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Introduccion
Entre huellas y horizontes
Apuntes para pensar la educacién

Carlos A. Cullen

Se trara de pensar las relaciones de la filosofia con la educacién. Es de-
cir, se trata de pensar la educacion. (No porque la filosoffa monopolice
el pensamiento, sino porque entre los pensamientos, el concepto, como
dirfa Hegel, es el “elemento propio de la filosofia”. Entonces, en qué
sentido la educacién es un pensamiento o un concepto).

Pero, pensar la educacién quiere decir, por lo menos, tres cosas di-
ferentes:

1. Por de pronto: ver sus formas, es decir, abrir bien los sentidos y
aprender a imbuirse de la variada gama de colores, sonidos,
olores, sabores y contactos que constituyen el complejo mundo
educativo. La educacién tiene todo el peso corporal y toda la
provisoriedad histérica de una huella, o de muchas huellas. Por-
que se trata de algo que acontece, primariamente, como pasion
por aprender a vivir. Y las variadas formas educativas que vemos
¥ sentimos no son otra cosa que rastros que el desco y el sufri-
miento de saber van dejando en el fascinante espacio de la con-
vivencia humana. Para pensar la educacién, entonces, tenemos
que empezar por saber verla. Pero saber verla es aprender la sa-
biduria del baqueano: estar atentos, con cualquier sentido, a lo
que nos sefiale o nos sugiera que pasé, o estd pasando o quizds
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pase. Pensar la educacién empieza por ser, y nunca deja de ser-
lo, un gesto corporal, casi un ademén o un guifio, que puede
ser de admiracién, de duda, de temor, de asombro. Es en reali-
dad balbucear una pregunta.

. Pero ocurre que las “formas educativas”, en tanto huellas, pue-

den borrarse, pueden mimetizarse con la mera superficie del
paisaje, pueden conducir por sendas perdidas. Y entonces, pen-
sar la educacién casi se hace una tarea imposible (como la mis-
ma educacién), si no fuera que podemos representarnos algunas
cosas. Sea porque logramos juntar o asociar imdgenes, sea por-
que ordenamos el caos de lo que vemos desde algunas formas
previas para poder ver, o desde algunas categorfas también pre-
vias para poder juzgar, en cualquier caso, construimos “objetos
educativos” y entonces nos constituimos nosotros mismos co-
mo sujetos-sostenedores y sustentadores de esa objetividad.

En realidad, sabiendo que la “cosa-en-si” de la educacién se nos
esfuma tras sus huellas, pensar la educacién queda como ese
horizonte inalcanzable, pero que nos permite en su espacio co-
nocer y explicarlos “fenémenos” y las “experiencias” educativas.
Pensar la educacién deja de ser rastrear huellas y tiene mucho
que ver con sostener un horizonte de problemas, siempre abier-
to, o —como dirfan los ilustrados— progresivo.

Sin embargo, se termina declarando ilusorio y hasta peligroso
“pensar” la educacién, y entonces, libres de horizontes proble-
mdticos, nos dedicamos, simplemente, a conocer “objetos edu-
cativos”, construidos desde categorfas, marcos, teorias, que de
alguna manera nombran lo que “acontece” y lo sustraen del
destino de huellas silenciosas. Claro, la condicién de posibili-
dad de construir esta “objetividad” para los fenémenos educa-
tivos no es otra que despojarlos (ilusoriamente) de toda “pasién
por aprender a vivir”, y transformar el educar en un campo de
disciplinamiento y control del deseo de saber, alertados ya por Ba-
con que conocer es poder, y el poder no puede quedar como el
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mero derecho de cada uno, es decir, la igualdad de todos, sino
que es bueno que lo tengan algunos con tal que representen a
todos y, entonces, controlen a cada uno. Atrévete a pensar, pe-
ro obedece, es decir: transforma tu pensamiento en conoci-
miento legitimo.

No se trata abora de la “sabidurfa del baqueano”, sino —simple-
mente— de la ciencia del experto, que entiende la educacion
porque la objeriva, la legaliza, la normativiza, la controla. Em-
pleza, como dirfa Rorty, la constriccion epistemoldgica, y “pen-
sar la educacién” comienza su lento camino de metamorfosis
hasta convertirse en hacer “ciencias de la educacion” y, en forma
simultdnea, legitimar “politicas educativas’.

Pensar la educacién implica entonces, y Creo que siempre debe
implicar, una actividad racional, un espiritu cientifico, un re-
mover obsticulos epistemolégicos, para no ilusionarnos con
haber captado su “esencia’, y estar siempre atentos a confrontar
nuevos paradigmas y formas de conceptualizar y objetivar lo
que aparece.

Sin duda que esta segunda forma de entender el “pensar la edu-
cacién” se opone a la primera, en realidad la niega. O se es ba-
queano, un simple intuitivo, o se es experto, un trabajoso me-
todélogo.

. Sin embargo, es aqui donde aparece la tercera posibilidad de
comprender fo que significa “pensar la educacién” y, entonces,
sospechar algo de lo que la filosoffa puede hacer en la forma-
cién de los educadores.

Se trata de transformar la contradiccién en una fecunda ten-
sién: entre “huellas” y “horizontes” (quizds memoria y utopia),
entre ser “baqueanos” y ser “expertos” (quizds sabiduria y cien-
cia), entre “pasién” y “disciplina” (quizds deseo y poder).
Pensar la educacién es no dejar que se borren las huellas, no
perder la memoria. Pero es también no dejar que se borre el ho-
rizonte, no perder la utopfa. Exactamente aqui radica el lugar
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de la filosoffa en la formacién del educador: buscar huellas y se-
guirlas, aunque no conduzcan a ninguna parte, mantener
abierto el horizonte, precisamente porque no es ningun lugar
determinado. Este espacio entre huellas y horizontes se trans-
forma asi en compromiso y testimonio.

Justamente, este libro se configura como este espacio de compromiso y
testimonio. Compromiso de un grupo de docentes que viene trabajan-
do hace afios en la cdtedra, a mi cargo, de Filosofia de la Educacién, de
la carrera de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Le-
tras de la Universidad de Buenos Aires. Testimonio de cémo es posible
pensar la propia practica profesional en el contexto de problemas tedri-
cos, siempre Nuevos y urgentes, y c6mo este pensar, con toda la fuerza
del itinerario singular de cada uno de los autores, puede socializarse con
autonomia en una verdadera lucha por el reconocimiento.

Es interesante sefialar que en este libro confluyen perspectivas dis-
ciplinares distintas, tramos de formacién profesional diferentes, proce-
sos de discusion grupal y de re-escritura de primeros borradores. Pero
confluyen, precisamente, porque comparten una practica (desde otras
diversas practicas): la de ensefiar filosoffa de la educacién. Pero compar-
tir un trabajo de cdtedra no es cuestién formal, es una decisién ética y
politica de construir espacios, para aumentar la potencia de actuar, co-
mo dirfa Spinoza, y con ella, sencillamente, la alegria de la tarea.

La filosofia, como se veri en este libro, se mueve entre huellas y ho-
rizontes, porque, en definitiva, siempre intenta lo mismo: relacionar la
ética con la politica y la ciencia con la vida. Sélo que lo mismo, no es
lo igual.

Hemos agrupado los articulos presentados en este libro en dos par-
tes, la primera retine contribuciones en torno a la racionalidad pedago-
gica misma, en el contexto de las relaciones de la filosoffa con la educa-
cién. La segunda, trabajos que intentan plantear, desde el macro
contexto hasta las situaciones institucionales y de aula, las relaciones de
la educacién con la ética y la politica.
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Racionalidad y educacion
Problemas tedricos y epistemoldégicos
de la educacién

Carlos A. Cullen

1. Introduccion

El objetivo de este trabajo es definir la educacién como un problema
tedrico-epistemoldgico. Es decir, como un objeto “racional”, enten-
diendo por tal aquél sobre el cual podemos argumentar con razones,
podemos contrastarlo con otros conocimientos fundados, podemos re-
lacionarlo con otras cuestiones tedricas y cientificas.

Esto supone que partamos de una hipétesis acerca de lo que signi-
fica educacién. Con cierta insistencia venimos tratando de afirmar que
la educacién se define por tres elementos:

1. que es una forma de socializacién
2. mediante la ensefianza de conocimientos
3. legitimados publicamente.

Que se trata de una forma de socializacién, quiere decir que la educa-
cién, como la comunicacidn, el trabajo, el juego, el disciplinamiento
normativo, es parte de los procesos conformadores de sujetos sociales de-
terminados. En este sentido, es necesario destacar que las relaciones edu-
cacién-socializacién tienen, al menos, una complejidad: no se agotan las
formas de socializacién en la educacién (es decir, no las monopoliza) y,
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sin embargo, no es una socializacién al lado de las otras (o sea, las supo-
ne y las atraviesa de un modo que debemos explicitar).

Que esta socializacién educativa sea mediante la ensenanza de co-
nocimientos coloca a la educacién en un género particular de socializa-
cién: aquella que utiliza la transmisién de saberes (ensefianza en un
sentido amplio), para construir subjetividad social. En este sentido, no
es posible, todavia, diferenciar la educacién de la instruccién, el adoc-
trinamiento, el adiestramiento, la iniciacién, la modelacién, que son
todos procesos de socializacién mediante ensefianzas de saberes, que
pueden ser técnicos, pricticos, religiosos, teéricos, estéticos, empiricos,
racionales, tradicionales, ideoldgicos, criticos, verdaderos, falsos, mora-
les, inmorales, etcétera.

Las relaciones de la educacién-mediacién cognitiva tienen, al me-
nos, una complejidad: no se agotan las formas de ensefianza con la edu-
cacién (es decir, no las monopoliza) y, sin embargo, no es una ensefian-
za al lado de las otras (o sea, comparte su produccién de subjetividad
con otras y toma posiciones que debemos explicitar).

Que esta ensefianza sea de conocimientos legitimados pablicamen-
te define, me parece, la especificidad de los procesos sociales de la edu-
cacién. La educacién, en sentido estricto, empieza cuando discutimos
los criterios que legitiman la ensefianza como forma sui generis de socia-
lizacién. Es decir, cuando podemos plantear una critica a las razones de
educar. Es a partir de esta idea que planteamos en este articulo tres
cuestiones:

1. cudl es el campo problemitico de las razones de educar, para
poder situar las relaciones entre teorfa y prictica,

2. qué racionalidad puede hacerse cargo de este campo problems-
tico,

3. qué sentido tiene la construccién y validacién del conocimien-
to cientifico en educacién, y por qué es necesario relacionar el
problema teérico de la educacién no sélo con lo epistemolégi-
co, sino también con la racionalidad ético-politica.
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2. El campo problematico de las razones
de educar

El punto de partida es distinguir una concepcién naturalista de la edu-
cacién de una concepcién histérica.

Entendemos por “concepcion naturalista” de la educacién aquella
que pretende fundar las razones de educar en una racionalidad capaz de
comprender la educacién como un mero desarrollo de posibilidades,
regido por leyes naturales.

El concepto central es el de cambio natural, o movimiento de un
estado a otro, de no educado, o menos educado, a educado, o mas edu-
cado, que se produce en los individuos por causas que obedecen a leyes
que rigen todos los fenémenos naturales. Esta concepcidn, con las di-
ferencias que sefialaremos, es compartida por la racionalidad metafisi-
cay por la racionalidad positivista.

Entendemos, en cambio, por “concepcién histérica” de la educa-
cién aquella que pretende fundar las razones de educar en una raciona-
lidad capaz de comprender la educacién como una practica histérica,
mediada por las acciones sociales.

El concepto central es el de construccién histérico-social de una
subjetividad por otra, de un sujeto educado por otro, antes educado o
mds educado, que se produce en los diversos grupos sociales por un
complejo de causas y motivos que rigen las diversas formaciones ideo-
16gico-discursivas que atraviesan las practicas histéricas. Esta segunda
concepcidn, con las diferencias que sefialaremos, es compartida por la
racionalidad ilustrada y por la racionalidad pragmitica.

Concepciones naturalistas

1. Para una racionalidad metafisica, fa educacién no es sino el proceso de rea-
lizacién de las potencialidades que la naturaleza esencial le asigna al hombre.

La razén de educar es ensefiar a conocer esta naturaleza esencial,
para saber cudles son los fines naturales de nuestras facultades: que el
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trabajo de la inteligencia se rija por lo que verdaderamente es (la esencia
inteligible de lo real), y no por las apariencias, y que las inclinaciones de
la voluntad se rijan por lo que conviene a nuestra naturaleza (el bien su-
premo, que jerarquiza todos los otros bienes naturales), y no por lo que
atenta contra la ley natural y su equilibrio en la eleccion de los bienes.

Se llama racionalidad metafisica porque busca fundar el cambio o
movimiento natural, en el cual consiste la educacidn, en una inteligibi-
lidad esencial que lo debe determinar mds all4 del mismo cambio. Se
trata de mostrar cudl es el sentido y la direcciéon del proceso educativo,
descubriéndolo en lo que funda su misma naturalidad. Y esto que lo
funda pertenece al orden del mundo de las ideas, de las esencias, de lo
que mueve sin ser movido (es decir, el principio de la naturaleza misma).

Esto se traduce en las concepciones que buscan las razones de edu-
car en una correcta definicién de la naturaleza esencial del hombre, de
cuales son sus facultades superiores y cémo funcionan en forma ade-
cuada. El supuesto es que esta naturaleza esencial pertenece al orden del
trasmundo, es decir, no sujeto a los avatares y a las contingencias de lo
que ocurre en el espacio y en el tiempo.

Quisiera remarcar que la racionalidad metafisica es ya una forma cri-
tica de fundar las razones de educar, en tanto que separa la educacién por
el conocimiento correcto y verdadero, de la mera socializacién por trans-
misién de creencias o de costumbres o de habilidades. El problema es
que ese conocimiento verdadero lo es esencialmente, y lo que hace es
fundar el orden “racional” o “inteligible” en un orden “natural” o “dado”.

Los agentes de la educacién también estdn fijados “naturalmente”™
la familia, en primer lugar, en tanto institucién primaria de la socializa-
cién por la ensefianza de conocimientos, y luego los “maestros”, que
son los que han logrado adecuar su razén a la verdad y el bien. Esto s,
como dirfa Platén, los que “vieron la Idea”, o, como diria Aristételes,
los que ensefian a buscar los principios “naturales” de lo dado (en la na-
turaleza o en la sociedad), es decir los que ensefian a pensar por argu-
mentos, por causas, por razones, que se reducen, en definitiva, a prin-
cipios de la naturaleza misma.
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Teéricamente, el sujeto que ensefia es el “amigo de la sabiduria”, el
que ha puesto en la teorfa la felicidad. Pricticamente, es el “prudente”,
aquel que sabe buscar el término medio en las apreciaciones sobre los
bienes, que rigen las actividades sociales (la virtud).

La mediacién pedagégica consiste en poner en contacto las inteli-
gencias mismas del maestro y del discipulo, aprendiendo a discriminar
las verdades esenciales de las apariencias mundanas, el fin iltimo de los
medios subordinados.

2. Para una racionalidad positivista, en cambio, la educacién se funda
también en la naturaleza de los hechos, pero no comprendida metafisi-
camente, sino desde una pretendida experiencia racional o cientifica.

La educacién pertenece al campo de los fenémenos naturales,
aquellos que pueden ser explicados por las leyes que rigen la naturale-
za, en general, y la naturaleza de los procesos de socializacion por el co-
nocimiento, en particular.

El conocimiento cientifico, empirico-analitico, del hecho “natural”
educativo nos puede dar las claves para encontrar las razones de educar.
Comprender las leyes naturales, que rigen el comportamiento de los
hombres y la formacién de las sociedades, junto a una correcta com-
prensién de las formas aceptables del conocimiento, nos dar la clave
para saber qué hacer con la educacién. Se trata de atenerse a la verdad
de los hechos y confiar en que una mirada objetiva garantizar el pro-
greso de la escuela y la sociedad.

El positivismo en educacién jugé como un elemento que se opu-
so tanto a los enfoques metafisicos del naturalismo, como a cualquier
forma del historicismo idealista. Creo que en la cuestién de discutir
las razones de educar se opuso, al menos entre nosotros, a las formas
diversas del espiritualismo pedagégico, como también a ese particu-
lar engendro de la generacién del ochenta que fue el krausismo argen-
tino, forma verndcula de un idealismo cientificista, que traté de reu-
nir lo tedrico con lo prictico en las ideas de humanidad y de sociedad
progresista.
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El sujeto pedagégico es pensado como alguien que sabe adaptarse a
la evidencia de la experiencia, a la objetividad de los hechos, a la fideli-
dad, al orden dado. Sélo que este orden dado, estos hechos, tienen en
la racionalidad cientifica su criterio de delimitacién. Me parece que
pensadores como los que fundaron la Escuela Normal de Parans, ¥y en
general, todo el positivismo normalista, pertenecen a esta generacién
de los que creyeron que era necesario educar al soberano mediante el
conocimiento cientifico, para que supiera adaptarse al espiritu de los
tiempos, al progreso y a la creciente industrializacién.

Desde el punto de vista de la mediacién pedagégica, me parece que
el positivismo insisti6 en la confianza en el trabajo de la experiencia
controlada, guiada por el método empirico-analitico. Un sujeto bien
educado es aquel que sabe experimentar, que se atiene a lo verificado,
que reconoce la evidencia de los hechos, que sabe documentarse, que
busca las razones, siempre por el lado de lo dado positivamente como
real (frente a las quimeras del idealismo o a las construcciones metafisi-
cas de cualquier signo).

Concepciones historicas

1. Para la racionalidad ilustrada, con comienzos enciclopédicos y con
actualizaciones dialégico-argumentativas (a partir de la crisis de la ilus-
tracién, aquello que Horcheimer y Adorno llamaban la “dialéctica del
iluminismo”), el tema de la educacién comienza por ser una cuestién
de Estado, es decir, hace a la conformacién de sujetos politicos, aptos
para la vida en democracia, y sujetos econémicos, aptos para el traba-
jo de mercado, en una sociedad con principios liberales. La educacién
supone que podemos construir una subjetividad cultural ilustrada
“apelando a la razén” y su buen uso (metédicamente disciplinado y
criticamente limitado).

Con insistencia estimo que se debe afirmar que lo propio del pro-
grama ilustrado es la critica, desde la posibilidad de un uso puiblico de
la razén, s6lo que este uso publico fue répidamente asociado a un uso
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antipopular. Es la contradiccién interna de todos los iluminismos pe-
dagégicos: suponer que el sujeto que se educa es (o puede serlo) una
tabula rasa psicoldgica y un animal salvaje cultural.

La condicién de posibilidad de un “buen uso de la razén™ (el uso
metddicamente disciplinado) es el despojo de la memoria y de toda re-
sistencia desde las culturas que, a partir del gesto ilustrado, comienzan
a llamarse “vulgares” o “populares”.

El gran principio critico se enuncia como la universalidad posible
del buen uso de la razén, encontrando un principio auténomo (puesto
en la misma razén y no en la naturaleza, ni en la sociedad), tanto para
el uso tedrico (la ciencia empirica), como para el uso préctico (el juicio
moral incondicionado).

Pero el gran sofisma iluminista es poner como condicién de esta
“mayorfa de edad del hombre” el sometimiento a una racionalidad 4 prio-
71, que separa las esferas cientifica, ética y estética. Es decir, que deja frag-
mentada a la cultura entre la objetividad cientifica, la autonomfa moral y
el buen gusto estético. Sin duda que esta separacion de las esferas, en tan-
to define la modernizacién, implica una importante critica y un intento
de emancipacién de las “unidades” metafisicas o religiosas que hegemo-
nizaban la cultura. Sin embargo, su propia trampa esta en las condicio-
nes ideolégicas de una concepcién  priori de la legitimacién racional.

Me parece que el movimiento pedagégico del tltimo siglo, ya prea-
nunciado en ciertos aspectos por la Escuela Nueva, tiene que ver con po-
ner en cuestion estos presupuestos ilustrados, sin desconocer su potencial
critico frente al naturalismo metafisico y al positivismo cientifico.

2. Para una racionalidad pragmdtica, al estilo Dewey, por el contrario,
la educacién es, més bien, una cuestién de “sociedad civil”, de forma-
cién de sujetos sociales aptos para vivir democraticamente las relacio-
nes cotidianas, y aptos también para construir desde si mismos su pro-
pio progreso econémico y cultural.

La educacién es, basicamente, una practica social democratizadora y
no una mera disciplina normalizadora del uso de la inteligencia. Y esta
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préctica esta condicionada por circunstancias de espacio y de tiempo, es
decir, por la historia concreta. En este sentido, la educacién, ligada a la
formacién de comunidades de indagacién, tiene que relacionarse mas
con la préctica cotidiana de los alumnos y con su insercién social y labo-
ral. Y en este “contexto”, definir, si, el “buen uso de la razén”.

El sujeto pedagégico es pensado como resultado de esta interaccién
entre ¢l contacto con la realidad social e histérica y el trabajo de la in-
teligencia. La concepcién de la verdad como construida paso a paso, y
por un criterio de efectividad mas que de coherencia o pretendida veri-
ficacién, cambia totalmente el sentido, tanto del naturalismo metafisi-
co como del naturalismo positivista. La verdad se relaciona més con la
buena vida del individuo y de la sociedad.

Las concepciones histéricas aparecen como criticas de las concepcio-
nes naturalistas. La racionalidad ilustrada niega el naturalismo metafisico,
mientras que la racionalidad pragmatica niega el naturalismo positivista.

La ilustracién instaura una critica de la razén pura, desde una limi-
tacién a lo empirico en la ciencia y desde una autonomia de lo empiri-
co en la moral.

El pragmatismo instaura una critica del hecho puro, desde una cons-
titucién de lo empirico en la investigacién cientifica y desde una forma-
cién de lo empirico en la educacién.

La critica de las razones de educar

La educacién, entonces, ni es mero desarrollo, nt es mera socializacién.
Dicho ya desde la crisis misma de los esquemas “naturalistas” e “histé-
ricos”, ni es mera represién psicolégica, ni es mera reproduccién legiti-
madora del aparato de poder. La educacién es un campo de mediacio-
nes entre el desarrollo y la socializacién, entre la naturaleza y la historia,
entre el deseo y la ley, entre el poder critico y el poder autoritario. En
este sentido, su campo problemitico se define mejor desde categorfas
como la “resistencia” (la fagocitacién), la “lucha por la hegemonia” (la
alianza de intereses) y “la construccién de subjetividad social”.
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A partir de aqui, tenemos que entender que el campo problemdri-
co de la filosofia de la educacién ni es meramente la naturaleza del
hombre y de las sociedades, ni es meramente la historia del hombre y
de las sociedades. La educacién es una practica social-histérica, y las ra-
zones de educar no pueden buscarse sino en las argumentaciones desde
las cuales pretendemos fundar la legitimidad de esas practicas.

La racionalidad de la educacién, como objeto tedrico, es la raciona-
lidad propia de una préctica social e histérica, lo cual significa que es
una racionalidad ético-critica. Lo que ocurre es que, desde el tipo de es-
pecificidad de la misma préctica social que define la educacién, la so-
cializacién mediante la ensenanza del conocimiento, tenemos que com-
pletar la idea.

Es necesario definir la socializacién en términos de “construccién
de un sujeto pedagégico” (propio de este proceso de educar), que me-
dia las relaciones globales entre individuo y sociedad, y el conocimien-
to como “la construccién de un discurso pedagégico” (propio de este
proceso de educar), que media las relaciones globales entre sujeto y
realidad.

Mi tesis es que el campo problemitico de la educacién se define por
el complejo de relaciones mutuas, mediadoras y criticas, entre el discur-
so pedagdgico y el sujeto pedagégico, que mantienen sus “diferencias”
en la misma relacién en que se constituyen y se critican.

3. El pensamiento critico de las razones de educar
El objeto de la “pedagogia”

A partir de la presentacién anterior, el objeto de la pedagogia se puede de-
finir como la resultante dialéctica de un doble proceso: la construccién de
un discurso pedagégico y la construccién de un sujeto pedagégico.

Esto implica serias dificultades epistemoldgicas, porque estamos
definiendo un objeto tedrico desde una construccién histérico-social.
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Estd claro que interesa aqui situar el pensamiento critico en la
postilustracién, porque la ilustracién (kantiana) limicé la racionali-
dad critica dinicamente a la distincién entre metafisica y ciencia, cien-
cia y érica, ética y estética. Le opuso a la racionalidad metafisica, toma-
da como dogmidtica, una racionalidad empirica (cientifica). Le opuso a
la racionalidad empirica, tomada como heterénoma, una racionalidad
aurénoma (ética). Le opuso a la racionalidad auténoma, tomada como
procedimental, una racionalidad reflexionante (estética).

Estd claro, también, que interesa situar aquf el pensamiento critico
en el postpositivismo, porque el positivismo limité la critica dnicamen-
te a la distincién entre idealismo (negativismo) y naturalismo (positi-
vismo), oponiendo los hechos a las ideas las razones a los sentimientos,
las conductas a los sentidos.

Estd claro que tampoco interesa situar el pensamiento critico en un
postpragmatismo, al menos en las lecturas que lo reducen a un “histo-
ricismo reformista” o a una mera descripcién (impresionista, le llama P,
Ricoeur) de las formas de vida, que subyacen a los diversos juegos del
lenguaje.

Con estas contextualizaciones, cabe preguntarse qué tipo de racio-
nalidad tedrica sostiene este objeto de la pedagogia como construccién
de discurso y de subjetividad. La tesis que propongo es hablar de pen-
samiento critico, pero esto necesita muchas precisiones.

1. En primer lugar, un pensamiento critico se define como una ra-
cionalidad dialéctica, que supone mediar las relaciones de teo-
ria y practica.

2. En segundo lugar, un pensamiento critico se define como una
racionalidad hermenéutica, que supone interpretar la discursi-
vidad en que se expresa la dialéctica entre teorfa y préctica.

3. En tercer lugar, un pensamiento critico se define como una ra-
cionalidad ético-politica, que supone interpelar las comunida-
des interpretativas que se constituyen histéricamente en la her-
menéutica de la discursividad.
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Se trata de tres gestos racionales distintos, con su propia logica e, inclu-
so, como dirfa Habermas, con sus propios intereses de conocimiento.

Mediacién, interpretacion, interpelacién. Creo que la racionalidad
capaz de sostener una “teoria” de la educacién, como construccién de
sujetos y discursos pedagégicos, se constituye desde estos tépicos o
puntos de vista del trabajo intelectual, pero planteados como constitu-
tivos de una totalidad suz generis que objetivamente llamamos “las précti-
cas pedagégicas”, y como sujeto epistemolégico, hablamos de “critica
de las razones de educar”.

Se trata del “nosotros legitimamos” que acompaiia todos nuestros
discursos pedagégicos, que son siempre representaciones de cémo me-
diamos la teoria (el conocimiento) con la practica (los sujetos). En rea-
lidad, c6mo se media el conocimiento aprendido con las précticas so-
ciales de ensefiar y aprender. He aquf la cuestién.

Por eso, sostenemos que el campo problemitico de la educacién
pertenece a la filosoffa practica, es decir, al campo reflexivo y critico,
por razones en torno a la accién humana.

Quisiera, todavia, hacer algunas aclaraciones.

La primera aclaracién es que la dialéctica tiene dos vertientes fun-
damentales: el idealismo y el materialismo. La hermenéutica tiene dos
vertientes fundamentales: la ontologfa y el deconstructivismo. La ética
tiene hoy dos vertientes fundamentales: el universalismo procedimen-
talista y el comunitarismo histérico. Aun en estas clasificaciones cabe
hacer distinciones que son particularmente significativas. Las mostrare-
mos en nuestra propia reconstruccién del pensamiento critico.

La segunda aclaracién tiene que ver con el modo en que contrasta-
mos esta forma de definir el objeto de la pedagogia, pensamiento criti-
co, con ciertos criterios de racionalidad cientifica. Ac4 cobra sentido ver
¢6mo se plantea hoy la ciencia, qué pasa en el debate epistemoldgico y,
as{, tratar de tener elementos para instaurar un contraste.

Discutiremos, entonces, algunas cuestiones sobre los limites de la
racionalidad cientifica hoy y presentaremos el paradigma empirico-
analitico y sus propios cuestionamientos, lo que se desprende para la
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racionalidad cientifica del llamado giro lingiiistico, y el paradigma ho-
listico-sistémico. Naturalmente, en cada caso nos interesara sefialar c6-
mo se comprende la educacién en tanto objeto tedrico.

La practica de educar y el pensamiento critico
La mediacién dialéctica

La dialéctica nos ensena que lo real y lo racional estdn imbricados. Es
decir, que el conocimiento se define construyendo simultdineamente
objeto y sujeto. Y que la realidad se define construyendo simultdnea-
mente naturalidad e idealidad. Quisiera empezar por explicar esto, por-
que me parece que es el sustrato de una reflexién critica sobre el objeto
de la pedagogia. :

El referente central es Hegel, con quien comienza a entenderse que to-
da ciencia, formal o natural es, en realidad, un ciencia humana o del espi-
ritu. La critica a esta dialéctica desde el materialismo histérico sigue sien-
do, para hablar de dialéctica, la otra cara de la misma cuestién.
Obviamente, en este caso el referente principal es Marx.

1. El conocimiento es mediacién. Esto quiere decir que es negacién de-
terminada. Y eso, a su vez, quiere decir que no es mera negacién, sino
que es una negacion realizadora, productora, justamente, de realidad
racional, o de racionalidad real.

Cuando se conoce, se opera una relacién que, en apariencia, es so-
lamente de conciencia, es decir, especular con relacién a lo dado, como
si lo dado fuera lo otro. Lo que la dialéctica muestra es la trama de es-
ta relacién, aparentemente especular de lo dado, y cémo en realidad en
el conocimiento se van determinando relaciones que transforman la
posicién sujeto y la posicién objeto, desde la mera conciencia sensible,
pasando por la percepcién, hacia el entendimiento.

En realidad, lo que la dialéctica ensefa es que el conocimiento es
una experiencia, que empieza por la ilusién de ser sélo conciencia (o
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teorfa especular) y que con rapidez descubre que es también autocon-
ciencia (o practica meramente negadora), para finalmente entender que
es razon, o subjetividad atravesada por la objetividad, o posibilidad de
construir desde si mismo una otredad, no ya “natural”, sino “ideal”,
Pero, a esta primera cuestién se le atraviesa una segunda. La reali-
dad no es esta mera construccién ideal del mundo, sino que —como lo
ensefia el mismo Hegel— es Ia produccién “externa” de palabra y de go-
ce, que en la relacién “practica” o del autoconocimiento se transforma
en poder y trabajo. La negacién de la idealidad de la razén, su realiza-
cién efectiva, es obra, justamente, del espiritu, o del sujeto socializado
por la palabray el goce, por el poder y el trabajo. Es lo que Hegel llama
“figuras del mundo”, en oposicién a las “figuras de la conciencia”.

2. La realidad es “formacién” (. Bildung). Esto quiere decir que es extra-
flamiento y objetivacidn, institucionalizacién de las relaciones consti-
tutivas del reconocimiento: el poder, la riqueza, la informacién. Lo que
el pensamiento critico, en tanto dialéctica, ensefia es que las “figuras del
mundo” son subjetividad instituida, extrafiada, objetivada.

Aqui radica el fundamento de las razones de educar. Hegel contrapo-
ne dos modelos o paradigmas pedagégicos: educar para el mundo y sus
realidades ~poder, riqueza, lenguaje~, o educar para el trasmundo, para la
fey la pura inteleccién. En el programa de la ilustracién Hegel, como buen
moderno, ve lo que critica, e intenta superar estas formas de concebir la
educacién. Luchar contra la supersticién, pero también contra el “idealis-
mo” de la pura inteleccién. Emancipar al hombre como libertad absoluta,
no sometido ni a un mundo alienado ni a un trasmundo alienante.

Lo que ocurre es que la verdad de la ilustracién es la utilidad, y en-
tonces, si [a educacién pretende ser “neutra” axiolégicamente, como pre-
tende la ilustracién con su ambiguo concepto de lo “publico”, se desem-
boca en la institucionalizacién misma de la libertad absoluta como
terrorismo de Estado.

Es necesario superar esta ilusién de individualidad abstractamente
universal; el verdadero problema, entonces, es entender la educacién co-
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mo un proceso capaz de constituir subjetividad ética, que no sea la mera
conciencia moral del deber, sino también la institucionalizacién del reco-
nocimiento mutuo, como “si del perdén”, e instalar el reino de la solidari-
dad, superando la mera utilidad.

Mi propuesta en este sentido es entender la categoria hegeliana de
“eticidad” (Siztlichkeit) como solidaridad, modo de corregir, desde el re-
conocimiento del mal radical que nos atraviesa, la mera formalidad de
la conciencia moral y sus ilusiones de alma bella.

Entonces, los supuestos de la educacién, desde la dialéctica, son que
no hay sujeto de conocimiento sin “experiencia” (tedrica y practica) y no
hay realidad ensefable sin “formacién” (social e histérica)

Este momento dialéctico del pensamiento critico permite indagar
sobre las relaciones entre teorfa y practica, en la constitucién del sujeto
como razén, y las relaciones entre sociedad e historia, en la realizacién
de la razén como espiritu. En realidad, permite entender el sujeto pe-
dagégico, simultdneamente, como resultado mis el proceso de su pro-
pia experiencia de constitucién como “racionalidad”, y comprender el
discurso pedagégico, simultdneamente, como resultado mas el proceso
mismo de su propia formacién como “espiritu”.

3. Sin embargo, la dialéctica puede ser idealista o materialista. Este
punto necesita algunas profundizaciones.

Se entiende por dialéctica idealista aquella que coloca a la naturale-
za como momento de negacién de la idea. Su consistencia est4 en apa-
recer como la negatividad misma de la idea, cuyo sentido de negacién
“determinada” lo comprende la subjetividad. La verdad de la naturaleza
es el reino del sentido. La naturaleza aparece as{ como el “campo de la
experiencia posible”, o como el reino de una legalidad extrana a la sub-
jetividad, y el trabajo consiste en apropiarse de esa extrafieza y producir,
entonces, sustancialidad subjetiva.

Para una dialéctica materialista, en cambio, la naturaleza es la nega-
tividad misma del espiritu, o de la historia. Su consistencia reside en
aparecer como la negatividad misma de un sentido histérico, y radica
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en el sujeto la posibilidad de entender su carédcter de negacién, determi-
nada por las formaciones histéricas materiales. Naturalmente que aqui
estamos hablando de un materialismo histérico, es decir, de una dialéc-
tica que critica al idealismo, que coloca al ser como determinado por la
conciencia y visualiza la realidad histérico-material como determinante
de la conciencia misma.

El supuesto del sistema no es la discursividad légica (metafisica), si-
no la discursividad préctica (histdrica). Esto transforma el sentido de la
educacién, que no tiene como objetivo la formacién de una interiori-
dad o comunidad solidaria de “fines-en-si”, mediando el mal radical,
sino la formacién de una sociedad libre de individuos libres, mediando
el mal histérico.

Las consecuencias de estas diferencias para entender el pensamien-
to critico son muy importantes. En mi opinién, lo que se pone en jue-
go es la forma de entender la discursividad, o el lenguaje, como funda-
mento de las relaciones entre teorfa y préctica, conocimiento y accién,
sociedad e historia. Si se trata de una légica metafisica, los nombres del
ser (o de Dios), o si se trata de una légica puramente nominalista, los
nombres de la accién (o del hombre).

Creo que esto explica la emergencia del segundo aspecto del pensa-
miento critico, lo que hemos llamado la hermenéutica.

La interpretaciéon hermenéutica

La hermenéutica nos ensefia una complicidad entre lo real-racional y el
lenguaje. Es decir que la palabra no es un mero producto externo, por
ser el pensamiento también alma y conciencia, ni es meramente un epi-
fenémeno, que acompana la divisién social del trabajo. Es el medio so-
cial e histérico donde el pensamiento mismo se constituye. El caracter
significante de la individualidad corporal y el cardcter de matriz signi-
ficante de la mundanidad dada obligan a entender que la escritura pre-
cede a la oralidad (Derrida) y que la angustia ante la “nada” es mis ori-
ginaria que la certeza del cogrro.
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La construccién de la subjetividad necesita, entonces, deconstruir
criticamente tanto las ilusiones de la conciencia, como las del mundo
dado. En el primer caso, el conocimiento queda conectado con “el des-
tino de las pulsiones” y la formacién del inconsciente y, en el segundo
caso, también queda conectado con “el destino del ser” y la nadifica-
cién del mundo. En uno y otro lado aparecen la muerte y la singulari-
dad, el acontecimiento y el azar.

La hermenéutica cuestiona tanto la pretendida libertad del concep-
to, pensar sin palabras, como la supuesta necesidad de la naturaleza, ac-
tuar sin deseos. En realidad, la palabra deja de ser un medio para expre-
sar la subjetividad, constituida anteriormente como pura experiencia, y
el deseo deja de ser el mero indice de una necesidad natural, constitui-
da previamente como puro instinto.

Ya Husserl habia descubierto la complicidad entre lo “vivido” y lo
“dicho”, y Heidegger prolongé esta reflexién, mostrando la distancia
entre el decir mismo y lo dicho, el cardcter de historicidad radical del
acontecimiento.

De todo esto se siguen algunas cuestiones:

1. El conocimiento es parte de un conjunto de practicas discursivas y se
constituye en su Mismo seno.

Estas précticas discursivas tienden a conformar una red de control
simbélico sobre las singularidades y sus efectos azarosos. Hay una mi-
crofisica del poder, a través de la cual se busca que nos constituyamos
como sujetos, determinados desde este control social. Es lo que Fou-
cault ha estudiado con tanto detalle en el caso de la clinica, la sexuali-
dad, el derecho penal, todas practicas destinadas a disciplinar el uso de
la singularidad corporal. En realidad, lo que llamamos las ideas, las dis-
ciplinas, las miradas cientificas, tienen su fundamento en estas practi-
cas sociales del poder controlador que las determina: es la arqueologia
del saber lo que interesa poner de manifiesto.

Este movimiento, llamado postestructuralista, porque trata de ana-
lizar las practicas histéricas concretas y singulares, mas que afiorar una
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estructura que las signifique globalmente pasa a ser un elemento cen-
tral en una epistemologia de la educacién.

El tema radica en la pregunta por el discurso pedagégico o la mira-
da pedagégica, en tanto conjunto de practicas sociales discursivas que
constituyen una subjetividad disciplinada socialmente, controlada en
su poder conocer y actuar. O sea, el sujeto pedagégico no es, meramen-
te, una construccién estructural de subjetividad racional y una realiza-
cién histérica de espiritu moral. Es, también, un sintoma mis de la dis-
cursividad de las précticas sociales que buscan hegemonizar el proceso
de control social.

Es decir, el poder, la riqueza y la informacién no son sélo “forma-
cién” de la objetividad de la razén, son también constitutivas de su mis-
ma subjetividad.

Me parece que esta circularidad hermenéutica es el verdadero pro-
blema de la educacién. En efecto, si educar es ensefiar mediante la
transmisién de conocimientos, no hay escapatoria: ensefiar es adaptar a
un orden del saber dado, como un modo de disciplinar a las individua-
lidades singulares bajo el control de los poderes hegeménicos.

Si hay un “exceso de la razén”, en relacién con las estructuras for-
madas histéricamente, la educacién, o cae en una dialéctica idealista de
“saber absoluto”, o cae en una dialéctica materialista de “sociedad sin
clases”.

La discusidn se traslada con mucha sutileza. El nuevo 4mbito de
hegemonia es el discurso pedagégico mismo (y desde ahi los sujetos
pedagégicos). Y me parece que es aqui donde emergen las nuevas
discusiones: o una pedagogia critica que, desde el lugar de los “ex-
pertos” (dnicos intérpretes racionales autorizados), puede discutir el
sentido emancipador de las pricticas pedagégicas, o una pedagogia
de la resistencia que, desde el lugar de los “sujetados” (dnicos intérpre-
tes vitales autorizados), puede discutir sentidos alternativos para las
précticas pedagdgicas.

Creo que aparece de nuevo lo que ya Hegel indicaba en el capitulo
sexto de la Fenomenologia del Espiritu: el iluminismo politico (atento
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ahora a sus excesos totalitarios) v el comunitarismo estético (atento ahora

a sus excesos espiritualistas).

