas
dos conceitos de superioridade e inferio-
ridade. Atualmente, as mulheres se intro-
duzem nos sistemas simbolicos masculi-
Nnos num momento em que estes estao se
mostrando implacavelmente destrutivos
em relacido a existéncia humana. Existe
entre os povos um consenso acerca da
globalizagio, fendémeno emblematico do
século XX, que exclui a maior parcela da
humanidade, assim como a construgao
de uma nova ordem que inclua uma re-
lacao cooperativa e soliddria de género,
classes sociais e etnias. No caso do géne-
ro isso significa democratizar as relagoes
familiares e nao excluir as mulheres do
acesso aos bens econdmicos e culturais,
de forma a promover seu desenvolvimen-
to como atores sociais com inser¢ao indi-

vidual e coletiva.

Palavras-chave:

género, mulheres, cultura, educagao,

desenvolvimento.

Notas

Abstract

The power, historically, was always es-
sentially male. From the mid 20" cen-
tury, the relationships symbolically built
among the sexes were weakened in their
structures for the emergency on a femi-
nine social side which rejected the solidi-
fied notions of the concepts of superiority
and inferiority. Nowadays, the women are
introduced in the male symbolic systems
at the moment in which these show them-
selves relentlessly destructive in relation
to the human existence. A consent has al-
ready existed among the peoples about
the globalization, emblematic pheno-
menon of 20" century, that excludes the
humanity’s largest portion, as well as the
construction of a new order that includes
a cooperative and friendly relationship
among the genders, social classes and
ethnics. Taking into account the gender,
that means to democratize the family re-
lationships and not to exclude the women
from the access to the economic and cul-
tural goods, in way to promote their de-
velopment as social actors with individual

and collective insert.

Keywords:

gender, women, culture, education,

development.

1 O acesso a educacdo e o ensino nao diferenciado para os dois sexos, juntamente
com o direito de votar, foram bandeiras das lutas feministas nas primeiras décadas do século
XX. Defendia-se que maiores conhecimentos para as mulheres possibilitariam sua inser¢éo no
espago publico. As mulheres que advogavam essa causa viam como saida para romper com 0s
mecanismos de subordinagao feminina a representada pela educacao e pelo direito de exercer
uma profissdo. No mundo do trabalho, uma das opgdes que primeiramente se abriu as mu-
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Iheres foi 0 magistério de criangas pelas suas conotagdes com a maternidade e as atividades
desenvolvidas no lar, assim como a enfermagem que também significava cuidar de alguém.

2 Ginzburg, em Mitos, Emblemas, Sinais (1989, p. 143), aborda as possibilidades de
se recriar 0 passado através de fragmentos do cotidiano de personagens comuns, demons-
trando uma visdo diferenciada de se fazer a Historia, ndo mais aquela vista pela o6tica dos
vencedores. O autor refere-se ao paradigma que emergiu no século XIX, ainda nao teorizado
explicitamente, e que pode “ajudar a sair dos incobmodos da contraposigao entre racionalismo
e irracionalismo”, naquilo a que denominou um saber indiciario”.

3Houtart (1994, p.32), considera que os elementos constitutivos dos sistemas religio-
sos sdo as significagdes religiosas, as expressoes religiosas, a ética com referéncia religiosa e
as organizacgoes religiosas. Portanto, por ser um sistema de crengas, “... toda religido produz
sentido, ou seja, uma interpretacdo da realidade, da histdria, do homem e do mundo.”

Referéncias bibliograficas

AGUIAR, Neuma. Género e ciéncias humanas: desafio as ciéncias desde a
perspectiva das mulheres. Rio de Janeiro, Rosa dos Tempos, 1997.

ALMEIDA, Jane S. de. Mulher e Educagéo: a paixdo pelo possivel. Sdo Paulo,
Editora da Unesp, 1998.

ALMEIDA, Jane S. de. Mulheres e educagdo: missao, vocagao e destino (Sao
Paulo, 1870/1930). Tese de livre-docéncia. Araraquara, FCL/Unesp, 2000.

ALMEIDA, Jane S. de. Género e Educacgdo: possibilidades investigativas.
Araraquara, Cenarios, n. 1, 1999.

ARAUJO, Emanuel. A arte da sedugao: sexualidade feminina na Colonia. In: DEL
PRIORE, M. (org.). Histéria das Mulheres no Brasil, Sdo Paulo, Contexto;
Editora da Unesp,1997.

FRIEDMAN, Betty. A mistica feminina. Rio de Janeiro, Vozes, 1971.
HOUTART, Francois. Sociologia da Religi&o. Sao Paulo, Atica, 1994
MICHEL, Andrée. El Feminismo. México, Fondo de Cultura Econdmica, 1979.

RAGO, Margareth. Do cabaré ao lar: a utopia da cidade disciplinar. Brasil
1890/1930. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987.

RENDEL, Margarita. Panorama Mundial de la Investigacion y la Ensefianza sobre
la Mujer. UNESCO, Franca, Paris, Organizaciones de las Naciones para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura, 1985.

VOVELLE, Michel. Ideologias e Mentalidades, Sao Paulo, Brasiliense, 1991.

| 251



252 |



Educacién e imaginario moderno
en las representaciones
de los estudiantes universitarios*

Claudia Figari™
Graciela Dellatorre***

Kk kR

Silvina Romero

1. Introduccidén

Interrogar el imaginario de los jévenes que inician los estudios su-

periores en la Universidad con relacién al problema del conocimiento

y la

educacién se constituye en una tarea insoslayable de todo educador

comprometido con un real proceso de democratizacién de la educaciéon

superior. Asimismo, las investigaciones que iluminan este campo de pro-
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blemas pueden constituir aportes fértiles para reflexionar acerca del lu-
gar asignado a los jévenes en un escenario econémico-politico-cultural
que muchas veces los culpabiliza, a partir de discursos (frecuentemente
traducidos en politicas) que sefialan “su falta de compromiso, de partici-
pacién y de involucramiento en el proceso de conocimiento”.

Nuestra investigaciéon centra el analisis en las representaciones
de la educacién y el trabajo de los jéovenes que inician la licenciatura
en Ciencias de la Educacién en la Universidad Nacional de Lujan'. En
particular, se presentan los resultados del andlisis cualitativo realizado
sobre la base de un conjunto significativo de relatos administrados a los
estudiantes acerca del sentido que le asignan a la educacién.

Desde nuestra perspectiva, comprender las representaciones de
los jévenes requiere de un andlisis que las sustente en la arquitectu-
ra socio-histérica politica en la que cobran significacién. Es decir, los
sentidos expresados por los jévenes ponen de manifiesto saberes “se-
dimentados”- conformados sobre la base de la experiencia cultural-, y
son concebidos a la luz de la dialéctica que se teje con aquellos sentidos
legitimados al amparo de las construcciones hegemonicas.

El orden moderno configuré una sélida formacién discursiva, re-
conociendo en ella las filiaciones iluministas y positivistas que erigie-
ron un hilvin complejo, pero certero, entre la cuestién educacional, la
normatividad imperante y el lugar asignado a los jévenes en el proce-
so de conocimiento ( Figari, C.; Dellatorre, G., 2001). La ficcién de la
igualdad fue extremada bajo la impronta keynesiana y desnudada bajo
la dominacién neoconservadora.

La perspectiva positivista durkheimiana cristalizé la cuestion educa-
ctonal como la cuestion escolar que asumia definitivamente la funcién legi-
timadora por la cual “las generaciones adultas transmitian la cultura a las
jovenes generaciones sobre la base de la socializacion metédica” En este
contexto, el patréon civilizatorio, consolidado sobre la base de la domina-
cién cultural, aport6 las principales coordenadas para erigir a la educacién
como variable independiente, auténoma, abogando por verdades incues-
tionables que, al amparo de las formas positivistas contribuia a solventar.

La edificacién de un sujeto pasivo, externalizado del proceso de co-
nocimiento, ductil, y disciplinado segtn las reglas imperantes del capita-
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lismo, son aspectos centrales para interrogar desde una perspectiva criti-
ca.. La discusion por la transformacién cultural, y la formacién de sujetos
protagonistas requiere, desde nuestro enfoque, fortalecer el examen de la
dialéctica tejida entre las representaciones de los sujetos y el sistema so-
cial de representaciones imperante como expresion del caracter pedagé-
gico de la construccién hegemonica. La critica al esencialismo aporta una
via fértil para reintroducir la cuestién educacional como cuestién cultural,
que, distante de reificar las formas de la desigualdad, propone su desnatu-
ralizacién, recuperando al sujeto histérico social ( Mc Laren, 1995).

En este escenario, el articulo analiza en qué medida las represen-
taciones de los jévenes reproducen y/o cuestionan el mandato moder-
no que asigno a la educacion (en tanto cuestion escolar) un papel cen-
tral en la reproduccién cultural, y construyé una certera relacién entre
normatividad y conocimiento autorizado.

La metodologia de la investigaciéon se ha basado en un andli-
sis cuanti-cualitativo. En una primera fase de la investigacién se apli-
c6 un cuestionario censal a los estudiantes que iniciaban la licencia-
tura en Ciencias de la Educacién —Universidad Nacional de Lujan-,
y que se inscribieron en la asignatura Introduccién a la Problemaética
Educacional, en el afio 2002 -268 casos-. En la segunda fase se desa-
rroll6 una estrategia cualitativa, a través de grupos de discusién sobre
el inicio de los estudios superiores en la Universidad, y la eleccién de
la carrera, talleres de narrativa oral y la produccién de relatos de los
estudiantes acerca de los sentidos que asignaban a la educacién y “ser
universitarios”. En el analisis fueron considerados especialmente dos
grupos etéreos: 17-19 anos ( aquellos jévenes que inician la universi-
dad inmediatamente después de concluir los estudios medios); y mas
de 30 anos, muchos de ellos con trayectoria en la actividad docente.

2. Progreso, cambio social y voluntarismo pedagdgico. Las
huellas de la modernidad

En este apartado nos proponemos poner de manifiesto los resul-
tados del analisis cualitativo, focalizando en las visiones que se derivan
del sentido asignado por los jévenes a la educacién.
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En los dos grupos etéreos analizados (17-19 afios y mas de 30
anos), se han podido constatar maltiples indicios que expresan una vi-
sién préxima al esencialismo pedagdgico, sustentada por un lado, en
una suerte de voluntarismo pedagogico y por otro, en una referencia
recurrente a la educacién como proceso de escolarizacion.

La autonomia asignada al campo educacional se conjuga intima-
mente con el sentido de exterioridad que se le otorga a la educacion.
Es decir, la educacién, se constituye en decisiva (y hasta determinante)
“para la integracién y el progreso social”.

Los siguientes relatos aportan elementos claves para interpretar
las perspectivas subyacentes en los jévenes, que tienen implicancias
fundamentales en los modos de conocer, y en como se conciben los
jovenes en el proceso de conocimiento. En el grupo etareo mas joven
(17-19 anos), la visién de la educacién encuentra pocas fisuras, y la cen-
tralidad asignada se pone de manifiesto tanto en la esfera individual
como societal.

“Progreso: la educacion es mecesaria para ver un progreso sobre las
sociedades.” (Nancy 18 anios, Sede San Miguel)

“La educacion es el motor que impulsa el desarrollo, es la base de sustento
de una sociedad y lo que garantice su bienestar”(Marianela 18 anos San
Miguel)

“La educacion se nutre de conocimientos de distinta clase(...)que permiten
la interrogacion constante del sujeto para desarrollar su capacidad hacia
el progreso.”( Silvina 18 afnios Lujdn)

“Para mi la educacion es indispensable para cualquier persona que
quiera progresar como tal y poder insertarse en el campo laboral(...)Creo
que sin educacion no habria progreso de ningin tipo. “( Paola 18 afnios
San Miguel)

La educacién como “motor de progreso” opera en los relatos
como variable independiente del desarrollo, y es justamente la educa-
ciéon aquella que permite entonces el bienestar y la insercién al campo
laboral. En estas narrativas podria reconocerse una filiacién con las
posiciones armonicas y funcionales derivadas del esquema keynesiano
que, al amparo de la sociedad salarial (Castel, 1997), asignaba a la edu-
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cacién un papel excluyente del desarrollo. Sobre la base de esta formu-
lacién también se deriva una crisis de representaciéon en los jovenes,
que ven discontinuados, muchas veces, sus proyectos educacionales en
un escenario de desempleo y precarizaciéon de la relacién salarial.

Los relatos producidos por los mas jévenes también fueron recu-
rrentes en postular una intima conexién entre la educacién y la forma-
cion de valores que “permite ser mejores personas’. El planteo ético
resulta invocado y desde alli se define, como se expresa en los relatos
que transcribimos a continuacién, “la posibilidad de integracién a la
sociedad”.

“La educacion sigue siendo integracion, principalmente porque te
integra con otras personas, a los demds. También te forma, y te brinda
valores. Lo ideal es que te forme como persona con ciertos valores para
que puedan aprovechar esa experiencia como la primera relacion con los
demds.”(Maria Flovencia 18 afios Lujdn)

“Con respecto a la palabra “aceptacion” la relaciono con “educacion”
puesto que al poseer la misma, actia con vespecto a los otros como
garantia de aceptacion, es decir es apto para “tal cosa”. (Florencia 18

anos San Miguel)

De las anteriores expresiones puede inferirse que el “saber ser”
es aquello que consolida la posibilidad de integracién. Su contenido
especifico, en la voz de Florencia, se encuentra vinculado con la posi-
bilidad de “ser aceptado por los otros”, a partir de una suerte de pos-
tulacién pragmadtica que podria derivarse del relato cuando senala “ser
apto para tal cosa”. Al igual que en los anteriores relatos comentados,
aqui el sentido valorativo, ético, asignado a la educacién se cualifica en
relaciéon con la instrumentalidad que se deriva de un saber hacer que
permite “la insercién al mundo del trabajo”. “Ser a partir de la apti-
tud” podria permitir inferir un imaginario que expresa la posibilidad
de ser a través de la educacion y el trabajo. No obstante cabe destacar
que en ambos casos las referencias son a la educacion sistematica y al
empleo asalariado.

A'suvez, en los més jévenes se pone de manifiesto una visiéon que
vincula estrechamente la posibilidad de progreso con el esfuerzo per-
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sonal. En estudios previos hemos puesto en evidencia como el ingreso
a la universidad significa para los jévenes antes que nada una cuestion
de esfuerzo individual. La idea de una educacién motor del progreso
social, resulta traducida en la esfera de lo individual cuando los jéve-
nes se piensan como universitarios, y, en particular, cuando refieren su
lugar en el proceso de conocimiento.

“Es mecesario aprender para asi tener una base para sostenerse en
esta sociedad tan rivalizada, que uno tiene que ser capaz de vencerse
a st mismo para sobrellevar lo que sucede diariamente”( Elida 18 San
Miguel)

“Yo pienso que la educacion es muy importante para la formacion
individual y grupal de una sociedad... La educacion sirve para el

progreso individual y social”( Mariana 18 San Miguel)

El cambio individual (referenciado en el ser mejores personas) y
el progreso social (que permite el avance y desarrollo de las socieda-
des), se constituyen en dos planos enfatizados por los jévenes, aunque
en una relaciéon de exterioridad. El papel asignado a la educacién es
aquel que teje el hilvan entre ambos.

Asimismo, se deja entrever en el relato de Elida, la apuesta a la
educacién como tltimo resabio y garantia para imaginar y dar forma a
un proyecto, que aporte herramientas para situarse en una “sociedad
rivalizada” Estas expresiones marcan ciertos desafios que impregnan
las narrativas, lo que permite también derivar la incertidumbre e in-
cluso el aislamiento que viven los jévenes en el marco de un contexto
signado por la pobreza y la proliferacion de obstaculos para consolidar
y sostener los proyectos que elaboran.