2. Aparece entonces la idea de comunidades cientificas y de comunida-
des de interpretacién.

La hermenéurica ha puesto de relieve el corporativismo de la subje-
tividad histérica, que se constituye como grupos con sus propias tradi-
ciones o que comparten los mismos paradigmas. El sujeto cientifico no
es ya la razén tnica y universal. Caemos en un pluralismo de la razén,
en una convivencia de paradigmas, en una exaltacién de la diferencia
por la diferencia misma.

La educacién no es una prictica integradora, homogenizadora. Es
una practica corporativa, que constituye sujetos concientes de su perte-
nencia a una tradicién determinada y que sélo tienen que aprender, en el
mejor de los casos, a convivir en la diferencia. El gran mensaje del discur-
so pedagdgico, hoy, es descentralizacién y caminos individuales para la
educacién. El producto: sujetos pedagdgicos disciplinados corporativa-
mente, por su pertenencia a una comunidad de informacién, de riqueza
y de poder. Se renuncia a lo publico y, por lo mismo, a la posibilidad de
entender la educacién como la construccién de un espacio comun.

La interpelacion ética

Y asi llegamos al meollo del pensamiento critico. No basta la dialéctica
ni la hermenéutica. Es necesario apelar a la ética. No bastan las compli-
cidades de la razén y la realidad, la teoria y la prictica, y las complici-
dades del sujeto con los discursos. Es necesario entender que en la edu-
cacién hay un problema de legitimidad de lo que se ensefia y de
reconocimiento de los sujetos.

Esto nos lleva al plano de la racionalidad estrictamente ética, como
diferente de la mera moral (como mero “deber”) y como diferente
también de la mera dispersién del poder (como mero “cuidado de si
mismo’).
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Nuestra tesis es la siguiente: la racionalidad critica supone, ademds
de dialéctica entre teorfa y prictica y comprensién hermenéutica de las
relaciones sujeto-discurso, interpelacién ética en sentido estricto. Es de-
cir, experiencia y cuidado del otro en tanto otro. No basta decir que en
la constitucién de Ja subjetividad hay teorfa y practica, ni tampoco bas-
ta decir que hay formaciones discursivas de control social; hay que en-
fatizar el reconocimiento ético, porque hay interpelacién, hay exigen-
cia de justicia, no s6lo negativamente, como posibilidad de dejar ser lo
diferente, sino también positivamente, como posibilidad de una cons-
truccién del espacio comun, de lo pablico.

Por eso, la discusién sobre el objeto de la pedagogfa es, ciertamente,
una discusién sobre los sujetos pedagdgicos y los discursos pedagégicos,
pero, sobre todo, es una discusién sobre los criterios de legitimacién de
las practicas pedagégicas. No basta definir estas practicas, es necesario
discutir su legitimacién desde criterios ético-politicos. Se trata, en defi-
nitiva, de un objeto politico. Por tanto, nos parece que hoy es necesario
hablar no sélo de pedagogia critica y de pedagogia de la resistencia, sino
lisa y llanamente de una pedagogia de lo publico, sin las ilusiones de los
meros iluminismos y de los meros pragmatismos. Este es el desafio tes-
rico: cémo pensar una legitimacién publica de las précticas pedagégicas.

Esta cuestion final del pensamiento critico, la racionalidad interpe-
lativa o ética, obliga a entender el objeto de la pedagogfa, la educacién,
como una cuestién normativa: la racionalidad pedagégica pertenece al
campo del deber ser. Una préctica pedagdgica tiene razones que la legi-
timan, y esas razones deben obedecer a un criterio de racionalidad prac-
tica y ser susceptibles de argumentaciones practicas. :

De aqui la importancia que le damos a lo puablico como criterio de
legitimacién de las practicas pedagégicas. Es el minimum de racionali-
dad exigible a las practicas pedagdgicas.

Y, justamente, venimos trabajando para una definicién de lo publi-
co en términos de universalidad concreta (dialéctica), de criticidad in-
terpretativa (hermenéutica), de proyectos y espacios comunes para lo
diferente (ética).
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Cabe entonces la afirmacién: hay teorfas pedagdgicas. Hay razones
de educar y la filosofia de la educacién se constituye como critica de
esas razones. Esto implica atender a lo dialéctico, a lo hermenéutico y a
lo ético, y desde ahi es posible plantear teorfas en diversos campos espe-
cificos que pertenecen a lo educativo. Hay teorfas del curriculum, de la
ensefianza, del aprendizaje, de la institucién educativa, de las politicas
educativas, de las tecnologias de la educacién, etc. Hay enfoques tedri-
cos diversos de historia de la educacién, e incluso, por supuesto, de fi-
losofia de la educacién. Pero, lo que me parece debe ser salvado en el
debate actual, es la necesidad de una critica, en el triple sentido ya ex-
puesto, de las razones de educar.

4. El debate epistemoldgico y su incidencia
en la pedagogia

Es dificil plantear con claridad dénde reside hoy el debate epistemol6-
gico, y més dificil todavia intentar decir algo de su incidencia en el de-
bate pedagdgico.

En un trabajo anterior* habfamos insinuado tres rasgos sobresalien-
tes del debate epistemolégico actual:

1. El reconocimiento de un pluralismo de la razén, particularmen-
te en la aceptacién de las autonomifas y las nuevas relaciones ne-
cesarias entre razén cientifica, tecnolégica y ética. Esta idea de
una ruptura del monoteismo racionalista produce efectos en el
debate contemporineo que quisiéramos tratar de profundizar.
Un sintoma interesante es el esfuerzo por recuperar el sentido
de la unidad de la razén, que planteé el iluminismo, sin ceder

*Cfr. Cullen, C. Critica de las razones de educar, Buenos Aires, Paidos, 1997, pp.
69-104.
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a la tentacién de unidades “metafisicas” o “religiosas”. Particu-
larmente, los intentos de Habermas por mostrar c6mo la sepa-
racién de las esferas de racionalidad, tedrica, prictica, estética,
no debe ser sacrificada por exageracién de ninguna de ellas y
cémo, al mismo tiempo, es necesario que la racionalidad pene-
tre mas integralmente en la vida cotidiana y en la cultura. Tou-
raine, por otro lado, intenta un salvataje parecido, pero ponien-
do el problema en términos de olvido de la subjetividad, como
algo mas “global” que la racionalidad.

. Una segunda cuestién tiene que ver con el problema de la di-
versidad de paradigmas y, en realidad, con la nocién misma de
paradigma y de matriz disciplinaria.

Kuhn planteé la cuestién de la inconmensurabilidad entre pa-
radigmas, idea que Rorty desarrolla desde una critica més radi-
cal a la “constriccién epistemolégica’, es decir, la obligacién de
tener que contar con un criterio mds o menos fijado que deci-
da la racionalidad y la vigencia de los paradigmas.

Hay nuevos problemas con que se enfrenta el reconocimiento
de la inconmensurabilidad y de la diversidad de paradigmas, so-
bre todo en funcién de recuperar una visién “unificada” de la
ciencia y, en tltima instancia, del universo del saber. Tres mode-
los, decfamos en el articulo citado, se debaten como respuestas:

a) El tema de la historia de las ciencias y de las disciplinas, y
una tendencia a reducir la cuestién epistemolégica a una
cuestién de metodologfa de investigacién histérica en ca-
da ciencia (junto a Kuhn, considero importante mencio-
nar a Lkatos). En el limite, me parece que hay una fuer-
te tendencia a trabajar més con hermenéutica que con
epistemologfa (Rorty).

b)El tema del sistema de las ciencias y las disciplinas desde
la emergencia de nuevos paradigmas, como el de la com-
plejidad, la teorfa misma de sistemas y los holismos de
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todo tipo. Por supuesto que aparece aqui el complejo te-
ma de la interdisciplina y la transdisciplina, que —en rea-
lidad— pone en cuestién la divisién y especializacion de
los saberes, con sus fragmentaciones correspondientes.
La clasificacién de las ciencias y sus criterios, las posibili-
dades de interaccién de miradas desde nuevas compren-
siones de la totalidad. En realidad, es la critica al reduc-
cionismo, analitico y fragmentador, de la epistemologfa
moderna. E. Morin puede ser un pensamiento paradig-
matico en esta linea.

c) El tema de los contextos de la ciencia, particularmente lo

referido a las condiciones de produccién de las pricticas
discursivas cientificas y a las nuevas formas de circulacién
de la informacién.

La necesidad de mostrar cémo los saberes cientificos se in-
sertan en practicas sociales mas amplias, productoras ellas
mismas de la subjetividad “disciplinar” (y disciplinada), y la
necesidad de deconstruir las categorfas y los conceptos, da-
dos por supuestos, desde una verdadera genealogia del sa-
ber cientifico y de la racionalidad misma, con sus opciones.
En esta linea, nos traen problemas, al menos, tres con-
textos:

s El econémico, y las serias dificultades relacionadas
con su pretendida “autonomia” para fijar los limites
de la racionalidad y los senderos de la cientificidad.
La critica a la razén instrumental, claramente privi-
legiada como sostén ideolégico del capitalismo, y a la
dialéctica perversa del iluminismo, sin referencia a
los “fines supremos de la razén”, serfan buenos ejem-
plos de esta situacién, a la cual puede sumarsele la
cuestién de la critica a la “reificacién”.

= El politico, desde las cuestiones relacionadas con la
“neutralidad” de la ciencia, la critica a las ideologfas



Racionalidad y educacion 39

y los aparatos reproductores de la dominacién, hasta
el tema de la “microfisica del poder”. La mirada cien-
tifica es, en realidad, parte de estrategias discursivas
de control simbdlico que se expresan en numerosas
practicas sociales y que constituyen al mismo sujeto
que hace ciencia (Foucaulr).

» Elinformacional mismo, con los desafios que plantean
las nuevas formas de control de la informacién y su cir-
culacién, las posibilidades de entender la ciencia con
criterios de performatividad y el llamado fin de los
grandes relatos. Tanto Lyottard como Deleuze, desde
muy diferentes posturas, apuntan a lo mismo.

3. Una tercera cuestién tiene que ver con la emergencia de nuevos
ndcleos problemdticos que estdn desafiando verdaderos “ta-
buies” de la racionalidad cientifica.

El primero de ellos, fuertemente atado al paradigma de la fisica newto-
niana y laplaciana, es la cuestién del determinismo y de las certidum-
bres. Este es un tema complejo, pero ya nadie puede negar que el azar,
las catéstrofes, el desorden, no son amenazas a la racionalidad, sino su
propio terreno. Bastarfa pensar en la termodindmica, en la fisica cudn-
tica, en las estructuras disipadas.

Ideas como el orden a partir del caos, o el orden profundo del caos
(atractores extrafios, etc.), estan indicando un cambio esencial en la forma
misma de comprender la ciencia. El tema central: el sujeto, el observador,
es, en realidad, parte misma de lo observado. La idea de una nueva alian-
za del hombre con la naturaleza, en lugar del supuesto de ruptura del pa-
radigma de la primera modernidad. Prigogine apunta a esta cuestion.

Esto lleva a un segundo tema, la cuestién de la verdad y la caida de
ciertos dogmas cientificos: la certeza de la objetividad como construida
a priori, el mito del hecho puro del positivismo, los criterios de cohe-
rencia légica y verificacién empirica, la cuestién de la falsabilidad y de
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las proposiciones empiricas de bases, el tema del atomismo légico de las
proposiciones y su correspondencia con los objetos.

Se ha ido abriendo un camino mis pragmdtico que semintico para
definir la verdad cientifica, lo cual tiene que ver con juegos de lenguaje
y formas de vida, con comunidades de argumentacién y buisquedas de
consensos, y con paralogias y disensos permanentes.

Un tercer problema estd relacionado con la cuestién de la oposi-
cién entre acontecimiento y estructura, y la correspondiente de sin-
gularidad (diferencia) y universalidad. En una visién donde el obser-
vador queda involucrado en el objeto, donde la verdad tiene rostros
pragmdticos, ligados al uso y a las formas de vida, donde el azar y el
desorden juegan un rol en la produccién de novedad, en las formas
y en las estructuras, es evidente que la singularidad cobra un nuevo
lugar.

Esto cuestiona aspectos tan serios como el de las leyes cientificas, el
de la aplicacién a casos, el de las visiones de los refractales y Jos hologra-
mas. La cuestién de la diferencia pasa a ser, para la ciencia actual, una
cuestién crucial. No es, entonces, la repeticién como mera “compul-
sién”, sino como insistencia de lo mismo, la voluntad de poder, la po-
sibilidad singular de los deseos, etcétera.

Creo que aquf también emerge como central la cuestién de la her-
menéutica, al menos con relacién a que plantea las posibilidades de la
l8gica narrativa para definir los objetos de estudio, en cuanto posibili-
dad de pequefios relatos que unifican lo heterogéneo y permiten reco-
nocer su caricter de singularidad y evento.

Finalmente, y como gran cuestién en juego, me parece que la cien-
cia se encuentra hoy ante nuevos desafios en su comprensién de las re-
laciones de la teoria con la pracrica.

Me remito a lo que planteo més arriba sobre el pensamiento critico
y el objeto de la pedagogfa.

1. Lateorfay la prictica indican que lo real y lo racional estdn im-
bricados en una dialéctica muy compleja
2. Pero esta dialéctica no queda sometida al imperio del sujero, si-
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no que el sujeto estd constituido por practicas o formaciones
ideoldgicas discursivas.

3. A su vez, estas formaciones discursivas plantean un tema de ra-
cionalidad ética interpelante, que me parece el meollo de la dis-
cusién epistemoldgica contempordnea.

Por eso, en realidad, a las constricciones epistemolégicas les correspon-
den, no sélo una critica dialéctica (idealista y materialista), sino tam-
bién hermenéutica (ontolégica y deconstructiva) y, finalmente, ética
(universalista y comunitarista).

¢ Cémo influye este debate en las cuestiones pedagdgicas?

1. Liberando a la pedagogfa de pesadas cargas. Por de pronto, su

dificil situacién de oscilar entre ser parte de la filosofia o que-
dar reducida a un conjunto de ciencias empiricas “aplicadas”.
La educacién puede ser estudiada “auténomamente”, en la me-
dida en que aceptamos una racionalidad plural, una racionali-
dad contaminada y una racionalidad fuertemente comprome-
tida con las practicas sociales, con los acontecimientos y con la
constitucién de los sujetos.
En este sentido, la pedagogia puede ser vista como parte del
pensamiento critico que se ejerce sobre las practicas pedagégi-
cas y que intenta dar cuenta tanto de la formacién y circulacién
de discursos pedagdgicos, como de la constitucién de sujetos
pedagégicos.

2. Obligando a afinar las discusiones. En realidad, por de pronto,
es importante que sepamos distinguir el problema teérico de la
pedagogia, como una forma de concebir la educacién a partir
de un pensamiento critico sobre las pricticas educativas, de
muchos problemas te6ricos que estdn presentes en las practicas
educativas, pero que pertenecen a otros campos tedricos.
Queremos decir que la discusién, por ejemplo, sobre teorfas del
aprendizaje, hechas desde marcos psicoldgicos o psico-sociales,
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o antropolégicos, o epistemolégicos, no constituyen, de suyo,
un problema pedagégico.

Lo mismo podrfamos decir de problemas como la socializacién o
el lugar de las tecnologas en la socializacién. Mientras no especi-
fiquemos el campo problematico de la educacién, que no es cual-
quier socializacién, sino la que se hace mediante la ensefianza, y
no cualquier ensefianza, sino la que se hace mediante criterios de
legitimacién normativamente puiblicos, serfa imposible definir un
problema didactico, o de historia de la educacién, o de sociologia
de la educacién, o de psicologia de la institucién escolar, etcétera.

3. Creo que los paradigmas de la complejidad, mis holisticos y

sistémicos, permiten dar cuenta mds cabal de las razones de
educar. La educacién es un proceso complejo que involucra la
constitucién misma de los sujetos que la piensan, y que supone
practicas sociales dispersas en pequefios acontecimientos y en
deseos singulares de ensefiar y de aprender.

Hay temas que son, a partir de estos supuestos, particularmente signi-

ficativos.

La educacién no puede estudiarse sino a partir de algunos supuestos:

1. Problemas relacionados con el conocimiento, que es el medio de

la socializacién educativa. Una politica educativa, por ejemplo, se
define bdsicamente por sus relaciones con el conocimiento, tan-
to en lo que hace a la seleccién de lo ensefiable y a las condicio-
nes de ensenabilidad, como a los destinatarios de la tarea.

. Problemas relacionados con el poder. Pero no simplemente co-

mo un aparato reproductor de una determinada ideologia, sino
como un campo de lucha por la hegemonta, es decir, de verda-
deros enfrentamientos de posiciones, representaciones y modos
de enfrentar las cuestiones.

. Problemas relacionados con la ética. Sin embargo, el tema

central es si confundimos pedagogfa con una mera descrip-
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cién, mas o menos impresionista, de formas empiricas de
constituirse subjetividad y discurso pedagégicos, sin atender a
ningin criterio normativo capaz de permitir una evaluacién
critica. Por otro lado, creo que la pedagogia, planteada en es-
te sentido normativo y critico, deberia también discutir alter-
nativas posibles de construccidn de subjetividad y de discurso
pedagdgico.

Pero, ;qué debaten hoy dia los educadores? ;Qué problemas ocupan a
los pedagogos?

Por de pronto, se discute el sentido y significacién de la educacién
en el mundo de hoy. La importancia de la construccién de sujetos de
conocimiento y de trabajo, de accién y de participacién. ;Qué subjeti-
vidad exige este modelo socioeconémico? ;Qué subjetividad sostiene a
estas formas de circulacién de la informacién y de exposicién a las ima-
genes y significantes de la cultura contemporénea?

Los niveles de educacién tienen una relacién con el empleo y con el
trabajo, pero pueden tenerlo también con la exclusién y la marginacién.

En esta discusién cobra un particular sentido la cuestién de qué suce-
de con la educacién en relacién con el 4mbito de lo publico. Este asunto
merece algunas discusiones en detalle, porque supone que la socializacién
no es una mera cuestién de integracién a un todo homogéneo, llamado
nacién, sino que se las tiene que ver con la crisis de los Estados modernos
(nacionales) y con la relativa autonomia de la economia, con respecto a la
politica, y de la informacién, en relacién también con la politica. Parecie-
ra que hoy el debate se centra en algo asi como una “economia cultural”,
y no ya politica, o, mejor dicho, una economfa informacional y “massme-
diada’. ;Qué lugar tiene la educacién?

Otro tema que debaten los pedagogos tiene por objeto preguntarse
cémo se relaciona la educacién con las nuevas tecnologias. Este tema,
particularmente complejo, tiene implicitas algunas cuestiones: relacio-
nes de la educacién con el conocimiento, en tanto procesamiento de la
informacién tecnolégicamente asistido; relaciones de la educacién con



44 Filosofia, cultura y racionalidad critica

nuevas formas de circulacién y produccién de sentidos, vinculadas cla-
ramente a herramientas tecnolégicas.

Mds ain, cabe preguntarse el papel de las instituciones educativas,
su propia insercién en las redes de las instituciones sociales, las cuestio-
nes de poder, comunicacién y participacién que plantean y, sobre todo,
la posibilidad de comprenderlas 0 no como partes de un sistema edu-
cativo (entonces “administraciones”) y de una historia de la educacién
(entonces “representaciones”)

Otro problema tiene que ver con la construccién de las subjeti-
vidades, con la relacién entre significados sociales y corporalidad,
con el problema de los cédigos de clases, habitos, formas de signifi-
car condicionadas por las formas de enfrentar de modo cotidiano la
existencia.

5. A manera de conclusiéon

Lo que hemos intentado en este trabajo fue presentar algunos elemen-
tos que puedan ayudar a definir el campo de la Filosoffa de la Educa-
cién como una critica a las razones de educar.

Hemos contextualizado el debate, diferenciando posiciones natura-
listas y posiciones histéricas. Hemos explicitado nuestra comprensién,
definiendo el campo problemitico de las razones de educar desde el
pensamiento critico, entendido, simultdneamente, como dialéctico,
hermenéutico y ético.

Por dltimo, hemos acercado algunos temas centrales del debate
epistemolégico actual para sugerir pistas, tanto de diferenciacién de la
Filosoffa de la Educacién, como de articulaciones, que permiten defi-
nir mejor los problemas que ocupan a los pedagogos.

Naturalmente que todo esto es mds un programa de trabajo que
una doctrina acabada.
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Educacion, cultura y hermenéutica
Notas para una pedagogia
de la narracion

Pablo Cifelli

“Aquello que llamamos sujeto nunca estd dado
desde el principio. O, si estd dado, corre el riesgo
de verse reducido al yo narcisista, egoista y avaro
[...] lo que perdemos por el lado del narcisismo,
lo ganamos por el lado de la identidad narrativa.
En lugar del yo atrapado por si mismo, nace un
si mismo instruido por los simbolos culturales.”
PAUL RICOEUR

“Hasta las més lineales biografias humanas son el
resultado de los ingredientes més dispares, de fac-
tores extrafios entre sf, divergentes, y cuyo unico
nexo no es el de la regla analitica de la coheren-
cia, sino de la que s6lo puede ser definida como
un destino. No hay linealidad en ninguna bio-
graffa humana, y si solamente la incursién de los
hechos, signos, representaciones, repertorios de
vida més variados, que se condensan en los vesti-
gios de divisiones, rechazos y conflictos.”

ALDO GARGANI
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1. Introducciéon

El presente trabajo propone un acercamiento entre el pensamiento her-
menéutico contempordneo —desde la obra de Paul Ricoeur—y un aborda-
je filoséfico del hecho educativo que centra la mirada en la base narrativa
de roda préctica educativa, en tanto que “préctica social discursiva” espe-
cifica y diferenciada.

La hermenéutica —como inspiracién de la filosofia contemporanea—
se encuentra en el centro de los debates actuales acerca del destino de la
cultura y la sociedad. Ella nos brinda la posibilidad de acceder desde otro
lado —el de la sospecha—a lo que en la cotidianidad aparece como obvio o
natural. Asi entendido, el pensar hermenéutico es uno de los pilares fun-
damentales del pensamiento critico.

El ejercicio de la critica permite forzar los limites del pensamiento fi-
loséfico sobre la educacién y puede ayudar a superar producciones teéri-
cas que gustan de ensayar “estrategias histéricas de autorreferencia |...}
que todavia optan por legislar segtin un registro de autoridad, en lugar de
disponerse a la escucha de los objetos, de los signos, de los hechos inicia-
les abiertos por el horizonte del mundo, de las escenas que van a formar
ese entrelazamiento inconfundible de necesidad y placer que es lo que
propiamente da que pensar a los hombres”!. El pensamiento critico posi-
bilita el develamiento de esa complicidad cotidiana con lo real que subya-
ce a nuestras practicas y que generalmente nos pasan inadvertidas.

Ensayamos plantear una “pedagogia de la narracién” casi al modo de
una apuesta que, mds alld de los resultados, se sostiene en varios aspectos re-
conocibles de la experiencia educativa. Desde la constatacién basica —casi al
modo de postulado— de que, como tal, toda pricrica educativa se sostiene,
pone en juego, adquiere sentido, en tanto que préctica social discursiva,
hasta pensar que las narraciones se constituyen en un elemento central, en

1.Gargani, A. "La friccién del pensamiento”, en: La secularizacion de la filosofia,
Gianni Vattimo (comp.). Barcelona, Gedisa, 1998, p. 28.
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un criterio vilido en el momento de evaluar el tipo de subjetividad que las
instituciones educativas promueven. Porque, como intentaremos mostrar,
la subjetividad se construye, entre otras cosas, en la manera de tejer y des-
tejer, armar y desarmar los relatos en juego {en prictica). Juego de narra-
cién que produce sentido y, por lo mismo, constituye sujeto.

Esta base narrativa se encuentra en distintos 4mbitos del quehacer
educativo. Un primer dmbito es el del relato en el plano del aula. En la co-
tidianidad del encuentro cara-cara entre los sujetos. Relacién siempre asi-
métrica que se construye en el dia a dia y constituye la inmediatez del he-
cho educativo. El desafio es aqui para la tarea docente y consiste en que
acontezca, a partir de los relatos puestos a rodar y construidos, algo del or-
den del asombro por el conocimiento; que se produzca aprendizaje.

Un segundo dmbito es el del relato institucional. Las instituciones se
constituyen discursivamente, igual que los sujetos, desde un mandato,
una historia, un proyecto; aqui el desafio es la gestién de los recursos, la
generacién de posibilidades, la organizacién del tiempo y el espacio.

Un tercer 4mbito es el del macro-sistema. El lugar de la politica educati-
va que puede dar contexto y sentido al dia a dfa y a la construccién de pro-
yectos, o que puede funcionar burocriticamente sosteniendo un mecanismo
inanimado. Es el nivel del relato especificamente politico. Aqui el desafio es
el cuidado de lo publico (de aquello que debe ser de todos y para todos), de
la orientacién ético-politica que determina fines, metas y objetivos.

En estos tres dmbitos del hecho educativo es posible reconocer carac-
teristicas que desde la hermenéutica pueden plantearse como base para
pensar una “pedagogia de la narracién”. Por ejemplo, la constatacién de
que la educacién se inscribe en una compleja trama de significaciones
disponibles en la cultura (simbolos que “dan que pensar”)2. La relevancia
del proceso de socializacién que se produce en la educacién adquiere

2.Ese entramado constituye el marco desde el que se puede debatir la cuestion
de |la heteronomia-autonomia de las practicas educativas. Sostenemos en este
sentido que, en cuanto “practica discursiva” que opera en base a saberesy va-
lores, la practica educativa es especifica, pero no auténoma.
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significacién en el entramado cultural que la sostiene. Sin ese “suelo sim-
bélico” que aporta la cultura, la educacién corre el riesgo de volverse una
préctica abstracta o mera domesticacién funcional. De aqui que, mds alld
de cualquier tentacién culturalista, la propuesta hermenéutica brinda ele-
mentos para comprender la prictica educativa en el contexto mds amplio
de la cultura.

En la misma direccién, la hermenéutica resignitica la idea de “sujeto
racional” y esta “correccién” puede aportar nuevos sentidos a la practica
educativa. En los dos términos de la expresion, porque lo que estd en jue-
go es tanto una idea de sujeto como un modo determinado de concebir la
razén. El discurso pedagdgico presente en nuestras escuelas y que orienta
nuestros relatos se fundamenta, en gran medida todavia hoy, en la idea de
estar formando un hombre cuya caracteristica esencial y definitoria es ser
un “animal racional”. Lo que muestra que, sumado a la idea de que el
mundo estd construido con “objetos” (sustancias, esencias), Aristoteles
tiene mucho mis que ver con nuestra cotidianidad escolar de lo que gene-
ralmente pensamos.

La hermenéutica nos conduce a pensar de un modo diferente la cues-
tién del sujeto. Desde la critica a las filosofias del yo (con el cogito carte-
siano como paradigma), muestra lo que no es —esencia autofundada, da-
to primero, fundamento dltimo— sujeto. Pero esta sospecha critica plantea
también lo que es o puede ser la subjetividad. Mis all4 de la certeza del co-
gito, pero mis acd de la débil € impotente disolucién en la contemplacién
estética de una realidad fragmentada, el sujeto es una chance, una posibi-
lidad, una posicién que se constituye sobre la base de narraciones.

La “operacién racional” que sostiene a este sujeto es una razén que in-
terpreta, es decir que explica y comprende, de un modo siempre proviso-
rio pero cierto, y que no se limita al modelo de la raz6n analitica. Es una
racionalidad que se sabe co-deudora de la imaginacién porque el sentido
acontece sélo a partir de la accién (de la préctica) que implica, describir,
narrar y prescribir. Opera més all4 de la estrechez de los conceptos abrién-
dose a los simbolos culturales que constituyen la base de lo que llama Ri-

coeur “inteligencia narrativa’.
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Esta forma de racionalidad simbélica no excluye, m4s bien comple-
menta, la posibilidad de pensar la educacién desde la razén critica; porque
no se limita a reproducir la realidad sino que busca recrearla permanente-
mente, transgrediendo los limites de lo dado, ampliando los horizontes de
sentido, “creando el mundo de vuelta”, segtin la expresién que gustaba
usar Rodolfo Kusch.

Este trabajo tiene por objetivo desglosar estas reflexiones. En una pri-
mera parte, planteamos un marco general de abordaje desde la relacién
cultura-educacién centrandonos en la cuestién de la identidad.

Este marco exige responder sobre ciertos aspectos que caracterizan el
momento actual como tiempo de crisis o “final de mundo”?, La pérdida
del sentido y el descentramiento del sujeto. La crisis de las representacio-
nes y las ideologias, el cambio en nuestra percepcién del tiempo y el espa-
cio. Desde ahi planteamos la problematizacién del concepto de cultura y
presentamos algunos aportes que el pensamiento latinoamericano —~desde
la perspectiva de la filosoffa— realizé sobre la cuestién que nos ocupa.

Inevitablemente estas cuestiones se ligan al debate actual sobre el im-
pacto que la crisis cultural imprime en el formato moderno de la escuela
y su crisis como “institucién de acogida”, como productora de subjetivi-
dades e identidades.

En la segunda parte, se presentan algunas lineas centrales del pensa-
miento de Paul Ricoeur que fundamentan su visién de la experiencia hu-
mana desde el tiempo histérico y la funcién narrativa. Su critica a la con-
cepcién moderna del sujeto y la propuesta de pensar la identidad como
conquista mediada por los relatos. Nos parece que este pensamiento pue-
de aportar a los que desde la educacién intentan explorar alternativas pro-
ductivas y fecundas. Puede ayudar a superar los caminos sin salida a los
que conduce muchas veces cierta forma de plantear los problemas que
acarrea la crisis cultural actual, desde la légica de un pensamiento “para-

3. Aqui "mundo” equivale al conjunto de significaciones que dan sentido y orde-
nan la realidad para el ser humano en un tiempo y un espacio determinados.
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metral”, dualista, que reduce las opciones del pensamiento a alternativas
dicotémicas y excluyentes del tipo blanco/negro, bueno/malo®.

La posibilidad de desarrollar un pensamiento critico o, simplemente,
de seguir pensando, se ubica para nosotros en el centro del debate poiiti-
coy cultural actual. Se vincula directamente con los esquemas conceptua-
les que urilizamos para abordar la realidad y la funcién de la educacién.
Funcién productora de una subjetividad mis libre. Subjetividad enlazada
con estructuras sociales que deberfan ser mds justas. La ética estd en la ba-
se de la funcién politica de la educacién. Repensar estos problemas filoso-
fico-culturales desde la educacién nos lleva a realizar opciones éticas y po-
liticas. Apostamos, en ese sentido, a pensar que la educacién estd ligada
con la posibilidad de construir un futuro mds humano y més justo, el cual
se disefia también desde la dimensién simbélica que las practicas educati-

vas ponen en juego.

2. Educacion, cultura e identidad

Es bastante comuin escuchar en los actos escolares cémo aparece, casi siem-
pre con una connotacién vinculada a la funcién social de la escuela, la cues-
tién de la identidad articulando los discursos. No es nuestra intencién hacer
una exégesis de éstos ni de los rituales que arman, pero es interesante mostrar
cémo, a diferencia de otras cuestiones, el tema de la identidad se relaciona di-
rectamente con la fundamentacién de la prictica cotidiana de las escuelas.
Esta cuestién abarca aspectos “tedricos” propiamente dichos, pero
también, y de manera fundamental, se abre a aspectos personales y exis-

4.La expresion “pensamiento parametral” es de H. Zemeiman: “...se trata de
recuperar lo indeterminado mediante una construcciéon de contenidos siste-
maticos que asegure la mayor apertura del pensamiento ante la realidad, lo
que significa enfrentar los parametros que condicionan el modo de organi-
zar el razonamiento de manera que alcancen una mayor objetivacion del
mismo®. Los horizontes de la razén, Anthropo-Colegio de México, México,
1992, p. 59.
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tenciales que hacen al modo como los distintos actores sujetos —docentes,
alumnos— se piensan en su lugar profesional, personal, etcétera.

Desde una mirada filoséfica de la educacién que no quiere tratar con
la entelequia de los fines en si, sino con la construccién cotidiana de sen-
tido, el desafio consiste en asumir de manera critica ese complejo mix de
“fundamentacion teérica” ~muchas veces reducida a un recetario de luga-
res comunes— y el conjunto de pricticas —sia sistematizacién— que en
efecto algo producen cotidianamente desde las instituciones educativas.

Cuando se indaga por el “fundamento” de ese discurso pedagégico, y
no sélo nos referimos al de tipo “escolar”, aparece en primer término el
horizonte del proyecto modernizador que en nuestro pais armé el sistema
educativo en la segunda mitad del siglo XIX y que, con distintas nutrien-
tes, llega a nuestros dias funcionando y sosteniendo instituciones.

Ese discurso remite a una comprensién conceptual de la tarea educati-
va articulada en una constelacién moderna de conceptos, “‘razén’, “identi-
dad”, “progreso”, “historia”, “ciudadania”, y otros fécilmente reconocibles.

Desde distintas perspectivas disciplinares y con opciones ideolégicas
variadas, este legado moderno aparece hoy cuestionado en su funcionali-
dad para generar précricas con sentido. Es casi un lugar comtn plantear la
necesidad de “adecuar” la educacién y los sistemas educativos a los “nue-
vos tiempos” caracterizados por un profundo cambio histérico cultural®.

En efecto, los discursos que hasta hace pocas décadas sostuvieron el
modelo de la escuela moderna y que acompaiiaron el desarrollo de estruc-
turas socio-culturales y productivas, parecen muchas veces el eco de reali-

5. “En consecuencdia: parece harto evidente que nos encontramos de lleno, en el
sentido mas amplio del vocablo, ante un ‘final de mundo’, que incide en todas
las facetas de |a existencia humana tal como ésta se ha desplegado en la ‘mo-
dernidad occidental’. No hay ningudn sistema ni subsistema social que no se
vea implicado en él. De acuerdo con una opinién ampliamente difundida, eso
significa que todos los puntos de referencia tradicionales se muestran por
igual ‘débiles’ y, a menudo, incluso han adquirido una enorme capacidad de
extravio de aquellos que ain continuan confiando en ellos.” Duch, L. La edu-
cacion en la crisis de la modernidad, Barcelona, Paidés, 1997, p.13.
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dades pasadas. Dentro de este desfasaje —discurso/realidad— la “identi-
dad”, a secas, o la “identidad nacional” fueron conceptos fuertemente ar-
ticuladores del sentido de la escuela y su funcién social, se recurre a ellos
y es posible reconocerlos en muchos de los fundamentos de los proyectos
educativos institucionales.

La escuela venfa cumpliendo en nuestro pais de manera bastante efi-
ciente, hasta fines de la década de los sesenta, una funcién social y cultu-
ral compartida con otras instituciones de acogida®. En el escenario cultu-
ral actual, en este tiempo de final de mundo, se le presentan serias
dificultades para poder manejar las “transmisiones” (sentidos, saberes, h4-
bitos, costumbres, etc.) necesarias para desarrollar esta funcién’. Si es cier-
to que la crisis cultural replantea la funcién de la escuela, no es menos
cierto que la cuestién de la identidad aparece sefialada insistentemente co-
mo uno de los posibles “fines” a debatir para la recreacién del sistema edu-
cativo en nuestro pais. “Uno de los principales desafios educativos del mo-
mento es la recuperacién del papel de la escuela en torno a la
consolidacién de la identidad nacional. [...] nuestra identidad como Na-
cién depende, en gran parte, de la capacidad del sistema educativo para
crear, recrear, y transmitir a todos los argentinos los valores, pautas o ¢4-

digos comunes. [...] en la actualidad se debe rescatar una accién educati-

6.Todas las periodizaciones son arbitrarias, en este caso optamos por tomar sim-
bélicamente el fin de los afios sesenta (Noche de los Bastones Largos, dictadu-
ra de Ongania), como la marca de la declinacién de un sistema educativo que
hasta ese momento habia sido considerado en muchos aspectos modelo para
otros paises de América latina.

7. ”Si tuviéramos que resumir en una frase lo que es determinante en la crisis glo-
bal del momento presente podria decirse que nos hallamos plenamente sumer-
gidos en una situacién de irrelevancia creciente de las estructuras de acogida
[...] estas estructuras hacen posible la identificaciéon de! individuo como proceso
nunca acabado que, tomando como punto de arranque la instintividad, alcan-
za el punto culminante en la construccién de la persona (personificaciéon) como
centro neuralgico de relaciones significativas [...] y posibilitan el empalabra-
miento de la realidad por parte del ser humano; empalabramiento que tiene co-
mo consecuencia mas significativa el ‘venir a la existencia’ para el hombre, de la
misma realidad y de él mismo como parte integrante de ella”. L. Duch, op. cit.
pp. 26-27.
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va que permita la integracién culcural a partir del reconocimiento de las
diferencias.”

Para la tarea de resignificar esta funcién tradicional de la escuela li-
gada a la integracién cultural es necesario revisar nuestros supuestos so-
bre el concepto de “cultura” y problematizar la utilizacién de la nocién
de “identidad”.

Transcribimos la definicién de cultura que propone Clifford
Geertz: “El concepto de cultura que propugno [...] es un concepto esen-
cialmente semidtico. Creyendo con Max Weber que ¢l hombre es un
animal inserto en tramas de significacién que é] mismo ha tejido, con-
sidero que la cultura es esa urdimbre y que el andlisis de la cultura ha de
ser, por lo tanto, no una ciencia experimental en busca de leyes, sino
una ciencia interpretativa en busca de significaciones. Lo que busco es
la explicacién, interpretando expresiones sociales que son enigmdticas
en su superficie”?.

Desde esta misma perspectiva, el pensamiento latinoamericano ha
postulado que el sujeto de la cultura es un sujeto colectivo que se encuen-
tra permanentemente en un proceso de constitucién-deconstitucién .

En la obra de Rodolfo Kusch, la cultura tiene que ver fundamental-
mente con una particular manera de habirtar en un determinado “suelo”.
Con un comportarse, es decir, con llevarse a si mismo de tal forma y no
de otra. Con determinados usos y apropiaciones. Al decir de Kusch, la
cultura presupone un suelo “en el que obligadamente se habita. Y habi-
tar un lugar significa que no se puede ser indiferente ante lo que allf

ocurre”,

8. Filmus, D. Estado, sociedad y educacién en la Argentina de fin de siglo, Bue-

nos Aires, Troquel, 1996, pp. 140-141.
9.Gertz, C. La interpretacidn de las culturas, Barcelona, Gedisa, 1987.

10.Diversos autores y movimientos de pensamiento han abonado esta interpre-
tacion; destacamos la obra de Rodolfo Kusch, véase por ejemplo, América pro-
funda (Buenos Aires, Bonum, 1975) y el Esbozo de una antropologia filoséfica
americana (Buenos Aires, Castafieda, 1978) y de Carlos Cullen, “Pensar desde
América” (3 tomos, Rosario, Fundacion Ross, 1986).
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Al mismo tiempo, este habitar que supone la cultura, el arraigarse, s6-
lo puede darse a partir de un horizonte simbélico. Este horizonte funda-
menta simbélicamente y constituye la materia prima de cualquier posible
red de significacién. Por este lado se comprende lo que denomina Kusch
la funcién existencial de la cultura: “...el horizonte simbélico que estd ya
desde siempre, y a través del cual yo puedo ser, y sin el cual no puedo pre-
tender mi universalidad. Es, en suma, ese lugar donde se da lo que suele
llamarse cultura. La cultura encuadra el horizonte simbélico y éste es el
fundamento del existir mismo” .

Si esta funcién existencial se cumple, la cultura le brinda al individuo
la posibilidad de que conquiste una determinada “identidad” y que se
constituya en sujeto. Pero el cardcter de esta identidad serd siempre provi-
sorio, porque es una respuesta a la deconstitucién originaria del sujeto, a
la necesidad humana bdsica —“que va desde el hambre hasta la divinidad™—
que nunca se satisface plenamente.