Resulta de interés también exponer los sentidos asignados a la
educacién por los estudiantes con 30 y mas afios. Mas alla de los co-
munes denominadores en cuanto a la impronta que cobra la relacién
establecida entre educacién y progreso, los relatos aportan algunos ele-
mentos diferenciadores que enfatizan sobre todo la preocupacién por
la crisis educacional y la exclusién social. En un trabajo anterior (Figari,
C.; Dellatorre, G., 2004), ya habifamos planteado una referencia impor-
tante en este grupo etdreo al voluntarismo pedagdgico, y, en particu-

258 |



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - No 18 - Junio 2008 (0-0)

lar, al vinculo que establecian entre la idea de progreso y cambio social.
Asimismo, quedaba expuesto a partir del andlisis cualitativo derivado
de grupos de discusién con los estudiantes, una recurrente marcaciéon
al derecho a la educacién y al papel central que debia asumir el esta-
do en esta materia. Consistente con este planteamiento, las referencias
reiteradas a la crisis educativa y a las variadas y sistematicas formas de
exclusién econdémica y educacional pueden comprenderse como ex-
presién de un imaginario que evoca el mandato moderno especificado
bajo la hegemonia keynesiana.

“ver tanta carencia, pobreza y todo lo que acarrea causa dolor y hasta a
veces no puedo disfrutar de aquello que he logrado por pensar que hay
otros que no tienen ni un pedazo de pan.”(Maria 34 afios San Miguel)
“La realidad social, econdmica, politica atraviesa por distintos lugares la
educacion” ( Daysi afios 42 Lujdn)

“Pienso que la educacion viene en caida libve desde hace ya un tiempo
y ahora se agrava por la situacion economica”( Gabriela 30 afios San
Miguel)

No obstante, las posibilidades de intervenir quedan condiciona-
das al paso por la escuela (en sentido amplio el sistema educativo). La
capacidad de ejercer un rol instituyente requiere antes que nada del
papel orientador (y mas que ello) de la institucién escolar. El relato de
Julian asi lo expone:

“Escuela como orientadora, en la eleccion de roles sociales, debe educar
para desarrollar las potencias del hombre, para que durante su periodo
de alummo comprenda la realidad que debe enfrentar; y al finalizar revina
sus facultades para integrarse a la totalidad como instituyente.” (Julidn
30 anos San Miguel)

Las continuidades con el mandato moderno, expresadas a través
de la idea de progreso individual /social, de integracién y del papel
sustancial asignado a la educacién para el cambio social, e individual,
componen una red de sentidos con claras derivaciones al analizar como
conciben los jévenes su lugar en el proceso de conocimiento. Desde
nuestra tesis, las formas que asume el voluntarismo pedagégico gobier-
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nan en consistencia con una visiéon del campo educacional préxima al
esencialismo pedagdgico. La hipotesis adaptativa/reproductora tiende
a permear las representaciones de los jévenes con algunas diferencias
en los mayores. Es aqui donde las aperturas se expresan, si bien distan
de cuestionar el modelo adaptativo imperante.

3. Conocimiento, adaptacion y reproduccién Cultural

Destacaremos algunos posicionamientos teéricos en torno al co-
nocimiento, buscando crear un escenario donde analizar las formas que
adquieren, en las representaciones de los jovenes que ingresan a la uni-
versidad, el proceso de conocimiento en tanto lugar de los sujetos con
relacién al saber. En este sentido, distintos espacios posibilitan la distri-
bucién de saberes que se consideran “socialmente vélidos”, plasmandose
procesos que convalidan la apropiacién de los mismos. Sin embargo, no
se trata s6lo de un proceso de conservacion y reproduccion de la cultura;
la sociedad modernay su caracter desigual, generador de conflictividad,
convierten a la practica cotidiana de los sujetos, también, en posible ha-
cedora de un proceso de resignificacién y transformacion.

El aporte de Durkheim es por demas significativo para comprender
la existencia de saberes que conservan y reproducen valores que, en tanto
pautas y reglas, se tornan imprescindibles para sostener el “interés colecti-
vo” “cuyo objeto es la sociedad”. Cuando el autor plantea la necesidad de
crear a la sociedad como “comunidad moral” cuya normativa permite un
disciplinamiento de las interacciones individuales, la intencionalidad esta
puesta en presentarla como un requerimiento de la vida colectiva y como
posibilidad creadora de “integracién, cohesion y logro de la felicidad”.

Asf, la regla esta investida de autoridad lo que permite el logro
de la disciplina, base y sostén de la moralidad que procura la salud del
individuo y el orden en la sociedad. Pero todo ello requiere del “auto-
dominio”, del “autocontrol”, es decir, de un mecanismo que posibilite
la internalizacién de los controles, prescindiendo, de esta forma, de
aquellos externos y constantes. De este modo, para Durkheim la so-
ciedad se convierte en el verdadero creador del individuo y pensar la
“adaptaciéon” de éste a la sociedad resulta una preocupacién central.
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Seria injusto acusar a Durkheim de repudiar todo cambio social,
pero hay que decir que, si bien juzgaba lesivas las injusticias que impe-
dian el libre desarrollo de los hombres, consideraba atin mas lesivos y
temibles el desorden social, la “anarquia” y el conflicto (Zeitlin, 1982).

Para Marx, en cambio, son las relaciones sociales, la interaccién
de los hombres con otros las que arrojan un producto, el hombre, que,
como sujeto histérico, es perfectible hasta el infinito. Es decir, sostie-
ne que se hace necesario destruir aquellas relaciones sociales e institu-
ciones que reprimen y frenan en el hombre el desarrollo pleno de sus
facultades creadoras, en libertad. Las injusticias y las desigualdades so-
ciales requieren de un sujeto critico que actte sobre ellas con el fin de
su transformacién.

Asi, mientras Durkheim se encarga de resaltar el poder que “la
realidad” ejerce sobre los individuos, en tanto sujetos pasivos que en-
frentan hechos independientes de su voluntad, Marx, destaca que, si
bien los sujetos no inventan ni crean la historia tal como quieren, tie-
nen poder para modificar la realidad social, asumiendo un rol como
hacedores de la praxis. Ciencia, conocimiento y saberes en la vision de
Durkheim significa determinar fines y medios para lograr el “estado
normal” de funcionamiento de una sociedad y la integracién de un
hombre adaptado a esa existencia; en la visién de Marx se expresa, en
cambio, como expresiéon de facultades y potencialidades que el hom-
bre tiene en tanto sujeto histérico y de las cuales necesita disponer para
poder enfrentar a un sistema que lo despoja y lo reduce al nivel mas
bajo de vida y actividad.

Las influencias iluministas y positivistas han sido fundamentales
en la estructuracion del campo pedagdgico moderno, lo que ha signi-
ficado también la asignacién de un lugar de pasividad y exterioridad
al sujeto en el proceso de transmisién/transformacién cultural. Desde
nuestra perspectiva, resulta fundamental desnaturalizar las relaciones
de dominacién/sojuzgamiento y resistencia que se tejen, desde y mas
alla del espacio escolar, en la produccién de saberes.

Los conflictos en torno al conocimiento exponen la lucha por la
imposicién de sentidos desde las hegemonias, y el esfuerzo por dotar de
legitimidad a la produccién y distribucién que, de los mismos, hacen los
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sectores dominantes. Es en este sentido que se establece también la sub-
alternizacion de la experiencia cultural de los sectores oprimidos, en pos
de una integracion social que se fundamenta en los principios regulado-
res del patrén homogeneizante y normalizador de la civilizacién en tan-
to cultura dominante. Sin embargo, la escuela y otros ambitos culturales
pueden ofrecer practicas cuyos sentidos difieren de los postulados por la
hegemonia. Por ello, Rockwell y Galvez (1982) sefialan que al referirnos
al conocimiento escolar no s6lo deberiamos considerar los contenidos
de libros y programas, los “saberes acumulados” individualmente, sino
la forma en que estos saberes se expresan y articulan en la trama de rela-
ciones entre sujetos que, como sujetos activos, aportan capacidad, expe-
riencia, afectividad y una historia psicolégica, social y politica.

En sintesis, el analisis de los sentidos asignados a la educacién
por los ingresantes a la universidad asume especial importancia, cons-
tituyéndose en una via fértil para comprender en qué medida reprodu-
cen o cuestionan el mandato moderno. Las posiciones que asumen en
términos de continuidad o discontinuidad con este mandato nos esti-
mulan a pensar una practica que desnaturalice los sentidos legitimados
y los mecanismos de disciplinamiento que los vehiculizan.

3.1. Obstaculos para la transformacion

El discurso de la modernidad con relacién al papel de la norma
y la necesidad de formar un sujeto disciplinado ha arraigado fuerte-
mente en las representaciones de los jovenes cuyos relatos hemos ana-
lizado. Entre los grupos etareos considerados, més que diferencias sus-
tanciales, existen matices que nos permiten un analisis desde la diversi-
dad. Los jévenes sostienen en sus relatos la importancia de la educacion
moral como autorreguladora de la conducta:

“Para poder educar y formar a las personas hay que basarse en la
moralidad, de esta manera las personas podrdn tomar decisiones que no
afecten la libertad del otro...”(Gonzalo 18 ainios San Miguel)
“Relaciono la palabra norma con la educacion ya que estas, escritas o no,
se internalizan en el individuo, lo cual de alguna manera educa, forma

un comportamiento.” (Florencia, 18 anios San Miguel)
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En el discurso de Gonzalo se observa una clara proximidad con
la concepcién durkheimiana con respecto a la relacién disciplina-au-
tonomia. En particular, se expresa el sentido que cobra en el individuo
poseer una moral colectiva internalizada y aceptada como propia (dis-
ciplina) que le permitira tomar decisiones y hacer uso de su libertad sin
afectar la de los otros (autonomia). El logro del “autodominio” o “auto-
control” supone haber logrado la “madurez” suficiente para actuar en
la sociedad sin constituirse en peligro para los demas y preservando el
orden establecido.

El relato de Florencia sostiene una posicién similar cuando desta-
ca que la norma educay forma un comportamiento. Dichas representa-
ciones pueden vincularse con un accionar de los sujetos autorregulado
por la conciencia moral, que posibilitard asumir una actitud racional
y reconocer obligaciones que sostienen a la sociedad como “comuni-
dad moral”. Sin embargo, la norma no parece ser lo tinico existente en
la educacioén, sino “lo que de alguna manera educa’; asi el discurso deja
abierta una fisura que no hay que desdenar.

Los estudiantes mayores de 30 anos desarrollan en sus relatos
sentidos que explicitan algunas diferencias con los mas jévenes, sin lle-
gar a constituirse en posiciones antagoénicas.

“Educar es formar y a su vez liberar a quienes se encuentran atrapados
en la cdrcel de la ignorancia”(Jorge 31 afios Lujdn)

“En la escuela recibimos instruccion y también educacion. Educacion a
cada instante, directa e indirectamente, lo que se debe y lo que no; lo que
se puede y lo que no. Lo bueno y lo malo Todo estd frente a mi. Yo decidiré
que es lo que adoptaré y que desecharé de todo ese gran escenario que me
rodea.” (Maria L. 39 aiios San Miguel).

El rol del conocimiento aparece como aquello que posibilita la
libertad del sujeto, mientras la escuela a través de la ensefianza de la
ética y la moral contribuye a que el sujeto adquiera autonomia. Esa au-
tonomia se encuentra delimitada por las mismas reglas que la sociedad
moderna impone por medio de la educacién.

Hasta aqui, las semejanzas entre las representaciones que sostie-
nen los dos grupos etareos parecen claras. Sin embargo, Maria L. dice:
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“Yo decidiré qué es lo que adoptaré y qué desecharé de todo ese...”. Este enun-
ciado caracterizado por un imperativo que el sujeto asume demostran-
do una decisién propia a partir del escenario que lo rodea, vislumbra
un nivel de participacién y acaso de conflictividad que el sujeto esta
dispuesto a asumir y asi lo quiere hacer constar.

La “ignorancia”, en el relato de Jorge, pareciera representar al
enemigo que hay que vencer por medio de la educacién. Este relato
indicarfa que, para que el hombre se constituya como tal, necesita ser
educado, por lo tanto liberado de aquella “ignorancia” que padece
como un “estado natural” que es necesario modificar. En tal sentido, la
funcién de la educacién seria desarrollar la humanidad que esta en no-
sotros pero necesita ser descubierta para convertirla en positividad.

Asi, la importancia de la moral y la norma como autorregulado-
ras de la conducta evidenciada en el discurso de los jévenes, construye
el sentido que el poder hegeménico en la modernidad necesita para
su consolidaciéon y cumple con el sentido de ocultamiento de la domi-
nacién; sin embargo, no dejamos de estar atentos a la forma en que se
hace presente un sujeto que puede pensarse participativo.

3.2 El conocimiento como producto: “la donacion de los sabios™

De los discursos de los jovenes universitarios (en ambos grupos
etareos) se desprende una idea de conocimiento como algo acabado,
un producto que otros deben dar, un “otro” autorizado para tal fin.

“La profesora nos ensefia a todos para poder conocer mds...” (Angel 18
anos San Miguel)

“La educacion a mi entender implica una ensefianza que se da...” (
Adriana 19 afios San Miguel)

“La educacion (...) te forma, y te brinda valoves.” (Flovencia 18 aiios,
Lujdn)

“...hoy por hoy es fundamental aprender lo que estd al alcance de nuestras
manos, siendo perseverante, asi poder ver el cambio dia a dia y satisfacer
nuestras necesidades, consiguiendo un trabajo y poder vivir comodamente,
en este mundo tan industrializado que st no estds en contacto con una

computadora, no sos nada... ”( Elida, San Miguel 18 arios)
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Estos discursos nos remiten al lugar que destina esta sociedad en
crisis, con el embate de una politica neoliberal, a los jovenes que in-
gresan a la universidad, sin certezas de alcanzar un futuro diferente al
presente que le es propio. En este sentido, parece ser que son los mis-
mos sujetos quienes se disponen a creer y emplazar a una “generaciéon
adulta” a cumplir el deber de brindar lo que se necesita para “incorpo-
rarse” a la sociedad, con el fin de sentirse un incluido a partir de “saber
mas y obtener un empleo”.

El mundo neoliberal, en este principio del siglo XXI, imprime
un sello a la relacién del sujeto con el conocimiento, privilegiando su
utilidad. De esta forma, muchas veces se aceptan aquellos condicio-
namientos que imponen claros limites a la posibilidad de asumir una
pedagogia del riesgo, una pedagogia que exige compromiso y partici-
pacién y no es esto lo que enuncia el discurso hegemoénico. Asimismo,
es tan estrecho el marco que propone para lograr el éxito buscado, tan
poco lo que se vislumbra desde la formaciéon académica, como garan-
tia de insercion en la sociedad para esos jévenes, que nos atrevemos a
pensar que mas que aceptaciéon y credibilidad, hay desesperacién tras
la bisqueda de un lugar donde poder ser y pertenecer, en el mas am-
plio sentido.