Desde esta perspectiva, es posible reconocer que la cultura se constitu-
ye basicamente como un proceso de creaci6n. Pero éste no se da de manera
espontinea ni al margen de las determinaciones que regulan la distribucién
del poder en el seno de la sociedad. De ahi la importancia que adquieren las
“mediaciones” sociales. Entre ellas se encuentran (y sobresalen) las précticas
educativas. Porque la educacién media entre la indeterminacién originaria,
el legado de las tradiciones y las distintas formas concretas de subjetividad
(individual y social) que pueden ir constituyéndose donde “se pueden loca-
lizar procesos de atesoramiento, reproduccién, utilizacién y escenificacién
de la memoria social, de bisqueda y auto-representacién de identidades, de
organizacién social capilar, de creacién y recreacién signica muy concretos,

muy cercanos, muy humanos, muy cotidianos” 2.

11.Kusch, R. Geocultura del hombre americano, Buenos Aires, Fernando Garcia
Cambeiro Editor, 1976, p. 111.

12.Gonzalez, J. “Los frentes culturales: culturas, mapas, poderes y luchas por las
definiciones legitimas de los sentidos sociales de la vida”, en: Culturas Con-
tempordneas, Bogota, 1-3, 1987.
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La educacién, desde esta mediacién social con la cultura, es princi-
pio organizador de la experiencia concreta, por ella “estructuramos”
nuestro presente, desde el lugar que ocupamos en las redes de las relacio-
nes sociales. Es por ella que adquirimos una memoria de lo que hemos
sido y un registro imaginario de lo que podemos ser y hacer. Es una he-
rramienta privilegiada para conferirle un sentido a la realidad, tanto la
que nos distingue porque nos ata con el grupo social, como la que nos
unifica porque nos funde en alguna de las multiples formas de existencia
de lo humano.

En el citado trabajo, Gonzdlez apunta algunas notas que pueden
orientarnos en nuestra bisqueda de un marco para entender la relacién
entre cultura-educacién-identidad:

La cultura es una propiedad consustancial a toda sociedad concreta e
histdrica.

No es una “entidad” flotante dentro de las superestructuras sociales
que sélo permanece y se mueve de modo especular y acorde a los movi-
mientos “reales” de la infraestructura econémica.

Tiene materialidad y soportes sociales objetivos y, por lo que respecta
al 4mbito de su especificidad, la divisién social del trabajo lo ha circuns-
crito a los distintos procesos de construccién, codificacién e interpreta-
cién social del sentido.

La especificidad “signica” o “semiética” de la cultura no es un compo-
nente mds agregado a la ya de por si compleja trama de relaciones socia-
les, sino una dimensién integral de todas las pricticas y relaciones de la so-
ciedad en su conjunto.

La cultura, entendida como el universo de todos los “signos” o discur-
sos socialmente construidos, no agota su eficacia en el hecho de “ser” sélo
significante, pues, precisamente porque significa, “sirve” y por ello la cul-
tura es también un instrumento de primer orden para accionar sobre la
composicién y la organizacién de la vida y del mundo social.

Pasamos ahora a considerar cémo se nos presenta el concepto de
“identidad” desde este abordaje cultural. Toda concepcién de la cultura va
acompafada de una manera determinada de entender la identidad.
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Por un lado, al concepro del sentido comiin tradicional, que plantea
la idea de cultura como aquello que el hombre produce centrado sobre to-
do en los denominados “objetos culturales”, le corresponde una nocién de
identidad sustancial. Entre las “cosas” que produce la cultura se encuentra
también la identidad personal y colectiva. A partir de estas significaciones
se construyen distintos modos de concebir la identidad que remiten a un
modelo bdsicamente sustancial (identidad=cosa). El lenguaje cotidiano
expresa esta misma connotacién cuando se habla, por ejemplo, de “tener
identidad”. Parece que se asimila a un “tener algo determinado”, que jus-
tamente nos “identifica” pero siempre en el orden de una posesién. Den-
tro de este esquema, es importante sefialar que generalmente se postula
que la educacién es el modo privilegiado para obtenerla.

Por otro lado, al concepto semidtico de la cultura le corresponde una
manera de entender la identidad que va mds alld de este cardcter sustancial.
Esta es visualizada como una entidad bésicamente dindmica, ldbil y flexible,
que abre mds dudas que certezas acerca de aquello que identifica a un deter-
minado grupo social, porque se presenta como construccién histérico-cul-
tural. La identidad, en efecto, estarfa ligada al propio juego del “conflicto de
las interpretaciones” que se da en el seno mismo de una trama cultural. La
identidad es producto, en este sentido, de una lucha por el reconocimiento
y la significacién. Como tal siempre est4 atada a las disputas discursivas por
las hegemonias y a los avatares sociales que esta conflictividad manifiesta.

El concepto de identidad evoca aquello que permanece invariante a tra-
vés de los cambios y da permanencia en el desarrollo de una historia. Inten-
tando un posicionamiento “fronterizo” entre la psicologia y la filosofia, asi
lo expresa Carlos Cullen: “La identidad parece referirse a) a una permanen-
cia en el cambio (lo constante, lo invariante); b) a una unidad en la diversi-
dad de experiencias, tanto de conocimiento, como de accién, como de afec-

cién; ¢) a un reconocimiento en el intercambio y la comunicacién” 2.

13.Cullen, C. "Una reflexion sobre la identidad como problema psicolégico y filo-
sofico”, Nuevas propuestas (2), UCSE, 1988.



Educacién, cultura y hermenéutica 59

La identidad ocupé también un fugar central en lo que se denomi-
n6 en las tlumas décadas el debate “modernidad-posmodernidad” cen-
trado en la discusién en torno al tema del “sujeto” . Al calor de ese de-
bate muchos conceptos fueron cuestionados: la idea de “verdad”,
“progreso” “historia”, y también la nocién de “identidad”. Estas ideas,
que sostuvieron maneras de comprender e interpretar la realidad duran-
te al menos dos siglos, constituyen la base conceptual del formato esco-
lar moderno.

Para decirlo esquemdticamente, la “critica” posmoderna se centré en
mostrar el cardcter “sustancial” que encierra la idea moderna de sujeto y des-
plegé la critica heideggeriana a esta nocién. La idea de un sujeto racional
autocentrado que sostuvo la Modernidad, con el cogiro cartesiano o el Suje-
to trascendental kantiano como exponentes privilegiados, fue dejando paso
en el pensamiento contempordneo a otras formas de pensar el sujeto (aho-
ra sujetado). Desde el “cogite ampliado” con otra propuesta de identidad
(que incluye el cuerpo y la inteligencia simbélico-narrativa) de Ricoeur, has-
ta la postulacién de la “identidad publicitaria” de Baudrillard, (la no identi-
dad del “cuerpo convertido en prétesis”), por ejemplo, hay una amplia ga-
ma con muchos matices que en fo tnico que coinciden es en sefialar la crisis
y el cardcter terminal de la nocién de sujeto sustancial (racional y autocen-
trado), que arrastra consigo también la nocién de “identidad sustancial”.

Para no quedar entrampados en falsas antinomias es que recurrimos
al camino abierto por la hermenéutica de Paul Ricoeur. Asumimos el
“fin del sujeto autocentrado”, pero reivindicamos la pregunta por el
quién de la accién. Apostamos a la produccién de una racionalidad
(simbélica) ampliada, mds all4 (y a pesar) de que no podamos sostener el
optimismo ingenuo de quienes edificaron en la “razén” sistemas cerra-
dos y autosuficientes.

14.AA\VV. ;Posmodernidad?, Buenos Aires, Biblos, 1988; La posmodernidad, H.
Foster (comp.), Barcelona, Kairos, 1985; £/ debate modernidad-posmoderni-
dad, N. Casullo (comp.), Buenos Aires, Puntosur, 1989; Modernidad y posmo-
dernidad, J. Pic6 (comp.), Madrid, Alianza, 1988.
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La vida humana se abre asi a la posibilidad de constituir subjetividad,
aunque ella deba asumir, como expresa Ricoeur, “su propia inseguridad,
que hace de ella, en el mejor de los casos, un azar transformado en desti-
no a través de una eleccién constantemente renovada en el respeto escru-

puloso a las opciones adversas’ .

3. Los caminos de la hermenéutica: historia,
identidad y narracion

Abordamos ahora algunos de los conceptos fundamentales de la herme-
néutica tal como los ha desarrollado Paul Ricoeur, la comprensién de la
temporalidad humana como historia, la funcién narrativa y la problema-
tizacién de la idea moderna de sujeto a partir de la dialéctica identidad-al-
teridad. Es a partir de estas ideas que proponemos repensar la préctica
educativa en clave narrativa.

El pensamiento de Ricoeur, en continuidad con lo desarrollado por
Heidegger, reconoce en la temporalidad el cardcter determinante de la
experiencia humana. El punto de partida para pensar en clave herme-
néutica esta experiencia es la “pertenencia ontolégica yo-mundo” y el re-
conocimiento de esta relacién de inclusién y mutua pertenencia. Desde
este principio radical, la dualidad y oposicién entre “sujeto y objeto” se
vuelve ilusoria.

Fue Gadamer quien fundamenté esta superacién del dualismo en
la explicacién de la comprensién de la historia. Asi lo expresaba: “La
ingenuidad del llamado historicismo consiste en que olvida su propia
historicidad. [...] un pensamiento verdaderamente histérico tiene que
ser capaz de pensar al mismo tiempo su propia historicidad, [...] una
hermenéutica adecuada debe mostrar en la comprensién misma la
realidad de la historia”. Al mismo tiempo, esto implica que no hay
intuicién posible del sujeto por si mismo que se enfrente a un campo
de significaciones esenciales, como polo objetivo. Es porque pertenece-
mos a un mundo que podemos luego preguntarnos por su sentido, lo
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que plantea “que en iltimo extremo, toda comprensién es un com-
prenderse”. 15

Superado el esquema dualista, la accién humana, en tanto que praxis
productiva que busca generar sentido, se da siempre en el campo de la cul-
tura y se concreta a través de mediaciones sociales (las précticas educati-
vas, por ejemplo) en formas totalizadoras (las instituciones, los sistemas)
que aunque corren el riesgo de esclerotizarse tienen por base esta dindmi-
ca que les permite permanecer abiertas.

A partir de la légica de este proceso dindmico que conjuga lo dado
con lo que podemos construir y reconociendo los méritos de la “ontolo-
gfa de la comprensién” heideggeriana, Ricoeur prefiere en lugar de la “via
corta” de la analitica del dasein (que subordina el conocimiento histérico
a la comprensién ontolégica), el camino de la “via larga” a través de las
formas derivadas de la comprensién. Este recorrido esté jalonado por los
andlisis del lenguaje a través de las mediaciones que representan los sim-
bolos culturales y para nosotros posibilita un fecundo terreno para pensar
las practicas educativas'®.

Por este camino, la posibilidad de comprenderse a si mismo coincide
con la interpretacién aplicada a esos elementos mediadores. La comprensién
ontolégica dependerd de la interpretacién hermenéutica. Desde esta pers-
pectiva se renuncia explicitamente a toda pretensién de saber absoluto, a to-
do intento de plantear un sujeto autocentrado que se constituye y se conoce
a si mismo a través de una intuicién de si. Al mismo tiempo se abre la posi-
bilidad de comprender por qué la inclusién de la alteridad no es un acciden-
te 0 una casualidad, sino més bien la apertura que permite plantear otro mo-
do de ser, al decir de Ricoeur, la constitucién del “sf mismo como otro”.

En consonancia con la reflexién sobre la cultura que proponfamos en

la primera parte, este proceso que devela la hermenéutica muestra cémo

15.Gadamer, H. G. Verdad y método, Salamanca, Sigueme, 1977, p. 370.

16.La diferencia entre "via corta” y “via larga” puede leerse en el articulo de Ri-
coeur “Existencia y hermenéutica”, recopilado en Hermenéutica y estructura-
lismo, Buenos Aires, Megapolis, 1975.
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todo pensamiento (toda prictica social, cultural, educativa) encuentra un
limite y al mismo tiempo un horizonte de realizacién posible. Los textos
que permanentemente interpretamos son sienipre puestos de relieve {des-
tacados) desde el horizonte (“simbélico”) de la cultura.

La reflexién de Ricoeur sobre la identidad narrativa se inscribe en es-
tos postulados acerca de la experiencia temporal, la historia (también la
historiografia), y la funcién narrativa que permite que el decurso del tiem-
po en que transcurre una vida humana pueda ser leide desde esta forma
especial de subjetividad.

En efecto, Ricoeur muestra c6mo tiempo y sujeto se enlazan por me-
dio de la funcién narrativa. En las tramas que inventamos se encuentra el
medio privilegiado por el que re-configuramos nuestra experiencia tem-
poral confusa, informe y, en el limite, muda. “En la narracién, la innova-
cién semdntica consiste en una obra de sintesis: en virtud de la trama
(narracién), fines, causas y azares se rednen en la unidad temporal de
una accién total y completa [...] esta sintesis de lo heterogéneo {posibi-
lira) el surgimiento de una nueva congruencia en la disposicién de los
incidentes” .

La posibilidad de narrar potencia la condicién de desarrollo de la exis-
tencia humana desde el momento en que el tiempo —realidad abstracta— s6-
lo adquiere significacién en la medida en que puede ser articulado en ella; di-
cho con sus propias palabras “el tiempo se hace tiempo humano en cuanto
se articula de modo narrativo; a su vez, la narracién es significativa en la
medida en que describe los rasgos de la experiencia temporal” '®.

De este modo, se puede pensar ese tipo de experiencias de totalizacién
a las que aludiamos anteriormente —abiertas y dindmicas— como resulta-
do de la mediacién que la funcién narrativa realiza al recoger el pasado co-
mo tradicién, ubicar el presente como iniciativa y disefiar el futuro como

horizonte de expectativa.

17.Ricoeur, P. Tiempo y narracion, T. |, Madrid, Cristiandad, 1987, p. 33.
18.0Op. cit., p. 41,
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Es claro que las reflexiones sobre “el tiempo y la narracién” de Ricoeur
no resuelven las aporfas que la temporalidad presenta a lo largo de la his-
toria de la filosoffa occidental (desde Agustin hasta Heidegger), pero sin
duda que las hace fecundas y permite establecer un medio apropiado pa-
ra clarificar esta experiencia humana bdsica. Experiencia que se da en el
plano de la “historia que hacemos” y en la “identidad” que la narracién
posibilita.

3.1 Narratividad e historia

La reflexién sobre la experiencia temporal conduce al tema de la historia
humana y, en el contexto del debate cultural actual en que queremos si-
tuarnos, abre la pregunta acerca del sentido y la posibilidad de seguir
planteando un tipo de totalizacién como la que expresa el concepto mo-
derno de Historia Universal. Cuestién relevante en nuestro tiempo de
transicién y “fin de mundo”, donde el concepto de “horizonte de la histo-
ria universal” subyace en los debates sobre el destino de la actual globali-
zacién cultural.

Ricoeur se plantea el tema refiriéndose a la dialéctica entre “aconteci-
miento” y “sentido”. Siguiendo a Gadamer, afirma que el problema se vincu-
la con la idea misma de “horizonte histérico”. Aplicando el modelo de la in-
terpretacién de textos dice que “en todo proceso de comprensién se
produce algo asi como la ‘fusién de los horizontes’ entre antes y ahora, en-
tre el horizonte del texto que habla del pasado y el de la propia experien-
cia presente” del lector. La conclusién es que por fuera del concepto pura-
mente hermenéutico de “horizonte” es imposible hablar de “historia
universal” sin separar esta nocién de todo proceso interpretativo.

Si bien es cierto que en esta visién de la “fusién de los horizontes” de-
sarrollada por Gadamer parece subsistir el riesgo de sostener la ilusién de
lograr una totalizacién absolura, es el mismo proceso hermenéutico el que
fija los limites y sefiala las diferencias, porque “en esta fusién la tensién per-
manece siempre, la armonizacién nunca es total [...] ya que es precisamen-

te el sentido del horizonte el no poder verterse nunca en un concepto de la
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totalidad en el que se aboliria el proceso nunca acabado de la fusién de los
horizontes”.

Por eso es que entre la experiencia humana irrecusable de la apertura
que se opera al interior del proceso interpretativo de la historia y la opera-
cién imposible que intenta la totalizacién del conocimiento, se abre la in-
franqueable distancia que separa a una “filosoffa hermenéutica” de una
“filosofia del saber”. “La hermenéutica es la contrapartida de la imposibi-
lidad de consumar la mediacién total” y no existe posibilidad de asimilar
ésta a la experiencia de fusién de horizontes que se opera en la compren-
sién. Esta constatacién de la imposibilidad de la “mediacién total” agudi-
za en el pensamiento hermenéutico la necesidad de buscar alternativas a
los problemas de la experiencia social e histérica que quedan abiertos sin
disolverlos en propuestas “débiles”. Ricoeur plantea, en esta direccién,
“sustituir el ‘sistema’ por la biisqueda de una mediacién abierta, inacaba-
da, irﬁperfecta, entre, por un lado, la expectativa de un futuro comiin y,
por otro, la recepcién de un pasado transmitido y, entre ambos la viven-
cia de un presente constitutivo de la contemporaneidad” *°.

Desde la hermenéutica, sin “aufhebung’ hegeliana que conserve, su-
prima y eleve, es decir sin “necesidad dialéctica”, la mediacién posible pa-
ra pensar la historia se ubica en la dimensién del obrar (hacer) humano en
una triple red de perspectivas cruzadas entre: la expectativa del futuro, la
recepci6n del pasado y la vivencia del presente.

Sugestivamente, para explicar esta “mediacién imperfecta” propone Ri-
coeur comenzar el andlisis por “la orientacién de nuestras expectativas hacia el
futuro” en lugar de la relacién con el pasado histérico. Para guiar esta cuestion
utiliza las categorias de “horizonte de expectativas” y “espacio de experiencia’
de R. Koselleck?®. Estas categorfas sirven como hilo conductor para interpre-
tar los cambios que se operan en la comprensién de la historia en las diferen-

19.Ricoeur desarrolia exhaustivamente este punto en “Renunciar a Hegel”, Tiem-
po y narracidn, T. lll, México, Siglo XXI, 1996, pp. 918-938.

20.Ricoeur, P. “La historia comun de los hombres; La cuestién del sentido de la
historia”, en: Educacién y politica, Buenos Aires, Docencia, 1984.
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tes épocas y al interior de cada cultura. Asi, por ejemplo, es posible interpre-
tar la crisis actual tanto por el distanciamiento del horizonte mismo de expec-
tativas como por el retroceso del espacio de experiencia acumulada. Estas ca-
tegorfas, al modo de “trascendentales” kantianos, se convierten en la
condicién de posibilidad para poder otorgar un sentido al curso de la historia;
si la tensién entre ambos es suprimida o negada, desaparece dicha posibilidad.

La cuestién de la recepcion del pasado se traduce en la “relacién entre
el hacer la historia en el futuro y ser afectados por la historia recibida”. Es-
te problema conduce al tema de la “tradicién”, acerca del cual afirma Ri-
coeur que el pasado no debe pensarse como algo terminado que est4 de-
trés de nosotros, por el contrario, el proceso de interpretacién nos lo
presenta siempre abierto para liberar de él potencialidades ocultas e inclu-
so abortadas. En un sentido profundo la tradicién significa transmisién,
recepcién activa y transformadora. Nuevamente Ricoeur recurre a Gada-
mer, a su conocido principio de la “historia efectual”: si no hacemos la
historia tampoco somos hechos por ella, y sélo podemos pensar que la ha-
cemos si nos reconocemos en una tradicién siempre generadora de senti-
dos nuevos; “la tradicién se presenta como una transmisién mediatizada
que no cesa de apelar a una interpretacién creadora y responsable”.

Es en el cruce de las perspectivas anteriores que se ubica la cuestién del
presente histérico, es el presente vivo el que “mantiene la dialéctica entre el
horizonte de expectativas y espacio de experiencias”. Este presente mucho
mds alld de ser considerado “un punto en el tiempo universal [...] es una
verdadera transaccién entre pasado y futuro”. Se advierte que el presente
aparece en una posicién totalmente distinta de la posicién “inaugural” que
le asignaba la modernidad; ello no implica, sin embargo, que no pueda vi-
sualizarse como el “tempo de las iniciativas”. Reconocer el “peso” de la tra-
dicién, lejos de “condenar” el presente clausurdndolo sobre si mismo, es la
posibilidad mds genuina de “transgredir” sus limites hacia el futuro.

La propuesta hermenéutica adquiere la forma de una apuesta por el
sentido de la accién humana sobre la historia, posibilita plantear la cons-
truccién de subjetividad cultural por medio de las narraciones y resignifi-
ca desde esa tarea el sentido de las pricticas educativas.
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3. 2 La funcién narrativa o la vida como demanda
de relato

Podemos ahora ver més claramente cémo la teorfa narrativa adquiere un
potente valor estructurante al relacionar la concepcién hermenéutica del
tiempo histérico con la vida personal y la particular identidad que el suje-
to logra con la mediacién de los relatos. Para ello Ricoeur cuestiona la
afirmacién de cierto sentido comtn sobre la relacién entre el relato y la vi-
da; ésta sostiene que, por un lado, “las historias se cuentan y no se viven”,
mientras que, por otro, “la vida se vive y no se cuenta”. El esfuerzo herme-
néutico tratard de demostrar que vida y relato estin mds imbricados de lo
que suponemos, hasta el punto de afirmar que la existencia humana al-
canza sus mds genuinas posibilidades en tanto que vida narrada.

"Tomando como gufa el andlisis del concepto griego de mythos, que sig-
nifica a la vez fibula (historia imaginaria) e intriga o trama (en el sentido de
historia bien construida), afirma que “la intriga —& trama— no es una estruc-
tura estitica sino una operacién, un proceso integrador, el cual sélo se reali-
za en el lector o espectador, es decir, en el receptor vivo de la historia relata-
da. Al hablar de proceso integrador me refiero al trabajo de composicién que
confiere a la historia relatada una identidad que se puede llamar dindmica
(narativa)”. Esta actividad, que denomina “proceso estructurante de la intri-
ga”, le permite mostrar cémo la experiencia humana puede adquirir una con-
figuracién particular a través de la sintesis de elementos heterogéneos.

El proceso de sintesis que opera el relato se puede constatar en tres 6r-
denes distintos: en primer lugar, opera una sintesis entre la multiplicidad
de incidentes y acontecimientos y una historia relatada “que siempre es
mis la enumeracién en un orden simplemente serial o sucesivo, de los in-
cidentes o los acontecimientos que organiza en un todo inteligible”. En
segundo lugar, es sintesis de “componentes tan heterogéneos como lo son
circunstancias halladas y no deseadas, agentes y pacientes, encuentros por
azar o buscados [...] medios mas o menos adecuados a los fines y resulta-
dos no anhelados”; es sintesis, por dltimo, de dos clases de tiempo que se
expresan en toda historia relatada: la sucesién y la configuracién. Narrar
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una historia es, desde el punto de vista temporal, “extraer una configura-
cién de una sucesién”. Este proceso permitir4 hablar de “la identidad tem-
poral de una historia” v abordar la relacién del relato con la vida.

El relato se relaciona y conduce a la vida, porque su sentido brota de
la interseccién del mundo del texto con el mundo del lector. Por eso es
que la interpretacién pone de manifiesto la capacidad del relato para trans-
figurar la experiencia. Explica Ricoeur este proceso por medio de las tres
dimensiones que posee toda obra: la referencialidad, es decir la media-
cién del hombre con el mundo; la comunicabilidad, mediacién del hom-
bre con el hombre, y la comprensién de si, es decir la mediacién del hom-
bre consigo mismo. La hermenéutica se ubica asi en el punto de unién entre
la configuracién interna de la obra y la refiguracién externa de la vida?'.

Por otra parte, la vida se vive, pero es necesario problematizar la sim-
ple ecuacién entre la vida y lo vivido porque “una vida no es sino un fené-
meno biolégico hasta tanto no sea interpretada”, y en esa interpretacién
los relatos desempefian un papel mediador irremplazable. Porque “los re-
latos imitan de manera creadora esa mezcla de accién y sufrimiento, de
actuar y de padecer que constituye la trama misma de la vida”.

La actividad narrativa adquiere anclaje en la experiencia misma de la
vida en tanto que ésta requiere de la insercién de lo narrativo y se mani-
fiesta como una pasién en busca de relato. Esla experiencia vital, en cuan-
to tal, la que pone de manifiesto una narratividad virtual que, contra la
opinién mds generalizada, no nace de una accién de las historias sobre la
vida, sino de ésta entendida como “demanda de relato”. La vida se vive,
pero tinicamente en tanto que vida narrada.

Ricoeur puede caracterizar de esta forma a la vida humana como “el
campo de una actividad constructiva mediante la cual intentamos reen-
contrar, y no simplemente imponer desde afuera, la identidad narrativa
que nos constituye”.

21. Este tema esta desarrollado en ia conferencia de Ricoeur “La vida: un relato en bus-
ca de narrador”, en: Educacién y politica, Buenos Aires, Docencia, 1984, pp. 45-58.



68 Filosofia, cultura y racionalidad critica

Desde esta dialéctica vida-relatos pueden abrirse nuevos horizontes
para comprender el problema del sentido de la accién humana. Si los su-
jetos de una historia (personal o colectiva) son concebidos como entida-
des sustanciales, es al precio de condenar la accién a la repeticién. Por el
contrario, la subjetividad que nos permite entrever la reflexién hermenéu-
tica (con el modelo de la lectura como guia) es la de un ser esencialmente
histérico, que se comprende y constituye a partir del juego creativo de la
interpretacién de una herencia cultural.

Dentro de esta relacién vida-relato es que se despliega la idea de una
formacién narrativa de la identidad o, mejor dicho, es donde la idea de
identidad narrativa adquiere su sentido. En realidad la nocién de identi-
dad narrativa se vincula, por un lado, con el concepto de temporalidad,
y alude al “modelo lector” aplicado a la vida, para convertirla en “verda-
deramente” humana. Pero, por otro lado, también incorpora la proble-
mitica “tradicional” del sujeto y la cuestién del quién, del sujeto en tan-
to que agente de su propia historia. Aqui el concepto muestra su riqueza
para convertirse en un camino alternativo a la falsa opcién “identidad-no
identidad”.

Abordada desde esta perspectiva, la identidad se vincula no sélo con
la constitucién del tiempo histérico como humano, sino con la constitu-
cién del yo como si mismo. Para mostrar esta diferencia Ricoeur distingue
entre la identidad 7dem —formal y sustancial- del yo concebido sin cam-
bios e idéntico, y la identidad #pse, que no refiere a un nicleo inalterable
sino a la posibilidad de que la trama —como conjunto de voces narrativas—
extraiga una configuracién en la sucesién, una concordancia (siempre
provisoria) en la discordancia heterogénea de la experiencia®.

22. "La distincién interna de! mismo (meme) bajo la figura de la identidad perso-
nal, a saber, la distincidn entre la ‘mismidad’ (memeté) y la ‘ipseidad’ (ipséi-
té) es constitutiva de la propia nocion de si-mismo. [...] refiere a dos maneras
diferentes en que la identidad personal se establece en el tiempo*. “Discur-
so, metafisica y hermenéutica de si-mismo”, P. Ricoeur, en: Anthropos (181),
Barcelona, nov-dic. 1998.
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La identidad narrativa, en tanto que conjuga “ipseidad” y “mismi-
dad”, incorpora la cuestién de la alteridad y constituye una interpelacién
ética para el sujeto en tanto que “sf mismo”. El si (mismo) a diferencia del
yo tiene cardcter reflexivo. Se constituye por medio de la reflexién y en
mediacién con la alteridad.

Asi como la mismidad remite a un nicleo no cambiante de la perso-
na, la dialéctica de la ipseidad tiene su referencia en la alteridad. Pero no
es cualquier alteridad, es aquella que se descubre como constitutiva del si
mismo. Entre las “filosoffas del cogito” y el cogito quebrado, la “hermenéu-
tica del si”, en esta propuesta de Ricoeur, busca una aproximacién al suje-
to que no sea mediante el pro o su inversién en el contra. “Decir 57 no es
decir yo. El yo se pone o es depuesto. El 57 estd implicado de modo reflexi-
vo en operaciones cuyo andlisis precede hacia el retorno hacia si mismo.”??
El otro es descubierto reflexivamente formando parte de la propia identi-
dad. Dialéctica del si y de su otro, que consiste en que el sf se hace tal en
la medida en que se descubre como otro, es decir, propiamente, “si mismo
como otro’ .

Lo que esta diferencia abre es otra forma de concebir al sujeto, en tan-
to que “cogito ampliado”, pero también “herido”. Un sujeto que se vuelve
cuestion para si mismo, no un dato primario y transparente, no es el suje-
to exaltado por las filosofias modernas del yo, pero tampoco es la mera
dispersién de vivencias fragmentarias; se constituye (narrando) como una
subjetividad finita, contingente y plural. Es esfuerzo por llegar a ser, ten-
sién y acto mds que sustancia®,

Si desde estos aportes de la hermenéutica retomamos la cuestién del su-
jeto y el sentido que le otorgamos a la educacién podremos constatar que las
preguntas bdsicas —;qué somos?, ;para qué sirve la educacién?— no tienen
respuestas inmediatas, pero adquieren una importante via de aproximacién.

23. 5 mismo como otro, México, Siglo XXI, 1996. Prélogo, p. XXXI.
24.Véase el desarrollo de este tema en “;Hacia qué ontologia?*”, en: S/ mismo co-
mo otro, México, Siglo XXI, 1996, pp. 328-397.
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No podremos conquistar respuestas definitivas desde nuestra conciencia
finita. Pero podemos intentar un camino de comprensién mediado a tra-
vés de los otros y los simbolos de nuestra cultura. Comprensién narrativa
que resignifica esa practica discursiva que llamamos educacién, abriendo
su campo —de accién, deseo y afeccién— como un texto que recreamos
permanentemente y desde el cual es posible conquistar nuevos recursos de

sentido.
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Educacion, suelo y filosofia
Un camino de aproximacién,
un abordaje cultural de la educacién

Andrés Brandani

“El sur serd quien resuelva los problemas

del préximo [este] milenio™.

1. Introducciéon

A lo largo de este escrito nos proponemos reflexionar sobre la educa-
cién, mas precisamente sobre el espacio educativo, desde el punto de vis-
ta de la filosoffa en América latina. Partiendo de la concepcién de que el
hombre y la mujer, al igual que la escuela, viven en y por un suelo que
es anterior, que no se puede tocar o retener, pero que es y sobre €l se da
nuestro estar, consideramos que no es lo mismo hablar de una escuela
europea o norteamericana que de una escuela en América latina, y por
esto es necesario explicitar aquellas caracteristicas que surgen del estar
en estas tierras. Por esta razén guiamos nuestro trabajo en la filosoffa de
un autor de las caracteristicas de Rodolfo Kusch, para tratar de definir
lo otro anterior, nuestro estar en un domicilio existencial determinado
y propio de estas tierras, con una historia que no nos es ajena. Que de-
be estar presente al momento de pensar una escuela que deba hacer a
las caracteristicas de nuestro mundo globalizado, realidades de muerte
y exclusién.

1.Gusev, Vladimir. El ardiente viento del Sur, José de San Martin. Moscu, Edito-
rial Progreso.
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En la misma linea, consideramos que las partes constitutivas de la
escuela, el espacio educativo, los alumnos y los docentes, deben partir
todos desde el reconocimiento de un mismo suelo que les es comun. Y
desde esta primera coincidencia es que se puede constituir la escuela,
no como un mero espacio de retencién o conrencién social, sino como
un lugar de produccién del conocimiento, en un trabajo conjunto y
mancomunado de cada una de las partes que forman la escuela, que
también necesita del suelo para poder existir plenamente. De esta ma-
nera, entendemos la escuela como una metdfora que surge de una com-
binacién especial del espacio educativo, los alumnos y los docentes, que
configuran un objeto totalmente nuevo.

Por Gltimo, intentaremos dirigir nuestra atencién a algunas nuevas
précticas de trabajo en educacién, para poner de relieve la importancia
que tiene en los sujetos el reconocer y vivir lo anterior, el suelo en el
cual estamos. Reconociendo la necesidad, por parte de la filosofia, de
dirigir la atencién a las pequefias practicas, a los frentes de liberacién,
proponiendo una actitud que adopte la reflexién filoséfica como guia
en la accién de construir otra realidad, otra escuela, otra sociedad, que
tenga como primer objetivo la vida y no una propuesta de solucién y
muerte.

2. Nuestro punto de partida

Partimos de la posicién que considera que toda reflexién estd condi-
cionada por el lugar en el que se realiza. Mejor dicho, la reflexién
siempre parte de un lugar, surge desde un suelo que no puede ser ne-
gado. Ignorar esto —que es anterior al movimiento de la reflexién—es
similar a querer cosechar frutos de un drbol que no tiene raices. Es
necesario darle un espacio explicito en la reflexién filoséfica al lugar
desde el que se la proyecta. Esto implica el reconocimiento de algo
que la supera, un “desde dénde” se despliega la vida y la muerte, los
deseos, las voluntades, los proyectos, los prejuicios y los juicios.
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Reconocimiento, en definitiva, de un horizonte simbdlico que es al
mismo tiempo suelo y que posibilita llevar adelante el estar de una
manera particular y distintiva.

Esta tarea se torna ineludible cuando la propuesta, como pretende-
mos de manera tentativa en este articulo, es realizar un abordaje cultu-
ral de la educacién. En el espacio educativo interactiian, por lo menos,
tres actores: el sujeto alumno, el sujeto docente y la escuela como ins-
titucién o proyecto. Estos actores estdn todos en un lugar, comparten
un estar siendo en un suelo que es necesario explicitar en la reflexién
filoséfica y, sobre todo, en la practica diaria.

Esta aproximacidn es, ante todo, una toma de conciencia de aquel
lugar, un reconocimiento de que estamos en €. No se propone definir
acabadamente el lugar, tarea quimérica si las hay, ya que esta labor es
propia de cada uno y una en la vida cotidiana. Toma de conciencia que
permite generar y reconocer los vinculos y deudas que se tienen con el
suelo que habitamos; ademis, (re)conocer lo propio del otro con el cual
se relaciona, que acompafia en la tarea de convivir y compartir un mis-
mo espacio, en este caso el educativo.

Poder pensarnos como sociedad implica encontrar y disfrutar de la
relacién con el propio suelo, con el lugar que nos sostiene, ya que, co-
mo afirma Carlos Cullen, “saberse arraigado a la tierra es la primera for-
ma de sabiduria de un pueblo™ y se convierte en la condicién necesa-
ria para el desarrollo de otras formas de sabidurfa.

Nuestra reflexién sigue el camino sefialado por el filésofo y antro-
pélogo argentino Rodolfo Kusch (1922-1979), quien dedicé su vida al
andlisis y desarrollo de la bisqueda del ser latinoamericano. Para €l la
filosoffa “supone ante todo asumir la miseria de no ser m4s que un
hombre aquf y ahora pegado al suelo en que nacimos™. Su objetivo fue

2.Cuilen, C. Fenomenologia de la crisis moral, sabiduria de la experiencia de los
pueblos. Buenos Aires, Ediciones Castafieda, 1978.

3.Kusch, R. Geocultura del hombre americano. Argentina, Editorial Fernando
Garcia Cambeiro, 1976.
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construir una filosofia que hundiera sus raices en el suelo americano,
pero que reconociera que vivimos una contradiccién o conflicto que
nos constituye, en la medida en que “el drama de América estd en la
participacién simultdnea del ser europeo y del presentimiento* de una
onticidad americana”. Pretendemos, mds que encontrar, abrir caminos
que permitan reconstituir la escuela a partir de nosotros, y eso significa
a partir de nuestro cuerpo, deseos, afectividad, percepcidn, reflexion y
relacién con el otro, con el cual compartimos y constituimos un mun-
do. Y, sobre todas las cosas, desde un lugar y un estar siendo en ese lu-
gar, desde nuestro domicilio existencial.

3. Algunos conceptos que guian la reflexion

Quizds sea conveniente explicitar algunos conceptos centrales de la
obra de Rodolfo Kusch, que son utilizados en la reflexién que nos pro-
ponemos llevar adelante, sin tener la intencién de agotar la riqueza de
tan poderoso autor. Dos de sus conceptos principales son el estar y el
ser (o estar-siendo o ser-alguien), como nos explica Pablo Cifelli:

“El edificio conceptual de la obra de Kusch se construye a partir de la
distincién entre estas dos categorias SER-ESTAR [...] los términos
quieren caracterizar un modo de ser cultural, una actitud bésica para en-
frentar el mundo y la vida. El SER caracteriza lo propio del ideal exis-
tencial europeo, tiene como antecedente la figura del MERCADER, y
se realiza en lo que Kusch denomina el afén de ser alguien como ideal u
horizonte existencial de esa cultura. Provoca la tensién propia de la vida

europea moderna. Por el contrario, el ESTAR resume y sefiala lo propio

4.E| destacado es nuestro.
5.Kusch, R. La seduccién de la barbarie. Argentina, Editorial Fundacién Ross,
2000, p. 85.
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del modo de ser o ethos cultural americano. Se resume en el mero-estar
que indica la supremacia de lo comunitario. Privilegia la instalacién en
un suelo e indica un sentido distendido de la existencia. El conflicto fun-
damental a resolver se da en el enfrentamiento con las fuerzas césmicas
en un mundo que se concibe como desgarrado entre dos polos frente a
los cuales el hombre debe lograr su instalacién. [...] En el ideal del ser al-
guien, por el contrario, ¢l hombre se debate con las fuerzas del mercado
y apela a su voluntad y destreza para dominarlas. En este nivel, el ser
marca para lo humano el tiempo de rendimiento mientras que el estar

sefiala el tiempo de sacrificio.” 6

La concepcién que presenta Kusch sobre la historia también es central
en su pensamiento, en el cual distingue entre una historia chica y una
grande, que incluye a la primera. La historia en América pasa por otro
lugar; no son los hechos inconmovibles de la historia occidental, sino
que transcurre por la vida cotidiana, por esto los simbolos del furbol,
Jos artistas o los diferentes tipos de caudillos despiertan mds interés que
la historia patria. “Si Descartes trataba de evitarla, [a la vida cotidiana]
y mediante una duda metédica procuraba evitar los residuos de su vi-
vir diario para encontrar un principio inconmovible a fin de fundar su
racionalismo, nosotros lo haremos al revés. Nosotros trataremos de en-
contrar la verdad inconmovible en lo cotidiano, pero en un terreno
elemental.”’

Se podra tener historia en América cuando comprendamos que “el
verdadero tiempo histérico estd enredado en mi vida, es uno mismo
quien lo resuelve, y el tiempo se resuelve con mi realizacion, cuando pue-
do afirmar que he cumplido con lo que me propuse en mi vida. Recién
en este momento podremos decir que tenemos nuestra propia historia™®.

6. Cifelli, P. “El peso del existir en América. Una aproximacién a la obra de Rodol-
fo Kusch”, en: Proyecto CSE, Buenos Aires, afio V, N° 16, 1993, pp. 67-88.

7.0p. cit. 3.

8.idem.
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Y la historia, al estilo occidental, la de la iconografia, los hechos objetivos,
el examen de las fuentes, entre otras cosas, es tan sélo la “pequena hisro-
ria, porque apenas habla del sacrificio de los otros”. Pensar nuestra his-
toria es ampliar la mirada y llegar hasta lo més profundo de los tiempos,
donde nuestro relato ya ha comenzado a escribirse, en el suclo anterior
a nuestra vida occidental; existe antes otra historia, la americana, de la
cual somos parte y de ella venimos.

Lo que determina al ser es el horizonte simbdlico, que a su vez se
encuadra en la cultura, y éste, el horizonte simbélico, es el fundamen-
to del existir mismo; en el horizonte simbélico “se articula el sentido, es
el domicilio en el mundo™. Ser un sujeto para Kusch implica ser un en-
te pensante, luego, el pensamiento se mueve dentro de un lenguaje y el
lenguaje, por dltimo, implica un horizonte simbélico, y éste se alimen-
ta de una tradicién, funciona dentro de un presente y permite proyec-
tar o anticipar hacia el futuro.