Por ello, el relato de Natalia no debe sorprendernos, es represen-
tativo de lo que piensan gran parte de los mas jévenes y sintetiza los
sentidos que la modernidad ha legitimado:

“Tomo estas tres palabras definiendo lo que es para mi educacion: la
primera “progreso” se relaciona mucho con la segunda “saberes”, ya que
con estas cuando vamos incorporando conocimientos, los humanos vamos
progresando, vamos aprendiendo cosas desconocidas o quizds, reforzando
las que hasta ese momento teniamos. La ultima palabra “felicidad” es la
mds importante para mi porque abarca en si a toda la educacion, todo el
esfuerzo que hago por aprender me pone feliz, porque sé que en el maniana
voy a trabajar de algo que tengo incorporado desde muy chica y con lo
cual siempre me identifiqué “ensenar”, que realmente sé que me encanta
y en lo cual puedo desemperiarme con ganas, porque simplemente es mi

vocacion.”( Natalia 19 anios, San Miguel)
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De este modo, la relacién saber-progreso-trabajo se presenta aso-
ciada a la felicidad personal, al logro, al mérito, y estaria representan-
do el mandato moderno con relacién a la conducta adaptativa espera-
da, como forma de ocultamiento de los conflictos sociales producto de
las desigualdades que en las crisis comportan un mundo sin razén para
amplias mayorias.

Asi, en el relato de Natalia puede leerse, en alguna medida,
que la identificaciéon es una forma de sentir la subjetividad, en la
medida en que se cree que somos de una determinada manera, que
poseemos determinadas cualidades, actuamos en funcién de ellas.
Al mencionar la vocacién, ella lo hace como algo natural y propio
del sujeto. La vocacion estd asociada a la idea de destino, de pre-
disposicién natural, de esencia innata. Esto naturaliza las relacio-
nes y determinaciones sociales que intervienen en la definiciéon de
“vocaciones”.

En las expresiones de los jévenes la necesidad de “saber mas” se
encuentra estrechamente vinculada a la posibilidad de “progreso”. En
un trabajo anterior de nuestra autoria hemos analizado en profundi-
dad las narrativas de los jévenes con relacién al sentido de ser universi-
tarios. Estos relatos expresan una vision acumulativa del conocimiento,
tal como se deriva de nuestros hallazgos al analizar las posiciones de
los j6venes sobre la educacion. Los mas jévenes expresaron:

Aprender nuevos conocimientos, mds avanzados que los que puedo
obtener en un secundario”. (Gabriela 19 anos San Miguel)

“Ser universitario me permite formar mi personalidad aumentar mis

conocimientos”. (Gonzalo 18 anos)

o o ) . 9
Significa tener mayores conocimientos que me permiten la insercion en

la sociedad”( Sandra 18 anos San Miguel)

Es decir, en los mas jovenes predomina la necesidad de adquirir
muchos conocimientos y las normas y valores que la sociedad dispone
para concretar la integracién. En los mayores no aparece tan manifies-
ta la preocupacién por la acumulacién de conocimientos y cobra fuer-
za, en los relatos acerca del sentido que le confieren a la educacion, la
vinculacién entre conocimiento y capacidad de pensar.
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“promover la autocritica(...)la construccion de un sujeto capaz de formar
una realidad diferente”( Julia 41 afios San Miguel)

“desarrollar las potencialidades del hombre”(Julidn 30 afnos San
Miguel)

“enseniar a pensar a los sujetos”( Estela 38 anos San Miguel)

Tesis que pareciera sostenerse en las posiciones que esgrimen
acerca del sentido de ser universitarios.

“Ser Universitario es tener la posibilidad de darse cuenta” (Fabidn 35
anos San Miguel)

“Ser Unuversitario es poder desarrollar un pensamiento critico y capacidad
de estudio y andlisis y comprension que el secundario no brinda o por lo

menos a mi no me brindé” (Sandra 37 anos San Miguel.)

Ambos grupos comparten la idea del conocimiento como algo
externo, elaborado por otros y que debe ser incorporado. Sin embargo
en las narrativas se observan sentidos diversos. Unos y otros revalori-
zan el papel del saber como necesario para el progreso. Pero, en tanto
para los mas jovenes el “saber mds” representaria una posibilidad de
desarrollo personal, para los mayores brindaria la posibilidad de un
“darse cuenta” que quizas podria constituirse en una apertura para
pensar una realidad diferente.

4. Conclusiones

Los hallazgos expuestos en este trabajo permiten poner de ma-
nifiesto los sentidos asignados por los jovenes ingresantes a la carrera
de Ciencias de la Educacién (Universidad Nacional de Lujan) acerca
de la educaciéon. Asimismo, nuestra tesis postula claras continuidades
con los sentidos legitimados por el mandato moderno, expresién de las
filiaciones iluministas y positivistas que han dado base de fundamento
al campo de la educacién en la modernidad.

En la voz de los j6venes, las redes de sentido conectan educacién,
progreso y cambio social e individual, asimismo, exponen una visiéon
del conocimiento donde se expresa un lugar de pasividad y exteriori-
dad. Estos sentidos remiten tanto al planteo mas voluntarista, tributa-
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rio de la concepcién iluminista, como a la visién mas instrumental que
relocaliza los sentidos emancipatorios, dotando de un lugar excluyente
a la cuestion escolar como ambito de formacién del sujeto “civilizado, y
apto para la funcién asignada”

De esta forma, las huellas de la modernidad, con diferentes ma-
tices en los grupos etareos considerados, aportan una via de andlisis
para explicitar como se teje la dialéctica entre las representaciones so-
ciales y la arquitectura histérica-sociopolitica que les da sustento.

En el contexto del embate neoliberal, y de las importantes difi-
cultades y crecientes obstaculos que encuentran los jévenes para soste-
ner los proyectos que elaboran, la centralidad asignada a la educacién
requiere ser comprendida como una “apuesta al futuro y al reclamo de
inclusién social”. Para la poblacién estudiada el voluntarismo pedagé-
gico y la valorizacién del conocimiento, incluso vinculandola a la idea
de normay autoridad, suponen la posibilidad de configurar un proyec-
to, que se ve obstaculizado tanto por factores econémicos como por la
propia herencia escolar tributaria de un modelo de conocimiento que
dista de tenerlos como protagonistas.

Comprender a los jévenes a partir de los sentidos que expresan
demanda un desafio que, desde nuestra perspectiva, requiere de una
participacion activa con el objeto de hacer reflexivas dichas represen-
taciones. Reconocer la trama oculta reificada por las hegemonias supo-
ne en principio el reconocimiento de los jévenes como sujetos sociales
e historicos. También supone comprender los alcances de los sentidos
codificados desde los sectores dominantes, para su reproduccién acri-
tica. El esfuerzo de deconstruccién y desnaturalizaciéon de sentidos se
constituye en un camino fundamental a recorrer desde la Pedagogia y
Sociologia critica.
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Resumen

El trabajo que se presenta expone los re-
sultados de una investigacién que indaga
las representaciones sociales de la educa-
cién y la prosecucién de estudios supe-
riores en la Universidad, de los jévenes
que inician la carrera de Ciencias de la
Educacién en la Universidad Nacional
de Lujan. Se encara una perspectiva que
pone de manifiesto las relaciones entre
los sentidos que expresan los jévenes y
las filiaciones histérico-ideolégicas que
le dan base de fundamento. Y, es en este
sentido que nuestra investigacién analiza
en qué medida se expresan continuida-
des y/o discontinuidades del imaginario
moderno sustentado en las visiones ilu-
ministas y neopositivistas, en una visiéon
sustancialista e instrumentalista del cam-
po educacional y en el establecimiento de
una relacién lineal entre educacién- pro-
greso y movilidad social.

La metodologia de la investigacién ha de-
sarrollado una estrategia cuanti-cualitati-
va. Se aplicé una encuesta censal a los es-
tudiantes que ingresaron en el afio 2002
a la carrera de Ciencias de la educacién
de la Universidad Nacional de Lujan, y se
analizaron relatos producidos por los j6-
venes acerca de lo que significa para ellos
la educacién y el ser universitarios.

Palabras claves:

representaciones sociales, jévenes, educa-

ci6n, universidad, modernidad

Notas

Abstract

The present work shows the results of an
investigation which explores the social re-
presentations concerning education and
the university courses pursued by tho-
se young people who study Educational
Sciences at Universidad Nacional de
Lujan. The perspective used reveals the
relationship between the significance of
studying expressed by the young people
and the historical-ideological connections
which justify them. And it is in this sense
that our investigation analyzes up to what
extent continuities and/or discontinuities
of the modern imaginary are expressed,
resulting, within positivist and neopositi-
vist views, in a substantial and instrumen-
tal view of the educational field, and es-
tablishing a lineal relationship between
education-progress and social mobility.

The methodology of the investigation
has developed a quantitative-qualitative
strategy. An opinion poll was carried out
among the students who started studying
Sciences at Universidad
Nacional de Lujan in 2002. The students’
reports were analyzed as regards what

Educational

education means to them and how they
feel about being a university student.

Key words:
social representations, young people,
education, university, modernity.

1 La Universidad Nacional de Lujan, localizada en provincia de Buenos Aires, Argentina,
se encuentra departamentalizada. Fue cerrada con la Ultima dictadura militar, y su reapertura
se realiza con la democracia, en el afio 1984. La Licenciatura en Ciencias de la Educacién se
cursa en las sedes de San Miguel (Gran Buenos Aires) y Lujan (provincia de Buenos Aires).
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Tal el titulo del libro de Renata Giovine
recientemente presentado en la 34° FERIA
INTERNACIONAL DEL LIBRO “ DEL
AUTOR AL LECTOR” llevada a cabo en la
ciudad de Buenos Aires, trabajo que nos dis-

ponemos a resenar. En él se abordan fundamentalmente las tensiones,

pujas, opciones y la constituciéon de espacios de poder que provocé la

puesta en marcha del sistema educativo en la provincia de Buenos Aires

durante la segunda mitad del siglo XIX. Como bien lo expresa la autora

en el capitulo inicial partié de una pregunta que intentaba de suyo abar-

car lo totalidad del desafio: <Cémo se hace para gobernar una nacién

formada por ciudadanos civilizados, libres e iguales? Pregunta que desde

esa 6ptica, no limitaria la indagacién a un espacio determinado sino que

se constituye en el interrogante basico del hombre moderno respecto de

la formacién y consolidaciéon de los estados nacionales.

*

Gabriel Huarte: Profesor y Licenciado en Historia. Magister en Ciencias Sociales. Docente
del Departamento de Educacién e investigador del Nucleo de Estudios Educacionales y
Sociales (NEES) de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro
de la Provincia de Buenos Aires.
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Consciente de la magnitud de la empresa la autora ha optado
con prudencia por situar histéricamente el problema a los efectos de
ir desbrozando el camino conducente al descifrado de las claves cons-
titutivas del dilema: el pase de la sociedad hispano criolla - espacio atin
teniido de fuertes reminiscencias coloniales- al de la modernizacién de
la sociedad donde gobierno, ciudadania y educacién son situaciones de
ineludible consideracién. Como todo trabajo de naturaleza histérica
las preguntas que orientan el analisis del pasado son formuladas desde
interrogantes surgidos en el presente, los cuales se manifiestan funda-
mentalmente cuando un horizonte de cambios se cierne sobre los pro-
cesos soclio-institucionales. En este caso, la reforma educativa llevada a
cabo en la Provincia de Buenos Aires durante la altima década del siglo
XX bajo el paraguas de la denominada “Ley Federal de Educacién”

La dilucidacién de esos interrogantes, impulsaron a la autora a
fijar su objeto de andlisis en otro momento crucial de la historia del
sistema educativo bonaerense: el proceso de su instituciéon al que ella
define con acierto como momento antecedente “ya que en el se ponen de
manifiesto las tensiones y pujas que surgen en torno a la definicién
del sentido que se le va otorgando a las consignas de educar al sobera-
no o formar una moderna soberania” (p. p 20). El trabajo se inicia con el
proélogo a cargo de Guillermina Tiramonti, continuando con la intro-
duccién y cuatro capitulos, donde se exploran desde la propuesta de la
institucion escolar a través de las ideas expresadas por el discurso de
los hombres publicos que la patrocinan, hasta la definicién de la misma
y su organizacién politica, observando atentamente el desarrollo del
proceso de ese sistema publico de instruccién que desde una propuesta
de funcionamiento basada en una estructura organizativa descentrali-
zada, evolucionari finalmente, torciendo el rumbo emprendido, hacia
una nueva organizaciéon “centralizada y argentinizada”

En el capitulo I titulado: Instituciones escolares y hombres publicos
para un proyecto de Nacion se analiza la propuesta de constitucién de una
nueva ciudadania para un nueva repuablica: la Argentina moderna. Aqui
el relato se focaliza en los discursos politico-educativos de la época.
Subrayandose que la mencionada propuesta se hace “desde las pers-
pectivas, ubicaciones y acciones concretas de la Provincia que -por mu-
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chas razones- hegemoniza el proceso de institucionalizacién del esta-
do argentino, conclusién que se constituye en un aporte original a la
discusion historiogréfica sobre el tema. Al mismo tiempo ese discurso
invita a observar como se procura la instalacién de una definicién na-
cional de la ciudadania basada en una idea de nacionalidad a la que «
priori se define como universal.

Como se expresa en este punto del trabajo, el imperativo de la
construccién de la ciudadania venia a llenar una necesidad ya plantea-
da en los trabajos previos de Esteban Echeverria ( El Dogma Socialista) y
sobre todo en los de Alberdi , quién al referirse a la conformacién po-
litica que adquiere Buenos Aires en 1821, planteaba ya mucho mas las
caracteristicas propias de un Estado nacional que el de uno provincial

Otros dos asuntos merecen destacarse en el capitulo en consi-
deracién: en primer término el debate que suscita la constitucién del
Estado de Buenos Aires (1854) donde se advierten con claridad las
tensiones que lo subtienden. Por un lado los intentos de construir su
propia soberania que en algunos convencionales parece extremarse.
Mientras que en la vereda opuesta la apelacién a no perder de vista la
unidad nacional -cuyo vocero principal es Mitre- que postula la irre-
nunciabilidad de tan magno objetivo, considerando la separacién del
“Estado de Buenos Aires “ de la “Confederacion Argentina” como una
situaciéon compleja pero ante todo sélo coyuntural .

El otro asunto destacado, al menos desde nuestro punto de vis-
ta, esta constituido por el discurso contradictorio de Sarmiento don-
de por un lado ademas de apelar a la constitucién de una ciudadania
con caracteristicas cosmopoélitas por lo tanto universal -situacién que
por otra parte ira variando con el transcurrir del tiempo y de las cir-
cunstancias- se da de bruces con su implacable condena a todo lo que
se le oponga. Por ejemplo, el lugar que reserva a gauchos, negros e in-
dios en ese modelo de ciudadania Este controvertido aspecto del pen-
samiento sarmientino es resumido claramente por Renata Giovine al
formular la pregunta y proponer la inmediata respuesta: “¢Qué es ser
argentino para Sarmiento? El que nacia de las mentes esclarecidas de
la época; razén por la cual habia que barrer y negar los resabios colo-
niales, la cultura hispénica, indigena y gaucha a los caudillos y a todos
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los que no fueran funcionales para el proyecto nacional. Parafraseando
a Saint Just: Lo que constituye una republica es la destruccion de todo lo que
se le opone (p. p.46)

Sin embargo y como queriendo exculparse el mismo, Sarmiento
recurriria a una reflexién de cardcter histérico planteando que un pro-
ceso civilizatorio que contemplase la inclusién de los no deseados -esto
es los negros, los indios y los gauchos- llevaria a una lucha de siglos
situacién que nos haria repetir el ejemplo de Espana, la cual al incor-
porar a su proyecto colonizador a los “salvajes”, legé una progenie bas-
tarda rebelde a la cultura y odio a la civilizacién. A fin de impedir que
esos hechos se consumasen, sefiala la autora, Sarmiento apelaria a la
necesidad de una nueva colonizacién del pais que permitiese construir
una matriz de relaciones sociales, donde prendiese fértilmente la semi-
lla de la civilizacién, propiciando ahora si la construccién de la nueva
ciudadania que como se ha sefialado tenderfa a ser universal y cosmo-
polita, compuesta por ciudadanos “que deberian basarse en la cons-
truccién de un sujeto politico Gnico, abstracto, homogéneo que sirva
a los intereses de la nueva republica, pero invirtiendo los términos: la
republica crea al ciudadano y este a la sociedad moderna “(p. p. 55)

El capitulo II aborda la situacién concreta de la Provincia de
Buenos Aires ante el desafio de su formulacién como un estado moder-
no, donde su sistema de instruccién primaria comienza a organizarse
como institucién puablica de naturaleza estatal con su estructura y me-
canismos especificos, orientada hacia la formacién de la nueva ciuda-
dania . Dada las caracteristicas singulares que va adquiriendo la men-
cionada organizacidn, la autora recurre con acierto a la caracterizacién
que hizo del proceso Adriana Puigross (1990) definiéndolo como siste-
ma de instruccion publica estatal descentralizado politicamente, “dado el sig-
nificativo peso que se le otorga al municipio -como principal espacio
de generacién y participacién ciudadana- en el proceso de toma de de-
cisiones escolares”. (p. p. 25)

El capitulo se inicia con una hipétesis no exenta de riesgos y que
podria dividirse en dos aspectos. En primer término propone que don-
de se ha reflejado con mayor claridad el discurso inicial de Sarmiento
- el del Facundo y en el De la Educacion Popular- no seria el de la ley 1420

276 |



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - No 18 - Junio 2008 (0-0)

sino el de la Ley de Educacién Comun de la Provincia de Buenos Aires
N© 988 de 1875. Debido a que la norma responderia a un proceso di-
ferenciado del impulsado por la organizacién del sistema publico na-
cional de 1880, en lo referido a la estructura del gobierno escolar. La
hipétesis hasta aqui resulta plausible pues estd bien fundada en el ané-
lisis exhaustivo de los textos y ha sido expuesta con claridad

En cuanto a la segunda parte de la hip6tesis y donde la propues-
ta sarmientina reflejaria el pensamiento de una generacién politica a
la que se califica de reformista a partir de su filiacién con los princi-
pios democriticos, republicanos y federales, ofrece algunas dudas y
nos obliga a pensar en la realidad politica de la cual esa generacién
es tributaria: el fraude sistematico y la escasa participacién electoral
de una sociedad sometida a las coerciones de los caciques politicos de
turno o a las rigurosas prescripciones del cédigo rural sancionado en
1865. Como ha sefnalado John Lynch (2001, p .p 19)

“(...) La organizacion nacional posterior a 1862 fue una entidad teori-
ca antes que un logro real y las palabras resultaron mds impresionantes que los
hechos. El sistema politico siguio siendo primitivo y prevalecio el personalismo
en todos los niveles (...)

Desde esta perspectiva mas que una propuesta orientada a con-

»]

figurar la ciudadania y la institucién de un sistema de instruccién pu-
blica para la sociedad bonaerense — ubicada temporalmente en la se-
gunda mitad del siglo XIX- si se considera la realidad de los hechos
pareciera mas bien orientada a una sociedad ubicada atn en un dis-
tante porvenir.

Otro aporte interesante que surge de la lectura del capitulo es la
pormenorizada descripciéon que en él se hace de la génesis del ideario
de Sarmiento respecto de la organizacién del sistema de instrucciéon
publica. El cual debia conformarse a través de un sistema de gobier-
no descentralizado constituido desde el Municipio hasta el Consejo
de Instruccién Puablica y la Direcciéon del Departamento de Escuelas.
“Instancias esta ultimas de dependencia provincial, pero enfatizando
el rol del gobierno local donde la comisién de escuelas -inspirada en
la legislaciéon de Massachussets- establecia que los miembros de dicha
comision se elegirian en los mitines anuales, a cuyo cargo y superinten-
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dencia estaran todas las escuelas de la ciudad “ (p.p. 73). En este punto
la autora observa una contradiccién o tal vez una paradoja en el pensa-
miento sarmientino: “ propiciar un monopolio estatal en materia edu-
cativa, en el cual el Estado debia asumir el rol de modelador de nuevos
sujetos politicos y de la sociedad toda; pero, a su vez esa sociedad debia
organizarse en una republica basada en la virtud civica de ciudadanos
activos” (p. p. 79)

En el capitulo III el andlisis se centra en la tensién instalada en-
tre la propuesta descentralizadora ya desarrollada por Sarmiento en
el periodo anterior, y su formalizacién a partir del debate que se de-
sarrolla en la convencién constituyente de 1873 Cabe recordar que la
misma fue convocada para entender en la reforma de la constitucién
provincial, cuyo texto seguia siendo ain el aprobado para el Estado
de Buenos en 1854. En este apartado se destacan las principales posi-
ciones que ahi confrontaron, iniciandose con la postura previa de José
Manuel Estrada, quién desde su cargo de Jefe del Departamento de
Escuelas, profundiza la impronta descentralizadora anticipando el de-
bate de la convencién sobre el asunto.

Tal como aqui se sefala, Estrada impulsara la redefinicién de las
atribuciones del Consejo General de Instruccién Publica -devenido a
poco andar en Consejo General de Educaciéon (su actual denomina-
cién)- promoviendo ademds la autonomia relativa de los consejos esco-
lares de distrito como asi también el establecimiento de un organismo
de gobierno central de caracteristicas unipersonales. Lo cual suponia
desde la 6ptica de su impulsor el resguardo de la descentralizacién ad-
ministrativa preservada por la “unidad” que garantiza “una sola direc-
cion de la educacion del pueblo”. Subrayando las palabras de Puigross
anotadas mas arriba, la opcién por un sistema de instruccion publica pro-
vincial descentralizado administrativamente

Durante el resto del capitulo contintia la especial atenciéon puesta
en el debate de la convencién constituyente, sobre todo respecto de la
definicién del municipio como instancia naturalmente necesaria para
la formacién democrética de la ciudadania. Fundamentalmente desde
la concepcién de las municipalidades como esas “pequeinias reptblicas”
distribuidas por todo el territorio tan sofadas por Sarmiento. En las
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cuales sus habitantes merced a la educacién y la participacion activa en
los asuntos publicos, transitarian hacia la construccién de un modelo
politico que sirviese al gran objetivo de la organizacién definitiva de
una la republica federal Dicho de otra manera, el municipio como cé-
dula fundamental de la democracia tal como la concebian los autono-
mistas del 70 y cuyos ejemplos inspiradores estaban en otra parte.
Desde ese punto de vista, en la constitucién provincial de 1873
predominé la idea de configurar una sociedad politica organizada fe-
deralmente. “Donde el municipio es el sitio donde se manifiesta y des-
pliega la libertad politica permitiendo a su vez el desarrollo de las ins-
tituciones publicas en las que los ciudadanos deberian participara ac-
tivamente, es decir, la constituciéon de un modelo de estado descentra-
lizado, opuesto a la visién sustentada por Alberdi, la cual sin embargo
empezaria a imponerse a partir de la década del 80’ (p. p. 129)”
Como ahi se senala , no obstante la contundencia de las argu-
mentaciones no faltaron las prevenciones ante la propuesta. Entre ellas
ocupa destacado lugar la de Vicente F. Lopez quién advierte bien a sus
pares sobre la inviabilidad del proyecto mientras persistan los vicios en
la eleccion de los mandatarios, situacién que segun el critico persistira
mientras no se disponga de una adecuado régimen electoral que evite
la concentracién del poder en determinado niimero de personalidades
influyentes. Sobre la distancia que existia entre el discurso que susten-
taban la mayoria de los participantes del debate y la realidad concreta
de la sociedad en los actos de elegir autoridades, véase la siguiente des-
cripcién que ilustra muy bien sobre las practicas politicas de la época
“Digase la verdad y establézcase los hechos de una vez por todas , para que todos
carguen con la responsabilidad de un pasado en que todos han tomado parte: desde el
dia en que el Coronel Bartolomé Mitre, nuestro amigo politico, nuestro jefe ardiente,
cometio grandes fraudes para vencer al caudillo que vino a golpear con su lanza a
la puerta de esta misma Camara, tratando de imponer de nuevo al pueblo redimido;
hasta hoy todos han hecho fraudes electorales y es solemnemente ridiculo que los
mismos que han cometido esos fraudes, que los que han establecido esa escuela
funesta para la libertad y la democracia pretendan ahora lavarse las manos como
Pilatos (....) El seiior Bartolomé Mitre, nuestro compariero politico poniéndose al

frente de las necesidades supremas de aquel momento solemne, comprendiendo la
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necesidad de vencer a Urquiza en los comicios, desenterro los muertos del cementerio,
llevo sus nombres a los registros y vencio a Urquiza en la contienda electoral , sin que
a nadies se le ocurriese entonces ni después, en nombre de eso que se ha llamado aqui
la pureza del sufragio, a espantarse ante la aparicion de los muertos que venian a dar
vida a las instituciones y la libertad amenazada...” *

Sin embargo, este divorcio tan evidente entre las teorias que sus-
tentaban el debate y las practicas politicas concretas, no invalidan el
sentido de la propuesta modernizadora que impulsa ese grupo de no-
tables mas all4 de sus diferencias. Como bien dice la autora, ella con-
figuraba una ficcion orientadora que instalaba la idea de una republica
posible en un futuro al que podia calificarse ain de incierto.?

En el capitulo IV se consideran las causas y las razones por las cua-
les se abandona el tipo de gobernacién basado en la supremacia de la
potestad civica, sostén principal del gobierno escolar descentralizado.
Tal es asi que a partir de 1880 se inicia el proceso mediante el cual la
“centralizacion estatal” estableceria las pautas organizadoras de la socie-
dad. Este cambio de derrotero en la orientacién de las politicas publicas,
en el caso analizado aqui referido a la gobernabilidad del sistema educa-
tivo pero que va mucho mas alla de €I, no por casualidad se produce en
tiempos culminantes del un proceso histérico central: el de la organiza-
cién del Estado nacional y el inicio de su consolidacién definitiva.*

Variados son los elementos que en el capitulo se examinan en la
busqueda de las causas que impulsaran cambio tan radical en la orien-
taciéon de la gobernabilidad del sistema publico de instruccién bonae-
rense. En primer lugar las tempranas previsiones que expresan el dis-
curso de Sarmiento (1876) a poco de asumir como primer Director
General de Escuelas. En palabras de la autora: “Por un lado, se plasma-
ban legalmente —en tanto limite discursivo de posibilidades- los princi-
pales lineamientos con los que habia estructurado su discurso politico
inicial y se daba una nuevo impulso a la educacién basica en el terri-
torio bonaerense . Por otro, este sistema comenzaba a enfrentarse con
problematicas de diferente naturaleza algunas de las cuales terminaran
por modificarlo significativamente “(p. p. 168)

¢Cudles eran esas problematicas? Entre otras, elimpacto delainmi-
gracién europea que vertiginosamente transformaba la antigua estruc-
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tura demografica de la sociedad “hispano-criolla”. Consecuentemente
con este hecho, los temores que inspiraba esa creciente heterogenei-
dad a la elite gobernante muy influenciada ya por las teorias sociol6-
gicas provenientes de Comte y Spencer, anunciadoras de los peligros
“patologicos” que afectarian el orden y la gobernabilidad.

A medida que el tiempo transcurria ya en las postrimerias del si-
glo XIXy los primeros anos del siguiente, esas prevenciones se acentua-
rian tornando inevitable para la visiéon del grupo gobernante el aban-
dono de la “utopia democratica” y la instalacién de gobiernos fuertes
que preservaran el orden de la sociedad. Eso si, fundada esa postura
en un discurso cientifico de caracter legitimador y, como aqui se sefiala
, orientado de ahora en mas a asegurar la gobernabilidad del sistema
de instruccion, privilegiando la accién de los “expertos” en detrimento
de la participacién de los representantes de la civilidad. Prueba de ello
lo constituird la jerarquia que se otorgard los “Inspectores Generales”
y la centralizaciéon en la toma de decisiones en la figura del Director
General de Escuelas.

El capitulo finaliza con el andlisis de tres documentos que a crite-
rio de Renata Giovine certifican el cambio de rumbo en la gobernacién
del sistema educativo bonaerense y que fueran emitidos en tres mo-
mentos distintos por los Directores Generales: Francisco Berra (1898),
Manuel Bahia (1905) y Matias Sanchez Sorondo (1914). El primero
establece con claridad la separacién de tareas entre las tres instancias
del gobierno educativo, privilegiando taxativamente la gestion de la
Direcciéon General . En tanto que el discurso de Manuel Bahia se orien-
ta decididamente a justificar las modificaciones introducidas por la re-
forma de 1905.

Tal reforma impulsada por el gobernador conservador Manuel
Ugarte -que segun la critica opositora “barbarizaba” la propuesta edu-
cativa oficial- instituia la unificaciéon curricular, la coeducaciéon de va-
rones y mujeres y la definitiva jerarquizacién de la Direccién General.
Pero el punto de mayor controversia que suscit6 la reforma es el de la
reduccién del ciclo escolar bésico a tres o cuatro anos (segun las cir-
cunstancias) fundados en criterios econémicos segiin se expresan en el
mensaje de Ugarte (...) El problema debe resolverse en su cabal integridad
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dentro de un limite infranqueable: lo que puede gastarse, mas alla de los
intentos de Bahia de justificar esa decisién a partir de criterios bio-
logistas. Por su parte, Sanchez Sorondo intentara diez afios después
profundizar la centralizacién del sistema dando atin mas autoridad a
la Direccién General, poniendo bajo mirada critica la gestiéon de los
Consejos Escolares a los que considera expuestos a las ambiciones de
los “cuadillos de partido” o, en dltima instancia, su “supresion radical”
(p- p- 185) Sin embargo su propuesta no prosperard y debera aguardar
a la década iniciada en 1930, ahora bajo el auspicio de la primera dic-
tadura militar del siglo XX, para imponer alguna de estas medidas °

Finaliza el trabajo estableciendo una vinculacién entre el cambio
de orientacién en la direccién del gobierno escolar y la critica al con-
cepto de “ciudadania universal” basada en la apertura generosa a la in-
migracion. Proyecto fundado en otra de las “ficciones orientadoras” de
la nueva nacién: la configurada por la metafora del “crisol de razas”.
Ya en el ocaso de su vida Sarmiento reflexiona amargamente acucia-
do por ese fantasma que lo persigue desde siempre: el de la barbarie.
Representada ahora por esos “ejambres de inmigrantes” de todas las
nacionalidades y los clivajes que provocaria en la sociedad el torrente
babélico de sus lenguas.