La cultura encuadra el horizonte simbélico, “la cultura supone un
suelo en el que se habita, ante el cual no es posible ser indiferente”!,
por lo tanto, la consistencia de mi vida radica en “mi entidad que
emerge del suelo, ser de mi consistencia, y también en lo que estd su-
mergido en el suelo, el estar de mi consistencia. [...] La cultura en-
tonces cumple con la funcién existencial de concretar mis proyectos,
me hace ver el horizonte donde instalo mi existencia. Con ese hori-
zonte simbélico concreto creo un mundo habitual, sin el cual no po-
drfa sostener mi existencia”!!. Tenemos, por tanto, un domicilio exis-
tencial que radica en el estar en nuestro suelo, cultura y horizonte
simbélico; es la historia grande, pero también la vida cotidiana, el re-
lato de un abuelo, la cena familiar, el domingo de futbol, nuestros
dioses mortales. “La estancia se refiere entonces a una experiencia

9.ldem.
10.1dem.
11.ldem.
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e

o[iginadora de lo esencial y, por consiguiente, también a una experien-
cia para ser. Lo referente al ser se incuba a partir de la circunstancia o

del accidente del estar”.'*

4. El horizonte donde vivimos

Es imposible pensar las relaciones que se dan en el aula sin antes com-
prender que el espacio educativo, al igual que la reflexién, esta fuerte-
mente arraigado a un suelo, que depende de esto otro anterior, const-
tuido por una historia (la chica y la grande), una cultura (la oficial y la
excluida), una realidad de vida (y muerte), lo cotidiano, lo que se cuen-
tay lo que se calla, lo especifico de la zona, la comunidad. La escuela
depende de manera directa del suelo, en una relacién arménica o con-
flictiva, donde se construye y desenvuelve. Por ello es necesario que la
filosoffa latinoamericana busque “la definicién exacta de lo americano
en su dimensién humana, social y ética”'?, dado que sélo a partir de es-
ta definicién es posible construir una escuela desde el nosotros y la rela-
cién con los otros con los cuales compartimos y constituimos un mun-
do. La filosofia tiene que avanzar en la bisqueda y reconocimiento de
aquellos elementos que nos hacen presentir una onticidad americana.
Es la filosoffa la que puede conducirnos hacia lo profundo de Amé-
rica, porque es capaz de encontrar en la oscuridad de la noche de los
tiempos —privada de cualquier cosa que no sea el mero amor a la sabi-
durfa— la verdadera relacién con nuestro suelo. En tiempos de escepti-
cismos, miedos, relativismos éticos y exclusién de los rostros ajenos a
un mundo globalizado y regido por pautas de “éxito”, dictadas por un
norte alejado de la vida y transmitidas por cadena mundial, es la que

12.Kusch, R. “El hombre argentino y americano”, en: Revista de Filosofia Latinoa-
mericana. Ediciones Castafieda, afo IV, enero-diciembre de 1978.
13.0p. cit. 3.
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nos permitird llegar a eso anterior, al origen de la sabiduria que estd en
los pueblos y su historia grande, “en el nicleo sapiencial (ético-mitico)
de sus culturas™ . La filosoffa es posible, y es nuestra posibilidad, “pero
s6lo habitando cerca de su origen, es decir, del mito como forma de la
sabiduria de los pueblos (y no como mordaza del deseo de saber), don-
de se conserva celosamente el coraje de la verdad, y sélo cultivando la
tierra que la sustenta, es decir, el ethos como contenido de la sabidurfa
popular, que conserva celosamente la fe en el poder del espiritu”?.

No tomar en cuenta el horizonte donde habita la escuela, y con ella
los sujetos que la integran, es dejarla suspendida en el aire, sin vinculos
con su entorno, sin la posibilidad de asumir su pasado y vivir un pre-
sente que le sea propio. Una escuela alejada de su suelo no puede desen-
volverse adecuadamente, sus objetivos, planes de estudio, estructuras,
se vuelven meros enunciados vacios, que en el mejor de los casos expre-
san un deseo que no puede ser desarrollado satisfactoriamente. Sin el
contacto con lo suyo anterior, la puesta en préctica fracasa desde un an-
tes de la préctica misma, el deseo se obtura a si mismo, desea algo que
no es y no puede ser, desea sin conocerse y por lo tanto desea su muer-
te, la escuela sin suelo desea la exclusion, la no-vida.

El espacio educativo, los docentes y los alumnos forman un todo que
comparten un suelo y sélo al reconocerse cada uno de estos elementos en
el mismo suelo, partiendo de la misma historia y construyendo un mis-
mo presente para un futuro, es posible construir una escuela que no lle-
ve desde sus inicios una contradiccién insuperable. Esa contradiccién se
vive de diversas maneras, pero no deja de ser una y la misma contradic-
cién que surge de no entender o vivir el estar, intentando meramente ser
alguien alejado de sus raices, de ese niicleo anterior donde radica la sabi-
duria de los pueblos, la sabiduria que la filosoffa ama e intenta escuchar.

14.Cullen, C. “La vocacién sapiencial de la filosofia”, en: Revista de Filosofia Lati-
noamericana. Ediciones Castafeda, afio V, enero—diciembre de 1979.
15.1dem.
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5. El cielo y la tierra de la escuela

Estar en nuestro suelo implica comprender que dependemos de la tierra
yel cielo', sin ellos no podemos ser nada. La tierra nos nutre, nos da
aquello por medio de lo cual vivimos, “la tierra lleva la vida, la alimen-
ta, la deja emerger y desaparecer, se recubre de vida para velar su figura
dltima, desnuda, inexorable. [...] La tierra es por otra parte potencia,
duefia de la vida y de la muerte, en tanto tierra nutricia’’. Es nuestro
punto de referencia de todo lo que nos rodea, es desde ella que podemos
juzgar el movimiento; la relacién del propio cuerpo con cualquier obje-
to estd mediada por la tierra, es en ella donde nos ubicamos y donde es-
tn y encontramos a los demds, es esa totalidad que abre horizontes de
posibilidades al mundo de la vida. Pero no es sélo la tierra nuestro pun-
to de referencia, aquel que brinda horizontes donde se despliega la vida;
también se necesita de otra referencia, del cielo, que brinda ese algo que
no se puede retener ni poseer pero que, sin embargo, nos engloba a to-
dos, y a partir de este todo etéreo nos es posible ubicarnos en un antes,
un ahora y un después. El cielo marca nuestras relaciones con los otros de
una manera diferente pero complementaria a como lo hace la tierra. El
cielo y la tierra son nuestro primero y constitutivo enraizamiento al mun-
do de la vida, a partir de ellos es que podemos vivir y habitar este mundo,
relacionarnos con todo —y con todos— lo que nos rodea.

A partir de comprender y experimentar el primer punto de enraiza-
miento, el del cielo y la tierra, podemos elevarnos por sobre éste y llegar
a otros enraizamientos y potencias que despliegan el mundo de la vida,
que nos permiten vivir como autores y actores “el drama de la vida”'?, de

16.Patocka, Jan. "Notas sobre la prehistoria de la ciencia de! movimiento: el mun-
do, la tierra, el cielo y el movimiento de la vida humana”, en: Le monde natu-
rel et le mouvement de I'existence humaine, traduccion Diana H. Mafia. Inten-
tum, Facultad de Filosofia y Letras, 1996.

17.1dem.

18.0p. cit. 16.
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19, Sélo porque po-

comprender lo “importante de vivir la confusién’
demos “apoyarnos” en el cielo y la tierra es que podemos pasar a otros
apoyos, donde el enraizamiento ahora serd en 'y con el otro, en contac-
to y dependencia mutua para la vida. Se produce una avalancha que
permite concebir una tierra nueva, porque ahora el contacto necesa-
rio para la vida ya no es el cielo v la tierra, sino que es el otro, y puede
ser el otro porque lo encontramos ¢n el primer enraizamiento, a par-
tir de nuestro suelo —cielo y tierra— que con los otros compartimos, y
con ellos es posible construir “una tierra nueva, reina del espiritu y la
libertad™®.

Asimismo, la tierra y el cielo no son sélo el mero espacio y tiem-
po que nos permite desenvolvernos, los que nos dan el punto de refe-
rencia para poder vivir, los que nos abren horizontes de posibilidad.
Ademds, son los que nos dan la historia de nuestro suelo, una cultu-
ra, una forma de relacionarnos con el otro, un presente de vida (o
muerte), una comunidad, un lugar en el cual podemos estar. La es-
cuela, al igual que el ser humano, no puede habitar el mundo sin te-
ner de manera anterior una tierra y un cielo donde vivir, un suelo
donde estar. El hombre necesita el suelo para poder caminar su vida,
la escuela lo necesita para poder educar. Las partes constitutivas de la
escuela tienen su origen todas en un mismo cielo y tierra; es necesa-
rio comprender esta caracteristica que comparten, previa a cualquier
otro tipo de relacién o nexo, para poder pensar una escuela que cons-
truya otra tierra posible, para que las relaciones que en ella —la escue-
la— existen puedan ser plenas y ayuden al desarrollo, produccién y re-
produccién de la vida humana?® en vez de atentar contra los valores y
culturas que cada parte de la escuela tiene en su historia e identidad
constitutiva.

19.0p. cit. 3

20.0p. cit. 14.

21.Dussel, E. Etica de la liberacion en la edad de la globalizacion y la exclusion.
México, Trotta, 1998.
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Para construir o pensar una escuela que lleve adelante, hasta las ul-
timas consecuencias, sus metas de Jiberacién y defensa de la vida huma-
na (no en sentido meramente biolégico, sino considerando aspectos
amplios como criterio: cultura, calidad de vida, produccién de conoci-
miento, salud, trabajo, derechos, etc.) primero se debe partir conscien-
temente de eso otro anterior, del suelo, del cielo y la tierra, comprender
este enraizamiento, para luego generar otro vinculo entre los unos y los
otros y, de esta manera, poder avanzar desde un lugar comin donde no
existe una contradiccién previa que obture el deseo, hacia otro lugar de
desarrollo pleno de las expectativas y posibilidades de alumnos, docen-
tes y escuela.

El propésito de la escuela, su para qué, necesica del suelo; lo nece-
sita en cada uno de sus elementos que la conforman, los alumnos, los
docentes y la escuela misma como institucién. El acto de formar no es
una mero depésito de conocimientos o habilidades que realiza la escue-
la hacia los alumnos a través de los docentes, a partir de planes de estu-
dios “exitosos” dictados por el organismo globalizador de turno que or-
dena las nuevas pautas de la educacién especializada, con el principal
objetivo de lograr “la reduccién de la brecha entre lo educativo y lo eco-
némico a favor, claro estd, de los intereses dominantes del sistema” %%,
sin tomar en cuenta, en ningtin momento, el cielo y la tierra donde la
escuela y sus miembros viven (éste serfa un ejemplo practico de una es-
cuela, alumnos o docentes, que estin suspendidos en el aire, sin contac-
to con el suelo, la tierra, que les permite la vida). Por el contrario, una
educacién desde donde vivimos (tanto la escuela, como los alumnos y
docentes) es una accién compleja que construye, y no de mera transfe-
rencia. En las palabras de Freire, “saber que se ensefia no es transferir
conocimiento, sino crear las posibilidades para su propia produccién o
construccidn”?. Este crear las posibilidades es la practica formadora, de

22.Berisso, D. “Las trampas del economicismo”, véase p. 151 de la presente obra.
23.Freire, P. “Pedagogia de la autonomia”, No hay docencia sin discencia.
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naturaleza claramente ética, pero para esto tengo que “percibirme en el
mundo, con el mundo y con los otros, me pone en una posicién ante
el mundo [y los otros] que no es la de quien nada tiene que ver con
é", No es posible llevar adelante una préctica formadora, siendo
alumno, docente o escuela, sin partir primero del mundo que se habi-
ta, de las particularidades compartidas, de una historia y una realidad
que, en nuestras latitudes, es de muerte y exclusién, para pensar y cons-
truir en la préctica un presente y futuro de vida, que es ya esperanza en
accién cuando se comienza el trabajo. Comprender el lugar de donde
somos y venimos, buscar un camino que valore este suelo anterior y co-
menzar la préctica liberadora es, desde el inicio, una nueva vida contra
la realidad de muerte y desesperanza. La educacién plena, la que surge
del suelo, puede “comprender fundamentalmente las formas de resis-
tencia de las clases populares, sus fiestas, sus danzas, sus diversiones,
sus religiones, sus leyendas, sus devociones, sus significados y formas
de hablar, sus miedos”?.

6. La escuela, una metafora que necesita
del alma del mundo, el suelo

Cuando Ortega y Gasset?® define la metéfora, explicitando su caricter
de transferencia y transposicién, hace referencia a la explicacién etimo-
l6gica que indica la posicién de una cosa en el lugar de otra. Sostiene
que la transferencia es mutua entre los dos elementos de la metifora,
una parte de la metdfora se transforma en la otra y viceversa, y dada es-
ta caracteristica sostiene que existe un lugar, un espacio, que no es el de
ninguna de las partes de la metéfora, sino que, por el contrario, éstas se

24.0p. cit. 14.

25.Freire, P. Alfabetizacion y ciudadania.

26.Ortega y Gasset, J. La deshumanizacion del arte. Barcelona, Editorial Planeta-
Agostini, 1985.
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ponen en un tercer lugar que es el mismo para ambas, se colocan en un
lugar-sentimental. Es, por lo tanto, la transposicion de dos elementos,
componentes de la metifora, desde su lugar a un lugar sentimental.
Metifora significa, para Ortega y Gasset, al mismo tiempo un proce-
dimiento y un resultado, es decir, cierta actividad mental y el objeto
que se logra a partir de ella. Ejemplificando, en la metdfora que afir-
ma que el ciprés es como un espectro de una flama muerta?, el objeto
metaférico en este caso no es el ciprés, ni la llama ni el espectro, sino
que, por el contrario, es un objeto nuevo que es un “ciprés-espectro de
una llama”. El mecanismo que se pone en marcha en la metdfora es el
que crea este nuevo objeto, el ciprés-bello, que se opone al ciprés de la
vida real y que existe en un lugar-sentimental, no fisico. Para llegar a es-
te nuevo objeto tenemos que realizar dos operaciones: la primera con-
sistird en liberarnos del ciprés real que podemos ver y tocar, y la segun-
da, en darle una nueva cualidad que le otorga el caracter bello, en este
caso ser el espectro de una llama muerta. Este es el procedimiento de
la metéfora y el resultado es un nuevo objeto, el ciprés-bello que exis-
te en un nuevo lugar, el sentimental. El nuevo objeto necesita del alma
del artista para poder existir, el ciprés que crece en el campo existe de
manera independiente de los ojos que lo observan; pero, por el contra-
rio, el ciprés-bello no puede existir como tal sin un hombre que lo sa-
que de su lugar fisico y lo vea como el espectro de una flama muerta y
lo coloque, le dé existencia espacial, en su alma o en la de aquellos que
comparten la poesia.

Siguiendo en esta linea podemos considerar que el espacio educativo,
los docentes y los alumnos son las partes de una metdfora, y forman a su vez
una metifora que necesita de un espacio metaf6rico, de un lugar-sentimen-
tal para poder vivir. Se forma la metdfora-escuela, compuesta por tres ele-
mentos, docentes, alumnos y aula. De la misma manera que el ciprés-bello

27.Versode un poeta de Levante, Lopez Pico: e com I'espectre d'una flama morta.
Metafora utilizada por Ortega y Gasset para llevar adelante su argumentacién.
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no podria existir sin el ciprés real y la llama real, la escuela no serfa tal si le
faltase alguna de las partes que la forman.

La escuela no es la mera suma de los elementos que la conforman,
sino que, por el contrario, se forma de la misma manera que lo hace
una metéfora. Cada una de las partes de la escuela mantiene una rela-
cién de transferencia y transposicién entre ellas, conformando de esta
manera una metafora, porque cada parte no es lo mismo sin las otras y,
al igual que el ciprés-bello, existe en un lugar que no es el de las partes.

El espacio de la metafora-escuela no es meramente fisico, necesita,
como el ciprés-bello, de un espacio, del alma de un artista para poder
existir, y en este caso el lugar-sentimental donde puede existir la escue-
la-metafora no es otro que el suelo anterior, el cielo y la tierra, que
aunque no se puedan tocar son el horizonte donde se habita, donde la
escuela puede desenvolverse, donde se es consciente, evitando la contra-
diccién que obtura el deseo. Ese horizonte existe, y existimos por eso
anterior que nos permite la vida, la convivencia con el otro, la historia,
la cultura y el presente. Para que la metéfora pueda existir, es necesario
que cada una de las partes comprenda el estar que las caracteriza, tie-
ne que haber coincidencia, respeto y reconocimiento del suelo de ca-
da una de las partes para que juntas existan sobre una misma tierra, ro-
deadas por un mismo cielo con un mismo proyecto de liberacién.

La metéfora surge por la actividad del poeta que produce el ciprés-
bello a partir de percibir el ciprés, la llama real y por la combinacién
posterior. De igual manera, la escuela-metdfora necesita de una accién,
de una prictica que la constituya, que por un lado se asemeja a la ante-
rior en el sentido de que tiene que ser consciente, se debe querer llegar
al objeto metaférico escuela, no puede surgir accidentalmente, y por el
otro se diferencia en que la accién que constituye la metifora escuela
no es producto de un individuo, o de una de las partes que constituyen
la escuela, sino que, por el contrario, surge de una accién conjunta y
mancomunada.

La accién de bisqueda de una préctica formadora permite alcanzar la
escuela-metifora. La prictica e intencién puede constituir un lugar que



Educacion, suelo y filosofia 87

surge desde un suelo, desde un estar siendo en nuestra tierra y cielo, de
esta manera se puede construir una escuela que respete la procedencia y
caracteristicas constitutivas de sus miembros, donde el conocimiento se
produzca en una armoniosa relacién de respeto y reconocimiento. El fin
al cual se apunta no es la contencién social, o el educar para la exclusion,
sino, por ¢l contrario, la socializacién del conocimiento, la préicuca libe-
radora, la construccién de un presente que permita y promueva la vida,
partiendo de las propias realidades y construyendo otras que posibiliten
el despliegue de los deseos, voluntades y proyectos de los miembros de la
escuela y, en definitiva, de la sociedad en general.

Podriamos decir que el saber que nos brinda una met4fora no es del ti-
po de saber que pueda ser dicho en el sentido de ser demostrado, que pue-
da ser parte de alguin tipo de silogismo, argumentacién o férmula. Perte-
nece a otro dmbito. Nunca podremos mostrar el ciprés-bello, a lo sumo, en
la accién poética, en la practica. Es posible desplegar el objeto-bello en el
recitado, ya que el ciprés-bello sélo existe en la accién, en la practica. Que
el objeto metaférico, la escuela, no pueda ser mostrado no implica que no
pueda ser vivido, es mds, sélo puede ser vivido, compartiendo nuestra con-
dicién de posibilidad y la posibilidad de la esperanza. La practica formado-
raes el recitado de la poesfa-escuela, al ser escuela los unos con los otros lle-
vamos adelante la socializacién de los conocimientos. Desplegar la
metdfora es realizar la educacién como una prictica ético-politica.

7. Algunos ejemplos y nuevos caminos
de las relaciones éticas a partir del suelo

Tratemos ahora de llevar todo lo anterior a un plano mds tangible, si es
que esto es posible de alguna manera, para poder entender cudles son las
diferencias entre la escuela-metéfora y una escuela de espaldas al suelo,
sin contacto con ese todo anterior que nos permite la vida. Intentemos,
asu vez, pensar algunos nuevos caminos que hagan de la educacién una
actividad ético-politica de socializacién, comprendiendo cuil es el rol
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de la filosofia en esta tarea de amar la sabiduria, que no estd en otro lu-
gar que en el nicleo sapiencial (ético-mitico), en los pueblos®. La filo-
soffa nos permitira, en definitiva, si caminamos junto a ella, construir
un nuevo horizonte de vida que logre una socializacién tal que respete
en todos los aspectos pertinentes el desarrollo, la produccién y la repro-
duccién de la vida humana?.

En “Etica y educacién: relato de una experiencia™ se puede obser-
var que, a partir de nuevos caminos de trabajo con las/os nifas/os, el ar-
te permitié otras formas de creacién, expresién y reflexién, con resulta-
dos positivos en el desempefio de estas/os nifias/os en la escuela y
también en la relacién de los unos con los otros, la comprensién de si
mismos, desde otro lugar que no sea el fracaso y la exclusién. Asi pudie-
ron descubrirse, o, mejor dicho, redescubrirse en su estar que no es el
de la pobreza, marginacién o abandono.

Estos nuevos caminos, a través del arte, no hicieron otra cosa que
permitir un vinculo con el suelo que se habira, las formas alternativas
de expresién dieron espacio para que surgiese de lo mds profundo del
alma de esos nifios toda su historia, cultura y pertenencia. No fue el ar-
te mismo, sino el arte como una via de comunicacién con el cielo y la
tierra y con los otros, con quienes comparten la vida (y la muerte); en
definitiva, con ellos mismos. Esta reconexién con lo anterior hizo ex-
presa la contradiccién que cargaban por su situacién de exclusién y vio-
lencia cotidiana, para, de esta manera, poder vivir la contradiccién y
habitar de una manera diferente y, a su vez, permitir un contacto con
lo otro. Esta nueva forma de vida, de comunicacién con las otras partes
constitutivas del ser, es la que, a efectos précticos, result6 en un mejor
desempefio escolar, de relacién con sus pares y de comprensién de su

realidad.

28.0p. cit.

29.0p. cit.

30.Fernandez Moujan, 1. “Etica y Educacion: Relato de una experiencia”, véase
p. 199 de la presente obra.
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Aunque, como ya dijimos, no es el arte mismo el que permite este
redescubrimiento, el arte es, en cambio, una herramienta para pensar
nuevas ‘razones de educar”. Y es la filosofia, como disciplina y como
actitud de vida®', la que permite encontrar herramientas para lograr es-
tos objetivos, porque es capaz de volverse a las pricticas mds pequefias,
de habitar cerca del origen de la sabidurfa, que no est4 en otro lugar que
no sea el pueblo. La reflexién filoséfica, en su posibilidad de escuchar
al nicleo sapiencial, es capaz de entender las relaciones de corte y con-
tradiccidon que existen entre la escuela y el suelo donde habirta sin sa-
berlo, razén por la que surge la contradiccién que obtura o hace fraca-
sar el deseo desde un momento anterior a la préctica misma. Esta
relacién de alejamiento del suelo —que la filosofia es capaz de obser-
var- es quizés la principal causa de todos los conflictos posteriores que
se suceden en la escuela. El fracaso del nifo, del aula o de los docentes
en la relacién ensefianza-aprendizaje tiene en un momento anterior, y
funcionando como causa de las posteriores consecuencias de conflicto
y contradiccién, una desvinculacién con el cielo y la tierra que habi-
tan. No es posible solucionar los meros sintomas, ya que a lo sumo es-
tarfamos cambiando una fiebre por otra. Es necesario ir a la rafz de to-
dos los problemas posteriores, la relacién de alienacién con el suelo, el
no estar, a lo sumo intentar ser alguien. La reflexidn filoséfica®? es la
que puede escuchar la contradiccién primera y pensar —de una mane-
ra ético-practica— nuevas formas de vida y educacién, a partir de gene-
rar o redescubrir el vinculo primero que nos permite la vida para poder
vivir el presente y no sélo sufrirlo.

31."Para la filosofia de la educacién vale lo mismo que para cualquier otra ‘filo-
sofia de’: ensefiarla comporta hacerla, practicarla, vivirla. Esto implica un mo-
vimiento reflexivo, problematizador de la realidad educativa contempora-
nea”. Kohan, W. “Filosofia de la educacién. Algunas perspectivas actuales”,
en: Aula, 8, Ediciones Universidad de Salamanca, 1996, pp. 141-151.

32.No de manera exclusiva, en desmedro de otras formas de reflexion, pero si de
manera primera y necesaria para continuar la tarea, con una actitud intery
transdisciplinaria.
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8. Conclusién: una filosofia que escucha

Un papel posible de la filosofia es prestarle atencién a fa praxis, a lo co-
tidiano, descubrir en ella las acciones que buscan y logran el redescu-
brimiento de la identidad que nos constituye, el horizonte en el cual
habitamos, el suelo que caminamos, pero, asimismo, escuchar los pe-
quefios e inaudibles sonidos que generan las practicas de liberacién, “el
discurso filoséfico no es un nivel abstracto o independiente de la exis-
tencia humana, sino que, por el contrario, se encuentra inserto en la
totalidad del quehacer cotidiano™?. La filosofia puede ser el oido con
el cual contemos para volvernos a la prictica y encontrar aquellos nue-
vos caminos que nos permitan otra vida. No es desde afuera sino des-
de la accién, “desde la circunstancia que acosa, y a eso se refiere el tér-

. 4
mino estar >

, que tenemos que escuchar y sentir los movimientos del
suelo, aunque en principio es una actividad que parece imposible, ya
que las praxis de liberacién son tan profundas y silenciosas que no pa-
rece posible que se las pudiera escuchar. Cuando crecen lo suficiente,
cuando se las podria percibir, cambian. Son objeto de una modifica-
cién tal que no les permite continuar en el mismo camino, se ven in-
vadidas por diferentes actores e instituciones que, de alguna manera,
las corrompen —no necesariamente en sentido peyorativo-, y lo que las
hacfa diferentes y verdaderos focos de resistencia queda minimizado y
ya ausente.

Pese a esto, la filosofia puede escuchar lo que no produce sonido,
por su capacidad de amor a la sabiduria; es el amor como actividad
lo que le permite sentir lo amado. Aunque la rosa no esté presente,
aunque no se pueda disfrutar de su perfume, esto no significa que no
tengamos que bailar. Es mds, por la ausencia de ella es que tenemos

33.Dussel, Enrique. “La filosofia de ta liberacién en Argentina. Irrupciéon de una
nueva generacion filosofica”, en: Revista de Filosofia Latinoamericana, tomo
1, N° 2, julio-diciembre, 1975. Ediciones Castafieda, Argentina.

34.0p. cit. 12.
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que bailar, sintiendo en el suelo el ritmo y en la praxis la rebelién,
que no es otra que el camino de la liberacién. Parafraseando a Hegel,
la rosa no estd aqui, baila aqui”.

La propuesta de redescubrir el suelo que habitamos, que nos brin-
da y posibilita la vida, no implica el retornar a la forma de vida de los
pueblos originarios o tirar por la borda todo aquello que también cons-
tituye nuestra identidad (y la de la escuela), pero que no surge de ma-
nera directa de nuestro domicilio existencial. El logro de dirigir el oido
de la filosoffa a aquellos sonidos que surgen de lo profundo de nuestra
historia y cultura, el cielo y la tierra, donde habita la sabiduria, es el
alcanzar un cambio de perspectiva que permite comprender que, como
sujetos, estamos ligados al suelo, a eso anterior que también es parte in-
divisible de nuestro ser, para poder estar siendo, sin vivir contradiccio-
nes en nuestra tierra y con los otros, construyendo una sociedad plena
para la vida. Frente a la pregunta acerca de si “;es posible que se monte
una civilizacién [aplicable también a la escuela] sobre la borradura de
lo humano en su expresién mds original como ser la que gira en torno
ala problemitica de la constitucién del sujeto?”S, tenemos que contes-
tar negativamente; entonces busquemos la solucién en el cambio de
perspectiva, de mirada que nos brinda la filosofia vuelta a la practica, a
la accién concreta de liberacién, para poder desde ese lugar reconstruir
la escuela [aplicable también a la civilizacién, la nuestra].

Constituyamos la metifora-escuela a partir de nosotros, y eso signi-
fica a partir de nuestro cuerpo, deseos, afectividad, percepcién, reflexién
y relacién con el otro, con el cual compartimos y constituimos un mun-
do. Y sobre todas las cosas hagdmoslo desde un lugar y un estar siendo
en ese lugar; es la tinica forma de poder construir la metifora y ser par-
te de ella en el cielo y la tierra. Las nicas relaciones éticas posibles son

35."Aqui estd la rosa, baila aqui”. Hegel, Friedrich G. W. “Principios de la Filoso-
fia del Derecho”.
36.0p. cit. 12.
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desde este lugar, el resto serd un vano intento, un deseo de volar pese a
no tener alas. Sélo la filosoffa serd la que pueda hacernos amar la sabi-
durfa que estd en nuestros pueblos, la que nos muestre los caminos y
praxis de liberacién, la que construya en su despliegue cotidiano las po-
sibilidades de realizar nuestra relacién con el otro, de construir una so-
ciedad y ciudadania que sean sinénimo de vida plena y no de muerte
globalizada.
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Limites y fronteras
Algunas reflexiones en torno
a la racionalidad y el sujeto

Nora Graziano

A Violeta

“Para mi, la educacién es simultdneamente un acto de co-
nocimiento, un acto politico y un conocimiento artistico.
Yo no hablo de una dimensién politica de la educacién, ni
de una dimensién cognitiva de la educacién.

Asf como tampoco hablo de la educacién a través del arte.
Por el contrario, digo que la educacién es politica, arte y
conocimiento’.

. FREIRE, Leyendo el mundo y leyendo la palabra

1. A modo de introduccion:
sobre murallas y otras construcciones

F. Kafka nos cuenta que para la construccién de la Muralla China fue
necesario reemplazar sistematicamente a los obreros, porque después de
un tiempo de trabajo olvidaban el “para qué” de tal construccién.

Dentro y fuera de la pedagogia hemos construido categorfas y dimen-
siones con el fin de analizar y explicar el mundo social y educativo. Y, al
igual que los constructores de la muralla, muchas veces hemos “olvidado”
el cardcter provisorio de estas distinciones y nunca retornaron a la integra-
cién que les devolviera la riqueza que sacrificaron transitoriamente.

La educacién contempordnea ha tratado de superar la unilaterali-
dad del abordaje de algunos de sus problemas con nuevas clasificacio-
nes que ampliaran el horizonte tedrico de las pricticas e incluyeran
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cuestiones antes inexistentes o simplificadas. El discurso escolar ha in-
corporado en sus enunciados “tipos de contenidos”, “cantidad de inte-
ligencias” o “puertas de acceso al conocimiento”, pero muchas veces la
apertura que pretenden estas conceptualizaciones han devenido en
nuevas reducciones clasificatorias.

Quizés el problema no estd en la cantidad o calidad de las catego-
rfas, sino en la operacién misma de categorizar, por lo cual preferimos
en este trabajo, en el mismo sentido expresado por Freire, la reflexién
sobre presencias y articulaciones antes que el establecimiento de nuevos
limites y clasificaciones. Cuando E. Morin sefiala que la complejidad es
una dificultad para explicar, tal vez nos sugiera convivir con la ambi-
giiedad de lo distinto y simultdneo, optando por un ejercicio de com-
prensién que no puede, a riesgo de la comprensién misma, acceder a
ella a través de la delimitacién de rigidas fronteras.

Un problema de limites nos remite, necesariamente, a decisiones en
torno al afuera y al adentro, a lo dado y a lo construido, a lo permanen-
te y a lo cuestionable. Intentaremos pensar sobre los limites de la racio-
nalidad y las fronteras del sujeto sabiendo que mis all4 de correr los mo-
jones, tal vez estemos discutiendo la dificultad misma para establecerlos.
Més que proponer nuevas generalizaciones metodoldgicas trataremos de
pensar sobre la conveniencia de aquellas que, en aras del andlisis o la ex-
plicacién, se constituyen en obsticulos epistemolégicos para la com-
prensién. Como senala E. Morin, “hoy se da una ocultacién de todo lo
que se encuentra entre las disciplinas y que no es otra cosa que lo real”,
y si bien sabemos que somos seres humanos “espirituales, biolégicos y
fisicos”, no logramos hacer la articulacién necesaria porque ésta “cae”
entre las disciplinas.

La dificultad contempordnea para articular o integrar en forma com-
pleja un concepto de subjetividad nos remite, entre otras cuestiones, al ca-
récter histérico, social y cultural de su configuracién. Su conceptualiza-
cién excede a aquel o este individuo particular y pretende ser una
representacién que tenga la capacidad de ser todos y cada uno al mismo
tiempo. Su definicién se constituye en uno de los nudos problemdticos del
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debate cultural en distintas épocas ya que expresa entre otras tensiones las
relativas a lo universal y lo particular, lo sustancial y o adjetivo, lo racional
y lo irracional, lo corporal y lo animico, lo innato y lo adquirido. La par-
ticular resolucién, en cada momento histérico y desde diferentes tradicio-
nes tedricas, ha dado lugar a procesos de inclusién y exclusién de indivi-
duos o grupos (mujeres, nifos o clases sociales); asi como a procesos de
fragmentacién del propio sujeto, a través del desarrollo o inhibicién de los
rasgos valorados o despreciados para pertenecer a dicha categoria. Es en tal
sentido que Ch. Taylor resalta que la critica del pensamiento romantico a
la definicién moderna de sujeto y razén nos transmite la “nitida sensacién
de que los seres humanos habian sido triplemente divididos por la razén
moderna: dentro de si mismos, entre sf mismos y frente a la naturaleza™.

La preocupacién creciente sobre Jos limites de la razdn, en el contex-
to de crisis de la modernidad, nos interroga sobre su valor como fundan-
te de la propia subjetividad moderna. Para muchos autores, esta crisis no
pone en cuestion a la razén en general, sino que expresa el fracaso del
“mal racionalismo” (Ladriere, 1973), de algunos “paradigmas explicati-
vos” (Zemelman, 1992) o una actitud de “dimisién irracionalista” (Bour-
dieu, 1998). Muchos de ellos proponen redefinir el problema como un
desafio critico, intelectual y politico de nuestro tiempo. Sefiala P. Bour-
dieu que sin “ser todas imputables a los fanatismos de la razén, como se
dice a veces para justificar la dimisién irracionalista, las derrotas de la ra-
26n, que han escindido el siglo que termina, imponen mds que nunca la
apuesta por la razén, sin duda més arriesgada de lo que jamds ha sido™.
Es en tal sentido que H. Zemelman (1992; 1998) plantea la necesidad de
pensar en la razén como construccién gnoseoldgica abierta que incluya
aquellos aspectos ideoldgicos, valorativos y contextuales excluidos por los
abordajes restringidos a la cognicién. Para este autor, la historicidad co-
mo “légica de descubrimiento” se constituye en una forma de pensar

1. Taylor, Ch. Etica de la autenticidad. Barcelona, Paidds, 1994, p. 122.
2.Bourdieu, P. Capital cultural y espacio social. México, Siglo XXI, 1998, p. 202.
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desde lo especifico hacia lo potencial, las distintas alternativas posibles.
Distinguir “lo dado y lo ddndose” supone entender la realidad socio-
histérica como “una construccién que conjuga realidad y compromi-
50”3, y abre la posibilidad de transformacién.

2. La educacién como espacio
de fragmentaciones en el contexto
moderno

Partimos de la profunda imbricacién del proyecto moderno con la edu-
cacién* para preguntarnos por la forma en que esta articulacién ha con-
tribuido a la construccién fragmentaria de la subjetividad, asi como
también a los sentidos en los que opera la racionalidad como parame-
tro de dicha fragmentacién.

El relevamiento y andlisis de las biografias de Los hombres ilustres del
Billiker®, de M. Varela, nos ofrece algunos emergentes interesantes pa-
ra reflexionar sobre los modelos de subjetividad que la cultura escolar
moderna propuso valorar. Sefala la autora que en todos los casos en-
contramos hombres que alcanzaron la fama y se hicieron un lugar en la
historia, “son todos ellos, ilustres, célebres, geniales, gloriosos, sabios.
Pero no todos lo lograron de la misma manera™.

El sabio-cientifico, el artista y el inventor pueden ser leidos como
modelos que comparten en su conceptualizacién dos rasgos: una for-
ma fragmentaria de entender la subjetividad y una forma limitada de
comprender la racionalidad.

3.Zemelman, H. Los horizontes de la razon. Tomo |y il. México, Anthropos,
1992, pp. 34-35.

4.Scbre ¢! sentido dado a esta afirmacion remitimos a diferentes capitulos de la
presente obra, donde se desarrollan aspectos centrales de esta articulacion.

5.Varela, M. Los hombres ilustres del Billiken. Héroes en Jos medios y en la es-
cuela, Buenos Aires, Ediciones Colihue, 1994.

6.0p. cit., p. 53.
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El cientifico, ademds de ser el hombre sabio por excelencia, expresa
el valor otorgado a la capacidad de conocer como cualidad que define al
sujeto. Pasteur y Sabin, entre otros, encarnan aquellos modelos que la es-
cuela propuso emular porque dedicaron su vida al conocirmiento. El as-
cetismo, la rigurosidad y la disciplina serfan rasgos caracteristicos de
aquellos “llamados por el destino” a realizar aportes trascendentales y va-
liosos para la humanidad. La necesidad de educarse para “el buen uso” de
la razén pareceria indispensable para lograr esta tarea, ya que permitiria
explicar el mundo desde la certeza y rigurosidad cientifica. Sélo la plent-
tud de conciencia podria dar cuenta de cada pensamiento y cada acto por
la libertad inherente a la racionalidad misma. El hombre ilustrado emer-
ge asi como un modelo de subjetividad que supone un punto de llegada,
pero en su apriorismo acota las posibilidades de su construccién a formas
univocas de serlo. J. Ortega y Gasset subraya en las consideraciones de J.
F. Herbart que “el alma no tiene més funcién originaria que el represen-
tar” y que “nuestra substancia es intelectual”. Lo cual nos remitiria a ope-
raciones limitantes de la racionalidad en dos sentidos; por un lado sepa-
rando el pensamiento del deseo y los sentimientos, ya que éstos “no son
formas estrictamente originarias del espiritu: son manifestaciones adjeti-
vas de la representacién”. Y por otro lado, estableciendo una clara jerar-
quizacién entre estas “funciones”, ya que las manifestaciones adjetivas del
alma son a la vez “un defecto de plenitud en ésta™. Para esta tradicién co-
nocer supone dar cuenta de lo real en términos ciertos y universales, pa-
ra lo cual sélo el sujeto desde su capacidad epistémica podria garantizar
tales verdades. Si el conocimiento es el rasgo distintivo de la subjetividad
y la ciencia la actividad privilegiada, le quedard a la educacién la tarea de
instruir sobre el método y los principios que Ja hagan posible.

El artista como expresién del “genio creador” ofrece otra posibili-
dad de articular y estructurar el mundo de la sensibilidad excluida de

7.Herbart, ). F Pedagogia General. Madrid, Ed. de la Lectura. 1806. p. 40.
8.0p. ¢it,, p. 45.
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los limites de la razén. La capacidad creativa se constituye en el rasgo
distintivo de otro tipo de subjetividad regida por fa naturaleza; y las pa-
siones del alma y el arte, en la actividad propia de los dotados de cierta
disposicién espiritual innata. El colérico Beethoven o el rebelde Miguel
Angel, mas que representar una ampliacién de las fronteras de la razén,
se constituyen en modelos que legitiman la fragmentacion, ya que por
un lado se excluyen del modelo privilegiado v, por otro, circunscriben
las posibilidades de expresién de “lo irracional” a aquellos “genios sin-
gulares” capaces de producir obras bellas. Los cinones estéticos de las
“bellas artes” cumplirdn a su vez la funcién de disciplinar la expresivi-
dad a los criterios reglados de “la obra de arte”.

El inventor nos permite pensar en una tercera forma de subjetividad
regida por “la habilidad”, la cual nos ofrece otro camino de comprensién
del mismo proceso de fragmentacién. El hacer prictico y manual, que per-
mite la produccién de objetos titiles y necesarios, da a los “técnicos” o “ar-
tesanos” otra identidad. No se espera de ellos belleza en sus creaciones,
tampoco la racionalidad que dé cuenta de los principios teéricos de su fac-
tura, sélo la capacidad inventiva del oficio junto con los pasos y métodos
de su confeccién. Edison o Franklin son rambién hombres ilustres, pero
mds cercanos a la mundana categoria de productores de artefactos particu-
lares, que carecen del brillo del artista 0 de la profundidad del cientifico.