Por otra parte esas inquietudes cada vez mas explicitas, se irdn
instalando en el pensamiento de la elite ante las demandas cada
vez mas audaces de esas masas heterogéneas que conforman ya
la “Argentina Aluvial” ( José Luis Romero 1986) Es por eso que
la respuesta estatal se ird configurando a partir de la constitucién
de la escuela publica en una “institucién nacional democratica”
encargada de ensefar una cultura y una nacionalidad, basadas en
el idioma, la geografia y la historia nacional cuyo objetivo serd la
“argentinizacién” de ese nuevo conglomerado social , en palabras
de la autora: “ La escuela debe recurrir a la inculcacién de una
serie de objetos simbolicos y rituales civicos, obligando a los hijos
de inmigrantes -como asi también a los argentinos nativos- a
hablar castellano, cantar el Himno Nacional y encolumnarse tras

un supuesto pasado coman” (p. p. 188)
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Como propone acertadamente Guillermina Tiramonti en el pro-
logo del libro objeto de esta resena, el trabajo “permite dilucidar como
pocos el proceso mediante el cual se fue construyendo una determi-
nada matriz sociopolitica y, con ella, el modelo de gobernabilidad con
el que se construird la Argentina moderna” (p. p. 11) Observacién a
la cual nos permitimos agregar dos aportes surgidos de su lectura. En
primer lugar, como ya plantearamos al inicio de estas lineas, todo tra-
bajo de indagacién histérica parte de una problematica ubicada en el
presente del historiador que lo direccionan ineluctablemente hacia el
pasado en busca de las claves orientadoras de la explicaciéon buscada

Tal el desafio que acepté Renata Giovine ante la incégnita que
planteaba la propuesta de reforma educativa en la Provincia de Buenos
Aires en la tltima década del siglo XX, situacién no exenta tensiones,
disputas por la construcciéon de nuevos espacios de poder, amén de las
ansiedades que todo proceso de cambio refleja. Ante esa situacién que
para muchos configuraba una propuesta refundadora, de un sistema
por otra parte largamente cuestionado, la autora dirigié sus inquietu-
des hacia otro momento, que contenia otras disputas y tensiones: las
que obligadamente debieron haber provocado los tiempos iniciales del
sistema que ahora intentaba refundarse.

En segundo lugar y como comentario final, merecen destacarse
la correcta utilizacién de las evidencias documentales a partir de una
seleccion de fuentes primarias y secundarias que han dotado al trabajo
de un aparato erudito de significacién, como asi también el importan-
te bagaje de aportes teéricos que le proporcionan un sélido sustento
académico
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Notas

1 Sobre la coercién a la que se viera sometida la poblacién rural, véanse entre otros
HALPERIN DONGHI, T. (1987) José Hernandez y sus mundos, 1ra. Parte. MIGUEZ, E (2004)
El mundo de Martin Fierro

2 El testimonio pertenece a Héctor F. Varela y ha sido extraido de un discurso pronun-
ciado en la Legislatura de Buenos Aires en 1878. En CHIARAMONTE, J. C (1986) Cap. VII, p.
p. 153 .El resaltado es nuestro

3 Respecto del concepto de “Ficciones Orientadoras” utilizado por la dupla Morgan-
Shunway para explicar las representaciones que sustentan las ideas —fuerza de la sociedad
norteamericana, también se encuentran en algunas de las ficciones que la intlligentsia rusa de
finales del XIX. propuso en la busqueda de una sociedad idealizada, uno de esos ejemplos lo
encontramos en Irina una de las protagonistas de Las Tres Hermanas de Chéjov

4 La iniciacién de la consolidaciéon del Estado nacional exhibe como hitos predominan-
tes en la Republica Argentina la “Campana al Desierto” -la cual permitié la ocupacion definiti-
va del territorio- También la “federalizacién “ de la ciudad de Buenos Aires constituyéndola en
capital definitiva, separandola a su vez del territorio provincial homénimo dando fin asi a una
larga disputa.

5 Para un comentario mas pormenorizado del pensamiento de Matias Sanchez
Sorondo, ver HALPERIN DONGHI. T. (2004) La Republica Imposible, Ariel Historia, Estudio
preliminar (p. p15 a30) y Cap. 1 (p. p. 335-36)
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Encruzilhadas e indicios sobre a América Latina

Maria do Céu Diel

Imagens, rastros, pedacos, vestigios...

Para iniciar a apresentacao desta rese-
nha, gostaria de servir-me de um autor que
muito aprecio: Carlo Guinsburg..em seu li-
vro, o Fio e os rastros Guinsburg principia es-

crevendo que nunca interessou-se pelo fio de
Ariadne que guiou tao prontamente Teseu para fora do labirinto do
Minotauro...ele diz que prefere sim olhar para o chio e ver as inime-
ras pegadas deixadas pelo ir e vir de Teseu, seu esfor¢o para encontrar
a saida, suas voltas e avangos, suas descobertas e frustragoes. Para ele,
sao as particulas reviradas de areia, as pegadas calcadas aqui e ali, os
rastros finos deixados pelas andancas e as hesitacoes, tao verdadeiras
quando se trata de pesquisa.

Gostaria de agradecer o convite para apresentar esta resenha da
publicagao: Encruzilhadas e indicios sobre a América Latina, organiza-
da pela Profa Dra. Martha Cecilia Herrera.

Evocarei, portanto, as imagens errantes que estio povoando nos-
sos olhos nestes dias em Ouro Preto. Estamos sendo olhados pelas jane-
las, pelas portas e balcoes...nossos passos estdo errantes nas calgadas e
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nas ladeiras de pedra, o chamado pé de moleque...nossas maos tateiam
as paredes em busca de mais seguranga para o caminhar...os olhos er-
guem-se e deparam com torres, cipulas e agulhas das igrejas barrocas...
vozes e cores, linguas e sotaques, tudo exige atengdo e o que vemos, ou-
vimos e respiramos dificilmente abandonara nossos sentidos.

Movimentos e andangas, percursos, estradas, atalhos, escava-
¢odes..nao por acaso estamos na cidade construida com a extracdo e
a exploracao, do ouro, das imagens, das palavras... entre as pedras e
talhas, podemos vislumbrar e descobrir mais e diferentes formas de
caminhar...assim gostaria que pudéssemos ter como imagem errante
nossos proprios corpos em meio as cunhas, janelas e balcoes da hist6-
ria que nos observa sem tempo nem lugar.

O que um viajante lembra de uma viagem? Como recordar-se de
tudo o que foi visto, nos intimeros percursos do corpo e do espirito?
Quase como em uma colagem de imagens e sons, tentamos fotografar,
desenhar, gravar...somos conscientes dos clardes e lacunas da memo-
ria, buscamos nos certificar de que nao nos escapara nenhuma ima-
gem, nenhum afeto...mas pedagos vazarao de nossas memorias, poeira
que constituirdo outras formas de lembrarmos de tudo... Poderemos
imprimir textos, poemas e trocar livros, guardar os objetos da meméo-
ria...mas o que escapa, as coisas que nao conseguimos lembrar mas sem
esquecer, para estas coisas é que gostaria que olhassemos hoje a noite.
Pois também em nossas pesquisas fazemos escolhas, olhamos atenta-
mente isto ou aquilo, elencamos sujeitos, editamos falas e imagens, vi-
sitamos uma biblioteca entre tantas, selecionamos desenhos, pinturas,
vocabuladrio, nomeamos percursos que denominamos de metodologia,
o que torna visivel um processo de pesquisa.

Como Martha escreveu em sua apresentagao, o livro esta dividido
em trés partes: na primeira estdo aglutinados trabalhos sobre politicas
publicas cidadania e formacao moral. Na segunda, estao reunidas in-
vestigacoes reflexivas sobre os objetos de estudos dos educadores e pra-
ticas politicas. E na terceira parte estdo os trabalhos relacionados com
sujeitos, memoria e educagao.

Olhando detalhadamente vemos as escolhas: no primeiro gru-
po de pesquisadores, Ana Montenegro vé o sonho de conformagio
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do estado argentino através do ufanismo dos simbolos pétrios e nos
livros para leitura escolar, onde a Patria torna-se outra mae para se
amar; Azucena Rodriguez aproxima-se de Rousseau diante de dile-
mas atuais na educacio do México; Ernesta Zamboni conversa com
criangas pequenas que descrevem suas idéias sobre o descobrimento do
Brasil e Tiradentes e suas imprecisas nogdes cronologicas; Maria Inés
convive em seu texto com o Banco Mundial, a Unesco e a Cepal que
propde controles para sanar os problemas da educagao nos paises em
desenvolvimento.

No outro grupo de pesquisadores, vemos Agueda Bittencourt
do mundo bem intencionado e silencioso de professoras primarias
com formacao religiosa no estado de Santa Catarina, onde nao encon-
trou biblioteca, mas pessoas gentis e um belo pomar. Maria do Carmo
Martins que nos escreve que a viva memoria de fatos inenarraveis emu-
dece, transforma e transmuta os seres que se transformam em fatos
poéticos para continuarem existindo, mesmo no universo da escola;
Lucia Beatriz Garcia apresenta o estado da profissao de académico e
pesquisado na universidade argentina e compara a outros paises; Vera
Liacia Rossi nos fala dos afetos e seus lugares nos Projetos Politico-
Pedagdbgicos, os movimentos dos habitantes da escola, os desejos e as
invejas, que produzem movimentos inesperados no ambiente escolar, e
Maria Cristina Pifieda reflete junto com um grupo de professores dian-
te do poliperspectivismo e a for¢a de um trabalho de ag¢do coletiva.

Por fim, no terceiro grupo de pesquisadores encontramos Milton
José de Almeida, que vé no afresco do Triunfo de Sao Tomés em Firenze
como uma alegoria do atual estado da Educagao, regida por projetos
com a légica do bem e auséncia do humano; Renata Giovine e Liliana
Martignoni ocupam-se de compreender como a palavra cidadao no
contexto escolar segue fragil e nao basta para dar respostas aos seto-
res sociais no comeco deste século;Ana Maria Manzione situa seu foco
em escolas de educagao basica em Buenos Aires , focando a gestao es-
colar e a tensao entre as normas oficiais e a realidade cotidiana, mos-
trando a complexa rede simbélica e imaginaria das relacées humanas;
Alejandra Corbalan apresenta entrevistas com jovens sobre a serven-
tia da escola, suas respostas semelhante se confusas e o cuidado na
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abordagem de pesquisas que tem como foco a linguagem expressiva
dos seus atores; Yemi Cardenas, Vladimir Olaya e Fernando Estupinan
mostra que histérias de vida de criancas como um objeto privilegiado
da ciéncia , chamando a atengao para o processo de formagao dos pro-
fessores e a invencdo da infincia. ;, Martha Cecilai Herrera, Vladimir,
Raul Infante e Aléxis Pinilla agrupam-se a jovens em Bogota para con-
versar sobre suas musicas, dancas, roupas e afetos para descobrir jun-
tos o caminho das identidades.Por fim, Raquel Viviani Silveira adentra
em sua pesquisa com Epicuro e nos mostra entre tantas estantes aquela
onde os livros de auto ajuda, os testes de personalidade e os manuais
mostram desejo de auxiliar o ser humano a superar sua humanidade
conflitante.

Termino aqui e a todos deixo uma pergunta: quando escolher-
mos uma coisa e nao outra, quantas coisas deixamos de ver para enxer-
gar outras? Pesquisas deixam rastros, nao sé em quem nos lé¢, mas em
nés mesmos, que nos recordamos do que perdemos. E as partes perdi-
das, reconhecidas por nés, serdo os vestigios delicados de pensamentos
que hao de vir.
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“"Violencias en plural, sociologias
de las violencias en la escuela”

Ma. Belén D’Arcéangelo y Natalia Cuchan®

Kaplan y otros. “Violencias en plural, sociolo-
gfas de las violencias en la escuela”. Mifo y
Déavila Editores, Buenos Aires, 2006, 351 pp.

El presente libro constituye una produc-
cién de un equipo de investigadores que se in-
teresan por el estudio de las violencias en la
escuela desde una mirada socioeducativa.

El titulo sintetiza la concepcién a la que
adhieren respecto a la violencia, pensada desde la multiplicidad de
significados y manifestaciones. De esta forma parten de la distincién

entre “violencia en la escuela” y “violencia escolar”, poniendo énfasis
en la violencia como cualidad relacional, pues los sujetos “(...) estdn
atravesados por constricciones estructurales que los determinan y constitwyen
desde fuera pero que, a la vez, ellos ayudan a construir en la interaccion, su
realidad social y educativa. (...) La determinacion de lo social tinie la experien-
cia escolar pero, al mismo tiempo, los sujetos construimos esa experiencia como
subjetivacion (...). Bajo esta condiciones, es preciso correlacionar significativa-
menle a las violencias en la escuela con la construccion de la autoestima de los
estudiantes” (pag. 19).

* Ma. Belén D’Arcangelo y Natalia Cuchan: Alumnas de la carrera de Ciencias de la Educacion
de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires
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Pensando en la construccién social de la violencia, los autores to-
man distancia de las corrientes que asocian la violencia en la escuela
con la criminologia y el delito. A su vez son consientes de que, ademds
de las variables sociales, existen las propiamente escolares, desde las
cuales se puede trabajar en la resolucién de conflictos para garantizar
que la escuela cumpla con la premisa de inclusién social.

Este libro consta de dos partes. En la primera de ellas, los auto-
res reconstruyen los sentidos de las violencias en la escuela, aspectos
que desglosan en tres capitulos. En el capitulo primero recuperan la
categoria de “violencia simbdlica” para la reconstruccién del término
violencia escolar, que luego diferenciaran de la violencia en la escue-
la. En el capitulo segundo analizan como variables las problematicas
de la fragmentacién y la exclusién, y como ellas afectan a los sujetos
y a las instituciones generando procesos de des-civilizaciéon y des-sub-
jetivacién. Por ultimo en el tercer capitulo, analizan cémo los medios
abordan la tematica “violencia escolar”, mostrando como construyen
discursos desde la espectacularizacién y la asociacién con la crimino-
logia y el delito.

En la segunda parte de este libro emprenden un mapeo de las
investigaciones de corte socioeducativo y de las politicas y acciones de
intervencién. Reconociendo la existencia de diferentes perspectivas
tedrico-metodolégicas en el abordaje del objeto de estudio. En este
sentido efectian un relevamiento en algunos paises: Estados Unidos,
Francia México, Brasil y Argentina, profundizando en este Gltimo las
investigaciones desde los afnos 90 hasta la actualidad.

Los autores reconoceran que el fenémeno de la violencia y su
relacién con la escuela es nuevo y viejo a la vez, dado que hay conti-
nuidades y rupturas en el devenir de las practicas sociales encasilladas
bajo el concepto “violencia escolar”. Asi estructuraran las tendencias
en tres categorias:

e Violencia de la escuela: Asociado a la génesis de los sistemas
educativos modernos en donde la “violencia simbélica” deno-
ta la dominacién institucional.

e Violencia hacia la escuela: Representa un acto contestatario

por parte de los alumnos a la forma impuesta por la violencia
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institucional dirigida principalmente hacia docentes, directi-
vos, o materializada en actos de vandalismo contra el patri-
monio escolar.

e Violencia en la escuela: Es aquella que tiene lugar al interior
de la institucién escolar, pero no es producto de las activida-
des institucionales, sino que es una manifestacién de la irrup-
cién de la violencia social a su interior.

En el capitulo 6 los autores profundizan el caso argentino en mate-
ria de politicas vigentes, desde las iniciativas estatales, provinciales, muni-
cipales, como asi también aquellas que provienen de la sociedad civil.

El ultimo capitulo que cierra a este libro hace referencia a la lec-
tura de la violencia de género en las escuelas, dada la funcién que tie-
ne la institucién educativa en la conformacién de subjetividades feme-
ninas y masculinas.

Entre las conclusiones los autores destacan que en Argentina,
ademas de no contar con informacién sistematizada sobre las diversas
propuestas e iniciativas politicas de prevencién, las mismas no cuentan
con una definicién explicita de la categoria “violencia”. De esta mane-
ra contribuyen a la naturalizacién de dicho concepto, utilizandolo in-
distintamente frente a una multiplicidad de situaciones.

Por otra parte los autores reconocen una tendencia descriptiva
que esta presente en el libro en cuanto a las caracteristicas de las ini-
ciativas, por lo cual se plantean para una préxima etapa abordar los
resultados de las mismas.

“En definitiva, la contribucion de este libro es precisamente comenzar
a construir el problema de la “violencia” en la escuela desde el campo
cientifico, lo cual representa generar las condiciones tedricas y empiricas
para develar los contextos de su uso, interpretando la construccion de sus

sentidos, rendir cuenta de las funciones sociales que cumple.”

Podemos concluir que este libro presenta una riqueza en materia
de recopilacién de informacién actualizada, tanto teérica como practi-
ca, sobre la construccién de la nocién de la violencia en la escuela, para
de esta manera acercarnos a la problematica desde una comprensién
socioeducativa y a la vez integral.
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Abriendo la caja de Pandora:
una indagacion de las imagenes en los textos
escolares de la ensenanza elemental

*

Verdnica Hollman

Gabriela Cruder. La educacion de la mirada. Sobre los
sentidos de la imagen en los libros de texto. Con prélogo
de Oscar Steimberg. Stella. La Crujia. Coleccion

de la mirada

Satn ok st Itinerarios. Buenos Aires: 2008. 224 pp.

Las iméagenes exponen, muestran, dan a
ver. Sin embargo, éstas también implican recor-
tes, exclusiones, ausencias. Este doble movimien-
Osimia o to propio de la imagen — mostrar/ocultar, incluir/

LA CRUKA

excluir- es abordado por Gabriela Cruder en la
obra que presenta el itinerario de su tesis doctoral. Toma como objeto de
andlisis las imagenes presentes en los libros destinados a los tres primeros
anos de la educacién elemental. La eleccién se convierte en un acierto
para complejizar el analisis del movimiento ya enunciado pues permite
inscribir las imdgenes en cinco coordenadas contextuales que tejen una
trama particular. En primer lugar, se trata de imagenes que se utilizan
en la transmisién de conocimientos. En efecto, son imagenes construi-
das y seleccionadas para contribuir a la “[...] configuracién y continui-
dad de ciertos significados en el proceso de construcciéon de la realidad”
(p-28). También son imagenes utilizadas en la transmision escolar de los
conocimientos. Esto significa situar las imagenes en una cultura escolar
-marcos organizativos, reglas y practicas aceptadas y establecidas en el
contexto escolar. La tercera coordenada esta definida por la inscripcién

*  Veronica Hollman: Doctora en Ciencias Sociales. Becaria Posdoctoral CONICET, con sede
en FLACSO, Argentina. Profesora UNCPBA.
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de éstas en los textos escolares. Como indica la propia autora, “[...] las
imagenes que porta el libro de texto y los contenidos que transporta lle-
van implicito su caracter de verdad — son considerados verdaderos-, en
tanto recorte legitimado del conocimiento cientifico que se traspone al
universo escolar” (p.34). Se trata ademas de una “nueva generaciéon” de
libros, que siguiendo la tesis de Gunther Kress podriamos denominar
multimodales, en los cuales una parte importante de la carga funcional
la llevan las imagenes'. Como ultima coordenada, los libros bajo analisis
son los que se utilizan en la iniciacién de los procesos de lectura y escri-
tura. Esta opcién no constituye un dato menor si consideramos que los
destinatarios de estos libros “[...] miraran las imdgenes para ir luego y
con trabajo adicional y mediado por el adulto, al texto escrito” (p.38). El
lugar de las imdgenes adquiere atin mayor centralidad y relevancia.

Gabriela Cruder interroga la presentaciéon de las imagenes, los
contenidos que transmiten, la mirada que ofrecen a los nifos, la articu-
laciéon texto-imagen con el texto escrito. El conjunto de interrogantes
que guia la indagacién permite desmenuzar la tesis planteada por la
autora: la imagen opera a modo de curriculum oculto en tanto inter-
viene en “[...] la fijacién y legitimacién de condiciones estéticas y sim-
bélicas, mas alla de las epistémicas” (p.15).

Antes de comenzar a abrir la caja de imagenes de los libros esco-
lares, la autora emprende un analisis exhaustivo en torno al lugar que
se le asigna a la imagen en el discurso construido en el ambito educati-
vo. Selecciona para ello dos vias de entrada: la politica educativa pabli-
ca- a través del analisis de lo prescripto: planes de estudio, documentos
curriculares, normativas- y la propuesta editorial — analisis de articulos
periodisticos que recuperan la perspectiva de quienes producen los li-
bros, los libros de texto y las guias destinadas a los maestros-. El analisis
documental evidencia que la politica educativa publica y la propuesta
editorial confluyen en asignar una funcién secundaria a la imagen ya
sea como un disparador — estrategia didactica- o como un recurso de
ensenanza de las Ciencias Naturales y Sociales. Basdndose en un reco-
rrido diacrénico la autora sostiene que en los ultimos treinta anos se
identifican mas continuidades que rupturas en las actividades propues-
tas para trabajar con iméagenes: “hacer sobre”, “valerse de la imagen
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para”, “enumerar”, “describir”. Un hallazgo significativo que presen-
ta esta parte de la investigaciéon es la construccién de la imagen como
un objeto/contenido de ensefianza propio y/o exclusivo del area de la
Educacion Artistica. Gabriela Cruder deja planteado aqui un interro-
gante sugerente y clave para continuar la indagacién ¢Por qué ensefiar
a mirar se limita al lenguaje artistico? Podriamos también preguntar,
poniendo en juego otras escalas de analisis, cudles son las implicancias
politicas de catalogar el escrutinio de las imagenes y la ensefianza de la
mirada como algo estrictamente artistico.

El cuerpo central de la obra se expone en la tercera parte con el
analisis del mundo que se ofrece a los lectores a través de las image-
nes. Las imagenes se convierten asi en texto para la investigacion. A
través del estudio de los niveles de presentacion y del tamafo de las
imagenes Cruder muestra que el poder de las imagenes se reduce no-
tablemente en el formato de los textos escolares. Los objetos represen-
tados se naturalizan a través de del predominio del nivel anecdético de
presentacién — dejando el nivel genético muy al margen-. Asimismo,
el reducido tamano de presentacién de las imagenes contribuye a la
construcciéon de una obra fragmentaria que “[...] pone el acento en la
irregularidad, en la asistematicidad][...] (p.107)”. Al examinar las rela-
ciones texto-imagen, la autora vuelve a encontrar que la imagen se es-
tandariza como elemento secundario del texto. La marcada presencia
de la funcién apelativa asignada al texto se entreteje con tres funciones
otorgadas a las imagenes: productiva (vinculada a la realizacién de una
accion de los lectores), decorativa y ejemplificadora. Luego, las image-
nes no necesariamente se revisten de una funcién didactica.

En clave del texto-imagen, Gabriela Cruder realiza un senala-
miento crucial para repensar la ensenanza en este nivel: “El mundo
que se monta para que lo miremos, se expone en tanto forma y con-
tenido, sin quiebres, rupturas, discontinuidades con ese otro mundo,
extendido fuera de las paginas escolares: actual régimen de visualidad
con cuyo afianzamiento — sin dudas- colabora el dispositivo escolar”
(p-179). Tanto el cuerpo de imdgenes como su relacién con el texto es-
crito se encuentran muy lejos de posibilitar un enriquecimiento de la
experiencia escolar.
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El minucioso analisis del texto-imagen resulta un desafio para
repensar la ensenanza de las Ciencias Sociales en relacién con los ma-
teriales disponibles para su ensefianza. En primer lugar, mientras que
desde la propuesta curricular para este nivel se promueve “el conoci-
miento de que en el mundo actual conviven grupos de personas con di-
ferentes costumbres, intereses, origenes, que acceden de modo desigual
a los bienes materiales y simbélicos™, Gabriela Cruder muestra que
desde el texto-imagen se invisibiliza el conflicto. Una vez mas “todo”
vuelve a trasladarse a las manos creativas del maestro y de los lectores
quienes pueden o no emprender otros itinerarios para mirar este cuer-
po de imagenes, para lograr visibilizar lo que este conjunto de image-
nes invisibiliza. Retorno a las implicancias politicas de las imagenes, de
las miradas que se construyen y de las miradas que se construyen par-
ticularmente desde la escolarizacién. Como senala Leonor Arfuch las
formas de visualizacién se convierten en dispositivos politicos en tanto
constituyen “formas de construccién del mundo que vivimos™. El pro-
blema que se plantea, entonces, es cémo posibilitar emprender formas
de mirar lo excluido si desde la propia formacién docente y los textos
escolares estas posibilidades se circunscriben al drea artistica.

En segundo lugar, en un momento de la transmisién escolar que
se propone promover el conocimiento de los aspectos sociales, las ima-
genes de los libros escolares presentan mucho maés el espacio privado
que el espacio puablico. La autora indica que las imagenes muestran
un repliegue y una menor apertura hacia lo compartido socialmente.
Finalmente, el texto-imagen de los libros escolares construye un tiem-
po mitico cuando en este periodo la escolarizacién busca promover el
conocimiento de la vida cotidiana en el pasado y el presente asi como
la incidencia que tienen sobre ésta los principales procesos sociales y
politicos*. Estos contrapuntos evidencian que la imagen-texto pone en
jaque las posibilidades de concreciéon de los nicleos de aprendizaje
prioritarios para este nivel de ensefianza. Como sostiene la autora el
cuerpo de imagenes, sus formas de presentaciéon y sus vinculos con el
texto operan claramente como curriculum oculto.

La publicacién constituye un valioso aporte para repensar la rela-
cién imagenes-mirada- culturas escolares, con un sustancial entramado
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de notas a pie de pagina que permiten introducir al lector en el campo
de la cultura visual desde distintos aportes disciplinares. La presencia
de imagenes y la ausencia de su tratamiento en distintos niveles dis-
cursivos escolares, tensién central que pone a la luz esta investigacion,
aporta elementos para que, al igual que en el mito griego, abramos
esta caja por segunda vez y construyamos otros sentidos para las ima-
genes en la ensefanza.
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Notas

1 Kress, G. (2003) El alfabetismo en la era de los nuevos medios de comunicacion.
Malaga: Ediciones Aljibe.

2 Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. 2004. Nucleos de Aprendizaje
Prioritarios. 1er Ciclo de EGB/Nivel Primario.

3 Arfuch, L. (2006). Las subjetividades en la era de la imagen: de la responsabilidad
de la mirada. In |. Dussel & D. Gutierrez (Eds.), Educar la mirada: politicas y pedagogias de la
imagen (pp. 75-84). Buenos Aires: Manantial.

4 Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. 2004. Nucleos de Aprendizaje
Prioritarios. 1er Ciclo de EGB/Nivel Primario.
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V Encuentro Nacional y Il Latinoamericano
La universidad como objeto de investigacion

Rosana Corrado’
Marisa Zelaya™

Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional del Centro
de la Provincia de Buenos Aires. 30, 31 agosto y 1 de septiembre de
2007. Tandil. Buenos Aires. Argentina

Este encuentro se llevé a cabo en la ciudad de Tandil, provincia
de Buenos Aires, los dias 30, 31 de Agosto y 1 de Septiembre de 2007
como continuidad de los desarrollados en anos anteriores: el primero
(1995), el segundo (1997), nacionales, organizados por la Universidad
de Buenos Aires; el tercero (2002) por la Universidad Nacional de La
Plata; y el cuarto (2004), nacional y primero latinoamericano, por la
Universidad Nacional de Tucuman.

En esta oportunidad la organizacién estuvo a cargo de una uni-
versidad regional, la Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires, producto de un contexto diferente al de las institucio-
nes en las que se concreté previamente. La coordinacién general estu-

* Docente del Departamento de Psicologia e investigadora del NUcleo de Estudios
Educacionales y Sociales (NEES) de la Facultad de Ciencias Humanas. Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires.

** Docente del Departamento de Politica y Gestion e investigadora del Nucleo de Estudios
Educacionales y Sociales (NEES) de la Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional
del Centro de la Provincia de Buenos Aires.
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vo a cargo de la Dra. Sonia Marcela Araujo, acompaifiada por un equi-
po de trabajo de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNCPBA, un
Comité Académico con investigadores representantes de diversas uni-
versidades nacionales y una Comisiéon colaboradora externa integrada
por Pedro Krotsch (UBA-UNLP), Alicia Villagra de Burgos (UNT) y
Antonio Camou (UNLP).

Este encuentro recuperé dos objetivos primordiales que guiaron
los encuentros precedentes. En primer lugar, el estimulo a la investi-
gacién sobre la universidad desde la propia universidad con el propé-
sito de provocar la reflexiéon sistematica sobre el sistema universitario
nacional y latinoamericano desde distintas perspectivas de analisis. En
segundo lugar, colocar nuevamente en el centro de la escena la pro-
pia universidad, interpelada e investigada desde sus propios actores,
ubicados en la base del complejo y heterogéneo sistema universitario
nacional. Desde estos propésitos se alent6 la participacion de las insti-
tuciones, del pais y el extranjero, la cual quedé evidenciada en el volu-
men de trabajos presentados - mas de cuatrocientos- y la cantidad de
asistentes que alcanzo los setecientos participantes. Estos dos indicado-
res legitiman la necesidad de afianzar este espacio de encuentro acadé-
mico especifico sobre la educacién superior universitaria.

En cuanto a las instituciones participantes se registr6 la presen-
cia de treinta y tres universidades publicas -Buenos Aires, Catamarca,
Centro de la Provincia de Buenos Aires, Comahue, Cérdoba, Cuyo,
del Nordeste, del Sur, Entre Rios, Formosa, General Sarmiento, Jujuy,
Lanus, La Matanza, La Pampa, La Plata, Litoral, Loma de Zamora,
Lujan, Mar del Plata, Misiones, Quilmes, Rio Cuarto, Rosario, Salta,
San Juan, San Luis, San Martin (Sede Rosario), Santiago del Estero,
Tecnol6gica Nacional, Tucuman, Tres de Febrero, Patagonia Austral-,
ademas de algunas universidades privadas. También estuvieron pre-
sentes miembros de institutos y universidades latinoamericanas de
Brasil, México y Uruguay.

Como innovacién, este encuentro se estructuré sobre un eje:
“Democracia, gobernabilidad, transformacion y cambio de la educacion supe-
rior universitaria”, sobre la base del reconocimiento de los conflictos y
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las dificultades, que con diferente grado de visibilidad, debieron afron-
tar algunas universidades nacionales argentinas para elegir sus autori-
dades. En este escenario se estimuld la profundizacién de la reflexiéon
que, apoyada en la indagacién continua y en colaboracién, posibilitd
vislumbrar, discutir y orientar el futuro de las instituciones.

El miércoles 29 de agosto, se desarrollaron cuatro foros preliminares
-abiertos a la comunidad- como continuidad de la primera experiencia
llevada a cabo en el IV Encuentro Nacional y I Latinoamericano “La
Universidad como objeto de investigacion”, en la Universidad Nacional
de Tucuman. Estos foros se organizaron entorno a temas que, en el
marco del eje seleccionado para el encuentro, ameritaban un espacio

especifico para su debate con especialistas.

1) Aportes para el debate de la Ley de Educacion Superior en Argentina:
tensiones y desafios. Participaron como disertantes: Juan Carlos
Pugliese (Universidad Nacional del Centro de la Provincia
de Buenos Aires); Moénica Marquina (Universidad Nacional
General Sarmiento); Claudio Diaz (Universidad Nacional de
Rosario); Estela Miranda (Universidad Nacional de Cérdoba).
Coordinadora: Lucia Beatriz Garcia (Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires)

2) Politica de investigacion cientifica en las universidades nacionales.
Participaron como disertantes: Cristébal Lozeco (Universidad
Nacional del Litoral); Diego Hurtado (Universidad Nacional
General San Martin); Mariana Versino (Universidad Nacional
de la Plata); Carlos Abeledo (Universidad de Buenos Aires)
Coordinador: Carlos Abeledo.