En resumen, lo que nos interesa de este recorrido es reflexionar so-
bre el supuesto limitante de racionalidad que atraviesa los modelos
mencionados y privilegia la capacidad cognitiva como rasgo distintivo
de la subjetividad. Lejos de pensarla como el producto de una evolucién
tedrica lineal y cerrada, podemos entenderla como un largo debate ple-
no de tensiones y contradicciones, que hunde sus raices en el pensa-
miento moderno, recupera los debates entre los diferentes proyectos de
modernidad y continta discutiéndose hasta nuestros dias. Ei hombre
ilustrado que emerge como modelo de esta concepcion fragmentada de
subjetividad requiere del disciplinamiento de las pasiones y los deseos
para su plena constitucién como ejercicio de la razén pura, como ma-
yorfa de edad capaz de emanciparse de toda heteronomia. La irraciona-
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lidad, habilitada por la critica romantica, sers posible para los artistas ta-
lentosos, mientras que los carentes de talento deberemos contentarnos
con racionalizar, apreciar y valorar las obras de arte como una parte mds
de los objetos por conocer. Esta capacidad de conocer el arte nos de-
vuelve al lugar de sujetos sabiendo que en alguna parte del camino fui-
mos despojados de los sentimientos. Desde cierta perspectiva pragmdti-
ca, otra operacién similar fragmenta la subjetividad valorando el saber
practico y dtil, pero renunciando a pretensiones estéticas o teoréticas.
Inteligencia, talento y habilidad parecen indicarnos un orden de ras-
gos que articulan subjetividades distintas y jerarquizadas, dentro de las
cuales tal vez s6lo la caracterizada por una racionalidad plena, entendi-
da como capacidad cognitiva o intelectual, expresaria en forma genui-
na al sujeto y definirfa por comparacién el lugar de las otras. Esta jerar-
quizacién opera también al interior de cada una, siendo la racionalidad
la facultad limitante que establece sus fronteras. Podriamos entenderla
como expresién de la capacidad productiva del poder, en el sentido
enunciado por M. Foucault (1989; 1992) cuando refiere a la dindmica
de los procesos de individualizacién y rearticulacién propios de las mo-
dernas “tecnologias del yo”: “En la préctica, lo que hace que un cuer-
PO, unos gestos, unos discursos, unos deseos sean identificados y cons-
tituidos como individuos, es en si uno de los primeros efectos del
poder. El individuo es un efecto del poder y al mismo tiempo, o justa-
mente en la medida en que es un efecto, el elemento de conexién. El
poder circula a través del individuo que ha constituido™. También po-
driamos, en tanto que entramados de poder, pensar en el rol de las ins-
tituciones educativas modernas como espacios privilegiados para esta
construccién, expresando en forma simultinea tanto la ampliacién,
masividad y democratizacién del acceso al conocimiento social, como
el disciplinamiento de la subjetividad a aquellos rasgos legitimados
como valiosos. La naturalizacién o des-historizacién de estos proce-

9. Foucault, M. Microfisica del poder. Madrid, Ediciones de la piqueta, 1992, p. 152.
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sos de construccién conceptual puede ser leida como un ejercicio de
“violencia simboélica”'® que oculta las relaciones de poder que les die-
ron origen. Desde una légica del ocultamiento, si el sujeto es defini-
do por la plenitud de su libertad y conciencia, las limitaciones de su
constitucién no tendran que ver con las arbitrariedades culturales o
las injusticias del contexto social, sino con su imposibilidad indivi-
dual de nacimiento o fortuna para acceder a tal categorfa. En tal sen-
tido, podrfamos pensar que la modernidad ilustrada corrié los mojo-
nes de la subjetividad, pero las fronteras inauguradas y las alternativas
conceptuales propuestas no pudieron dejar de expresar histéricamen-
te las contradicciones, desigualdades y procesos de alineacién propios
de la sociedad capitalista.

En el proceso de configuracién del currfculum, la jerarquizacién de las
disciplinas con respecto a los espacios précticos o expresivos, y e tipo de
abordaje de estos tltimos, podrfa darnos una idea de estas operaciones
fragmentarias. Muchos hemos aprendido a dibujar rostros y caballos con
la misma rigurosidad que los rfos de Europa, otros nos hemos limitado a
imaginar paisajes usando la paleta de los azules, marrones y verdes de los
mapas. Como docentes, nos hemos animado a las peliculas o la musica,
pero rara vez nos atrevimos a ir mis all4 de su uso como recurso o dispa-
rador al servicio de la cognicién. El predominio de una clase de represen-
taciones sobre otras da lugar a un sistema jerdrquico de comprensién del
mundo que se expresa también en la rigidizacién de las fronteras entre las
disciplinas y el arte. Si pensamos en las orientaciones del nivel medio den-
tro del sistema educativo, los bachilleres y peritos expresaron histérica-
mente el camino racional hacia la universidad, y las ramas artistica y téc-
nica respondieron a otras inclinaciones, pero en todas ellas se valord la
existencia de contenidos de “formacién general” como niicleo comiin a los

10. P. Bourdieu define este concepto como “todo poder que logra imponer signifi-
cados e imponerlos como legitimos disimulando las relaciones de fuerza en las
que se basa su fuerza”. Bourdieu, P. y Passeron, J. C. La reprodiccion. Elementos
para una teorias del sistema de ensefianza. México, Fontanamara, 1996, p. 25.
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distintos planes de estudio. Conductas o atuendos expresaron los rasgos
aceptados en un caso y cuestionados en otro, como parte del perfil dife-
renciado de los alumnos de cada tipo de institucién.

3. La educacidon como espacio
de fracturas en el mundo globalizado

Hablar de limites o fronteras puede parecer arcaico en el marco de los pro-
cesos de mundializacién de la politica, la economia y la cultura, donde las
nuevas tecnologfas prometen, desde sus vertientes més optimistas, la ple-
na democratizacién del conocimiento a través de las autopistas informdti-
cas o las innovaciones comunicacionales. La “sociedad de la informa-
cién” actualiza los debates antes mencionados en las demandas de
modernizacién que se realizan a la educacién y a la escuela. La incorpo-
racién de los ordenadores, el uso de Internet y otros medios virtuales, se
presentan como cambios imprescindibles para poner la educacién a la
altura de los tiempos y formar “sujetos competentes” y aptos para una
sociedad y un mercado laboral cada vez mas competitivos. Para algunos
intelectuales liberales como R. Reich!! o para pedagogos contempori-
neos como C. Braslavsky'?, el “analista simbélico” emerge como un mo-
delo de subjetividad capaz de triunfar en el mundo globalizado y al que
la educacién debe contribuir. La teorfa cognitiva del “procesamiento de

11.Este autor sefiala que sélo un 15 o0 20 por ciento de los jévenes podran ac-
ceder al tipo de formacién requerida para los lugares centrales de la pro-
ducciéon y gestion. Reich, R. Ef trabajo de /as naciones. Buenos Aires, Javier
Vergara Editor, 1993.

12.La mencionada autora define al sujeto del desarrollo de América latina en los
umbrales del siglo XXI como ”un ciudadano-trabajador competente” propo-
niendo para tal fin [a construccion de propuestas curriculares e institucionales
centradas en la formaciéon de competencias. Tomando a Oskar Negt (1985),
pedagogo aleman especialista en temas de trabajo y educacién, Braslavsky
considera cuatro &mbitos de competencias para los trabajadores del siglo XXI
que son también validos para las dimensiones ciudadana, afectiva, tecnolégi-
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la informacién” propuso a partir de los afios 60 entender a la mente hu-
mana como andloga a un ordenador. A través de esta metéfora se preten-
de explicar los procesos de conocimiento usando conceptos tales como
input, output, recuperacion, memoria y otros. Mis alld de sus versiones
fuertes o débiles, creemos que lo central de la metifora es la igualacién
de los procesos cognitivos con los procesos informaticos, considerando
que “el ser humano como el computador son verdaderos ‘informivoros’
(Pylyshyn, 1984), son sistemas cognitivos cuyo alimento es la informa-
cién y aquf la informacién tiene un significado matemdtico muy preci-
so de reduccién de la incertidumbre™’.

Estas concepciones articulan nuevos discursos y generan nuevas
orientaciones pedagégicas que a nuestro entender profundizan el pro-
ceso de fragmentacién subjetiva antes sefialado. Podriamos pensar en
un tipo de racionalidad asistida para aludir al valor instrumental que
adquiere la razén como posibilitadora del acceso irrestricto a todo el co-
nocimiento posible. Desde esta légica, las pretensiones ilustradas po-
drfan encontrar un camino de superacién de la contradiccién crecien-
te entre el vasto y diverso caudal de informacién y la capacidad
funcional estrecha y acotada de la memoria humana. El ordenador
ofrecerfa la posibilidad de lo ilimitado, si lo entendemos como la pro-
longacién de la racionalidad misma. El acceso serfa garantizado por los
medios que la propia razén otorga, ya que el valor de la instrumentali-
dad no se impone como sustituto de la racionalidad limitada, sino que
se expresa como la optimizacién de aquella en su relacién con la totali-
dad del conocimiento disponible.

Por otra parte, el extrafiamiento del pensamiento en el ordenador
también ofrece superar el histérico obstdculo del cuerpo y las pasiones

ca, ecoldgica y socio-historica. A ellos deberia agregarse, seguln la autora, la
comunicacional. Braslavsky, C. “Aportes para el fortalecimiento del compo-
nente educativo del Mercosur con especial referencia a la educacion general”.
FLACSO, marzo de 1993.

13.Pozo, ). Teorias cognitivas del aprendizaje. Madrid, Morata, 1993, p. 43.
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que enturbian el buen uso de la razén pura. Al poner a buen recaudo
Jos objetos de la razén, la vieja batalla contra los deseos podria encon-
trar el descanso del cuerpo liberado. En tal sentido, G. Lipovetsky'* nos
ofrece una extensa descripcién de este ocaso de la tirania “del deber” y
del advenimiento del libre albedrio “narcisista”.

Tal vez esta fractura de la subjetividad se transforme en la expre-
sién mds dramdtica de la fragmentacién: la de una racionalidad ilimi-
tada que prescinde del cuerpo y la de un cuerpo irracional entregado
a los deseos. Es en si misma paradojal ya que responde a la crisis de
fragmentacién con la completa fractura. Este modelo emergente de
“subjetividad fracturada” y sus procesos racionales de produccién re-
quieren de una operacién discursiva importante: la de igualar concep-
tualmente el conocimiento con la informacién, agregando una inhi-
bicién al pensamiento de ir més alld de lo informado o acontecido.
Cuando se omiten problemas relativos al contexto, a las condiciones
y relaciones de poder que intervienen en la produccién, circulacién y
apropiacién del conocimiento, el sujeto es marginado a una posicién
de exterioridad que dificulta su posibilidad de resignificar criticamen-
te el universo de sentidos del que participa y se transforma, una vez
mis, en objeto de violencia simbdlica.

4. La educaciéon como espacio posible
para el ejercicio de la sabiduria

El concepto de “razén imaginativa” propuesto por M. Cragnolini’®
g prop p g

destaca el lugar de la imaginacién en “la recoleccién” de maltiples y di-

versos sentidos que la razén por su parte busca unificar y estructurar.

14.Véase Lipovetsky, G. El crepusculo del deber. Barcelona, Anagrama, 1996.
15.Véase Cragnolini, M. y otros. La razdn y el minotauro. Buenos Aires, Almages-
to, 1998.
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Esta racionalidad intenta abarcar lo universal y lo singular, lo estructu-
rado y lo desestructurado en la perspectiva de comprender “lo que es”
y “lo que deviene” pero a la vez “las posiciones intermedias”. Podria-
mos sefialar que se inscribe en el camino de “la ampliacién de la racio-
nalidad” de autores como J. Ladriere, Th. Adorno, H. Marcuse, P. Ri-
coeur y otros que buscan alternativas conceptuales a las estrechas
formas modernas de entender la racionalidad y el sujeto. Pensar en tér-
minos de una “racionalidad abierta” nos permite abrirnos a la comple-
ja y dindmica articulacién de pensamiento, sentimiento y accién, pero
también a la critica de una clasificacién analitico-explicativa que pue-
da poner en riesgo la riqueza de esta articulacién. Al hablar de esta ar-
ticulacién no nos referimos a tres tipos de racionalidades o agregamos
a la capacidad de conocer otros aspectos antes excluidos. Lo que esta-
mos diciendo es que la racionalidad es todo ello al mismo tiempo y en
esta afirmacién coincidimos con H. Zemelman cuando sefiala que:
“Cuestionar los procedimientos de exclusién significa abordar la razén
como una construccién cultural, aunque también simultineamente
como la capacidad para cuestionar esa misma construccién™¢. La ca-
pacidad critica del pensamiento cuestiona la relacién con lo real a la
vez que lo articula con la accién. La posibilidad transformadora del
pensamiento en su vinculacién con la accién es imaginacién en el do-
ble sentido de trasponer lo real abriéndose a lo posible y de articular lo
posible con lo deseable.

Al hablar de “pensamiento” pretendemos ir miés alld de la capacidad
de construir objetos de conocimiento o de reflexionar sobre la corres-
pondencia de nuestras representaciones con lo real, para aludir también
a las consideraciones ético-normativas y estético-afectivas de estos pro-
cesos. El pensamiento se articula con lo bueno y lo malo, pero también
con la belleza y el desagrado tanto en la potencialidad de lo que no estd
dado como en la representacién de lo conocido. Asi como A. Einstein

16.Zemelman, H., op. cit.
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destacaba la belleza de la teoria de la relatividad por su sencillez, pode-
mos preguntarnos por los efectos inhibitorios del miedo en Los Discor-
side Galileo o en las consideraciones teéricas de Giordano Brunno.

Al hablar de “sentimientos”, recurrimos al sentido de implicacién
trabajado por A. Heller cuando sefiala que “estar implicado en algo”, es
esencialmente la “relacién de mi yo con algo” entendiendo a ese “algo”
como cualquier otra cosa (conceptos, otro humano, yo mismo, etc.).
La implicacién “no es un fenémeno concomitante” que acompafa la
accién o el pensamiento, sino que es el “factor constructivo inherente
del actuar, pensar, etc.”. Es inseparable de su relacién con el mundo en
el sentido de la apropiacién e integracién del mundo por el yo que se
constituye a través de dicho proceso en Ego (organismo social) y que,
en forma intencional, busca preservarse y extenderse creando activa-
mente su propio mundo. Para esta autora, los procesos de apropiacién,
objetivacién y expresién del yo son el actuar, pensar y sentir que carac-
terizan a la vida humana. La autora cita a J. Dewey para sefialar que
“la distincién entre la frfa intelectualidad y la cdlida emotividad es
simplemente una distincién funcional dentro de esa accién total Gni-
ca”” ya que el ego se constituye y desarrolla en un doble proceso de di-
ferenciacién y reintegracién simultinea.

Una racionalidad que articule el sentir y el pensar nos invita a pre-
guntarnos por nuevas formas de entender las relaciones entre ciencia,
arte y educacién. Asi como P. Fayerabend destaca la inteligencia de un
poema o de la obra de Aristéfanes pensando en sus derivaciones episte-
moldgicas, J. L. Borges nos estimula a nuevas e interesantes reflexiones
filoséficas desde su produccién literaria. Podemos pensar la moderni-
dad desde consideraciones histéricas o filoséficas, o sentirla en la angus-
tia, incertidumbre y curiosidad de los personajes teatrales de B. Brecht
o literarios de Victor Hugo u O. Wilde. Pero también podemos alertar
sobre cualquier reduccionismo, destacando la maravillosa rebeldia y ri-

17.Heller, A. Teoria de los sentimientos. México, Fontanamara, 1993, p. 32.



108 Filosofia, cultura y racionalidad critica

queza de los sentimientos, que lejos de ser reductibles a objetos de cog-
nicién, se “dispersan” en otras y multiples implicaciones.

La racionalidad como accién permite al pensamiento construir y
apropiarse de lo construido y transformarse en mediacién de lo utépi-
co, de “lo que no estd en ningtin lugar” pero puede llegar a ser. Es par-
ticipacién en la construccién de lo publico, como convivencia justa y
pensar auténomo, que lejos de extrafiarse de las pasiones constituye al
sujeto que desea. Mediada por el conjunto de nuestras representaciones
ético-politicas, se transforma ella misma en mediacién que tensa, cues-
tiona y transforma nuestras propias concepciones normativas. Nuestros
enunciados sobre la justicia y la igualdad, lo bueno y lo malo, etc., es-
tén a su vez mediados por el deseo, tanto en el sentido de lo que cons-
cientemente pretendemos como de lo que inconscientemente nos mo-
viliza buscando satisfaccién. Hablamos y nos constituimos en esa
accién discursiva que enuncia, calla y olvida, que ignora como expre-
sién de lo oculto o de lo no sabido pero posible de conocer. La accién
permite la apertura del pensamiento a lo inesperado, a lo emergente e
imprevisible, pero que incita a la reflexién, “por ello lo indeterminado
no es lo innombrable sino lo que exige nombrarse”'®. Al definir la edu-
cacién como “practica social discursiva” estamos definiendo un dmbito
para el ejercicio de esta racionalidad compleja que nos aleja de los “he-
chos” o las “esencias” y nos acerca a su comprensién como “conflicto de
interpretaciones, lucha por la hegemonfa, construccién de la subjetivi-
dad y realidad social™".

Toda pedagogfa define un sujeto, y desde este punto de partida se
enuncian y construyen propuestas curriculares e instituciones educati-
vas que lo hagan posible. En 1937, J. Dewey ofrece elementos para una
contestacién a las limitaciones del pensamiento de Herbat: “El hombre

18.Zemelman, H. Los horizontes de la razén. Tomo [ y ll. México, Anthropos,
1992, p. 16.
19.Cullen, C. Critica de las razones de educar. Buenos Aires, Paidds, 1997, p. 20.
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es algo mds que un ser que conoce. Es primariamente un ser que actia
y hace y que debe hacer para vivir. Su actividad es ante todo una expre-
sién de emocién, de amor y odio. de esperanza y miedo, de curiosida-
des que le ilevan a explorar y de peligros que le hacen retroceder, una
manifestacién de impulsos, deseos y habitos. Su conducta se extiende
desde Jas acciones dictadas por la insensibilidad estipida, la mera rut-
na y el capricho momentdneo a una conducta ordenada, unificada por
propésitos plancados™”. Con gran sencillez, nos presenta un modelo de
subjetividad tan complejo como maravilloso, que piensa y, a la vez, ce-
de a la irracionalidad de sus caprichos, que investiga curiosamente pe-
ro retrocede ante sus miedos, que es capaz de crear pero también ruti-
niza sus acciones v pensamientos, que desea y tiene esperanzas en otra
realidad posible, que reconoce las “inclinaciones” del amor y el odio en
sus acciones.

Desde una critica a una concepcién de “subjetividad fragmentada”
a la que contribuyen los muiltiples modelos que hemos analizado, pro-
ponemos pensar al sujeto como “totalidad plural™. El término “totali-
dad”, lejos de implicar reduccién, simplificacién o yuxtaposiciéon de
partes, refiere a las complejas articulaciones de una “totalidad en curso”
(Ardonino, 1994) que encuentra su sentido en el proceso dindmico de
construccion posible. “La historicidad del sujeto y del conocimiento
residen en la posibilidad de reconocer potencialidades en la realidad,
pero también en la capacidad de transformarlas en objetividad factible
de ser vivida.” !

Cuando hablamos de “subjetividad plural” hacemos referencia a su-
jetos que piensan, sienten, actian € ignoran, hablamos de una cons-
truccién gnoseoldgica, estética, ético-politica, corporal y psicolégica de
la subjetividad.

20.Dewey, J. La ciencia de la educacién. Buenos Aires, Losada, 1964, p. 87.
21.Zemelman, H. Los horizontes de la razén. Tomo | y Ill. México, Anthropos,
1992, p. 64.
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Nos referimos al conocimiento como relacién con la cultura, como
produccién y apropiacidn critica de bienes simbdlicos que pone en ten-
sién y accién a la subjetividad en su pluralidad. Cuando hablamos de
cultura®? hacemos referencia también al arte, no como erudicidn refi-
nada o genio creador, sino como emotividad expresiva de la accién y la
palabra.

En tal sentido, la critica de E. Eisner (1998) a las propuestas pedagé-
gico-curriculares restringidas al trabajo con representaciones proposicio-
nales aporta a la reflexién en torno a las articulaciones entre “cognicién y
afectividad” como forma de atender la riqueza de la subjetividad huma-
na. Para €| la diferenciacién de estos aspectos, al igual que otras dicoto-
mias, no es una abstraccién menor, sino que “en dltima instancia mode-
la nuestra concepcién de la mente y modifica nuestras politicas
educativas”?. Al referirse a “las formas de representacién” como cualida-
des sensoriales (visuales, auditivas, kinestésicas, etc.) generadoras de una
amplia variedad de formas simbélicas tales como la musica, la danza, la
poesfa, la ciencia, etc., propone redefinir el problema jerdrquico de las
disciplinas y el arte al interior del curriculum, en términos de los aportes
que las distintas formas de representacién puedan hacer a la construccién
de sentidos.

Repensar la educacién como espacio para la construccién y el ejer-
cicio de una subjetividad plural no significa el abandono de su especi-
ficidad, pero si cuestiona su unilateralidad cognitiva que desprecia y

22.Siguiendo la definicion de Garcia Canclini, entendemos a la cultura como “la
produccién de fendmenos que contribuyen, mediante la representacion o ree-
laboracién simbdélica de fas estructuras materiales, a comprender, reproducir o
transformar el sistema social, es decir todas las practicas e instituciones dedi-
cadas a la administracién, renovacién y reestructuracién del sentido”, (p. 41),
pero resaltamos ademas el rasgo hermenéutico desarrollado por autores co-
mo Geertz, C. (1993) o Brunner (1997). Refieren a eila como un texto ambiguo
e inacabado que requiere de constante interpretacién, con lo cual destacan su
capacidad de cambio y enriquecimiento, su caracter autoconstructivo y dina-
mico.

23.Eisner, E. (1998). Cognicion y curriculum. Buenos Aires, Amorrortu, p. 45.
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disciplina la complejidad del sujeto. Abrir la educacién al conjunto de
representaciones que nos ofrecen las disciplinas y el arte potencia la
compreision del mundo, enriqueciéndola con nuevos sentidos y sent-
mientos. Puede ser que muchos de ellos no lleguen a la conceprualiza-
cién o excedan la intencionalidad del conocimiento, pero lejos de leer
esto como problema podemos pensarlo como ese plus de subjetividad
inevitable e irreductible a la tarea de conocer. Supone entender que lo
indeterminado no constituye un defecto de lo educativo sino que rede-
fine lo educativo como espacio cultural amplio para la construccién
plural de sujetos. El derecho a un espacio piblico de educacién no pue-
de reducirse a la formal incorporacién de los sujetos a las instituciones,
sino que reclama rambién el derecho al pleno ejercicio de la subjetivi-
dad. El “todos y cada uno”, con el que empezamos estas reflexiones, re-
quiere para su conceptualizacion en el terreno educativo del sentido éti-
co-politico dado por el derecho igualitario de ser sujeto desde la
particular articulacién de nuestra racionalidad en la produccién y apro-
piacién de los bienes culturales. Tal vez pueda trocare en un “todos des-
de cada uno” que recupere Ja singularidad sacrificada por la pretensién
universal del concepto. Desde esta mirada, quizds podamos revisar
nuestra elitista imagen de la sabidurfa ligada a la posesién del saber y
pensarla como el ejercicio cotidiano y comiin de la razén que es capaz
de cuestionar sus limites.
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La filosofia en la formacién
de educadores

Maura E. Ramos

1. Introduccion al tema de la filosofia
y la docencia

Este trabajo intentars fundamentar el papel que tiene la filosofia en la
formacién de educadores. Al hablar de educadores me refiero a todos
aquellos profesionales que optaron por la enorme responsabilidad de
asumir hoy, en la sociedad actual —en esta crisis global naciente del siglo
XXI-, en nuestro pafs —la Argentina—, en el contexto latinoamericano, la
préctica de la educacién en todos sus niveles.

Creo encontrar en la filosofia pistas que contribuyan a la formacién
de estos profesionales para interpelar lo ya sabido, para cuestionar fun-
damentos, para aventurarse a conocer, a dialogar con otros, a develar
los misterios de la prictica, en definitiva, a reflexionar sobre conoci-
mientos y acciones con el propésito de generar una actitud filoséfica
hacia el tema de la educacién, como un verdadero gesto que supere el
mero abordaje experto de la prictica docente.

Entiendo la filosoffa como pensamiento reflexivo que permite un dié-
logo permanente entre la realidad educativa y las construcciones raciona-
les que sobre el tema educativo se elaboren en un ida y vuelta superador,
para posibilitar la comprensién del objeto y del sujeto de la educacién des-
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de la situacionalidad, el aqui y el ahora, e} espacio y el tiempo, permitien-
do la narracién y renarracién de discursos y posibilitando la pregunta per-
manente por el sentido de nuestros actos, sobre el compromiso con los
otros, cn la busqueda de la coherencia entre el decir y el hacer.

Todas estas reflexiones surgen de mi propia practica. La ensefianza
de tilosoffa a futuros profesionales de la educacién me ha demostrado
la riqueza que despierta, la preocupacién que instala, la apertura y Ia li-
bertad para asumirse como inacabado, en constitucién permanente. A
modo de ejemplo vale la siguiente reflexién de una alumna: “Y sin co-
nocer los textos que la cétedra propondria para continuar con mi ané-
lisis, pero casi al final de este proceso de formacién que he elegido cons-
truir en esta universidad, me encontré esbozando las razones mismas de
mi eleccién {...] de mi carrera y del objeto de estudio de ésta. A las dimen-
siones ya conformadas de mi conviccién puedo agregarle hoy una nueva:
la filoséfica. [...] Los aportes filoséficos me permitieron arribar a un refor-
zamiento y no a un debilitamiento de la misma”™'. Estas palabras sefialan
el poder vivificante de la filosoffa, la manera como recupera los fun-
damentos de la propia disciplina, lo que hace posible, en consecuencia,
conocer més atn el propio campo de accién.

Trataré de sefialar, entonces, los aspectos de la filosofia que permi-
ten dar razén de nuestra practica, argumentar con los otros y resignifi-
car la tarea docente. Considero que mirar la educacién desde la filoso-
fia, o con actitud filoséfica, supone reconocer en cada uno una criatura
racional y social, consciente de su inacabamiento, libre y con coraje pa-
ra aprender y para ensefiar, que pueda plantear su propia practica edu-
cativa en el encuentro con los otros, en el reconocimiento mutuo y en
la ensefianza de saberes validados por su legitimidad publica.

Buscaré razones y fundamentos que nos permitan superar la con-
troversia actual en el campo de la formacién de profesionales dedicados
a la educacién. Creo que la filosofia, a través de sus categorias y saberes

1.Reich, B. Trabajo final del primer cuatrimestre de 2003.
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tedricos, aporta elementos para ir superando la crisis, permite sacariios
del silencio y del escepricismo, potencia la creatividad y el compromi-
so y» fundamentalmente, posibilita una mirada dindmica y critica de la
realidad que se nos impone.

Intentaré describir en el desarroilo del presente articulo algunas de
las categorfas filoséficas que favorecen este camino de formacién y pre-
sentaré las necesidades que ésta tiene hoy, a modo de aportes, para el
mejoramiento de la practica educativa.

2. Categorias filosoéficas para reflexionar
sobre la practica docente

La recuperacién de categorias filoséficas que nos ayuden a pensar la forma-
cién de los profesionales de la educacién tiene por objetivo la delimitacién
de un campo problemdtico de encuentro entre la educacién y la filosoffa.

Como primer punto de este encuentro, retomando la introduccién,
hallo que la idea de promover una actitud filoséfica en los futuros pro-
fesionales de la educacién supone conformar un verdadero “gesto que
supere el mero abordaje experto de la préctica™. Este gesto, que surge de
una determinada realidad cultural, reconoce al docente como sujeto cul-
tural que media en su prictica, la ensefianza, entre saberes y sujetos, y es-
ta mediacién es, en esencia una relacién conformada éticamente.

Mis alld de los saberes técnicos especificos que toda profesién su-
pone, la ensefianza es una tarea normada éticamente. De forma insepa-
rable, estd situada en un suelo’, desde donde se le imponen sentidos y
aspira a un horizonte en el cual la utopfa genera esperanzas.

2. Refiere al uso del concepto "gesto” en el articulo de Cifelli, P, "El peso del exis-
tir en América. Una aproximacion a la obra de Rodolfo Kusch”, en: Proyecto
CSE. Ao V, N° 16, pp. 75.

3.Véase el desarrollo de este concepto en el articulo de Andrés Brandani, p. 73
de la presente obra.
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Los profesionales de la educacién nos hemos formado para produ-
cir una practica social, la ensefianza, y a partir de su reconocimiento
como tal, seremos y estaremos constituyéndonos permanentemente
en el hecho educativo. Esta constitucién permitirfa la generacidn de
una actitud ético-politica en nuestro actuar que nos ird promocionan-
do a ser verdaderos sujetos de accién, es decir, protagonistas del hecho
social producido. La filosofia posibilitarfa la constitucién de este sf
mismo del ensefante, se le propone y, desde ella, nos propone un au-
téntico desafio de construccién de subjetividades poniendo sobre la
mesa las incertidumbres que toda prictica social supone y aceptando
el ejercicio de libertad que la dignifica. Valen aqui, para referir esta
idea, las palabras de Foucault, que en sus dltimos trabajos distingue
tres momentos en la ontologia del si mismo: “Una ontologia histérica
de nosotros mismos en relacién con la verdad a través de la cual nos
constituimos en sujetos de conocimiento; en segundo lugar, una on-
tologia histérica de nosotros mismos en relacién con el campo de po-
der a través de la cual nos constituimos como sujetos que actdan sobre
los otros; en tercer lugar, una ontologia histérica de nosotros mismos
con relacién a la ética a través de la cudl nos constituimos en agentes
morales™.

La ensefianza es una practica social situada histéricamente, cruzada
por lineas que la enuncian y la sujetan, y quien la ejerza debe conocerlas.
El futuro profesional de la educacién se ird constituyendo como sujeto
de conocimiento al develar la verdad de cada sentido, al aceptar las incer-
tidumbres del ejercicio pero, ademds, al formar conciencia de sus eleccio-
nes en forma responsable, pues esta eleccién implica a otros y los afecta.

El si mismo del ensefiante no estarfa dado universalmente sino que
se irfa construyendo en el transcurso del perfodo de su formacién y du-
rante la accién en la prictica diaria de ensefiar. No estd terminado ni

4.Foucault, M. Discurso, poder y subjetividad. Buenos Aires, El cielo por asalto,
1995, p. 142.
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llega a estarlo. En palabras de Arturo Roig, “nos hallamos aqui ante un
sujeto que se toma a s{ mismo como valioso”, yo agregaria que también
lo es para los otros. El trabajo de esta conformacion es cotidiano, el s
mismo se construye, y esta construcciéon implica una clara configuracién
ética en la que se despliega la libertad.

Foucault también expresa: “;Qué es la ética, sino la préctica de la
libertad, la prdctica reflexiva de la libertad? [...] La libertad es la con-
dicién ontoldgica de la ética, pero la ética es la forma reflexiva de la
libertad ™.

La ensefianza es actividad préctica y propiamente accién humana.
Todas las acciones son eleccién, son libertad, pero estan limitadas por
la normatividad érica.

La filosofia podrd ser su soporte racional. Permitird conocer los l{-
mites éticos de cada accidn y reflexionar sobre ellos desafiando un hoy
vacio de fundamentos.

Formar con actitud filoséfica la subjetividad del ensefante haré po-
sible reubicar la educacién como préctica ético-politica en la que preci-
samente se desplieguen la libertad individual y el compromiso con o so-
cial y con lo publico. “La educacién es mds una actividad de dudas que
de hechos. La educacién se cumple en el acto simbélico de encuentro y
ah{ estd su eficiencia. Esto no consiste en generar individuos seguros, si-
no en fomentar la inseguridad auténtica de sentir que el fundamento es-
td pero resbala entre las manos.”® Educar es estar con los otros, en un en-
cuentro que compromete lo racional y lo emocional de cada uno.

El contenido filoséfico colabora, entonces, con la toma de posicién
y el andlisis tedrico, y de este modo conforma una préctica capaz de ac-
cionar sobre continuidades y rupturas, construyendo y reconstruyendo
el espacio cultural comin.

5.Foucault, M. Hermenéutica del sujeto. Madrid, Las ediciones de la piqueta,
1995, p. 111.

6.Kusch, R. “Esbozo de una antropologia filosofica americana”, en: Revista de
Filosofia Latinoamericana. Ao lil, diciembre de 1977, p. 59.
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Otra de las categorfas filoséficas que importa clarificar al momento
de formar al profesional de la educacion es la de praxis. Desde su defi-
nicion clasica designa “una forma de vida humana dedicada a la bus-
queda del bien™.

Parto de ella para caracterizar la ensefianza; refiero, entonces, a un
hacer humano. La ensefianza es praxis, ni mera teorfa, ni mera accién.
La ensefianza es una actividad del hombre fuertemente impregnada de
decisién personal, juicio fundado y argumentacién deliberada y, por so-
bre todo, sostenida por la bisqueda de la vida buena.

Est4 sostenida por un tipo de racionalidad, el juicio prudente, del
que tiene en cuenta lo propio y adecuado desde el punto de vista moral
y particular de una situacién especifica. Entonces, cabe hacernos la si-
guiente pregunta: si la ensefianza es praxis, el profesional de la educa-
cién no deberfa ser aquel que delibera en forma adecuada frente a cada
accién y argumenta de manera racional frente a las consecuencias de ca-
da una? La respuesta, asf como la demanda social hacia este profesional,
es afirmativa.

El hombre prudente, el prhonimos, es quien en su deliberacién con-
ducirfa por medio del juicio su practica, y una practica asf guiada cons-
truirfa, recrearfa y reanimaria a quien la produce, y reanimarfa, recrea-
ria y construirfa a quien la recibe. El conocimiento filoséfico tendria
entonces la misién de potenciar la relacién entre hacer y saber, pues
fundamenta racionalmente los fines hacia los cuales se dirigen nuestros
actos. En toda accién se puede transformar la teoria que la sustenta; en
la préctica, la teorfa estd sometida al cambio, al igual que la prictica
misma.

La ensefianza es praxis, supone teoria y supone accién, persigue un
fin moral. Siendo entendida asi, los que se dediquen a ella no podrén
hacer alarde de tener o poseer saberes, destrezas, informacién, estatus,

7.Carr, W. "¢En qué consiste una practica educativa?”, en: Una teoria para la
educacién. Hacia una investigacion educativa critica. Madrid, Morata, p. 95.
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sino que estardn dispuesros a ofrecer y conformar el mejoramiento de
los valores éticos y politicos de su comunidad. Dominar metodologfas
o técnicas facilitard la tarea docente; conocer el fin y el bien al cual as-
piramos tal vez llene de incertidumbres, pues para alcanzarlos se pre-
sentardn muchos caminos posibles, pero hard del sujeto el responsable
de su eleccién, no habrd nadie a quien echarle la culpa. As{ se podr4 re-
valorizar la prictica docente y a quien la ejerza.

La practica de la ensefianza entendida de este modo no es neutral,
delibera, debate, discute, cambia, produce encuentro racional entre
los hombres y, también, se equivoca y puede aceptarlo para intentar
nuevas acciones.

Esta es la dindmica que preferimos para la formacién de los profe-
sionales de la educacién: fuerte fundamentacién tedrica y un gran ho-
rizonte €tico que marque el camino del hacer hacia la bisqueda del
bien comun.

Cierro este apartado con palabras de Carlos Cullen, quien caracte-
riza a la docencia en un doble sentido: “como hébito de hacerlo bien”,
como una “virtud”, y “como obligacién de hacerlo “equitativamente”,
es decir, “como una virtud ciudadana”.

Es esta doble exigencia de la accién docente la que, a mi parecer,
deberfa estar presente en la curricula de formacién docente en todos sus
niveles y tener una clara incidencia en los programas de capacitacién.

El “habito de hacerlo bien” supone acciones que colaboren con la
instalacién de ese hdbito, éste se aprende, supone intencionalidad y ha-
cetlo explicito. La “obligacién de hacerlo equitativamente” introduce el
tema de la docencia como “funcién piblica regida por principios de
justicia”?\El contenido filoséfico estd en la base de este planteo, lo sos-
tiene y lo tundamenta.

8.Cullen, C. Autonomia moral, participacién democratica y cuidado del otro.
Buenos Aires, Novedades educativas, 2* edicién, 2002, cap. 3.
9.0p. cit.
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La tarea docente, ademis, es mediacién con el conocimiento, y pa-
ra entender esta mediacién la filosoffa cuenta con saberes que la sos-
tienen. Las opciones epistemoldgicas, o los saberes de este campo de la
filosofta, que elijamos consolidardn practicas diferentes, y estar cons-
cientes de nuestra eleccion y hacerla explicita permirtird una transmi-
sién dindmica de los conocimientos.

El docente se forma para ensefiar, y esta actividad supone transmisién
de conocimientos. En esta practica los sujetos se vinculan mediante el co-
nocimiento. La toma de conciencia de la dialéctica operada entre maestros
(docentes), alumnos y conocimiento hace que la actividad del docente no
pierda significado social y cultural. Esta dialéctica s ubica en la base de la
profesionalidad docente que, a veces por obvia, no se especifica. A propé-
sito de esto agrega Cullen: “Se trata de hacernos fuertes en lo que define la
profesionalidad misma de la docencia y su funcién social: ensefiar para
que otros aprendan lo que sin esta ensefianza no podrian aprender””.

Saber la especificidad de la rarea, ampliar el horizonte de funda-
mentaciones y tener la posibilidad de hacer elecciones éticas y episte-
molégicas es el aporte que la filosoffa puede ofrecer al futuro profesio-
nal de la educacién.

3. Categorias filosoficas para entender
el “oficio del pedagogo”

Esta lectura de la practica docente desde la filosoffa supone entenderla
como pensamiento critico, en el doble sentido de cuestionar las tradi-
ciones discursivas filoséficas anteriores y el estado de cosas actual en el
cual se encuentran inmersos los sujetos concretos. El discurso filosofi-
co se asume como acontecimiento que irrumpe en la voluntad de saber
de cada época a través de sujetos histdricos.

10. Cullen, C. Critica a las razones de educar. Buenos Aires, Paidds, cap. 6, p. 135.
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En este andlisis sobre el papel que podria desempefiar la filosoffa en
la formacién de profesionales de la educacién, no se asume el lugar de
un pensamiento justificador, ni un intento conservador, ni una mera
exposicién mecanicista de hechos; el discurso filoséfico asume, en
cuanto acontecimiento, el compromiso de plantearse las preguntas y
proponer las respuestas que reclama cada situacién. A la filosofia le ca-
brfa un papel no sélo en el andlisis de la crisis, sino como instrumento
valioso para colaborar en la elaboracién de algunas vias de apropiacién
hacia soluciones deseadas.

Es precisamente el impacto que nos produce vivir y reconocer
nuestra situacién como argentinos y latinoamericanos lo que potencia-
rfa a la filosofia para dar respuesta a los problemas que el hombre se
plantea en cuanto hombre. Si bien hay un grado de generalidad en la
pregunta, es obvio que no existe el hombre en cuanto hombre, sino su-
jetos histéricamente situados que viven en forma dramdtica su existen-
cia segtin las condiciones de su tiempo y en el seno de los conflictos que
les presenta su comunidad. En este contexto, la educacién estd implici-
tay sufre los embates de esta realidad determinada. En tal sentido, sos-
tenemos que entender la educacién desde la filosoffa es construir una
zona de emergencia de una reflexién permanente que problematice la
conciencia y la voluntad de saber.

Estilos, preguntas, respuestas, encuadres tedricos y, sobre todo, su-
puestos provenientes de una forma de ver y vivir en el mundo entrete-
jen la fina malla de la filosofia y ponen al descubierto el compromiso
del pensamiento filoséfico con su realidad concreta a través de una lec-
tura critica e inquisitiva.

La categorfa de “situacién”!

' nos brinda la posibilidad de encuadrar
este proceso vivo del pensamiento filoséfico como una produccién cul-

turalmente situada, en la cual el contexto macroestructural, tanto co-

11.Casalla, M. Crisis de Europa y reconstruccién del hombre. Buenos Aires,
Castaheda, 1977.
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mo la dimensién subjetiva existencial concreta, operan una dialéctica a
partir de lo inadecuado de la situacién. Desde alli se proyecta una posi-
ble transformacion explicitada en un planteo filoséfico que pone en e
futuro, y en las pricticas mediadoras que conducen a éste, la construc-
cién de una realidad superadora de los conflictos e inadecuaciones vivi-
das y pensadas en el punto de partida.