3) Nuevas formas de expansion y gobierno de la educacion superior.
Participaron como disertantes: Juan Carlos del Bello (Universidad
Nacional de Quilmes); Carlos Pérez Rasetti (Universidad Nacional
de Patagonia Austral-Secretaria de Politicas Universitarias) y
Javier Araujo (Universidad Nacional de Centro de la Provincia
de Buenos Aires - Secretaria de Politicas Universitarias).
Coordinadores: Carlos Pérez Rasetti y Javier Araujo.
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4) Sistemas de Informaciony Gestiondela Educacion Superior Universitaria.
Participaron como disertantes: Emilce Moler (Coordinadora de
Investigaciones e Informacién Estadistica. Secretaria de Politicas
Universitarias) y Lujan Gurmendi (Directora del Sistema de
Informacién Universitario. Secretaria de Politicas Universitarias).
Coordinadora: Emilce Moler.

El jueves 30 de agosto se realizé el acto de apertura en el audi-
tortum del Centro Cultural Universitario, con la presencia de autori-
dades del area de Rectorado y de la Facultad de Ciencias Humanas de
la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires.
Sonia Araujo, como coordinadora general del V' Encuentro, explicitd
los objetivos del mismo y el eje elegido como centro del debate. En tal
sentido, inst6 a recuperar las propias tradiciones, confrontindolas con
las de otros paises latinoamericanos, explicitando que “(...) es posible
construir un camino que sefiale un rumbo y horizonte para las instituciones,
anclados en el conocimiento de los principales problemas y obstaculos que de-
bemos enfrentar quienes cotidianamente formamos parte de su continwidad y
transformacion, de su historia y porvenir”

El encuentro tuvo varias modalidades organizativas que dieron lu-
gar a diferentes formas de participacion: conferencias y paneles con es-
pecialistas invitados, comisiones de trabajo con ponencias y posters dis-
tribuidos en ocho ejes tematicos, actividades paralelas y el espacio edito-
rial para la presentacion de libros referidos a la educacién superior.

La conferencia inaugural “Relato especulativo sobre dichas y desdi-
chas de las Universidades” estuvo a cargo de Noé Jitrik. El ensayo pre-
sentado se estructur6 en tres capitulos: Desplazamientos; Ficcién; Vida
cotidiana y una conclusién. El relato narrativo apel6 a variados recur-
sos, dando muestra de una visién histérica, tedrica, critica, real vy re-
flexiva particular sobre la Universidad y los actores que la habitan.

Los paneles centrales se desarrollaron en el auditorium del Centro
Cultural Universitario, con la presencia de destacados especialistas
provenientes de diferentes universidades nacionales y paises latinoa-
mericanos. En el primer panel “Gobierno, gobernabilidad y transformacion
de la universidad”, moderado por el Dr. Juan Carlos Pugliese, participa-
ron tres especialistas con problematicas complementarias:
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e Poder, gobernabilidad y cambio institucional en las universidades
mexicanas. Adrian Acosta Silva. Universidad de Guadalajara.
México.

o Gobernabilidad y democracia en la universidad. Antonio Camou.
Universidad Nacional de la Plata. Argentina.

o Conduccion de la universidad latinoamericana. En la encrucijada.
Hugo Aboites Aguilar. Universidad Auténoma Metropolitana-
Xochimilco. México.

El segundo panel “Formas de gobierno, gestion y cambio curricular y
disciplinar”, fue moderado por la Dra. Alicia Villagra de Burgos, y en €l
disertaron con valiosas presentaciones:

o Formas de organizacion y gestion de la universidad: contexto y pro-
blemas. Eduardo Ibarra Colado. Universidad Auténoma
Metropolitana- Cuajimalpa. México.

e Orientacion y gestion de la investigacion universitaria. Leonardo
Vaccarezza. Universidad Nacional de Quilmes. Argentina.

e Los cambios en las estrategias de ensefianza en la Universidad: la
clase memorable. Edith Litwin. Universidad de Buenos Aires.
Argentina.

o ¢Cambio en la Universidad o cambio de la Universidad? Las nuevas de-
mandas como factor de cambio institucional. Adriana Chiroleu. Universidad
Nacional de Rosario. Argentina. Durante dos dias del encuentro, jue-
ves 30 y viernes 31 de agosto, y en forma simultanea se realiz6 la pre-
sentacién de ponencias y posters organizados en diferentes espacios
fisicos y coordinados por docentes-investigadores de diversas areas de
la Facultad de Ciencias Humanas de la UNCPBA. Los trabajos se expu-
sieron alrededor de los siguientes ejes tematicos: 1) Politica, gobierno,
gestion y poder; 2) Economia y Financiamiento; 3) Investigaciéon del
cambio organizacional y curricular; 4) Investigacién y transferencia del
conocimiento; 5) Universidad y trabajo; 6) Historia de la universidad:
instituciones, disciplinas y sujetos; 7) Politicas de evaluacién, acredita-
cién y practicas institucionales; 8) La institucién y los actores. La di-
namica de trabajo, como es habitual, se centré6 en momentos de expo-
sicién, debate, y cierre a cargo de los docentes coordinadores de cada
una de las comisiones.
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En forma paralela, se llevaron a cabo, la reunién de la Red
Argentina de Posgrados en Educacién (RAPES) en la que participa-
ron directores de posgrados en educacién superior de la Republica
Argentina, y el panel “La construccion de conocimiento en redes. Resultados
de un proyecto interuniversitario de las universidades de Misiones, Buenos
Aires y Mar del Plata” a cargo de los disertantes: Graciela C. Riquelme,
Natalia Herger y Ariel Langer (Universidad de Buenos Aires); Emilce
Cammarata y Lidia Schiavoni (Universidad Nacional de Misiones);
Maria Inés Pacenza, Susana Cordero y Fermin Mas (Universidad
Nacional de Mar del Plata), y como participantes invitados, Elisa
Lucarelli y Cecilia Hidalgo (Universidad de Buenos Aires)

Otra innovacién fue la incorporaciéon de la “Feria” del Libro uni-
versitario. Desayuno con los autores, como una actividad de intercambio
abierta a la comunidad y en la que se otorg6 el protagonismo a los au-
tores en el encuentro con sus potenciales lectores. En esa jornada se
presentaron los siguientes libros:

e La Republica Universitaria. Eleccion directa en la Universidad
Nacional de San Luis. Carlos Mazzola. Universidad Nacional
de San Luis.

o Organizacion y Universidad. La toma de decisiones en drganos cole-
glados. Ivonne Bianco. Universidad Nacional de Tucuman.

e Democracia y representacion en la universidad. El caso de la
Universidad de Buenos Aires desde la vision de sus protagonistas.
Francisco Naishtat y Mario Toer. (editores). Universidad de
Buenos Aires.

o [Ideas sobre la cuestion universitaria. Aportes de la RIEPESAL al de-
bate sobre el nuevo marco legal para la educacion Superior. Ménica
Marquina y German Soprano (coordinadores). Universidad
Nacional de General Sarmiento.

o FEvaluar la evaluacion: politicas universitarias, instituciones y ac-
tores en la Argentina y America latina. Pedro Krotsch, Antonio
Camou y Marcelo Prati (compiladores). Universidad Nacional
de la Plata.

o FEducacion Superior y Calidad en América Latina y Argentina.
Los procesos de evaluacion y acreditacion. Norberto Fernandez
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Lamarra. Universidad Nacional Tres de Febrero.

o La vinculacion universidad-empresa: miradas criticas desde la uni-
versidad publica. Silvia LLomovatte (directora). Universidad de
Buenos Aires.

e La especificidad de la gestion universitaria. Gobierno y adminis-
tracion de su capital humano. Ana Maria Trottini. Universidad
Nacional de Rosario.

o Trayectorias de ingenieros lecnoldgicos. Graduados y alumnos en
el mercado de trabajo. Marta Panaia. Universidad de Buenos
Aires.

e Sociedad, Universidad e Ingenieria. Fernando Pablo Napoli (com-
pilador). Universidad Tecnolégica Nacional.

e Bioética en la Universidad. Hacia la construccion de una ética de la
corresponsabilidad en la comunidad del conocimiento. Ramén Sanz
Ferramola y Ana Medina. Universidad Nacional de San Luis.

o [acultades alteradas. Actualidad de El conflicto de las Facultades de
Kant. Eduardo Rinesi y German Soprano (compiladores).
Universidad Nacional General Sarmiento.

Otros libros incluidos en el Programa aunque no fueron presen-

tados en dicha jornada por sus autores:

e [Lxperiencias de convergencia de la educacion superior en América
Latina. Sylvie Diduo Aupetit.(coordinadora). UNESCO-
México. Centro de Investigaciéon y de Estudios Avanzados del
Instituto.

e Launwersidad privada argentina. Juan Carlos Del Bello; Osvaldo
Barsky; Graciela Jiménez. Universidad Nacional de Quilmes.
CONICET. Universidad Nacional de San Martin.

Cabe enfatizar que en el cierre de este encuentro Pedro Krotsch
por un lado, resalt6 su relevancia y organizacién. Por el otro, inst6 e in-
vit6 a continuar con la organizaciéon de estos encuentros- previendo la
rotacion institucional desde el punto de vista organizativo- para profun-
dizar la reflexién entorno a las tendencias y problematicas que nos in-
terpelan como investigadores de la educacién superior universitaria.
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Agradecemos la colaboracion especial de la Dra. Sonia Marcela

Araujo en la revisién de este escrito y la informacién brindada por la
Prof. Alejandra Navarro.
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V ENCONTRO INTERNACIONAL DE
INVESTIGADORES DA REDE “EDUCACAO,
CULTURA E POLITICA NA AMERICA LATINA"

Marcela Mastrocola*

A diez anos...

La red de investigadores “Educacién, cultura y politica en
América Latina” tuvo su origen en aquellos encuentros compartidos
entre las profesoras Agueda Bernardete Bittencourt Uhle, Martha
Cecilia Herrera Cortes y Maria Alejandra Corbaldn, cuando realiza-
ban sus estudios doctorales en la Universidad Estadual de Campinhas
(Brasil) a fines de los noventa.

Una vez de regreso a sus paises, resulté necesario dar continui-
dad a estos vinculos y compartir con otros investigadores un espacio
de debate, analisis y confrontacién de ideas y trabajos que tuviera una
dindamica superadora a la que ofrecian tradicionalmente los congre-
sos nacionales. Asi fue que se sumaron a este grupo Maria Inés Castro
Lopez del CESU-UNAM y mas de treinta investigadores de Argentina,
Brasil, Colombia y México, quedando conformada la Red de investiga-
dores “Educacién, cultura y politica en América Latina”.

*  Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacién. Docente del Departamento de
Educacion de la Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional del Centro de
la Provincia de Buenos Aires.
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Al principio fueron los intercambios electrénicos, aunque no se
tard6 mucho en emprender la tarea de propiciar encuentros presen-
ciales periédicos que permitieran ampliar los intercambios a nuevas
dimensiones que no se limitaran exclusivamente a los procesos y resul-
tados de las investigaciones.

De este modo en 1999 se lleva a cabo el primer encuentro de la
Red en la Universidad de Campifas y cada dos afios se han ido desa-
rrollando estos encuentros en las diferentes sedes de las universida-
des miembro. Estos encuentros conforman un potente espacio de in-
tercambio de ideas, marcos, metodologias, andlisis, como asi también,
una posibilidad de acercamiento a otras culturas y una comprensién
mas profunda de la riqueza y diversidad de la realidad latinoamericana
y de los modos de abordar su estudio.

De estos encuentros el investigador vuelve con nuevos desafios,
dudas, planteos, que seguira trabajando con el grupo de la sede y que
podra difundir a través de las publicaciones vinculadas a la Red.

Transcurrieron diez afios y este V Encuentro implica el retorno
al lugar en el que se gest6 esta Red. Momento de balance. Momento
de compartir la satisfaccién de una idea hecha realidad, y una reali-
dad que da muestras de que en algunos aspectos superé a la idea mis-
ma. Momento de ver las configuraciones que van definiendo al grupo,
los crecimientos personales, las viejas discusiones nunca superadas, los
nuevos problemas, los viejos problemas con nuevas categorias, la inclu-
sién de otras miradas, otras expresiones, otros decires.

La sede elegida para este V Encontro fue la ciudad de Ouro
Preto, lugar pleno de historia del Brasil. Ouro Preto estimula la fanta-
sia de que viajar en el tiempo es posible. Con su fisonomia intacta de
pueblo minero del siglo XVII, ofrece a cada paso muestras de las vidas
e historias de los hombres y mujeres que poblaron este lugar. Con sus
calles empedradas, empinadas, indémitas; con sus innumerables igle-
sias, opulentas, ostentosas, simples, abarratodas de arte; con sus inter-
minables visitas a los cientos de museos; con sus particulares construc-
ciones, hechas en una amalgama perfecta con la naturaleza. Todo esto
hace que cada mirada que uno deslice hacia cualquier punto cardinal
en Ouro Preto, sea una postal de la magnificencia.
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Sobre el encuentro...

La dindmica adoptada en este encuentro desarrollado entre el
22 y el 26 de octubre de 2007, estuvo orientada a generar un espacio
donde se potencie el intercambio y el debate. Asi, la organizacién en
mesas redondas conformadas por cinco exponentes, posibilité una
presentaciéon reflexiva de los autores asi como una participacién mas
fluida del resto del grupo que enriquecian con sus analisis los aborda-
jes realizados.
Los trabajos se distribuyeron en seis mesas redondas en funcién
del acercamiento entre las tematicas presentadas y la representacién de
todos los paises miembro en cada una de ellas.
El encuentro se abri6 con una primera mesa redonda cuya te-
matica central fue “Objetos y memorias”. Los trabajos se caracterizaron,
algunos, por exponer una mirada reflexiva en torno a las imagenes
sobre diferentes objetos, dispositivos, practicas de la sociedad urbana
contemporanea y los valores; otros, por la bisqueda de reconstruccién
de historias recuperando la memoria de juegos y juguetes y historias
de vida. Los trabajos presentados fueron:
- Casa de noivas ou mulher, cidade e tradicao, por Agueda
Biettencourt;

- A guerra dos cardapios. Imagens da relagao entre virtude e
alimentagao na sociedade urbana contemporanea, por Raquel
Silveira;

- La prensay la vida, por Luz marina Suaza;

- Memorias de juegos y juguetes: huellas de infancia en la lite-

ratura, por Yeimy Cardenas Palermo;

- Nuevas configuraciones en el sistema universitario, por Marisa

Zelaya.

Esta mesa abri6 el debate sobre la crisis del pensamiento moder-
no y la incapacidad de las ciencias sociales de utilizar sus conceptos
tradicionales tratando de revitalizarlos. Se valoriz6 la necesidad de in-
corporar otros lenguajes que recuperen el sentir y el pensar, multiples

relatos, espacios que mixturen el discurso disciplinar y la narrativa, y la
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memoria como unidad de colectivo e individualizacién, en un intento
de superacion de falsas dicotomias.