La filosoffa producida desde su situacionalidad pone como prime-
ra cuestién su estatuto en cuanto conocimiento en relacién con otros
saberes y demarca su articulacién epistemoldgica en el seno de su situa-
cién histérica; simultdneamente da cuenta de su cardcter fundacional
en la construccién critica del conocimiento y en la forma de validacién
que adquiere en los diversos espacios delimitados por las especificacio-
nes de las distintas disciplinas. Esto significa que toda produccién de
conocimiento filoséfico y cientifico parte siempre de una cierta con-
cepcién del mundo, de la vida, del hombre y, sobre todo, de una forma
de entender el conocimiento, que aparece validado en la conciencia de
los sujetos situados como lo que se considera legitimamente aceptado.

Hacer conscientes estas formas no enunciadas o presupuestas del
saber posibilita asumir también una actitud critica, como base de toda
reflexién tedrica acerca de la realidad situada histéricamente, y plan-
tearse las preguntas adecuadas para no caer en falsos problemas que cie-
gan la variante de una auténtica produccién de conocimiento.

Con respecto al problema de la educacién en general, y de la for-
macién docente en particular, implicaria dilucidar los complejos y po-
lémicos aspectos del estatuto tedrico de ésta, hasta su vinculacién con la
praxissocial y la prictica docente que se verifica en diferentes instancias y
con diversos procedimientos en la vida de la comunidad. La vinculacién
a la situacionalidad histérica es determinante en la formacién de los
alumnos a los fines de promover una actuacién institucional pertinente.
Ello supone, asimismo, una reconsideracién de los vinculos educativos
y de la funcién social de los profesionales de la educacién.

No propongo el cardcter rector o normativo de la filosofia en re-
Jacién con las ciencias o, mds concretamente, con la produccion de
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conocimientos acerca de la realidad histérico-social, pero si sostengc
que, en un trabajo interno dentro de la curricula de formacién docen-
te y desde las mismas disciplinas pedagégicas, deberia promoverse la ac-
titud critica como exigencia de un procedimiento riguroso tanto en lo
que se refiere a los aspectos teéricos como a su aplicacién précrica.

Se tratard de operaciones para permitir el afloramiento de la rica
problemdtica que implica la practica educativa; supone lo que, parafra-
seando a Bourdieu, significa poner como objeto de reflexién tedrica el
“oficio del pedagogo”.

De aqui a una resignificacién de la formacién docente media el
compromiso de asumir los diversos niveles de una verdadera “vigilancia
epistemoldgica”? que permitird recortar y construir el objeto teérico y
delimitar su estatuto epistemoldgico. Bachelard considera que esta au-
tovigilancia debe ser ejercida desde dentro de cada disciplina, para ope-
rar racionalmente e instalarnos en el proceso de una verdadera cons-
truccién del conocimiento. Este autor define los tres niveles de la
vigilancia epistemolégica:

1. Como “espera de lo esperado” o aun como “atencién a lo ines-
perado”, actitud que caracteriza al espiritu empirista.

2. Como “explicitacién de los métodos y vigilancia metédica” pa-
ra la aplicacién de éstos, lo que implica el control mutuo del ra-
cionalismo y el empirismo como condicién “de la explicitacién
de las relaciones adecuadas entre la teorfa y la experiencia”.

3. Como vigilancia del método y de sus aplicaciones para romper
“falsos absolutos de la cultura tradicional” y permitir la libertad,
tanto respecto de ella como de la historia empirica de las cien-
cias, para evitar, de esta manera, caer en niveles meramente es-
peculativos desconectados de la realidad histérico-social, o bien,

12.Bourdieu, P. y otros. £/ oficio del socidlogo. Presupuestos epistemoldgicos.
Buenos Aires, Siglo XXI, 2002.
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en un pragmatismo cegatén que ve en la implementacién salva-
je de practicas no cuestionadas y totalmente improductivas des-
de el punto de vista de una promocién del conocimiento®.

En este sentido, creo que una cultura filoséfica situada histéricamente,
que provea a la conciencia de herramientas epistemolégicas y éticas pa-
ra el abordaje de la practica docente, debera ser patrimonio de la autén-
tica formacién intelectual de los profesionales de la educacién. Esto
promover4, desde el 4mbito privilegiado de la practica verificada en la
vida cotidiana, incardinada en su situacién histérica, politica y social,
una rica produccién de conocimiento que permitird el ejercicio de una
tarea efectiva en los niveles de realidad educativa, no sdlo consolidando
la conciencia y la responsabilidad de la prictica educativa en si, sino
creando las condiciones para la apropiacion, recreacién y creacién de
conocimientos que enriquezcan los espacios del saber, reubicando a la
educacién en su contexto histérico-social sin perder su especificidad.

Producir los cambios reclamados con insistencia en la educacién, y
en especial en la formacién de los docentes, no dependerd, solamente,
de la introduccién de nuevas metodologias de ensefianza, ni de nove-
dosas teorfas del aprendizaje, ni de una eventual modificacién del plan
de las carreras, sino de la exigencia de la “razén pedagégica”, como di-
ria Fullat, de volver en forma hacia la prictica educativa, provistos de
instrumentos teéricos que van desde la vigilancia epistemolégica hasta
la construccién de categorfas que permitan dar cuenta del problema en
su situacién.

Animarse, en tltima instancia, a infringir las normatividades que a
veces se nos imponen en el nombre de un absoluto del saber y de una
verdad cerrada sobre si misma bajo los signos de la “objetividad” y la
“neutralidad” cientifica.

13.0p. cit.
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4. Categorias a revisar en la formacién
docente

Si ubicamos el fin de la educacién en la bisqueda del desarrollo de un
pensamiento auténomo para que los individuos puedan, racional y re-
flexivamente, elaborar su forma de pensar y actuar, nos estaremos apar-
tando de la mirada que ha impregnado las concepciones sobre la educa-
cién en estos anos, cuya consecuencia puede observarse en la necesidad
de acumular titulos y postitulos, y en Ja aparicién de mediciones cuan-
titativas de la calidad, frias estadisticas descarnadas que han tratado de
equiparar los resultados de la educacién con uno més de los productos
que se ofrecen en el mercado.

La educacién, mirada desde este horizonte neoliberal, fue ingresan-
do en el libre juego de la oferta y la demanda, lo que llevé a resignificar
en muchos casos la formacién de los profesionales, entendiéndose por
ésta una formacién de expertos técnicamente capacitados, burocratizan-
do, en consecuencia, su practica, descontextualizando el contenido,
transplantando proyectos, comprando y vendiendo productos; en defi-
nitiva, vaciando ética y politicamente la préctica de la educacién. Desde
este horizonte se la valoré sélo utilitariamente, teniendo como supuesto
una cultura estitica que promocionaba sujetos para su reproduccion, es-
tratificacién y fragmentacién. Con esta mirada tnica se fueron consoli-
dando carreras de grado y de posgrado, asi como cursos de capacitacién
que intentaron formar profesionales de la educacién técnicamente ap-
tos: eficientes y eficaces, expertos en tal o cual técnica. Esta tendencia
ha tratado de hacer neutra la intervencién docente, naturalizarla como
un elemento més de la macroeconomfa. En forma paulatina, la practi-
ca se fue vaciando de conocimientos o se fue rebasando de informacio-
nes; se fue quedando, en definitiva, sin sentido humano.

Este estado de la cosa educativa, consolidado desde una perspec-
tiva tecnocritica, intent silenciar la diversidad de opiniones y mira-
das. Propondremos encontrar nuevas razones para ir saliendo del si-
lencio instalado. Como dice Cullen, se trata de “volver a tomar la
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"y dejar que ésta pueda ser tomada por orros, relanzada, re-

palabra”
significada y, fundamentalmente, compartida. Hablo de las palabras
en general y de la palabra educacién en particular, pues “cada vez
que tomamos la palabra somos ciudadanos reflexivos que nos resisti-
mos” . La educacién serfa el lugar desde donde resistir el silencio,
reargumentando sentidos nuevos y construyendo un espacio comiin
a todos.

Al respecto, Habermas ve la educacién como una ciencia critica.
Asimismo, desaprueba el uso que se ha dado a la razén al convertirla
en un instrumento para la persecucion efectiva de fines preestableci-
dos; asf ha perdido su impulso critico, su juicio auténomo, su posibi-
lidad deliberativa'®. Sigue argumentado que el pensamiento reflexivo
ha sido sustituido, también, por una ciega y rigida conformidad con
las reglas del método, y aclara: “Nuestra cultura est4 dominada por
una racionalidad sin razén”. La filosofia al interior de la formacién de
docentes y profesionales de la educacién volverd a dar las razenes que
la préctica educativa necesita. Dice Habermas: “El horror a la especu-
lacién, el ostensible abandono de lo teérico por lo meramente téeni-
co produce necesariamente en el obrar la misma banalidad que en el
saber”"”.

He aqui una de las pistas que nos permitir salir de este mundo simu-
lado. Si somos capaces de fundamentar, teérica, deliberativa y racional-
mente la prictica educativa, no haremos como que nos educamos, nos
educaremos; no haremos como que educamos, educaremos. Esta simula-
cién a la que estamos expuestos en el mundo actual se ha ido producien-
do a través de la difusién de una racionalidad cientifico-instrumental que

14.Cullen, C. Autonomia moral, participacion democrética y cuidado del otro.
Buenos Aires, Novedades educativas, 2002.

15.0p. cit.

16.Habermas, J. “Conocimiento e interés”. Conferencia inaugural en “Técnica y
Ciencia como Ideologia”. Madrid, Tecnos, 1984.

17.0p. cit.
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ha producido una distorsion entre la razén, la filosofia y la ciencia. En
esta distorsion opera el desencuentro de una verdadera objetivacién re-
presentativa de las pricticas humanas, y la educacién es una de ellas, no
queda al margen de la mirada general.

Para poder ubicar nuestra accién, no sélo deberiamos reconciliar
teorfa y practica, sino el Yo con los otros. Dos vertientes de la filosofia,
la epistemologia y la ética, podrian ser la puerta de entrada a alguna po-
sibilidad de mejorar o refundar el planteo de la formacién docente.

5. Conclusion

Intentamos proponer con este art{culo una mirada filoséfica sobre el te-
ma de la educacién, entendida como una actividad humana producto-
ra de subjetividad social que supone la transmisién de saberes validados
por su criterio publico.

Con esto no pretendemos volver a tiempos pasados, en donde la fi-
losofia rebasaba la curricula de formacién docente en todos sus niveles,
ni queremos quedarnos en este vacio de hoy.

Valoramos la educacién desde la complejidad de nuestra situacién
como actividad generadora de subjetividad socio-cultural y productora
de sentido ético-politico. Por esto, los profesionales que a ella se dedi-
quen ejecutardn su trabajo conscientes de estar accionando sobre una
préctica valorada socialmente y en un determinado espacio institucio-
nal. “No hay prictica docente sin ensefianza, ello organiza la escena en
la que se vinculan los sujetos a través del conocimiento”!®.

Esta tarea, realizada desde su situacién, implica la reflexién perma-
nente sobre las opciones epistemolégicas que se asuman y el fin ético
que se persiga.

18.Giordano, Cometa, Guyot y otros. Ensefiar y aprender Ciencias Naturales. Bue-
nos Aires, Troquei, 1991.
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La filosoffa tiene, entonces, una obligacién y razén de ser, al aportar
los saberes que contribuyan a esta problematizacién y reflexién para no
caer en verdades a medias, y para permitir el debate y la confrontacién de
ideas. Generar una actitud filoséfica en el docente o en ¢l profesional de la
educacién para que sea capaz, en el ejercicio de su practica, de conjugar
sus deseos y sus razones, y de promover la construccién de su si mismo en
la relacién con los otros. Darle, en definitiva, la posibilidad de reconstruir
y construir su propia historia y la de su comunidad.

Queda mucho camino por transitar, hemos querido dejar plantea-
das algunas ideas para el debate. La filosoffa nos permitird abrir fronte-
ras y encontrarnos con otros para conformar un “nosotros” responsable
en el gjercicio de la ensefanza.

Con estas palabras, Rodolfo Agoglia fundamenta el valor de la filo-
soffa: “Porque la genuina misién de la filosofia fue y serd siempre la ins-
tauracién y promocién del hombre, de modo que si alguna crisis grave
puede afectar hoy a la filosofia no ha de ser crisis de pensadores, ni de
métodos, ni de teorias o sistemas sino sencillamente crisis de sinceri-
dad, sera crisis en ella del amor del hombre por el hombre. La perenne
ensefianza que esta incursién nos deja para la filosofia es, pues, una
norma alertante y admonitoria expresable como una férmula délfica:
nadie la cultive sin amor por el hombre™*’.

Podriamos agregar: quien ejerza la prictica de ensefiar no lo haga
sin amor a los hombres.
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Las metaforas como formas
de pensar y sentir el mundo

Nora Graziano

“La poesia no es de quien la

escribe sino de quien la usa!”

1. Introduccion

Si ampliamos los alcances de la afirmacién de £/ cartero de Neruda, po-
drfamos decir que tal declaracién vale para todos los textos. Casi dirfa-
mos que la relectura cinematogrifica de Skarmeta es mds intensa cuan-
do Massimo Troisi troca el “quien la usa” por el “quien la necesita”. La
“necesidad” otorga caracter vital al pensamiento, nos conecta con lo
emotivo de la accién y nos aleja de artilugios discursivos.

En cada acto de respetuosa lectura hacemos nuestros aquellos instan-
tes en que levantamos la cabeza y nos quedamos pensando en algtin pun-
to comuin, en alguna frontera desde la cual el texto y nosotros abandona-
mos la extranjerfa. Ese momento de interseccién vuelve a nosotros de
alguna forma renovado, en un trazo torpe que esboza una idea, en un pen-
samiento intenso que esperamos no olvidar cuando bajemos del colectivo.

De eso se tratard este texto, de puntos de encuentro con autores
que dispararon sus reflexiones y nos encontraron en su camino. Usare-
mos la poesia de algunos de ellos sin pedir perdén por el equivoco, por-
que creemos que auin en la mds rigurosa y académica escritura se filtran
esas emociones que nos encuentran y nos estimulan a seguir pensando.

Pero también se trata del caso particular que siempre demanda expli-
caciones. O, dicho de otra forma, hablaremos de espejos como metaforas
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que nos ayudan a reflexionar sobre nuestra relacién con el conocimiento,
pero al mismo tiempe pensaremos sobre las propias metaforas, como si
una extensa e inacabable lista de “considerandos” siempre estuviera recla-
mando el lugar central en las reflexiones y poniendo en jaque a lo resuelto.

2. Las metaforas

“~;Metaforas, hombre!

—:Qué son esas cosas?

Fl poeta puso una mano sobre el hombro del muchacho.
—Para aclarirtelo mds o menos imprecisamente,

son modos de decir una cosa compardndola con otra.” !

Dice P. Ricoeur en su lectura de La Poética, de AristSteles, que es funcién
de la poesia proponer casos imaginarios que se transforman en “experien-
cias de pensamiento mediante las cuales aprendemos a unir aspectos éti-
cos de la conducta humana con la felicidad y la desgracia, la fortuna y el
infortunio”2. Podriamos sefialar que no se agota allf el potencial de la poe-
sfa. El propio Ricoeur sefiala también en sus consideraciones sobre a Re-
téricaque para Aristételes la metdfora se vincula a las variaciones de senti-
do, entendiendo que la comparacién (es como) es una metdfora
desplegada. Retoma el citado texto para desarrollar consideraciones se-
manticas que parten del quiebre con los supuestos de las primeras formu-
laciones retéricas’. Para el autor, la metafora no es un mero desplazamien-

1.Skarmeta, A. Ei cartero de Neruda (Ardiente paciencia). Buenos Aires, Suda-
mericana, 1996, p. 23.

2.Ricoeur, P. “La vida: un relato en busca de narrador”, en: Educacion y politica.
De la historia personal a !a comunion de libertades. Argentina, Docencia,
1998, p. 48.

3. “He aqui un sumario muy esquematico de la muy larga historia que comienza
con los sofistas griegos y se despliega, a través de Aristételes, Cicerény Quintilia-
no, para morir en los Ultimos tratados de retérica del sigio XIX. Lo que constan-
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to de significacién de las palabras, sino que cobra sentido dentro de un
enunciado, es “un fenémeno de predicacién”. La metéfora no es la desvia-
cién del sentido literal de las palabras sino del conjunto del enunciado,
por lo cual no expresa la tensién o conflicto entre dos términos, sino entre
dos interpretaciones (una literal y otra metaférica). La metéfora no cons-
tituye el adorno arménico o ilustrativo de una idea, sino que, por el con-
trario, la semejanza opera en la distancia entre dos ideas incompatibles que
chocan porque no hay entre ellas “parentezco” o “conveniencia mutua”. La
metdfora no opera por la simple sustitucién de palabras, sino por una st-
bita innovacién semdntica creadora de nuevos y dindmicos sentidos.

Por tltimo, resalta dos conclusiones: “En primer término las meti-
foras verdaderas son intraducibles”, a lo sumo pueden ser parafraseadas
sabiendo que en dicha paréfrasis no se agota la innovacién de sentido.
“La segunda conclusién es que la metifora no es un ornamento del dis-
curso. La metéfora tiene mucho més que un valor emocional. Compor-
ta informacién nueva. En efecto, por medio de un error categorial nue-
vos campos semdnticos surgen de los nuevos acercamientos. En suma,
la metéfora dice algo nuevo sobre la realidad™.

"Tomaremos estas conclusiones como iniciadoras de una linea de re-
flexiones que vinculan a la “metéfora” con el “pensamiento”, tomado
desde su compleja articulacién subjetiva con la accién y los sentimien-

temente permanece en esta tradicién puede ser esquematizado en las siguientes
seis proposiciones: 1) la rnetafora es un tropo, es decir, una figura de discurso que
concierne a la denominacion; 2) la figura es una extensién del nombre por des-
viacion def sentido literal de las palabras; 3) la razén de esta desviacién es, para
la metafora, la semejanza; 4) la funcién de la semejanza es fundar la sustitucion
por el sentido figurado del sentido literal de una palabra que habria podido ser
empleada en el mismo lugar; 5) por tanto, la significacién sustituida no compor-
ta ninguna innovacién seméntica: podemos traducir una metéfora, es decir res-
tablecer el sentido literal que ha sido sustituido por la palabra figurada (sustitu-
cion mas restitucion igual a cero); 6) puesto que no comporta ninguna
innovacion, fa metafora no proporciona ninguna informacién sobre la realidad;
por esta razon, puede ser puesta entre las funciones emocionales del discurso.”
Ricoeur, P. Hermenéutica y accion. Argentina, Docencia, 1985, p. 10.
4.0p. cit., 1985, p. 13.
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tos. Si consideramos que la linea entre la prosa y el verso es tan delgada
como las endebles divisiones de la subjetividad, tal vez podamos creer
que la reflexién sobre el mundo requiere ampliar su horizonte de senti-
do para decirse a través de otras palabras que no se hallan en el univer-
sal, transparente y a menudo asfixiante mundo del concepto. Cuando
proponemos y leemos metéforas, nos abrimos y abrimos un espacio de
significacion posible donde “el sentido o el significado de un relato bro-
ta en la interseccién del mundo del texto con el mundo del lector. El
acto de leer se convierte asi en el momento crucial de todo analisis. So-
bre dicho acto descansa la capacidad del relato de transfigurar la expe-
riencia del lector™.

—;Sabes lo que has hecho, Mario?

—Qué?

—Una metifora.

—Pero no vale porque me salié de pura casualidad, no mds.

—No hay imagen que no sea casual, hijo.

Mario se llevé la mano al corazén, y quiso controlar un aleteo desafo-
rado que le habfa subido hasta la lengua y que pugnaba por estallar en-
tre sus dientes. Detuvo la caminata, y con un dedo impertinente mani-
pulado a centimetros de la nariz de su emérito cliente, dijo:

—Usted cree que todo el mundo, quiero decir todo el mundo, con el
viento, los mares, los drboles, las montanas, el fuego, los animales, las
casas, los desiertos, las lluvias...

—...ahora ya puedes decir -etcétera-

—...jlos etcéteras! ;Usted cree que el mundo entero es la metdfora de

algo?®

5.Ricoeur, P. Op. cit. p. 51.
6.Skarmeta, A. Op. cit. p. 26.
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Si el mundo es una metafora posible, las metiforas hacen posible la am-
pliacién de los espacios de significacién. Nos remiten a construcciones
polisémicas que utilizan un material constructivo proveniente de formas
de representacién diversas (tdctil, visual, auditiva, etc.) o que lisa y llana-
mente refieren a otras representaciones ya construidas, generando nuevas
y creativas asociaciones. Nos aportan material posible de transformarse en
objeto de reflexién y son a la vez formas de expresar la reflexién misma.
Las metéforas pueden decirse con palabras, pero no sélo se limitan a
éstas. Se escapan y en su huida abren otros espacios posibles, son imagenes
y las evocan, son en sf mismas un ejercicio de cierta resistencia a lo concep-
walizado, a lo dicho, a lo enunciado, porque pasan a ser necesarias cuando
todas las palabras antes usadas nos resultan estrechas, pobres, inapropiadas.
Tal vez su potencia y su potencial representativo puedan encontrar ex-
plicacién en la capacidad semiética que articula lo lddico, lo lingiifstico y
lo estético’” como multiplicidad original. Lejos de optar por alguna de estas
formas, las metdforas se constituyen entre sus intersticios. Son formas de
representacion en tanto que estdn “en lugar” de otra cosa, de “lo represen-
tado”. Pero a la vez expresan cierto rechazo a toda ilusoria posibilidad de
una estricta y univoca relacién entre ellas y “lo ausente”, asumiendo en es-
ta negativa un cardcter productor que esboza y propone nuevas sintesis. Lo
ausente abandona también las pretensiones de tener un tinico nombre que
lo haga presente, una sola forma de ser evocado, pensado, representado.
Si no admiten ser juzgadas por su correspondencia con lo represen-
tado, tal vez no pueda decirse de ellas que son verdaderas o falsas, pero

puede suceder que en algin “sentido ellas pueden, pese a todo, decir la
verdad™s.

7.Piaget, J. sefiala que el lenguaje se expresa contemporaneamente con otras
actividades (el juego y el dibujo) que hacen posible la evocacion representati-
va de un objeto o acontecimiento ausente. El autor habla de funciéon simbéli-
ca en general para referirse a la “(...) aparicién simuitanea de la imitacién re-
presentativa, el juego simbdlico, de la representaciéon imaginada y del
pensamiento verbal”. Psicologia del nifio. Madrid, Morata, 1975, pp. 136-137.
8.0p. dit, p. 32.
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Cuando afirmamos esto, estamos diciendo que en mds de un senti-
do las metéforas “nos hablan”, “nos dicen”, “nos expresan” y en ese ha-
blar dan cuenta de pensamientos y sentimientos menos condicionados
o mis liberados de la estructura conceptual. Es posible que una metd-
fora diga més que las cuidadas palabras de un discurso profesional o
académico. Muchas veces, al usarlas para fortalecer un argumento o co-
mo sinonimia del pensamiento, el plus-sentido de las metaforas se re-
bela frente a las intenciones y nos revela alguna “verdad” o supuesto
agazapado o escondido en nuestros enunciados. No consideramos que
esto implique alguna valoracién negativa o positiva de sus predicados,
simplemente relevamos cierto poder de verdad que se libera o que pue-
de encontrar nuevos cauces para hacerlo.

Cerraremos estas reflexiones con la siguiente historia: en la aper-
tura de una reunién de profesores, se propuso el siguiente juego. Re-
partidos a los asistentes sendos bloques de plastilina, se los invit6 a
que construyeran con ellos figuras humanas. Debfan ponerle un
nombre, después inventarle una historia. Una vez realizada esta ope-
racién, se debia hacer publica la historia y los atributos, para luego
intercambiarlos con otro compafiero, quien debfa producir algin
cambio en el mufieco recibido. Del corolario o mensaje enunciado
por las coordinadoras al terminar la actividad, emergfa una compa-
racién entre los cambios operados en el muiieco de plastilina y la ac-
cién del docente sobre los alumnos. Podriamos sintetizarlo metafé-
ricamente diciendo que “los alumnos son arcilla fresca en nuestras
manos”. Las consideraciones derivadas de esta metdfora corren por
cuenta de los lectores. También las hipétesis sobre cuanto de los su-
puestos tedricos (filoséficos y psicolégicos) implicados en esa inter-
pretacién podrian ser suscriptos como propios por las protagonistas.
Para ser francos, la historia terminé con un conflicto de interpreta-
ciones, dentro del cual algunos docentes cuestionaron la metdfora y
las coordinadoras se negaron a hacer propios los supuestos atribuidos
a la propuesta.
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3. Cullen y las metaforas sobre la relacion
del docente con el conocimiento

“~ Bueno eso es una metifora

-Y ;por qué, si es una cosa tan ficil, se llama tan com-
plicado?

—Porque los nombres no tienen nada que ver con la sim-
plicidad o complicidad de las cosas. Segiin tu teorfa, una
cosa chica que vuela no debiera tener un nombre tan
largo como mariposa. Piensa que elefante tiene la mis-
ma cantidad de letras que mariposa y es mucho mds
grande y no vuela —concluyé Neruda exhausto. Con un
resto de 4nimo, le indico a Mario el rumbo hacia la ca-
leta.

Pero el cartero tuvo la prestancia de decir:

P’ ; 1
—i’ tas que me gustarla SCr poeta.

En un ejercicio poético de reflexién, C. Cullen apela a las metdforas pa-
ra hablar de “las relaciones del docente con el conocimiento™. Nos in-
vita a ampliar los espacios de significacién del problema y, simulténea-
mente, nos propone sentidos particulares para pensarlo en términos de
“huellas”, “espejos” y “sefiales”.

Cuando critica las “huellas”, como resabio de platonismo que pre-
tende ilusionarse con la tierra firme, y afiora alguna realidad esencial,
nos interroga acerca de entenderla como un acto que instaura de una
vez 'y para siempre la verdad del saber.

Cuando cuestiona los “espejos”, como resabio de iluminismo que
se piensa mente brufiida y reflejo verdadero y hace de los cuerpos refle-

9.El encomillado corresponde al titulo del capitulo 6 de Critica de las razones de
educar, en relacion con el cual se desarrollara éste y el siguiente apartado.
Buenos Aires, Paidos, 1997, pp. 135-153.
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jados la tinica imagen posible, nos anima a pensar en un sujeto de la
construccién posible, de la racionalidad plural que no sacrifica su com-
plejidad en aras de la universalidad de sus representaciones.

Cuando alerta sobre “sefiales” que abandonan la tarea de cono-
cer, por lo provisorio o inasible, por las huellas que se borran o por
las sombras que opacan, nos estimula a buscar caminos que se alejen
del escepticismo y nos conecten con la esperanza. Porque no es lo
mismo criticar las ilusorias certezas de inmutabilidad del saber y de
su transmisién que buscar con la ilusién de poder construir junto a
otros nuevas y provisorias formas de entender y relacionarnos con el
mundo.

Propone sentidos pero, simultdneamente, abre recorridos a través
de los cuales nuestras propias significaciones pueden ser objeto de re-
flexién critica. Fluctuamos entre la identificacién y la disidencia, ha-
ciendo posible la pregunta tanto sobre nuestras ilusiones o desilusio-
nes cognitivas, como sobre las nuevas formas de plantear esta
relacién. Hay una apuesta ético-politica a la bisqueda de mediacio-
nes que articulen estas reflexiones con el hacer cotidiano, con la préc-
tica que requiere de ellas para encontrar nuevas respuestas al para qué
y por qué de la ensefianza. Sélo si interrogamos la forma de entender
nuestra relacién con el conocimiento podremos pensar el lugar de los
otros, esos otros alumnos y pares, en esa relacién. Porque, de manera
inevitable, las preguntas exceden sus incumbencias y las respuestas
comprometen a los efectiva o ticitamente presentes. De esto seguire-
mos hablando en el apartado siguiente, de las posibilidades de pensar
una relacién mis all4 de recibir reflejos, de reconocer huellas o de se-
guir sefales. De esa relacién habla Cullen cuando nos propone al fi-
nal del articulo entenderla como espacio publico de lucha por el re-
conocimiento. “Permitanme explicar un poco esta dialécrica. El
4mbito publico es el resultado mas el proceso de relacionarnos con el
conocimiento. Lo publico emerge solamente en la lucha por el reco-
nocimiento entre el deseo de aprender, que nos conecta con la singu-
laridad y la diferencia de la vida, y el poder de ensefiar, que nos co-
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necta con lo universal y lo comun de la vida. La vida no est4 en un
trasmundo, pero tampoco estd en un sujeto trascendental. Conectar-
nos con el deseo de aprender es conectarnos con lo mds profundo de

la memoria.”!0

4. A modo de conclusiéon: un breve
inventario de metaforas especulares
para seguir pensando nuestra relacion

“~iDeme un ejemplo!

— Mira este poema: —Aqui en la Isla, el mar y cudnto
mar. Se sale de sf mismo a cada rato. Dice que sf, que
no, que no. Dice que si, en azul, en espuma, en galo-
pe. Dice que no, que no. No puede estarse quieto. Me
llamo mar, repite pegando en una piedra sin lograr
convencerla. Entonces con siete lenguas verdes, de sie-
te tigres verdes, la recorre, la besa, la humedece, y se
golpea el pecho repitiendo su nombre’. ~Hizo una
pausa satisfecho— ;Qué te parece?

—Raro.

—‘Raro’ jQué critico mds severo que eres!

—No, don Pablo. Raro no lo es el poema. Raro es co-

mo yo me sentia cuando usted recitaba el poema.” !

Al igual que Mario, nos sentimos raros cuando leemos porque hay
algo de constitutivo en ese instante de lectura, en esa interseccién
con el texto a la que nos referimos en el comienzo de este escrito.
Queremos en este apartado recoger el guante y poner en palabras el

10.Cullen, C. Critica de las razones de educar. Buenos Aires, Paidds, 1997, p. 152.
11.Skarmeta, A. Op. cit. p. 25.
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fruto de esa interseccién. Explicitar aquel p/us de significacién abierto
por las metéforas y por la reflexion sobre ellas.

Hablaremos de algunos espejos. De aquellos que desde la propia
biografia fueron convocados por la lectura. Esperamos que a su vez pro-
voquen alglin nuevo convite y se transformen en metéiforas estimulan-
tes de nuevas comparaciones.

No es casualidad elegir “los espejos” entre otras metaforas evocadas.
Tiene espesor histérico dentro de la tradicién ilustrada que se ha servido
de ella para hacer de la representacién la forma legitima y acabada de ex-
plicar nuestra forma de conocer el mundo. Una vez superada la visién
esencialista y criticadas las propuestas racionalistas y empiristas, 1. Kant
nos propuso considerar que el sujeto, lejos de limitarse a reproducir, es un
activo constructor del universo de objetos a través de representaciones. En
el mismo acto e instante que nos libera de la crcel objetal, nos encierra en
la del sujeto trascendental. Nos reconocemos como mediacién que trans-
forma pero que se constituye a la vez en el garante de esta transformacién.
Aceptamos que “la realidad” es actividad subjetiva, pero debemos legiti-
marla como universal para darle el estatus de verdadera.

Recuperando estas cercanfas y hechas estas aclaraciones, no preten-
demos més que proponetles algunos casos particulares de esta metifo-
ra, algunos espejos que nos ayuden a seguir pensando nuestra relacién
con el conocimiento:

Si penséramos que son los espejos de Borges'?, podrfamos alertarnos
sobre lo efimero de lo ilusorio. Porque lejos de ser la imagen una repre-
sentacién segura, nos agobia por lo infinita, nos atemoriza por su fragi-
lidad... En su infinitud nos estd vedado reconocer el modelo, nos re-
sulta imposible la localizacién de “lo real”. Tememos romper los espejos
porque no sabemos si en esa fractura se diluye el mundo o se interrum-
pe la cadena de reflejos que lo hacen posible.

12.Borges, J. L. “Los espejos”, en: £/ hacedor. Argentina, Emecé, 1960, pp. 61-63.
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“Yo, que senti el horror de los espejos
No s6lo ante el cristal impenetrable
Donde acaba y empieza, inhabitable,

Un imposible espacio de reflejos

Sino ante el agua especular que imita
El otro azul en su profundo cielo
Que a veces raya el ilusorio vuelo

Del ave inversa o que un temblor agita

Y ante la superficie silenciosa

Del ébano sutil cuya tersura

Repite como un suefio la blancura
De un vago mdrmol o una vaga rosa,
Hoy, al cabo de tantos y perplejos
Afios de errar bajo la varia luna,

Me pregunto qué azar de la fortuna

Hizo que yo temiera los espejos.

Espejos de metal, enmascarado
Espejo de caoba que en la bruma
De su rojo crepiisculo disfuma

Ese rostro que mira y es mirado,

Infinitos los veo, elementales
Ejecutores de un antiguo pacto,
Multiplicar el mundo como el acto

Generativo, insomnes y fatales.

Prolongan este vano mundo incierto
En su vertiginosa telarafia
A veces en la tarde los empaiia

El hilito de un hombre que no ha muerto.
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Nos acecha el cristal. Si entre las cuatro
Paredes de la alcoba hay un espejo,
Ya no estoy solo. Hay otro. Hay el reflejo

Que arma en el alba un sigiloso teatro.

Todo acontece y nada se recuerda
En esos gabinetes cristalinos
Donde, como fantésticos rabinos,

Leemos los libros de derecha a izquierda.

Claudio, rey de una tarde, rey sofiado,
No sintié que era un suefio hasta aquel dfa
En que un actor mimé su felonfa

Con arte silencioso, en un tablado.

Que haya suefios es raro, que haya espejos,
Que el usual y gastado repertorio
De cada dfa incluya el ilusorio

Orbe profundo que urden los reflejos.

Dios (he dado en pensar) pone un empefio
En toda esa inasible arquitectura
Que edifica la luz con la tersura

Del cristal y la sombra con el suefio.

Dios ha creado las noches que se arman
De suefios y las formas del espejo
Para que el hombre sienta que es reflejo

Y vanidad. Por eso nos alarman.”

Si pensdramos que es el espejo de Alicia, podriamos cuestionar la
pretensién de correspondencia entre la cosa y su representacién, la
solidez perenne de la veracidad de la imagen. Porque los espejos no
reflejan sin mids, sino que transforman el mundo al invertir su ima-
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gen. Introduce el problema de las perspectivas de la imagen... lo
que estd a la derecha puede pensarse a la izquierda y viceversa. La
frontalidad también puede ser cuestionada, porque los espejos pue-
den ser atravesados para encontrar otro mundo que empieza con “el
atrds”, que se inaugura en la frontera misma de la imagen frontal
abriendo a otras imdgenes posibles, a otras formas de entenderlo si
nos resistimos a considerar que la frontalidad es la Unica perspectiva

posible.

“Juguemos a que existe alguna manera de atravesar el espejo; juguemos a
que el cristal se hace blando como si fuera una gasa de forma que pudiéra-
mos pasar a través. ;;Pero, c6mo?! ;;Si parece que se estd empafiando ahora
mismo y convirtiéndose en una especie de niebla!! ;Apuesto a que ahora
me seria muy facil pasar a través! —Mientras decfa esto, Alicia se encontré
con que estaba encaramada sobre la repisa de la chimenea, aunque no po-
dfa acordarse de cdmo habia llegado hasta ahi. Y en efecto, el cristal del es-
pejo se estaba disolviendo, deshaciéndose entre las manos de Alicia, como
si fuera una bruma plateada y brillante.

Un instante mds y Alicia habia pasado a través del cristal y saltaba con li-
gereza dentro del cuarto del espejo. Lo primero que hizo fue ver si habia
un fuego encendido en su chimenea y con gran satisfaccién comprobé
que, efectivamente, habfa allf uno, ardiendo tan brillantemente como el
que habfa dejado tras de si ~De forma que estaré aqui tan calentita como
en el otro cuarto —pensé Alicia— mis caliente atn, en realidad, porque
aqui no habrd quien me regafie por acercarme demasiado al fuego. ;Ay,
qué gracioso va a ser cuando me vean a través del espejo y no puedan al-
canzarme!

Entonces empezé a mirar atentamente a su alrededor y se percaté de
que todo lo que podia verse desde el antiguo salén era basrante corrien-
te y de poco interés, pero que todo lo demds era sumamente distinto.
Asf, por ejemplo, los cuadros que estaban a uno y otro lado de la chime-
nea parecian estar llenos de vida y el mismo reloj que estaba sobre la re-

pisa (precisamente aquel al que en el espejo sélo se le puede ver la parte
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de atrds) tenfa en la esfera la cara de un viejecillo que la miraba sonrien-

do con picardia.”?

Si pensdramos que es el espejo de la malvada madrastra de Blanca-
nieves, podriamos criticar la apropiacién de la verdad considerada co-
mo Gnica, y con ello la necesidad de aniquilamiento de cualquier otra
perspectiva posible. Cuando sélo se puede sostener la belleza y la ver-
dad matando a las otras imdgenes, a las otras perspectivas, a los
otros... Un reflejo que se enamora de sf mismo traicionando a su mo-
delo o, mejor dicho, haciendo del modelo y lo representado endebles
esclavos de su vanidad, meras reproducciones de si. El espejo se trans-
forma en un mero artilugio para imponer mi mirada sobre el mundo,
es un instrumento que se ha confundido con mis deseos, consideran-
do que “mi” imagen es “la” imagen. Somos propietarios exclusivos, so-
mos la tnica forma posible de su expresién.

“Al curnplirse un afio de la muerte de la madre de Blancanieves, quien mu-
riera al dar a luz a la nifia, el rey ‘tomé otra esposa’. Era una mujer bella pe-
ro orgullosa y arrogante, y no podfa soportar que nadie la superara en be-
lleza. Tenia un espejo maravilloso y cuando se ponia frente a él, mirindose
le preguntaba:

~iEspejito, espejito de mi habitacién!

¢Quién es la mds hermosa de esta regién?

Entonces el espejo respondia:

~La Reina es la mds hermosa de esta regién.

Ella quedaba satisfecha pues sabfa que su espejo siempre decfa la verdad.

Pero Blancanieves crecia y embellecia cada vez mds; cuando alcanzé los sie-

te afios era tan bella como la clara luz del dfa y aiin m4s linda que la reina.

13.Carrol, L. Through the looking glass (Alicia a través del espejo). Estados Uni-
dos, Pengui Books, 1965, pp. 181-186.
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Ocurtié que un dfa cuando le pregunté al espejo:

—;Espejito, espejito de mi habitacién!

;Quién es la mds hermosa de esta regién?

El espejo respondio:

—La Reina es la hermosa de este lugar,

Pero la linda Blancanieves lo es mucho mas.

Entonces la Reina tuvo miedo y se puso amarilla y verde de envidia.

[...] Entonces hizo llamar a un cazador y le dijo:

~Lleva esa nifa al bosque; no quiero que aparezca mds ante mis ojos. La

matards y me traerds sus pulmones y su higado como prueba.”

(Sabemos que el cazador no cumplié, y que frente al recordatorio del
espejo, se suceden los intentos de la reina de matar a Blancanienves,
hasta que Juego de uno de estos...)

“Vuelta a su casa interrogé al espejo:

—Espejito, espejito de mi habitacién!

;Quién es la méds hermosa de esta regién?

Y el espejo finalmente respondié:

—La Reina es la més hermosa de esta regién.

Entonces su corazén envidioso encontré reposo, si es que los corazones

envidiosos pueden encontrar alguna vez resposo””.

Si pensiramos que es el espejo de Brunner, podrfamos anticiparnos a
nuevas decepciones que pueden sucederse a la pretensién singular de ver-
dad cuando nos ilusionamos con encontrarla sin més “en los otros”. Esto
nos llevaria, tal vez, a buscar en la cultura y en la historia la superficie es-
pecular brufiida y limpida que nos devuelva alguna fundamentacién per-
dida en el tiempo o imposible en lo singular. Cuando pretendemos una

14.Grimm, Jacob y Wilheim. “Blancanieves": en El cuento infantil. Traduccion de
1. C. Gonzalez. Buenos Aires, Centro Editor de América Latina, 1977, pp. 50-57.
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imagen primigenia que nos permita “identificarnos” en forma lineal y se-
gura, sélo hallamos fragmentos que aspiran y buscan un “narrador” que
los interprete y otorgue sentido. Porque los espejos trizados también re-
flejan, pero lejos de devolvernos la limpida imagen que buscamos nos ha-
llamos ante una ambigiiedad fragmentada que se constituye en totalidad
no “a pesar de” sino “a través de” la yuxtaposicion quebrada de sus partes.