La segunda mesa redonda versé sobre “Ciudad e imdgenes”. En
ésta, los trabajos —desde diferentes modalidades de abordaje- se centra-
ron en objetos, instituciones, obras de arte, espacios, practicas cultura-
les, recuperando las vivencias e imdgenes de los sujetos que los habitan
como dispositivos que permiten develar formas de lo politico, lo cultural
y lo social. Algunos trabajos lo hicieron a través de la pintura intentan-
do mostrar las formas politicas y visuales que persisten hoy en una parte
de la cultura comun, tanto en la cultura popular como en la académica.
Otro, sobre la creacién de una institucion universitaria y la multiplicidad
de significados atribuidos por los sujetos; otro, a partir del analisis de
algunas practicas culturales juveniles en espacios de la ciudad. Las dis-
cusiones generadas pusieron en evidencia la distancia entre la palabra y
aquello que representa; del mismo modo, con la imagen. La importan-
cia de tener presente el caracter interpretativo de estas producciones.

En esta mesa se analizaron las siguientes comunicaciones:

- Portais de Ouro Preto e a Igreja como lovro de memoria, por

Maria do Céu de Oliveira;
- Rede de textos e imagens e metamorfoses visuais; por Milton
Almeida;

- Universidad y multiversidad; por Marcela Mastrocola;

- Ciudad y espacios juveniles, por Vladimir Olaya Guateros.

La segunda jornada dio comienzo con la tercera mesa redonda
cuya tematica fue “Sociabilidades, ciudadania y escuelas”. La construccién
de la ciudadania en la escuela, sus multiples formas, fines, procedi-
mientos e implicaciones, fue el eje de esta mesa. Los trabajos expuestos
abordaron esta temdtica a partir del estudio de diferentes objetos. El
primero, desde el andlisis de las propuestas de construcciéon ciudadana
que se desarrollan en las escuelas mexicanas; el segundo, a través del
analisis de las modificaciones del aparato burocrético tradicional en el
cual la participacion ciudadana establecia una determinada alianza es-
cuela-sociedad; el tercero, las ciudades y modelos urbanos como pro-
cesos de modernizacién que apuntaron a la consolidacién del estado
nacional; y el cuarto, propone una reconstrucciéon de la memoria esco-
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lar valorizando el contacto con la cultura material escolar asi como con
los relatos y las memorias encontradas en las personas, fotos, edificios,
narraciones, etc.

Fue ampliamente enriquecedor el intercambio de ideas generado

a partir de estas presentaciones en tanto permitieron establecer el de-
bate sobre la crisis del capitalismo, las trampas de la identidad, la rela-
cién entre la iglesia y el capitalismo, y la precarizaciéon del sistema edu-
cativo como denominador comin de las realidades latinoamericanas.

Los trabajos que formaron parte de esta mesa redonda fueron:

- Construccién de la ciudadania en la escuela: problemas del
presente,por Inés Castro y Marca Smith;

- Educagao, memoria e cidade, por Maria do Carmo Martins;

- Ciudad y espacios de sociabilidad en Colombia en la primera
mitad del siglo XX, por Martha Cecilia Herrera;

- Ladescentralizacién y la pluralizacién de centros en el gobier-
no del sistema educativo bonaerense, por Renata Gidvine.

“Emancipacion, practica docente y gobierno de la pobreza” fue el eje
de la cuarta mesa con la que se iniciara la actividad en la tarde de la se-
gunda jornada del encuentro. El andlisis de la practica docente en su
relacién con la formacién ciudadana desde la reflexién sobre las pers-
pectivas tedricas inherentes a las prdcticas docentes reflexivas; el rastreo
sobre la ensenanza y la educaciéon femenina en una novela mexicana;
las mutaciones del espacio publico en la modernidad tardia, a partir
del estudio de la relacién escuela publica/country; y las experiencias
construidas por alumnos adolescentes de sectores pobres que acceden
a la escolaridad compelidos por el mandato de la extension de la obli-
gatoriedad, son las problemdticas que abonaron el debate en este eje
tematico.

Conformaron esta mesa las siguientes comunicaciones:

- Practica docente reflexiva y construccién de ciudadania, por
Azucena Rodriguez Ousset;

- Dos tendencias educativas en la obra La educacién de las mu-
jeres o la quijotita y su prima. Historia muy cierta con apa-
riencia de novela , por José Joaquin Fernandez de Lisardi, por
Susana Aguirre;
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- De los espacios duales a la fragmentacién: la ciudad y la escue-
la publica de cara a la modernidad tardia. (Buenos Aires y el
Conurbano bonaerense, 1980-2007), por Ana Montenegro;

- Experiencias adolescentes en el gobierno de la pobreza, por
Liliana Martignoni;

- Energias de educadores rodopiam no circulo da emancipacao,
por Vera Lucia Sabongi.

En la quinta mesa redonda, titulada “Universidade e historia”, los
trabajos se centraron, por un lado, en estudios que giran en torno a
la universidad como objeto de conocimiento a partir del abordaje de
diferentes problematicas tales como la diversificacién y expansién del
sistema; la interaccién entre los sectores publicos y privados en la edu-
caci6én superior y la construcciéon de la profesién académica. Por otro
lado, aquellos que analizan la historia desde diferentes objetos, uno
desde las perspectivas educacionales de los jévenes que habitan en la
zona periférica de San Pablo, y otro, a través del analisis del tratamien-
to de los denominados hoy “pueblos originarios” en los documentos
oficiales, en la historiografia académica y en los manuales del nivel
medio.

Las comunicaciones presentadas en esta mesa fueron:

- El proceso de desarrollo y diversificacién de la universi-
dad argentina. El caso la UNCPA (1964-1975), por Cecilia
Dimarco;

- Perspectiva histérica de lo publico y lo privado en la educa-
cién superior de México, el caso de baja California, por David
Pifiera Ramirez;

- Perspectivas educacionais dos jovens na construcao de suas
memorias e identidades, por Ernesto Zamboni;

- La ensenanza de la historia y la representaciéon de los pueblos
originarios de la Argentina, por Gabriel Huarte;

- La construccién de la profesién académica en Argentina: iti-
nerarios en el campo histérico, por Lucia Garcia.

Formé parte de la programacién de este V Encuentro, la exposi-

ci6én de la artista plastica Maria Do Ceu Diel titulada Tarot: o teatro da
memoria realizada en la Fundacién de Arte de Ouro Preto. Este fue el
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marco de la presentaciéon del libro Encrucijadas e indicios sobre America
Latina: educacion, cultura y politica de Martha Cecilia Herrera (org.) pu-
blicado en la Universidad Pedagégica Nacional en el 2007 que reunie-
ra los trabajos de algunos de los investigadores de la Red.

En la dltima jornada del encuentro se realiz6 un amplio debate
respecto de la modalidad organizativa a adoptar en el préximo en-
cuentro tendiente a promover una discusién mas profunda y un mayor
intercambio entre los investigadores. En el desarrollo de esta discusion
aparecieron una serie de alternativas que iban desde delinear un eje
tematico en torno a la cuestion metodolégica, hasta la propuesta de de-
finir ejes tematicos que se fueran delineando en los encuentros virtua-
les los préximos seis meses en el espacio del foro virtual. Los criterios
sobre los que hubo expresa coincidencia entre los miembros fueron: la
necesidad de conservar un formato no tradicional; que las reflexiones
incluyan la mirada y el pensamiento del investigador; y que los ejes te-
maticos no obturen la libertad de elecciéon de los temas.

Asimismo se debatié6 ampliamente sobre el plan de publicacio-
nes. La decision sobre la estrategia de publicaciéon virtual generé un
profundo anilisis respecto de las consecuencias de adoptar una moda-
lidad digitalizada o continuar con el formato libro en soporte papel.
Varias razones -entre ellas el mayor impacto, una amplia difusién y la
posibilidad de debate que genera el medio digital- favorecieron la de-
cisiéon de realizar la publicacién virtual desde la coordinacién central a
cargo del grupo Brasil.

A modo de cierre, se establece que el VI Encuentro de la Red
“Educacién, cultura y politica en América Latina” se llevara a cabo en
México durante el mes de octubre de 2009.-
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Il Congreso Nacional.
Xll Jornadas de Produccion y Reflexién

sobre Educacion.
Entre el contexto actual y las necesidades educativas:
¢hacia dénde va la educacion? ;hacia dénde podria ir?

Silvina Centeno *

Departamento de Ciencias de la Educacién. Facultad de Ciencias
Humanas. Universidad Nacional de Rio Cuarto. 28, 29 y 30 de mayo
de 2008. Cérdoba, Argentina

Se realiz6 en la ciudad de Rio Cuarto, Cérdoba, entre el 28 y 30
de mayo de 2008 el II Congreso Nacional de Produccién y Reflexion
sobre Educacién en la Universidad Nacional de Rio Cuarto, organiza-
do por el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Facultad de
Ciencias Humanas de la citada universidad.

En la mafnana de la primer jornada correspondiente al miérco-
les 28 de mayo, la Vice Decana Mgter. Gisela Vélez de la Facultad de
Ciencias Humanas de la UNRC pronuncié las palabras de bienvenida,
dando apertura al Congreso, junto a la Secretaria Académica Mgter.
Ana Vagliotti, integrante del Comité Organizador y Coordinador, jun-
to a la Directora del Departamento de Ciencias de la Educacién Mgter.
Liliana Moyetta y la Vice Directora del mismo, Dra. Diana Sigal.

* Alumna de la Licenciatura en Educacién Inicial, auxiliar de docencia en las asignaturas
Politica y Administracion de la Educacion y Seminario de Propuestas Alternativas para
la Educacion Inicial y auxiliar de investigacion del Nlcleo de Estudios Educacionales y
Sociales (NEES), Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional del Centro de la
Provincia de Buenos Aires- Tandil- Argentina.
Correspondencia: E-mail: silvi_centeno@hotmail.com
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En la inauguracién de este décimo segundo encuentro de re-
flexién y produccién cientifico-académico, ademds de hacerse referen-
cia a los antecedentes histéricos de este tipo de eventos que datan des-
de el 4 de abril de 1986 en que tuvo su génesis este espacio especifico
de reflexion materializandose en la I “Jornadas de produccién y re-
flexién sobre educacién”, la profesora Silvia Llomovate,

destacé la valentia contenida en la pregunta del Congreso, insis-
tiendo en la relevancia que en la actualidad reviste la ética en la inves-
tigacién educativa. Asimismo, no se puede dejar de aludir la especial
atmosfera que se conformé en este acto de inicio como consecuencia
de los acontecimientos producidos en la comunidad universitaria con-
vocante el cinco de diciembre del pasado afio.

El Congreso fue dedicado a aquellos profesores e investigadores
de la Facultad de Ingenieria de la misma universidad, la referida au-
sencia material y el pleno recuerdo de estos profesionales fue lo que
otorg6 a la presentacién un sesgo particularmente conmovedor por el
impacto provocado en la historia institucional de esta universidad.

En esta décimo segunda jornada se generd un espacio de presen-
tacién, comunicacién y construccién de alternativas educativas, como
tales, supusieron, por un lado, un analisis critico de la situacién actual,
contextual y préxima, y por otro lado, una dimensién de posibilidad
que promueva cambios y transformaciones sustentadas en un pensa-
miento que sigue apostando a una sociedad mas democritica, mas in-
cluyente sobre la base de justicia y solidaridad.

Los objetivos generales de este encuentro fueron la promocién
de un contexto de debate y de generacion de alternativas educativas
con la participacién de diferentes actores, la reflexion critica acerca de
problematicas sociales situadas en el contexto actual y los posibles de-
safios que le plantean a la educacién.

Los objetivos especificos manifiestos fueron la comunicacién y
reflexion sobre problemidticas actuales de la educacién, el debate sobre
diversas producciones generadas en docencia, investigacién y extensio-
nes educativas y la construccién de propuestas innovadoras de cambio,
y de alternativas en el ambito educativo.

Durante las jornadas estuvieron presentes representantes (inves-
tigadores, docentes y estudiantes) de las universidades de Rio Cuarto,

316|



Espacios en Blanco - Serie indagaciones - No 18 - Junio 2008 (0-0)

San Andrés, Buenos Aires, Comahue, Sante Fé, La Plata, Mendoza,
Cordoba, Catamarca, San Luis, Entre Rios, Neuquén, Corrientes,
Misiones, Santiago del Estero, Rio Negro, La Pampa, San Juan, Bahia
Blanca, Lujan, Tucuman, Rosario y también de nuestra Universidad
Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, con el objeto de
intensificar el didlogo cientifico propuesto alrededor de este interro-
gante general que convoco a los disertantes en este congreso: éhacia
donde va la educacion? éhacia donde podria ir?

Fueron 224 las ponencias presentadas en las mesas de traba-
jo, cuya distribucién respondié a los siguientes nuicleos temdticos: A-
Contexto socio-politico-cultural: problemdticas y propuestas alternativas para
la educacion actual; B- Contextos institucionales, organizacionales y de con-
duccion: problemdticas y propuestas alternativas para la educacion actual; C-
Problemdticas de enserianzas y aprendizajes en contextos institucionales (dimen-
siones socio-politico-culturales, psicologicas, pedagigicas y diddcticas) y pro-
puestas innovadoras para la educacion. D- Formacion docente y profesional:
problemdticas y propuestas alternativas (inmovaciones, experiencias, perfiles
profesionales) para la educacion; E- Investigacion educativa y su potencialidad
para generar innovaciones; ¥- Relacion universidad-contexto social: propues-
tas alternativas de la extension y de transferencia para la educacion.

Durante las tres jornadas se trabaj6 intensamente, adoptindo-
se como modalidad la presentacién de las ponencias por parte de sus
autores y propiciandose posteriormente el debate sobre el nucleo te-
matico con la intervencién de los demds alumnos, docentes e investi-
gadores participantes en cada una de las mesas dispuestas y organiza-
das por un coordinador que disponia y regulaba las intervenciones e
intercambios.

En lajornada del miércoles 28 de mayo, el panel “América Latina:
Contexto de debate socio-histérico-educativo” en el marco del nicleo
tematico referido a la investigacién educativa y su potencialidad para
generar innovaciones, fue coordinado por la Mgter Gisela Vélez.

Las circunstancias del evento fueron aprovechadas también para
la presentacion de libros de autores del Departamento de Ciencias de
la Educacién, entre los cuales cabe mencionar: Manzini, Alicia Ana,
2006. “La Diddctica y su ensenianza. Orientaciones predominantes en la ulti-

1317



AUTOR

mas décadas” de la Coleccion Aportes para la Educacién; Vogliotti, Ana,
De La Barrera, Soniay Benegas, Alejandra (Comps.), 2007. Aportes a
la Pedagogia y a su ensefianza. Debaten y escriben los pedagogos.”

Con la conferencia: “Investigacién y docencia: renovando vin-
culos para mejorar la educacién” a cargo de la Dra. Maria Cristina
Rinaudo, quien destacé la necesidad de generar cambios y una mayor
apertura metodolégica en la investigaciéon educativa con el fin de pro-
ducir y generar sistematicamente un mayor impacto de las investiga-
ciones en las escuelas y précticas que en ellas se desarrollan, la Dra.
Diana Sigal, coordinadora de la conferencia, cerré el evento.

En la clausura del Congreso se destac, la relevancia de po-
ner en discusion, las reflexiones, innovaciones y propuestas alternati-
vas que permiten construir una prospectiva a la pregunta nuclear del
encuentro.

Asi pues se advierte, como aporte en la continua formacién y de-
sarrollo de la investigacién en materia educativa, la apertura de una
dimensién de posibilidad que promueva nuevas respuestas a los inte-
rrogantes que encontraron en este espacio de dialogo bosquejos de
multiples respuestas posibles.
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