“Como el propio Lacan'® sefiala para el sujero individual, esto es, que
la forma total del cuerpo gracias a la cual el sujeto ‘se adelanta en un es-
pejismo a la maduracién de su poder, no le es dada sino como Gestalt’,
asf andlogamente, en el caso de los pueblos, su comprensiéon histérica y
por ende su identidad no le son ofrecidas sino de manera incompleta,
como ideologias quebradas, yuxtapuestas, entrecortadas, deshilacha-
das, en la imagen del espejo trizado de su propia y presente cultura.
Nos leemos hacia delante para descifrar nuestro pasado; nos fabricamos
un destino para perseguirlo como el espejismo que consume nuestras

energfas.”'¢

Si pensdramos que es el espejo de Veldzquez, por dleimo, podriamos
considerar que aquel que en forma borrosa nos pone a nosotros, sus es-

« » .
pectadores, en el lugar del rey” nos destrona a la vez de toda centrali-
dad. Como sefiala M. Foucault, quizés haya en Las Meninas'’:

15.E| autor refiere al concepto de Lacan que plantea comprender esta fase o es-
tadio “como una identificacion en el sentido pleno que el andlisis da a este
término: a saber, la transformacién producida en el sujeto cuando asume una
imagen, cuya predestinacion a este efecto de fase esta suficientemente indi-
cada por el uso, en la teoria, del término imago”. Comunicacion presentada
ante el XVI Congreso Internacional de Psicoanélisis en Zurich, el 17 de julio de
1949.

16.Brunner, J. J. “Un espejo trizado”, en: América Latina: Cultura y modernidad.
México, Grijalbo, 1996, p. 16.

17.Cuadro de Velazquez pintado en 1656, que es exhibido actualmente en el Mu-
seo del Prado, Madrid, Espafia.



Las metaforas como formas de pensar y sentir el mundo 147

“Una representacién de la representacion clisica y la definicion del espacio
que ella abre. En efecto, intenta representar todos sus elementos, con sus
imdgenes, las miradas a las que se ofrece, los rostros que hace visibles, los
gestos que la hacen nacer. Pero alli, en esta dispersién que aquella recoge y
despliega en conjunto, se sefala imperiosamente, por doquier, un vacio
esencial: la desaparicién necesaria de lo que fundamenta —de aquel a quien
se asemeja y de aquel a cuyos 0jos no es sino semejanza. Esce sujeto mismo
—que es el mismo— ha sido suprimido. Y libre al fin de esta relacién que la

encadenaba, la representacién puede darse como pura representacién.”!®

“~:Qué te quedaste pensando?

—En que falta algo. Cuando a mf me ensefiaron a
escribir cartas en el colegio, me dijeron que siem-
pre habia que poner al final PD y después agregar
alguna otra cosa que no se habfa dicho en la carra.

Estoy seguro que don Pablo se olvida de algo.”"?
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Las trampas del economicismo
Reflexiones sobre el discurso
neoliberal en educacion

Daniel Berisso

1. La educaciéon como bien de capital

Hay bienes cuya calidad es independiente de las relaciones de valor mo-
ral que se establezcan en torno a ellos. Una peculiar forma de ser los abs-
trae de las nociones de justicia implicadas en su contexto social. Incon-
movibles ante el influjo de las buenas razones, indiferentes ante la fuerza
del conquistador o el dolor del sometimiento, los bienes de capital cum-
plen el aséptico destino de la buena herramienta, centrada en la eficacia
y la productividad. Su control y su desarrollo no presentan, en si, ponde-
raciones de validez ética acerca de las acciones y agentes que movilizan.
La educacién especializada puede ser —y de hecho lo es— concebida
como bien de expansién econdémica. Se ubica en el 4mbito de lo aconse-
jable como defensa individual ante la escasez, como peldafio de ascenso
social y, también, como inversién a futuro de las naciones, con vistas a su
desarrollo. De este modo, las utilidades de una especialidad pueden dis-
frutarse en alcances reducidos y selectivos en lo personal, y ampliados,
conforme a las miras de progreso econémico global. De acuerdo con lo
primero, las profesiones constituyen un bien de capital privado, a diferen-
cia de la salud o la educacién, que identificamos con el bien pablico. La
maximizacién de la utilidad social como resultado de una programada ca-
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pacitacion de recursos es algo tipico de la tendencia desarrollista, predo-
minante en América latina en la década de 1960". En general postula que
la ampliacién de capital privado, entendido como “capital humano”, de-
rivard en progreso social. Sin embargo, la consideracién de la educacién
de acuerdo con el puro célculo de rentabilidad de las inversiones en ese
rubro ha desatendido su inmanencia a la ética: la critica y la historicidad
de sus actores. Esto ha inhibido la formacién de una sensibilidad acorde
al progreso esperado, incidiendo en el ulterior fracaso de dicha “utopia” y
en la incentivacién de un acentuado cinismo en la toma de decisiones.

Tratamos de distinguir la funcién social de la escuela de la légica de
las 4reas especializadas. La primera organiza ese tramo inicial que reve-
la el predominio de la educacién como bien de todos, més alld de los
caprichos del éxito o las escalas jerdrquicas. La segunda lidera la cons-
truccién del prestigio, objeto de la tirania ejercida por el valor de cam-
bio econémico (Walzer). De ahi que la reduccién de la primera al sim-
ple escalafén de la meritocracia técnica haya propiciado la desatencién
de su esencial transversalidad y el vaciamiento moral que hoy experi-
menta el concepto de “excelencia’.

Sostenemos que los proyectos dependientes de la ideologfa neoliberal
o el capitalismo globalizado no representan un cambio sustancial de para-
digma con respecto al desarrollismo de los afios ’60. S6lo que ahora asisti-
mos a la continuidad de dicha tendencia en un contexto dominado por la
expansién de tecnologfas globales y el notable debilitamiento del Estado y
las estructuras productivas. Al subsumirse el momento de la escuela a esa
astucia de la especialidad, el fruto de todo aprendizaje terminé subordina-
do a las reglas generales de la mercancia. Como dirfa Marx, al principio de
socializacién de los productos del trabajo privado, a través del intercambio
en el mercado®. Esta “mistica” —para seguir con Marx— bien puede ex-

1.Cfr. Puiggrés, A. Imperialismo, educacion y neoliberalismo en América Latina.
Buenos Aires, Paidos, 1994, p. 135y ss.

2.Marx, K. El Capital, critica de la economia politica, Libro I: El proceso de pro-
duccidn del capital. México, Siglo XXI, 1975, pp. 86-102.
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plicar la ostentacién de altos niveles educativos que exhiben ciertos
agentes corruptos de la funcién publica. Pues es el fetichismo de la “in-
teligencia” que, en tanto sutil valor de cambio, puede venderse al me-
jor postor y convivir mansamente con el prontuario.

¢Cémo opera esta estrategia reduccionista? De igual manera que
con la politica. Se trata de la imposicién ideoldgica del “efecto casca-
da”. Una invitacién al “desborde solidario” que nos deparari el creci-
miento econémico; cuando bien sabemos que el distribucionismo no
es inherente a la légica del capital, sino dependiente de decisiones
ético-politicas.

La tirania de lo econémico es bien notoria en los niveles ejecurivos
de instituciones como el Banco Mundial, convertido en la principal
fuente de asesorfa en materia educativa de los paises en desarrollo. En
efecto, la incidencia en materia de decisiones depende del aporte de ca-
pital de cada pais miembro, lo que asegura el control politico de aque-
llos paises mds desarrollados (Lens).

Segin se extrae de las fuentes analizadas por Lens, las funciones
del Banco Mundial van mds all4 de un mero asesoramiento técnico.
Se trata de “imponer y legitimar un modelo educativo acorde con el
orden econémico-politico, establecido por los sectores que dominan
el panorama econémico mundial”. Sus objetivos son el aumento del
rendimiento econémico, en conjuncién con la disminucién ideolégi-
ca del conflicto social. Considerados ahora desde lo macroestructural,
los recursos educativos son entendidos como insumos de un gran

bien de capital, cuya eficiencia es medida de acuerdo con su tasa de
rentabilidad.

3.Lens, J. L. "Los proyectos educativos de las agencias multilaterales y su influen-
cia en los sistemas educativos de la regién de América Latina”, en: Educacion,
actualidad e incertidumbre; Alejandra Corbalan y Hugo Russo (comp.), Univer-
sidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Facultad de Cien-
cias Humanas-Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales NEES, Tandil, Bue-
nos Aires, Argentina, 1998, pp. 161-177.
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De este modo, como el mismo Banco lo expresa en sus declaracio-
nes, se trata de alentar la “reduccién de la brecha entre la reforma edu-
cativa y la reforma de las estructuras econdmicas™, cabria agregar: en
favor del orden econémico vigente y en detrimento de la escuela publi-
ca. Ya que, segtin las recetas de dicho organismo, el atraso en un cam-
bio de tales caracteristicas “puede menoscabar el crecimiento” y la “re-
duccién de la pobreza®, preciado fruto —agregamos— del “efecto
derrame”. Se trata, al fin de cuentas, de que los gobiernos no impongan
barreras al desarrollo de un capital de expansién supuestamente gene-
rosa y, por lo tanto, que la educacién, abstraida ya de una politica des-
potenciada, se someta a los dictimenes de la competitividad, reducien-
do su cardcter genérico a simple eslabén del saber especializado®.

La citada subordinacién de la educacién bésica es operada —hagamos
hincapié en esto— no en funcién de lo que tiene de especifico el campo de
especializaciones, sino al servicio de la conversién que este campo expe-
rimenta en el seno del capitalismo, de bien de conocimiento en bien de
apropiacion privada. Como observa Walzer, esa especie de “catecismo
soctal” que representa la escuela bdsica como derecho accesible a todos,
llcgado a un punto, debe tener sus limites. La ramificacién de los sistemas
ducativos debe describir un principio de igualdad compleja, atento tan-
w al interés y las capacidades de cada individuo, como a las decisiones co-
munitarias. Pero, como también sugiere dicho autor, los criterios alta-

4.8anco Mundial. Prioridades y estrategias para la educacion. Banco Mundial,
Washington (version en espanol), 1996.

5.Como se observa en la interaccion de variables tales como mas educacion, mas
productividad, menos pobreza: "Tal teorema sélo es correcto si los aumentos de
productividad son pasados total o parcialmente hacia los trabajadores, lo que, a
su vez, depende de la correlacion de fuerzas entre capital y fuerza de trabajo.
En una situacion de debilidad de los sindicatos y de un mercado de trabajo muy
elastico (con mucha mano de obra desempleada) es posible que los aumen-
tos de productividad sean apropiados mayoritariamente por el capital, mien-
tras que fos salarios reales se queden estancados o disminuyan, tal como ob-
servamos en la economia estadounidense”. Chomsky N., Dieterich, H. La
sociedad global. Educacidn, mercado y democracia, Buenos Aires, Oficina de
Publicaciones CBC-UBA, 1996, p. 89.
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mente mercantilizados de control y administracién del saber desqui-
cian el valor intrinseco de los logros educativos en beneficio de la “tira-
nia de la riqueza material y la clase social™®.

El desarrollo de tales consecuencias se expresa en términos que, co-
mo sucede con todo tecnicismo, se prestan a la manipulacién encubri-
dora. La reforma educativa argentina de 1992 representa un claro
ejemplo. En ella se anudan tres estrategias, a saber: de descentraliza-
cién, de excelencia (competitividad) y de actualizacién de contenidos;
confluyendo todas, de acuerdo con las expectativas del Banco Mun-
dial, en la reduccién de la brecha entre lo educativo y lo econémico, a
favor, claro estd, de los intereses dominantes del sistema. La descentra-
lizacidn, es decir, el traslado de responsabilidades de financiamiento y
gestion a los estados provinciales y municipios se asocia al marcado au-
mento de la transferencia de la educacién publica al sector privado’.
Este proceso se estructura, y no casualmente, con los requerimientos
de ajuste del gasto publico al servicio del pago de la deuda externa. La
promocién de mayor calidad, siempre dentro de esta légica, tiende a la
reformulacién auténoma de los contratos institucionales en funcion
de las demandas de los sectores sociales mas ambiciosos en lo que ha-
ce a la competitividad y la adaptacién al medio. Esto dltimo requiere
de disefios curriculares donde “las competencias bdsicas tienden a ser
interpretadas en un sentido mds bien formal”, es decir, sobre la base
de la deshistorizacién del conocimiento y su conversion ideoldgica en
mera informacién.

De este modo, el imaginario de los sectores dominantes viene car-
gado de categorfas efectistas y modelos pragmaticos que conciben el

6.Walzer, M. Las esferas de la justicia, una defensa del pluralismo y la igualdad.
Meéxico, Fondo de Cultura Econdmica, 12 edicién, 1997, p. 208 y ss.

7.Agreguemos: en conjuncién con la disminucién de la coparticipacion federal,
requerimiento de instituciones tales como el FMI.

8.Cfr. Cullen, C. En: "Tradiciones democraticas argentinas”, IX Seminario Inter-
nacional Programa de Diadlogo Norte-Sur, México, marzo de 2002.
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progreso como la antitesis del estancamiento econémico. La educacién
es interpretada como propedéutica para la puesta en marcha de la pro-
duccién, como si los contrastes regionales y los conflictos sociales fue-
ran reductibles a criterios evolucionistas de atraso e integracién.

2. Control pedagégico, control simbdlico

Los aludidos reduccionismos alientan respuestas, algunas de corte di-
dactista, mds bien resueltas a combatir el economicismo a través de
recetas puramente pedagdgicas. Otras, mds atentas a la problemitica
general de la ética y la justicia, se aferran a criterios procedimentales de
organizacién social, de acuerdo con lineamientos propios del liberalis-
mo politico®. Las primeras intentan revitalizar el criterio de la educa-
cién como bien bisico, a través de disefios orientados hacia la trans-
versalidad de los saberes reflexivos, sin descuidar la demanda
conforme a los tiempos que corren y las nuevas realidades'®. Conside-
ramos acertado que la voluntad reformadora se nutra de conciencias
avezadas y destacadas trayectorias en el medio educativo. Pero tam-
bién alercamos contra las ingenuidades profesionalistas que preten-
den operar a la exclusiva luz de su “ojo clinico”, como si estuviésemos

9. "Se trata de un concepto politico de justica como equidad, que no pretende
ser una moral universal, sino la Unica forma de fundar racionalmente la demo-
cracia estrictamente liberal y pluralista, como Unico modo posible de volver a
recuperar el perdido estado de bienestar, reconstruyendo las bases del contra-
to social”. Cfr. Culien, C. "El debate ético contemporaneo”, en: Alternativas,
publicacion del LAE, San Luis, Argentina, afio VI, N° 22, 2001, pp. 171-193.

10.En esta linea se expresa la pedagoga Rosa Maria Torres: “Tanto a nivel nacio-
nal como internacional la politica educativa se encuentra en manos de econo-
mistas. [...] [Estos] carecen del conocimientoy la experiencia para lidiar con los
campos sobre los cuales se pronuncian y deciden. [...] La virtual ausencia dei
profesorado en la definicion, discusién y toma de decisiones de politica edu-
cativa termina por sellar este discurso formulado por economistas para ser im-
plementado por educadores”. Véase Coraggio, J. y Torres, R. M. La educacion
segun el Banco Mundial, Argentina, Mifio y Davila Editores, 1997, p. 91y ss.
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ante meros desvios de un szatus naturalis, y no ante resultados de una
fégica de calibre politico. Los pensadores liberales o socialdemécratas
que abordan temas de justicia saben que la cruzada contra el funda-
mentalismo de mercado se libra en escenarios mis radicalizados y, por
tanto, requiere de un marco general de rehabilitacién de lo piblico
ante el voraz avance de los intereses privatistas. Estos marcos resaltan
el a priori de la racionalidad en materia de organizacién social. Rawls,
por ejemplo, parte de un contrato ficcional, celebrado sobre la base
del “olvido” (“velo de ignorancia”)"" de la ubicacién social de cada
elector. Funddndose en el plafon de lo razonable, construye una po-
sicién original donde la voluntad de justicia libera a la razén de los
tirinicos obstdculos que enturbian su deliberacién. Este procedi-
miento arrojard un saldo a favor de las libertades individuales y la
compensacién de desventajas digno de ser aplicado a la sociedad
real. Teorizaciones como éstas, no obstante, conllevan cierto extrana-
miento que habilita, por lo menos, a problematizar su suficiencia.
En efecto, ante el influjo normalizador de un profesionalismo poli-
ticamente limitado, brillan por la intencién de aplicar su reflexiva sa-
piencia a la elucidacién de vias y/o procedimientos que aseguren el
primado general de la justicia. No obstante, la deseable prevalencia de
la recta razén —casi, digamos, como mandato ilustrado— puede reedi-
tar el abismo insalvable entre lo digno de ser aplicado y las condicio-
nes histéricas de realizacién de un principio. Las criticas comunitaris-
tas a estas formulas neokantianas suelen dar cuenta de peligros en ese
orden: negar la importancia de la relacion de los fines y proyectos de
vida con el conocimiento (acentuando el primado de la voluntad y el
cilculo racional); entender al sujeto como “individualizado pre-
viamente” a las relaciones sociales que enmarcan (y constituyen) su

11.(Agregamos: una “ignorancia” que paradodjicamente serviria a decisiones
"educadas”). Véase Rawls, J. Teoria de la justicia, Buenos Aires, Fondo de Cul-
tura Econémica, 1979, p. 119y ss.
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existencia'?. En todo caso, la salvaje expansién de los mercados nece-
sita de controles creibles, que asuman un papel “antagonista” en el
plano simbélico. Tal vez el eticismo de versién academicista sea la an-
titesis funcional al capitalismo avanzado ya que, en su afin de puro
formalismo, descuida la historicidad de los contextos de emergencia
y resistencia a la norma. De ahf los nuevos desdoblamientos que el li-
beral-progresismo genera entre protagonistas y tedricos o, como dirfa

Paulo Freyre, “activistas y palabreros™.

3. Integracion y deuda de asignaturas

La vigencia de supuestos desarrollistas es notoria en ciertos {tems del re-
pertorio de la integracién. Uno de ellos es la ayuda que la comunidad
econémica con los Estados dominantes puede brindar al cumplimien-
to de los objetivos educativos de los paises en desarrollo. Esto contras-
ta con la politica real que ocultan los tratados de libre comercio. El
NAFTA, por ejemplo, impuso restricciones en materia educariva al Es-
tado mexicano, en el sentido de eliminar cualquier legislacién que, en
funcién de intereses locales, dificultase la libre actividad de prestadores
de servicios educativos de los otros paises firmantes. Estas imposi-
ciones, que claramente sitGian los servicios de invesrigacién y desarrollo

12."En nuestra exposicion inicial sobre la teoria de Rawls observdbamos que una
forma de concebir el velo de ignorancia era que excluia cierta clase de razones
de la deliberacion sobre la justicia, y ahora hemos de advertir que su teoria es
antiperfeccionista en el sentido de que significa la exclusion de las creencias
sobre concepciones particulares del bien. [...] Una de las criticas comunitaris-
tas al concepto de persona que esta en la base de la teoria de Rawls era que
malinterpretaba el tipo de relacién que guardan las personas con sus fines o
valores, que, en realidad, no nos concebimos de forma tan independiente ni
podemos elegir con tanta libertad los compromisos que dan sentido a nues-
tras vidas.” Multhall, S. y Swift, A. El individuo frente a la comunidad, Madrid,
Ediciones Temas de Hoy, 1996, pp. 85, 86 y 87.

13.Véase Freyre, P. Pedagogia de la autonomia. Madrid, Siglo XXI, 1997, p. 24.
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bajo las garras de las grandes corporaciones, no se compadecen con los
criterios proteccionistas adoptados por paises como los Estados Unidos
que, merced a su potencial econémico, utiliza dichos acuerdos como
instrumento eficaz para la ampliacién de sus mercados'. La competi-
tividad es, en este contexto, un término enmascarador de una relacién
estructuralmente desigual. En esta linea se expresa el estudio efectuado
por Hugo Aboites: “El Tratado significa una radical ampliacién del es-
pacio privado a costa del terreno de la educacién piblica. Sobre todo,
pero no exclusivamente, mediante la comercializacién de los servicios
y bienes relacionados con la educacién, a través de su definicién como
un campo de inversion abierto a capitales transnacionales y de las limi-
taciones que se imponen al gobierno y al Estado para mantener y am-
pliar los espacios educativos publicos”®. El principio de “trato nacio-
nal” impide la implementacién de politicas tendientes a favorecer el
uso de bienes nacionales, lo cual inhibe toda iniciativa local en pro del
desarrollo de recursos propios. La influencia en la deshistorizacién
también es notoria ya que “se establece la adopcién de criterios comu-
nes para definir calidad profesional (Anexo 1210.5 del cap. 12). Con
esto, la historia y necesidades de la practica profesional de un pais ya
no son elementos fundamentales de la definicién del contenido de una
profesion”'e.

Sin embargo, el discurso de la libre competencia en el mundo global
describe una vertiente economicista que lejos estd de imponerse sin ro-
deos. Los encuadres educativos necesitan digerirla con ciertos reparos cri-
ticos. Se trata de procesar la historia de tal forma que, aunque sélo sea de
manera aparente, devuelva a los planificadores de la educacién la impron-
ta humanista que su actividad reclama. Asf surge otro capitulo de la inte-
gracién, que tiende a unir valores curriculares dispersos. En este sentido,

14.Véase Aboites, H. Viento del Norte. TLC y Privatizacién de la Educacidn Superior
en Meéxico. México, Plaza y Valdes-UAM, 22 edicién, 1997.

15.0p. cit,, p. 21.

16.0p. cit., p. 30.
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es interesante la lectura de un documento de CEPAL-UNESCO, don-
de se describe el proceso histérico en términos de transicién hacia un
preciado objetivo. En lineas generales, nos remite al pasado educativo
como a una préctica organizada bajo los ejes de ciudadania, equidad e
integracién nacional. No obstante —advierte— se descuidaron los otros
tres componentes (esenciales) para una politica educativa atenta al cre-
cimiento: la competitividad, el desempefio y la descentralizacién. En los
afios ochenta —continta— emergieron voces que “incurrfan en el sesgo
contrario”, es decir, las motivaciones econémicas imperantes desplaza-
ron a los objetivos sociales generando una falencia de signo opuesto'’.
La educacién empezé a “renguear” del costado izquierdo. La propuesta
del documento, como es de prever, se basa en la complementariedad de
cada uno de estos planos, superando asi la provisional tensién o disloca-
cién de los distintos momentos educativos. Esto puede leerse de la si-
guiente manera: el economicismo rindié sus frutos, sentando las bases
de lo que debe ser una politica acorde a los tiempos que corren, de glo-
balizacién y libre mercado. Pero queda una “asignatura pendiente”: re-
cuperar el componente mds humano de la educacién. Resta la elabora-
cién de variables correctivas capaces de lograr la virtuosa unificacién de
funciones educativas disgregadas. Es como decir, en otras palabras, que
la educacién “ya aprobé economia” pero le falta recursar “justicia so-
cial”. Las expectativas cifradas en esta suerte de sintesis son, en el mejor
de los casos, una muestra de ingenuidad. ;Puede haber una sintesis en-
tre competitividad y equidad, sin que la 6gica de una de éstas no domi-
ne a la de su término opuesto? ;Se puede realizar el ideal de equidad
manteniendo inalterable un principio de competitividad que, obrando
al servicio de las trampas economicistas, rivaliza tan ferozmente con él?
Una cosa es afirmar que la dominacién es un momento de la légica de
la emancipacién (Marx y Hegel también lo sostendrian). Pero muy

17.Véase CEPAL-UNESCO. Educacién y conocimiento. Eje de la transformacion
productiva con equidad. Santiago de Chile, Naciones Unidas/Orealc, 1992.
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distinto es emplazarse en la 16gicade la dependencia, adozdndole alcan-
ces progresistas, con el falaz adhesivo de la retérica. Creemos que la cita-
da complementariedad, ingenua o tendenciosamente, promueve, mds
que una superacién conservadora, una conservacién sin mds. La omi-
sién del cortocircuito que supone dicha adapracién obra en funcién de
asegurar el predominio de la légica mercantilista. Lo que no termina de
entenderse, en todo caso, es que la aprobacién de un modelo econémi-
co es la causa de la reprobacién de una asignatura social.

4. Conclusion

Hemos analizado tres ejes que, a nuestro entender, se vinculan al traza-
do de politicas educativas neoliberales en los paises dependientes. El
primero de ellos es la comprensién de la educacién como bien de capi-
tal y su legitimacién hecha en nombre de un ilusorio “derrame salva-
dor” que, como consecuencia natural del crecimiento, transferird recur-
sos hacia los més necesitados. En segundo lugar, revivimos respuestas
ante el malestar causado por el economicismo. No obstante, sospecha-
mos que su cardcter didactista o su pulido eticismo comportan serios
riesgos de funcionalidad al universo que enfrentan. En tercer lugar, vi-
mos cémo ciertos esquemas residuales operan en los nuevos escenarios
con viejas férmulas ocultadoras de las contradicciones internas de los
procesos de integracién y desarrollo.

El recurso a la politica educativa no puede disimular nuestro interés
de fondo, de subrayar las marcas ideolégicas que condicionan la rela-
cién de los cuadros docentes con el conocimiento y, en especial, con la
ética. En definitiva, analizamos cémo la consideracién de la educacién,
bajo el signo de mera herramienta para el crecimiento econémico, de-
salienta un enfoque mds comprensivo de los procesos de aprendizaje.
Esto tiende a minimizar hasta lo imperceptible la esencial dimensién
¢tica, en su doble aspecto de formacién del juicio critico e interpreta-
cién histérico-narrativa de la subjetividad.
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Globalizacion, culturas
juveniles y educacion

Pablo Cifelli

“La subjetividad es siempre histérica y cultural-
mente especifica. (...) La escuela no socializa al ni-
fio er el sentido de verter ciertos mitos, valores y
actitudes en su mds o menos receptiva conciencia.
Mis bien, ayuda a asegurar estructuras inconscien-
tes que hacen a la gente sensible a ciertas represen-
taciones, y también les permite reconocerse a si
mismos como sujetos ideolégicamente dirigidos.
La subjetividad no se concibe en tanto identidad,
sino como una concreta ordenacidn imaginaria de
lo simbélico.”

JAMES DONALD

1. Introduccién

El presente trabajo se propone analizar las transformaciones ~Jos desa-
fios— que se estan produciendo en la cultura contempordnea, avanzar
en la forma de interpretar estos cambios y relacionarlos con la educa-
cién, formal e institucionalizada, en los principios del siglo XXI. Cen-
tramos este andlisis en el “objeto formal”, con la mirada puesta en el
Nivel Medio de ensefianza, que tiene a los jovenes adolescentes como
destinararios.

Desde este punto de partida abordamos el desarrollo de los dos te-
mas principales: las caracteristicas que adquiere hoy la cultura contern-
pordnea y como éstas se expresan y representan en las culturas juveniles
urbanas. Nuestra tesis es que una auténtica renovacién y superacién de
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las practicas educativas s6lo serd posible si no se eluden Jos cambios que
en el macrocontexto sz estan produciendo en la cultura contemporinea
y en la peculiar manera de producir subjetividad. Serd partiendo de ese
marco de referencia, inestable y desafiante, que la educacién secunda-
ria podré “resignificar” sus metas, plantearse nuevos objetivos, revisar
estrategias metodolégicas y, en definitiva, recuperar la fuerza que debe
tener como una de las principales pricticas estructurantes del sentido y
de la convivencia social para los jovenes.

2. El contexto de nuestra contemporaneidad
2.1 Versiones de la posmodernidad

El término “posmodernidad” fue utilizado en los afios ochenta y no-
venta como un lugar comdn para referirse a los cambios culturales y los
sentimientos —en gran medida negativos— que éstos provocan. Si bien
el debate “modernidad-posmodernidad” se origina claramente en los
paises “centrales” o industrializados, el contexto de las profundas trans-
formaciones que acarrea no puede dejar de cuestionarnos, aun cuando
desde estos paises del sur del continente se quiera sostener una (radical)
alteridad.

En la actualidad, otros debates parecen reemplazar esta cuestién. To-
mé fuerza la cuestién conexa de la “globalizacién”, y como la moda en al-
guna medida pasé, s presenta un tiempo propicio para tratar de decan-
tar lo que en el fragor de aquel debate quedé oculto o no fue dicho. Esta
tarea resulta imprescindible porque frente a la cuestién de la cultura ju-
venil v la educacién de los jovenes, la “posmodernidad” es utilizada como
recurso hermenéutico recurrente y conio asunto semanticamente aclara-
do o cerrado. “Los jévenes actuales son hijos de la posmodernidad”, “qué
podemos hacer si vivimos en tiempos posmodernos”, “la escuela es mo-
derna, los jovenes son posmodernos”, expresiones de este tipo son re-
currentes en un discurso que desde la préctica social y educativa no
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encuentra respuestas superadoras al momento de comprender y resig-
nificar sus propuestas.

Partir de la consideracién de que no existe una tnica versién de la
posmodernidad, ni mucho menos homogeneidad acerca de lo que se
denomina con este concepto, puede resultar clarificador para tratar de
distinguir dos aspectos que generalmente se confunden. De la posmo-
dernidad se habla, por lo menos, de dos maneras: a) como corriente de
pensamiento o movimiento filoséfico; b) como clima de época o carac-
terizacién de la cultura actual.

En el primer sentido, en tanto que movimiento filoséfico, es posi-
ble resefiar y distinguir un amplio abanico de autores y posiciones ideo-
l6gicas que presentan mucha diversidad. Si comparamos las posiciones
de Jean Lyotard, Gianni Vattimo, Jean Baudrillard y Gilles Lipovetsky,
por tomar algunos autores emblematicos, son sin duda mas fuertes sus
diferencias que aquellas cuestiones en que concuerdan. Tales diferencias
hacen que sea dificil hablar de una corriente de pensamiento posmo-
derno o de un “movimiento”, al menos con un sentido homogéneo.

Mis productiva puede resultar la distincién, por lo menos, de un
posmodernismo “reactivo” respecto de otro posmodernismo “proposi-
tivo”, o un claro temple de dnimo “celebratorio” (Vattimo) de uno mis
bien “nostélgico” (Baudrillard) o casi “cinico” (Lipovetsky)'.

Sin embargo, es cierto que hay un nicleo de cuestiones comunes
que llevan al segundo sentido que referfamos. Las caracteristicas de la
cultura contemporanea estén, en gran medida, signadas por los siguien-
tes tépicos: la crisis de los grandes relatos histéricos e ideolégicos, el

1."Tal vez la mejor manera de concebir al posmodernismo sea la de considerar-
lo como un conflicto de modos nuevos y antiguos, culturales y econémicos, €l
uno enteramente auténomo, el otro no del todo determinado. [...} En la poli-
tica cultural actual existe hoy una oposicién basica entre un posmodernismo
que se propone deconstruir el modernismo y oponerse al status quo, y un pos-
modernismo que repudia al primero y elogia al segundo: un posmodernismo
de resistencia y otro de reaccién.” Foster, Hal, “Introduccién al posmodernis-
mo”, en: La posmodernidad. H. Foster y otros, Barcelona, Kairds, 1985, p. 11.
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cuestionamiento a la idea de sujeto, la crisis de la moral, el nuevo papel
de los medios de comunicacién social y las nuevas tecnologias, el cam-
bio en la representacién de lo real y el papel del arte, por citar los tépi-
cos mas difundidos.

En este segundo sentido, cuando se opta por considerar a la posmo-
dernidad como la caracterizacién fundamental del “clima de época” lo
cual puede resultar funcional al momento de describir e intentar com-
prender nuestro tiempo con relacion a los jévenes y la educacién—, es
necesario tomar algunos recaudos. Muchas veces la cuestién se plantea
partiendo de la suposicién de que estamos frente a “una” realidad, “un”
tiempo, “una” época, y se la tematiza de manera cerrada o estdtica co-
mo si nos halldramos ante hechos consumados. Se cae asf en la parado-
ja de “reconocer” la época posmoderna, pero de manera “moderna’.
Con un bagaje conceptual que proviene de otra matriz, en realidad del
horizonte de la “metafisica’, que parte de la idea de que existe una rea-
lidad constituida y dada como lo que est4 ah{ para ser conocida.

Un punto de partida para despejar el terreno es tratar de identificar
distintas posiciones existenciales e ideol6gicas frente a esto que suele
denominarse “posmodernidad”. Basicamente se trata de dos actitudes
que a su vez pueden diferenciarse internamente.

Un primer grupo de respuestas genera actitudes de tipo reactivas,
que se centran en remarcar lo negativo de la nueva formacién cultural.
“Ademés del modelo de la personalidad exitosa estd también el del hom-
bre zombie, caracterizado por /a indiferencia hacia todo lo que lo rodea,
por una voluntad débil carente de proyectos y por la alienacién que ex-
perimenta hacia la actividad que realiza. Demuestra una postura trivial
ante la vida, rozando apenas la superficie de las cosas. Todo le da igual.
Hace lo que ve hacer a la mayorfa, e incorpora, sin espiritu de critica,
cuanto se le ofrece por la televisién™. Este tipo de caracterizaciones lleva

2.Barone, C. Los vinculos del adolescente en la era posmoderna. Buenos Aires,
Paulinas, 1997, p. 20 (el resaltado es nuestro).
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muchas veces a diagndsticos tremendistas o apocalipticos que en-
cuentran en la posmodernidad su clave de béveda o chivo expiatorio.
Todo lo que ocurre tiene el signo de la decadencia y es atribuido a la
posmodernidad.

Entre los temas fundamentales que desarrollan las perspectivas ne-
gativas se encuentran la orientacién consumista, el determinismo del
mercado, la desintegracién familiar, la tendencia al individualismo y al
narcisismo, la cultura /ight y la incidencia corrosiva de los medios de
comunicacién social. Los aportes de estos intentos de descripcién son,
sin duda, importantes, pero es imprescindible incluirlos en un marco
de andlisis cultural general para tratar de salvar el riesgo bastante difun-
dido de caracterizar desde un aspecto la totalidad de la cultura o del
proceso en cuestién. Por ejemplo, suele hablarse del “individualismo”
de la cultura contempordnea, dato bastante comprobable en la reali-
dad. De ah{ a designar al “narcisismo” como la caracteristica definitoria
de la cultura actual hay un paso, y un salto, para explicar las forma que
adquieren las relaciones interpersonales entre los jévenes.

Por otra parte, se puede identificar la posicién de quienes sostienen
una consideracién positiva de la época que vivimos y celebran con la pos-
modernidad la posibilidad de superar los errores de épocas pasadas. La
posmodernidad en este sentido nos pondria frente a una coyuntura his-
térica oportuna para ensayar nuevos caminos. Estarfamos, sin mds, ante
el comienzo de una nueva oportunidad histérica para la humanidad.

Este optimismo se apoya en distintos aspectos que caracterizan
nuestro tiempo. Fundamentalmente, existe una hipervaloracién de las
nuevas tecnologfas y de la revolucién tecnolégica en curso, en la que se
deposita el poder de engendrar nuevas formas de socializacién. Nuevas
organizaciones familiares, una nueva manera de trabajar, de educarse,
la comunicacién y la informacién inmediata, en definitiva, nuevas sub-
jetividades culturales que expresarian un cambio en la comprensién
misma de lo humano.

Entre quienes comparten este temple positivo hay también distin-
tas opciones ideolégicas. Para algunos, la crisis de la modernidad es la
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ocasion de retrotraerse a posiciones premodernas y legitimar mecanis-
mos de dominacién que se pensaban superados y que reviven en formas
cuasi esclavistas. Gran parte de la hegemonta cultural del conservaduris-
mo neoliberal de los afios noventa descansé sobre este escenario y esta
interpretacién.

Sin embargo, hay también versiones “progresistas” de la posmoder-
nidad. Son aquellas que ponen el énfasis en los aspectos negativos de la
modernidad que hoy estarian siendo superados. Sobre todo, la tenden-
cia a homogeneizar y totalizar, siempre de manera violenta y sin respe-
to a las diferencias. Desde esta lectura se estarfa produciendo una ver-
dadera liberacién de la dictadura de la razén, unica e igual para todos,
y estarfamos aprendiendo a tolerar las disidencias, a conjugar verdades,
a entender de manera més comunicativa la racionalidad. Estarfa emer-
giendo una manera distinta de comprender la convivencia humana,
que se basaria en el respeto y el libre juego de las diferencias, antes re-
primidas y homologadas. Para quienes critican las bases de las concep-
ciones posmodernas, esta tiltima versién no es mds que complementa-
ria de la anterior por lo que estarfamos, de todos modos, frente a un
dispositivo del pensamiento neoconservador.

2.2 Globalizacién cultural

Un aspecto complementario de las transformaciones culturales que se
agrupan bajo las “versiones de la posmodernidad” tiene que ver con los
cambios en las condiciones econémicas, sociales y politicas caracteristi-
cas de esta etapa de desarrollo del capitalismo posindustrial. Estos tam-
bién afectan profundamente las formas de “produccién de sentido”,
condicionando posiciones y percepciones de la realidad junto con la
manera de actuar sobre ella.

Del texto simbélico que representa la cultura se desprende también
una manera de entender el conocimiento y de situarse en la realidad, asi
por ejemplo lo explica Z. Bauman: “Todo conocimiento es una visién
ordenada, una visién del orden, y por ello contiene una interpretacién
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del mundo. No refleja las cosas tal como son en si mismas; sucede mds
bien que las cosas son engendradas por el conocimiento. {...] El len-
guaje no ingresa en nuestra vida ‘desde afuera’, para informar lo que ya
ha sucedido. El lenguaje estd en la vida desde el comienzo. Podemos de-
cir que el lenguaje es una forma de vida. [...] Cada uno traza un mapa
del mundo o de determinada seccién del mundo y compone un cédi-
go de comportamiento; y estos dos érdenes, estos dos planos de discri-
minacién (uno de percepcién y otro de préctica de conducta) son para-
lelos y coordinados. Dentro de cada forma de vida el mapa y el cédigo
se entrelazan”.

En lo que se dio en llamar la crisis de la cultura contempordnea, la
ruptura de las formas tradicionales de generar sentido a través de refe-
rencias ideoldgicas o religiosas totalizantes, ligadas a modelos basicos de
la modernidad, se genera un contexto de incertidumbre que afecta cues-
tiones bésicas de lo que llama Kusch “la funcién existencial de la cultu-
ra’, es decir, el proveer un suelo y un horizonte simbélico compartido en
el que poder “domiciliarnos” en el mundo, conocer y reconocernos co-
mo integrantes de una comunidad en permanente construccién®.

Ms all4 de las distintas valoraciones y miradas que sobre este con-
texto se realizan, es indudable que un conjunto de fenémenos de dis-
tinto orden estd configurando un nuevo escenario. La emergencia de las
nuevas tecnologias de la comunicacién y la informacién ~base material
de lo que denominamos “sociedad de la informacién”- pone de mani-
fiesto los limites de las primeras teorfas del posindustrialismo para apre-
hender las nuevas realidades y exige una comprensién desde nuevos
abordajes y marcos conceptuales.

3.Bauman, Z. Pensando sociolégicamente, Buenos Aires, Nueva Visidn, 1990, pp.
227-229.

4."El horizonte simbolico que esta ya desde siempre, y a través del cual yo pue-
do ser, y sin el cual no puedo pretender mi universalidad. Es, en suma, ese tu-
gar donde se da lo que se suele llamar cultura. La cultura encuadra el horizon-
te simbdlico y éste es el fundamento del existir.” Kusch, Rodolfo, Geocultura
del hombre americano, Buenos Aires, Garcia Cambeiro, 1976, p. 111.
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El debate sobre la globalizacién, desde el punto de vista cultural,
puede ser una entrada que permita presentar la problemitica respetan-
do su complejidad pero, al mismo tiempo, ensayando una compren-
sién que oriente las practicas.

La caracteristica sobresaliente de este nuevo escenario global es, desde
el punto de vista cultural, un profundo cambio en la comprensién del es-
pacio y el tiempo. Esta “comprensién tiempo/espacio engloba la continua
transformacién multifacética de los pardmetros de la condicién humana”,
al decir de Bauman, por lo que representa una cuestién donde el sentido
mismo de “lo humano”, sin mds, aparece puesto en cuestién. Las muta-
ciones a las que asistimos cotidianamente, las nuevas significaciones que
estin reemplazando a los limites y fronteras, a las secuencias y 6rdenes
temporales que habia engendrado la modernidad, nos desafia a preguntar
por el sentido de las cuestiones basicas que desde siempre interpelaron al
pensar: “Dios, el mundo y el alma”, para decirlo al modo de Kant.

El proceso de globalizacién cultural debe ser lefdo en el horizonte
de estos cambios o muraciones que caracterizan la cultura de fin de si-
glo; este fenémeno modifica la base simbélica sobre la que se sustentan
las producciones culturales particulares, el horizonte espacio-temporal.
“Al aproximarnos al fin del milenio, las coordenadas de tiempo y espa-
cio que estructuran nuestras vidas deben soportar cada vez mds nuevas
presiones. [...] Ya pasaron los dfas en que se vivia en un lugar circuns-
cripto y seguro, con la sensacién de poseer lazos estables y una cultura
arraigada en un lugar, una cultura donde el tiempo fluia de manera re-
gular y que implicaba un nicleo de relaciones permanentes.”

Esto conlleva la emergencia de un nuevo espacio caracterizado por la
desterritorializacién o desaparicién de las fronteras que afecta las marcas de
delimitacién tradicionales provocando procesos simultdneos de “des-loca-
lizacién” y “re-localizacién”. El antropdlogo brasilefio Renato Orrtiz lo ex-

5.Andreas, Huyssen, “El boom de la memoria y el olvido”, en: Trespuntos, Bue-
nos Aires, agosto de 1998.
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plica de la siguiente forma: “Otra manera de romar las cosas es tomar el ‘fin’
no como algo en si, sino como sintoma de cambios mas amplios. Cambios
que articulan el mundo del trabajo, la esfera del arte y las relaciones entre
los hombres. En este caso ya no nos ayuda tanto decir, ‘el espacio se vacié’;
importa més entender su nueva configuracién, cémo es ‘ocupado’™.

Esta cuestién del espacio se vincula a un aspecto desarrollado por
algunos analistas en relacién con el impacto en la cultura de las nuevas
tecnologias. Nos referimos a la cuestién de “la velocidad” como una de
las caracteristicas distintivas de esta cultura’.

Ligado a este tépico de la aceleracién o velocidad de la experiencia
de la cultura contempordnea, se sefiala que el sentido de la existencia
parece orientarse exclusivamente desde la dimensién temporal del pre-
sente. Esto implica un cambio muy profundo si se lo compara con el
modelo utdpico que a partir de la modernidad tensionaba el sentido
hacia el futuro, desligindolo de la oposicién con el pasado. A partir de
este nuevo sentido que adquiere la dimensién del presente se hace ne-
cesario resignificar desde dénde pensamos la memoria, la tradicién, la
reinvencién del futuro, los proyectos colectivos.

Puede plantearse esta cuestién desde dos posiciones. Una linea de-
constructiva sefiala y acentda la experiencia de lo temporal desde el
“achatamiento” en la vivencia del presente que provoca una “deshistori-
zacién de la experiencia humana” (al decir de Vattimo), remarcando lo
que esto implica como imposibilidad de vinculacién con lo colectivo;
otra linea, en clave propositiva, busca resignificar la tradicién hegeliano-
marxista tratando de fundamentar las posibilidades de construccién de
lo posible desde la dimensién histérica del presente (Zemelman)®.

6.0rtiz, R. Otro territorio. Buenos Aires, UNQ, 1996.

7.El pensador emblematico y quien mas ha desarroilado este aspecto es Paul Vi-
rilio. La mdquina de la vision, Madrid, Catedra, 1989. “El Gltimo vehiculo”, en:
Videoculturas de fin de siglo, Madrid, Catedra, 1990.

8. "La historicidad como légica de descubrimiento constituye una forma de pen-
sar desde lo especifico hacia las potencialidades de alternativas posibles de
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En sintesis, las nuevas formas culturales de la sociedad global que se
estdn abriendo paso como caracteristica distintiva —frente a las de “la pri-
mera modernidad”~, parecerfan en primera instancia no estar vinculadas
a ningun lugar ni a ningdn tiempo determinado. Esto no significa que no
generen su propia légica temporal ni sus particulares localizaciones.

Posmodernidad y globalizacién son nudos de paso inevitable para
comprender la complejidad de la cultura actual. Algunos autores, como
Ulrick Beck por ejemplo, incluso plantean la necesidad de desarrollar
una “sociologfa (plural) de la globalizacién™.

Con el fin de clarificar el uso de algunos conceptos, Beck propone
fundamentar su propuesta de una “sociologia plural de la globaliza-
cién”, en la siguiente diferenciacién semdntica entre globalismo, globa-
lidad y globalizacién.

Globalismo: “Es la concepcién segin la cual el mercado mundial
desaloja o sustituye al quehacer politico; es decir, la ideologia del domi-
nio del mercado mundial o la ideologfa del liberalismo. [...] El ndcleo
ideolégico del globalismo reside més bien en que suprime una distin-
cién fundamental de la primera modernidad, a saber, la existente entre
politica y economia” (nivel ideolégico).

Globalidad: “Significa lo siguiente: hace ya bastante tiempo que vi-
vimos en una sociedad mundial, de manera que la tesis de los espacios
cerrados es ficticia. No hay ningdn pafs ni grupo que pueda vivir al
margen de los demés. Es decir que las distintas formas econémicas, po-
liticas y culturales no dejan de entremezclarse y que las evidencias del
mundo occidental se deben justificar de nuevo” (nivel empirico).

Globalizacién: “Significa los procesos en virtud de los cuales los
Estados nacionales soberanos se entremezclan e imbrican mediante

construccion; potencialidades que conforman lo que entendemos por realidad
sociohistérica. [...] La cuestion, es mas bien la necesidad de un futuro mejory
la consistencia en el empefio de su logro; por eso la historia es una construc-
cién que conjuga realidad y compromiso.” Zemelman, H. Los horizontes de la
razén, México, Anthropo-Colegio de México, 1992, pp. 34-35.
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actores transnacionales v sus respectivas probabilidades de poder, orien-
taciones, identidades y entramados varios. [...} Se puede describir co-
Mo un proceso {antiguamente se habria dicho como una dialéctica)
que crea vinculos y espacios transnacionales, revaloriza culturas locales
y trac a un primer plano terceras culturas” {nivel légico-hermenéurico).

En este sentido, también la cuestién acerca de las transformaciones
culturales de los modos de conocer y su incidencia en fa educacion de-
ben, desde nuestra perspectiva, enmarcarse en la cuestion mds amplia
que remite a un momento epocal de crisis y transformacién cultural.
Esta crisis abre un tiempo histérico novedoso y nos sitia en una etapa
de transicién signada por la ambigiiedad. Es justamente en el seno de
esa ambigiiedad desde donde es posible recrear la racionalidad y las for-
mas de actuar.

A esta ambigiiedad se suma que la dialéctica actual de la globali-
zacién cultural nos presenta un rostro de la cultura de fin de siglo
multifacético y paradojal que exige, al mismo tiempo, otra légica pa-
ra interpretarla. Sea por la via de la superacién de la 16gica de la dis-
yuncién “exclusiva” (o esto o aquello) para utilizar el modelo de la
disyuncién “inclusiva” (esto o aquello), como propone Beck; o supe-
rando los limites estrechos de la “determinacién y la descripcién”,
para posibilitar el pensamicnto critico al decir de Zemelman; o pa-
sando de la “palabra respuesta” del pensamiento unilateral y reduc-
cionista de la causalidad a la “palabra pregunta” del pensamiento
complejo como propone Morin. En todo caso, se trata de recrear un
modelo de pensamiento que ayude a superar cuestiones aparente-
mente contradictorias, aportando una actitud dialégica que redna lo
disperso y entreteja otra manera de comprender. Que posibilite ac-
tuar, desde la incertidumbre, apostando a la construccién histérica de
un sentido diferente.

Dentro de este panorama de crisis, y aunque nos excede la cuestidn,
no podemos dejar de sefialar cémo se complejiza la realidad cuando el
andlisis cultural se cruza con una realidad social signada por la exclu-
sién y la marginalidad.
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En un escenario de marginalidad v pobreza, la globalizacion es ex-
cluyente, con lo cual la realidad se fragmenta atin més, por lo que resul-
ta mayor el desafio de poder sostener en una interpretacién los datos
del andlisis cultural (nuevas subjetividades, nuevos sentidos emergen-
tes) sin desconocer la base material en la que se estdn produciendo, que
muchas veces determina y marca niveles de vida subhumanos.

3. Las culturas juveniles en la sociedad global

En este contexto de cambio cultural, ;cémo suele ser interpretado el
conjunto de manifestaciones, simbologfa, codigos, expresiones artisti-
cas que encierra el fenémeno de las culturas juveniles urbanas?

Por un lado, los jévenes son considerados desde la légica de desem-
pefio del mercado como una comunidad transnacional definida por el
consumo. En este sentido constituyen una de las caras mas importan-
tes y manifiestas del fenémeno de la globalizacién cultural. Desde esta
perspectiva se pone de relieve todo lo que el mercado es capaz de hacer
con los jévenes en tanto que consumidores y portadores de aquellos va-
lores que la sociedad ansia tener. Con esta mirada se enlaza Ia llamada
“adolescentizacién” o “juvenilizacién” de la cultura actual. La imagen
que se construye es la de una juventud acritica, pasiva frente a los esti-
mulos del mercado, bdsicamente consumista.

Por otra parte, desde una perspectiva distinta, se postula que desde el
imaginario simbélico juvenil se estarfa produciendo un cambio de tal en-
vergadura que nos encontrarfamos frente a un nuevo modo de vincula-
cién social y cultural. Se remarca un nuevo modo de percibir desde el
lenguaje de la imagen, nuevas formas de encuentro desde lo corporal-
afectivo, una espontaneidad en la realizacién del deseo que conforma-
ria las bases de una nueva subjetividad cultural.

Una mirada realista descubre que los mismos sectores juveniles, que
son los mds expuestos a la influencia del mercado, desarrollan “anticuer-
pos” que les permiten tomar distancia frente a estos mensajes. Todavia los
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jovenes en general estin mds preocupados por lo que “les gusta hacer”
que por “asegurarse su futuro”. Del mismo modo serfa ingenuo creer
que, hibradas a su propio desarrollo espontineo, estas culturas juveniles
emergentes estarfan en condiciones de producir una efectiva alternati-
va cultural. La realidad demuestra que el peso contracultural de estas
expresiones es muy relativo y, por el contrario, en general terminan
siendo fagocitadas por el mercado.

La hipétesis que planteamos es que la realidad juvenil es basica-
mente ambigua y establece un complejo juego de seduccién y compli-
cidad con la cultura hegeménica. Esto nos enfrenta con realidades po-
livalentes y contradictorias que expresan lo mejor y lo peor del tiempo
que nos toca vivir. Pero por esto mismo, se constituye en un lugar pri-
vilegiado para repensar estrategias de transformacién cultural. Una pra-
xis —cultural, educativa— que se plantea trabajar con y desde los jévenes
debe partir de este supuesto y aceprar trabajar esta ambig[iedad, carac-
teristica en realidad de los tiempos que corren y que en gran medida re-
presenta una “disponibilidad”.

Lo que estd cambiando es la sociedad y la cultura, y en ese marco
los jévenes van adquiriendo determinadas particularidades.

Una primera nota caracteristica es el debilitamiento de las identida-
des fuertes. Hasta hace poco tiempo la cultura provefa rigidos esquemas
identificatorios que permitian delimitar sin margen de duda qué era un
adulto y qué era un joven, qué era ser hombre y qué era ser mujer. Hoy,
estas marcas no estan tan claras y avanzamos hacia definiciones mds l4-
biles y dindmicas que atienden al proceso de constitucién de las identi-
dades mis que a identidades cerradas. Los jévenes sufren y gozan con es-
te proceso. Necesitan diferenciarse para constituir su propia identidad
pero demandan modelos flexibles. A veces no toleran la falta de defini-
cién y buscan seguridad en estilos institucionales rigidos y tradicionales.

El modelo cultural que estd agonizando construia sus identida-
des con un fuerte componente territorial, ligado a un lugar determina-
do, y con la caracteristica de ser monolingiiistico, con el lenguaje hege-
ménico de la cultura letrada. El escenario de la globalizacién plantea
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snuchas paradiojas con respecto a estos temas. Las culturas estdn confor-
mando sus identidades en un medio transterritorial. Estos cambios son
acompafiados por el paso de la cultura escrita a la culrura de la imagen,
lo que produce un verdadero desafio multilingiiistico donde conviven
lenguajes variados, muchas veces dificiles de decodificar. No aparecen,
en consecuercia, “lugares” tan despejados y definidos desde los cuales
proyectarse.

Una segunda cuestién es la vivencia del tempo. La globalizacién en
el terreno de la cultura cambia el sentido del espacio pero también afec-
ta nuestra comprensién del tiempo y la historia.

Mias aild de la utilizacién ideoldgica de la cuestién, via “el fin de la
historia”, es indudable que estd cambiando nuestra comprensién tempo-
ral. Dejando los aspectos mds estructurales de lado?, en este caso quere-
mos reflexionar sobre algunas cuestiones existenciales que se plantean
con la tendencia de la cultura contempordnea al inmediatismo, lo que
provoca —como dijimos— una aceleracién de la vivencia temporal que lle-
va al privilegio del presente.

Aunque es dificil determinar las causas, ciertamente cambié el sen-
tido existencial que para las generaciones anteriores provenfa exclusiva-
mente del futuro. La posibilidad de proyectarse y “tener futuro” man-
tenia viva la expectativa existencial. Hoy esto parece resolverse en la
dimensién del presente

En relacién con los jévenes la cuestién adquiere connotaciones
complejas, porque para los adultos que siempre vivieron proyectdndose
hacia el futuro descubrir el presente como escenario de realizacién per-
sonal puede resultarles positivo y superador. Para un joven que debe

9. “Algo estd pasando con nuestra comprensién del tiempo, cuando lo antiguo
y lo moderno no definen un todo. El “después” no se deja reducir al “opues-
to al antes”. El futuro se desliga, se autonomiza de la oposicion del presente
con el pasado. En cierto sentido se destemporaliza, como lo moderno habia
destemporalizado lo antiguo al desligarlo de la oposicion del presente con el
futuro”. Cullen, Carlos. “Etica y posmodernidad”, en: ;Posmodernidad?,
AA.VV.,, Buenos Aires, Biblos, 1992,
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producir variaciones imaginativas sobre si mismo para poder disefiar
su futuro la cuestion es diferente. Es casi un lugar comun escuchar de-
cir que los jévenes no tienen proyectos, pero lo que no se sefiala es lo
dificil que resulta, para quienes estdn viviendo la moraroria que repre-
senta la etapa juvenil, proyectarse en una sociedad que liga el éxito en la
vida a la posibilidad de consumir y no abre otros horizontes de sentidos.

Un tercer aspecto es el paso de la “ideologizacién” de los sesenta y
setenta a la “despolitizacién” e indiferencia hacia lo piblico de los no-
venta. Fue tan fuerte y traumitica la experiencia de los procesos milita-
res en América latina que nuestras sociedades no alcanzaron a procesar
el tema y las democracias no consiguieron sustituir, més alld de un pri-
mer encantamiento, la fuerza que tenfan las ideologfas. Para esas gene-
raciones, éstas representaban verdaderos mapas en funcién de los cua-
les era posible orientarse, ubicarse en el conjunto de la sociedad y “saber
quién es quién”. Al mismo tiempo, el discurso ideolégico representaba
una forma valida de legitimacion social. Las practicas sociales y politi-
cas adquirfan sentido en funcién de estas legitimaciones. Las ideologfas
modernas estaban unidas de forma indisoluble a utopias que brindaban
sentido a la realizacién efectiva de la historia.

Las ideologfas y las utopfas son los elementos centrales de una ma-
nera muy especial de entender la juventud. Constituyen el meollo de la
concepcién moderna que actualmente estd en crisis. Desde ellas se cons-
truyé un modelo especial de “ser joven”. El intento de transportar situa-
ciones y coyunturas histéricas, las comparaciones lineales que usual-
mente se realizan en este terreno, obstaculizan la comprensién. Porque
el problema no se resuelve convirtiendo a los jévenes en chivos expiato-
rios al modo de los que insisten en la abulia y la apatia de la juventud ac-
tual, justamente compardndola con generaciones anteriores. El interro-
gante que se plantea es cémo reconstruir, en un horizonte cultural en
gran medida posideoldgico, un sentido ético-politico significativo.

Estas caracteristicas que enunciamos adquieren una dimensién es-
pecial cuando se confrontan con la tendencia cultural actual de conver-
tir a la juventud en un ideal de vida. Ya no se trata de una etapa mis
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que se superara como otras, la juventud se convirtié en un “territorio en
el que todos quieren permanecer eternamente”. El descrédito de las ideo-
logfas y el cambio en la concepcidn del tiempo refuerzan esta tendencia
que lleva a que “la sociedad finalmente se convierta en adolescente”.

4. La practica educativa con jovenes

La juventud es una construccién socio-histérico-cultural y como tal
hay que interpretarla. No sirve “sustancializar” un modelo histérico y
convertirlo en el tinico posible para juzgar desde alli nuestra crisis. Lo
cierto es que en este proceso de transicién no hay un modo tnico de ser
joven. El mito de la homogeneidad queda desmentido por todos aque-
llos estudios empiricos que muestran los multiples rostros que adquie-
re la juventud actual.

En funcién de repensar la practica educativa es necesario evitar la
tendencia mencionada a la comparacién de generaciones. Porque esta
comparacién, aunque no se explicite, se monta sobre el supuesto de
que todo pasado fue mejor y aunque se pretenda “progresista’ termina
siendo profundamente reactiva.

De estas dos constataciones se deriva la necesidad de analizar critica-
mente cada situacién evitando las generalizaciones. Esto implica rever
esquemas de interpretacién y tratar de “limpiar” la mirada de los prejui-
cios “adultocéntricos” con que generalmente juzgamos a los jévenes.

4.1 La mejor politica para la juventud: la educacion

En linea con las transformaciones culturales que tematizamos en este
trabajo, el 4mbito de la educacién formal e informal se presenta priori-
tario para pensar “politicas de juventud” en el contexto de las socieda-
des contemporaneas. Al mismo tiempo, podrfamos decir “viceversa™ la
educacién adquiere dimensién politica cuando es pensada —desde el
enfoque cultural- como productora de subjetividades.
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La definicion misma de la juventud como moratoria de la cual se
dispone en estas sociedades antes de insertarse plenamente en el siste-
ma productivo y familiar implica que fa actividad fundamental de la ju-
ventud se articula alrededor del sistema educativo y las insttuciones
que Jo conforman. Repensar su sentido y el de los modelos institucio-
nales que median la préctica es una tarea ineludible al momento de asu-
mir los desafios que presenta la coyuntura actual de transicién cultural.

Asistimos a un serio y profundo descrédito de las instituciones, que
se refleja ya en una linea de pensamiento que se pregunta “para qué sir-
ve la escuela”, ya en ciertas teorfas “desinstitucionalizadoras”. Cuando
desde la crisis cultural se plantean alternativas de resolucién, nos parece
que la educacién adquiere un lugar estracégico. Trataremos de presentar
aquellos aspectos que nos permiten fundamentar esta afirmacion.

En el dmbito educativo se produce un fenémeno bésico de encuen-
tro entre “el deseo de aprender y el poder de ensefiar”, lo que genera un
espacio de reconiocimiento que bien puede ser leido en clave de pro-
duccién de subjetividad, tanto epistémica (en orden a los conocimien-
tos) como ética (en orden a los valores y la ciudadanfa)'®.

Plantear la educacién en clave de reconocimiento implica pensar
la necesidad de recrear los modelos institucionales vigentes. En este
punto las culturas juveniles presentan un cuestionamiento crucial. La
escuela como institucién estd “armada” desde otro contexto histérico-
cultural y, como es légico, no siempre responde a las demandas y necesi-
dades que expresan los j6venes que asisten a ella. Si se quiere ir a fondo
con esta cuestién, no puede eludirse la mediacién institucional con los

10. Seguimos en este punto los desarrollos de Carlos Cullen. Critica de las razo-
nes de educar, Buenos Aires, Paidos, 1997, p. 152. “Se trata mas bien de
una lucha por el reconocimiento. Reconocimiento de que lo mas profunda-
mente deseado al saber es ser reconocidos como deseo de aprender y co-
mo poder de ensenar. Es el desdoblamiento de la conciencia pedagogica,
que no se reduce a la esclavitud de la naturalidad, pero tampoco al sefiorio
de la racionalidad ilustrada, y menos todavia se disuelve en la velocidad de
la informacion automatizada.”
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temas basicos que de alli se derivan: el ¢jercicio de la auroridad y la dis-
tribucién del poder, el manejo y la circulacién de la informacion, la or-
ganizacién de la convivencia, la significatividad de los “contenidos” y sa-
beres, por mencionar algunos que sobresalen. En todas estas cuestiones
el lugar que ocupan Jos jévenes suele ser de subordinacidn.

La coyuntura de transicién cultural desafia la imaginacion de
quienes tienen a su cargo la posibilidad de gestionar instituciones
educativas. Los jévenes aportan a la institucion el vator de la autenti-
cidad y la amistad, la agilidad mental, ia imaginacién y la capacidad
creadora, la espomaneidad en el desarrollo de la vida sexual y afectiva.
La institucién debe desempefiarse como un verdadero espacio de escu-
cha y trabajar a partir de alli el sentido del limite y el esfuerzo. Una ins-
titucién que aprende es aquella en la que el objetivo final es el creci-
miento personal y comunitario de sus integrantes.

Pero estos cambios no los van a hacer los jévenes. Dejarlos librados
a sus propios recursos es condenarlos a la alienacién mimética. Pero
tampoco se realizardn desde adultos que consideren que a ellos “no les
interesa nada”, “no saben lo que quieren” o “no tienen nada en la cabe-
za”. El proceso educativo brinda la posibilidad de imbricar las fuerzas,
abrir espacios de reconocimiento, producir subjetividades cualitativa-
mente distintas a las que produce el mercado. Pero esto es proyectar
una tarea basicamente politica.

4.2 La politica como recreacion
de lo colectivo

Sostenemos que la politica es el tnico lugar vélido de transformacién
social en el seno de las sociedades democréticas. En este aspecto, la cri-
sis que provocé el terrorismo de Estado todavia no se pudo revertir. Es
otro rostro mds —tal vez el més dafiino— de lo que suele llamarse “crisis
de representacién”. No puede despegarse de la politica cierta descon-
fianza, una adherencia negativa que debe llevarnos a reflexionar sobre
las maneras de revertir esta situacion.
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Partimos de constatar que la crisis afecta especialmente a la politi-
ca. En las ultimas décadas, en nuestros paises se convirtié en una “pro-
fesién” que se desarrolla a partir de la légica burocritica de las organi-
zaciones sociales y econémicas. La tendencia a la profesionalizacién
restringe su campo de accién, reduce la manera de entender esta activi-
dad fundante de la sociedad y termina reforzando los intereses econé-
micos concentrados que aparecen como los factores reales de poder.

Queremos rescatar un sentido de la politica muy distinto. Esta no
puede desvincularse de la posibilidad de crear un orden social més jus-
to. Lo contrario genera el clima de desconfianza, escepticismo y desen-
canto que mal se atribuye a los jévenes, pero que caracteriza al conjun-
to de la sociedad. Aunque no podamos desarrollar este tema con la
extensién que merece, quisiéramos sefialar algunas pistas para pensar
cémo los jévenes diferencian entre la actividad politica “profesional”
~sobre la que se dice genéricamente “a los jévenes no les interesa la po-
litica™—, de los ideales de justicia y libertad que insisten en sostener. Es-
tos ideales deberfan poder ser resignificados en el contexto posideolégi-
co actual. Esta es la tarea fundamental para una nueva cultura
ciudadana y nos lleva al tema de la formacién ético-politica, donde “lo
politico” se cruza con “lo educativo”.

Es sabido que, a partir de las rupturas que provocaron las dictadu-
ras militares en la década del setenta, se volvié a pensar la cuestién po-
lirica ligada a la cultura. Asf se puso de manifiesto la necesidad de defi-
nir qué es y que no es politico, o cudndo puede decirse de algo que se
refiere a la polftica.

Las culturas juveniles tienen una amplia gama de valores que bien
pueden ser considerados potencialmente como elementos para confor-
mar una nueva cultura politica: la critica a todo tipo de autoritarismo,
en primer lugar, el sentimiento bésico de libertad, una clara percepcién
de las injusticias, la valorizacién de la democracia y la participacién.

Sin embargo, estos elementos se dan en un contexto de crisis que obli-
ga a redefinir el sentido mismo de la politica. Para lo cual es necesario asu-
mir que “lo politico no es un atributo natural de ciertos enunciadores o
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temas; la definicién de lo que es y lo que no es politico en la sociedad,
en un momento dado, es producto de los conflictos por la hegemonia
entre los diferentes sectores sociales. Lo que reconocemos como campo
politico no es un hecho dado, sino un producto”™'. Es necesario traba-
jar este producto con y desde los jévenes.

En este sentido es necesario retomar lo que se denomina “crisis de
las ideologfas y las utopfas”. Es interesante destacar que cuando se hace
el balance de lo que significaron las décadas del sesenta y setenta se ha-
bla muchas veces del protagonismo de los jévenes pero no se atiende al
contexto socio-politico-cultural que sostuvo y promovié ese lugar de
exposicion que ellos tuvieron.

Estamos pensando concretamente en la funcién de formacién po-
litica que derivé en un modelo de juventud comprometida con la jus-
ticia y la transformacién de las estructuras. Mis alla de las criticas que
es necesario realizar, de la carga dramdtica y hasta de cierto grado de
irresponsabilidad, lo que esa historia ensefia es la tremenda fuerza que de-
sarrollaron las ideologfas y las utopias que sostuvieron a esas generacio-
nes. Cuando pasamos, aparentemente, de esa potenciacién a la depoten-
ciacién se hace necesario preguntarnos qué va a ocupar el lugar vacante
que tenfa esa fuerza movilizadora. Porque si no podemos ofrecer otra
cosa que la ideologfa del éxito ligado al consumo, el futuro necesaria-
mente de desdibuja.

Aqui se inscribe la funcién bésica de la educacién formal. El movi-
miento de la historia es muchas veces pendular. ;Por qué no considerar
la posibilidad de recrear “mapas” que cumplan las funciones bdsicas de
las ideologfas —la orientacién y ubicacién social, la proyeccién racional
de nuestros deseos—, aunque el contexto cultural no este ideologizado?

11.Landi, O. Reconstrucciones, las nuevas formas de la cultura politica. Buenos Ai-
res, Puntosur, 1988, p. 202. “La politica se revela como una labor productiva,
como una creacion que se resiste a ser capturada por las seguridades tecnocra-
ticas, las previsiones doctrinarias o la confianza en destinos que hacen de la
realizacion final de los objetivos sélo una cuestion de tiempo”, p. 212.



Globalizacion, cuituras juveniles y educaciéon 183

El papel de la educacidn es irreemplazable. Se hace necesario re-
pensar el papel del pensamiento critico y la formacién de hébitos so-
lidarios. Esto remite a lo que en el sistema formal de ensefianza se
conoce con el nombre de Formacidn ética y ciudadana. Si ya no exis-
ten grandes ideologias movilizadoras es necesario apelar a la recons-
truccién de la cultura politica. Esta es basicamente una tarea de for-
macién si plantea, mds alld de la mera tolerancia, la solidaridad como
el sentimiento bdsico a desarrollar y la justicia como accién concreta
de cuidado del otro.

Pero no caben ingenuidades ni voluntarismos. El retroceso del pen-
samiento critico es tan grande que una visién “naturalista’ de la organi-
zacién social tiende a ser hegeménica. La educacién debe hacer frente a
esta involucién y plantear nuevos escenarios. :Ddnde, si no es desde las
escuelas, se ensefiard a obrar éticamente, a utilizar la “razén prictica”, a
asumir compromisos democrdticos y solidarios?

Formas distintas de organizacién institucional en las escuelas, pro-
gramas de accién que partan desde la realidad de los jévenes, la apertu-
ra de espacios de reconocimiento més que de adoctrinamiento, una
profunda revisién de criterios y esquemas, arriesgarse a perder el lugar
del poder para producir efectos de cambio en nuestra relacién con los
jovenes, superar el temple despolitizante, pueden ser eslabones de un
programa que contribuya a disefar el futuro, mas alld del nihilismo y la
resignacion.
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Apuntes sobre el curriculum
Aportes a la problemaética
de su legitimacion

Verena Viaene y Daniel Berisso

1. Introducciéon

E! tratamiento de la legitimacién curricular se ha constituido en un pro-
blema pedagdgico-filoséfico de aristas especiales. Su especificidad radica
en el planteo de criterios de validez de una norma que, delimitando mé-
todos y contenidos, define a los sujetos de ensefianza y aprendizaje co-
mo tales. De este modo, se constituye en uno de los componentes fun-
damentales de la educacién. Al referirse a practicas complejas, y no
meramente a saberes descontextualizados o a programas a ser aplicados,
requiere ser abordado como “campo tedrico problemdtico”!. Desde este
abordaje es que cobra sentido recuperar los recortes al campo que reali-
zan las diferentes disciplinas cuyo objeto es el estudio de algin aspecto
de la educacién, como la sociologfa, la didéctica, la filosoffa y la politica.

Consideraremos al curriculum desde la perspectiva del disefio y
también como desarrollo. Bajo la primera consideracién, representars
la norma de seleccién y exclusién, elaborada sobre la base de referentes
culturales y politicos, y especialistas en materia pedagégica (momento
socializador). En cuanto al desarrollo, se tratard de la reproduccién

1.Cullen, C. Critica de las razones de educar. Buenos Aires, Paidds, 1997.
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publica de dicha seleccién, a través de una practica educativa capaz de
legitimar esos contenidos, en procesos criticos y dialégicos, al interior
mismo de dicha practica (momento critico)?.

El criterio de legitimacién serd encarado en su relacién inmanente
con la verdad, m4s all4 de las adhesiones motivadas por factores pura-
mente psicolégicos. En este sentido, resaltamos la importancia de la
competencia critico-discursiva de sus actores en la elaboracién de
campos problemdticos. A su vez, el concepto de praxis debers liberar-
se de, por lo menos, dos obstdculos reduccionistas: el primero de ellos
es el abuso tecnicista, consistente en reducir la practica a la aplicacién
de esquemas y controles pedagdgicos por parte del educador. El se-
gundo escollo estriba en la consideracién desarrollista, que plantea un
proceso acumulativo y creciente, ciego a la incidencia del conflicto so-
cial en la materializacién del curriculum.

2. La especificidad del campo
problematico a legitimar

Partimos de rescatar distintos aportes que han contribuido a enriquecer
el marco tedrico en cuestion. Estos recursos provienen del campo de las
Clencias de la Educacién y bosquejan un escenario complejo de pers-
pectivas miltiples y no siempre conciliables. Por un lado, se entiende el
curriculum como un disefio elaborado por especialistas. Esto supone

2. Distinguimos socializacion de critica sin que esto signifique que una excluya
a la otra. Son mas bien criterios analiticos que distinguen el peso especifico de
fa disciplina y la participacién auténoma en cada caso. Como afirman Puig Ri-
veray Martinez, M., la socializacion cae mas del lado de la disciplina en la me-
dida en que “trata de transmitir soluciones que han eliminado el conflicto de
valor”. La critica, en cambio, supone la formacion de una orientacion auténo-
ma, capaz de poner bajo su mira fos objetos mismos de la socializacion, pole-
mizar con ellos y transformarlos. Véase Puig Rivera, ). M. y Martinez, M.
" Aproximacion a los fundamentos de la educacion moral”, en: Educacién mo-
ral y democracia, Laertes, 1989, p. 19y ss.
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una autorizada seleccion y organizacién de contenidos, con miras a la
abstraccion del bagaje cultural necesario para transmitir a una genera-
cién. Esta forma, que sin duda impone determinados significados de
realidad, posee un cardcter ciertamente normativo: distingue lo que
“debe ser sabido” del “mero saber”. Pero el ineludible trasfondo politi-
co que atraviesa la accién disefiadora delata la presencia de fuerzas e in-
tereses que confluyen en sus decisiones. El curriculum materializa, de
este modo, en una propuesta politico-educativa, la funcién que una
forma social determinada le asigna a la educacién.

Por otro lado, el curriculum admite ser analizado en su desarrollo,
es decir, en la puesta en acto de dicho disefio. La norma original sufri-
rd entonces modificaciones debidas a su especificacién y contextualiza-
cién, y a los distintos actores que participan de estos procesos. Es en es-
te sentido que rescatamos su abordaje como cruce de précticas diversas
y COmOo narrativa.

Queremos destacar que la propia complejidad del problema que abor-
damos nos coloca frente a la opcién por la transdisciplinariedad y por el
reconocimiento de distintas vertientes filos6fico-epistemolégicas. Este re-
conocimiento de miradas multiples no debe ser entendido como un eclec-
ticismo, sino mds bien como una probabilidad mayor de dar cuenta de la
riqueza tedrica y la préctica implicita en el problema que analizamos

Quizds la mirada en la cual recaigan mayores consensos sea aquella
que recorta el campo del currfculum como seleccién y organizacién de
contenidos (conocimientos, valores, actitudes) y como programa de ac-
tividades. Aunque no siempre se resalte bastante la toma de posicién di-
ddcrica que esta seleccién y organizacién supone, respecto de la relacién
entre los saberes (contenidos) seleccionados y sus contextos sociales de
produccién, por un lado, y de la relacién entre esos saberes y los contex-
tos sociales de ensefianza y aprendizaje, por el otro®. Una mirada prove-

3.Teriggi, 1994. En Cullen, C. Autonomia moral, participacion democrética y cui-
dado del otro. Buenos Aires, Novedades Educativas, 1999.
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niente de la diddctica nos permite vislumbrar de qué modo el camino
recorrido por el saber desde su contexto de produccién hasta su ense-
fianza en el aula implica, de alguna manera, la pérdida de referencia a di-
cho punto de partida. De este modo, queda ocluida la referencia a las
fuentes histéricas, al momento y lugar donde fue construido ese saber.
El camino en cuestién supone una transformacién del mismo con el fin
de convertirlo en “saber a ensefiar”, lo que Chevalard denomina “trans-
posicion diddctica”. El material resultante de dicha transformacién, que
carece de referencias a su contexto de produccién, es lo que se legitima
como objeto de ensefianza. En tal sentido, Chevalard plantea que el sa-
ber producido por transposicién diddctica es un saber exiliado de sus
orfgenes y separado de su produccién histérica en la esfera del saber sa-
bio, de modo tal que se legitima en tanto saber ensefiado como algo que
no es de ningun tiempo ni de ningdn lugar. Para evitar esta tendencia a
la deshistorizacién y la sola consideracién del conocimiento en tanto
“producto final” de un proceso, es necesario ampliar el nivel de funda-
mentacién y critica. A ello contribuye la explicitacién de los criterios se-
lectivos, la difusién de los contextos de produccién y de las operaciones
sobre el saber que actuaron en su constitucién como material diddctico.
Por su parte, la adecuacién a los contextos de ensefianza y aprendi-
zaje comprende la consideracién, entre otras cosas, del contexto social
de pertenenciay el nivel evolutivo en el que se encuentran los alumnos,
asi como de sus intereses y saberes previos. La omisién de estos aspec-
tos trac aparejadas practicas educativas que resultan en fracaso escolar,
desercién y repitencia; lo que supone la generacién de desigualdades
desde la misma propuesta educativa. Por lo tanto, entendemos que la
legitimidad de un curriculum en tanto disefio, también descansa en su
constante revisién y actualizacién, tanto respecto de los marcos produc-
tivos como de aquellos de aplicacién y recepcién del conocimiento.
La seleccién y organizacién de contenidos es, bdsicamente, una se-
leccién cultural. Una importante tradicién pedagégica rubrica esta
afirmacién sefialando que: “Nada existe fuera del campo de la cultura
que pueda llegar a formar parte del contenido del curriculo y no hay
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nada en el curriculo que no corresponda al campo de la cultura™. Es
necesario rescatar este abordaje del curriculum, que lo entiende como
herramienta que da acceso al bagaje cultural de una sociedad, ya que
no en todas las teorizaciones se lo cosidera lo suficiente. Sobre todo, si
concebimos la cultura como el horizonte simbélico donde se instala
nuestra vida, a partir del cual creamos un mundo habitual que nos
permite sostenerla.

Sin embargo, este recorte cultural también es el resultado de luchas
de distintos sectores de la sociedad por imponer definiciones de la rea-
lidad. Aunque exprese en mayor o menor medida consensos sociales
mayoritarios (los contenidos vinculados a las ciencias exactas, por ejem-
plo, suelen representar mayores consensos que aquéllos referidos a la
educacién sexual), el curriculum siempre refleja intereses de determina-
dos grupos sociales’. En todo caso, dicho recorte siempre serd perfecti-
ble desde el plano utdpico de la racionalidad, es decir, susceptible de re-
visién y critica. Pero el currfculum real mantendr4 la impronta polftica
de los sectores dominantes.

La cuestién curricular se complejiza atin més si entendemos que
esta seleccién cultural que responde a intereses de distintos colectivos
sociales tiene un cardcter normativo® ya que prescribe aquello que de-
be ensefiarse y aprenderse en la escuela y, en este sentido, ordena las
acciones a realizar por docentes y alumnos, es decir, regula las précti-
cas educativas con mayores o menores margenes de libertad. En tanto

4.Kraevsky, V. y Lerner, L. “La teoria del contenido en Ja URSS”. UNESCO, p. 54.
Otros autores con enfoques de la educacion centrados en su relacion con ta
cultura y con la historia son Vigostky, Rogoff y Brunner.

5.La “teoria critica del curricutum” ha abordado ampliamente el modo en que
el curriculum activa determinados valores educativos especificos (y no otros
posibles) y como el Estado representa a través de €l determinados valores e in-
tereses de la sociedad (y no otros). Véase Da Silva, 1995.

6.Para un analisis mas profundo de este aspecto véase el concepto de "media-
cién normativa” desarrollado por Cullen. En Cullen, C. “El debate ético con-
temporaneo”. Alternativas, publicacidn del LAE, afio VI, N° 22, San Luis, Ar-
gentina, 2001.
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norma o prescripcion, el curriculum cumple una funcién social: ma-
terializar en una propuesta concreta los fines sociales y culturales que
se le asignan a la educacién. Esto es, cumple un papel fundamental en
la socializacién de los individuos, y en tanto “supone la concrecién de
los fines sociales y culturales de socializacién que se le asignan a la edu-
cacién [...] necesariamente tiene que ser un tema controvertido e
ideologizado™.

Es una norma elaborada por el Estado. En nuestro pais es el Po-
der Ejecutivo el que, en representacién de la sociedad civil y en gene-
ral delegando esta tarea especifica en especialistas en pedagogfa, ela-
bora los contenidos basicos en el 4mbito nacional y los disefos
curriculares a escala jurisdiccional de la ensefianza obligatoria. Desde
esta mirada, el curriculum es una propuesta politico-educativa (pro-
yecto o plan) implementada para los distintos niveles educativos des-
de el Estado.

Esta propuesta politico-educativa supone a su vez distintos niveles
de especificacién y contextualizacién. Los Contenidos Basicos Comu-
nes (CBC), elaborados por el Gobierno nacional, son retomados con
un mayor nivel de especificacién por los diferentes disefos jurisdiccio-
nales. Estos, a su vez, son resignificados por las comunidades educati-
vas de las instituciones escolares en los respectivos proyectos educativos
institucionales y por los docentes en su planificacién anual y dulica. En
estos niveles entran en accién distintos actores de la comunidad educa-
tiva para reelaborar y resignificar el diseio curricular. El camino que si-
guen los disefios curriculares supone que éstos contemplen un mayor o
menor margen de libertad o autonomia para las propuestas de los acto-
res que van a utilizarlos como “plan de accién”.

Sin embargo, las planificaciones elaboradas por especialistas desde
el Poder Ejecutivo, y su revisién a cargo de los actores especificos de la

7.Gimeno Sacristan, J. El curriculum: una reflexion sobre la practica. Madrid,
Morata, 1991, p. 15.
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ensefianza, no alcanzan para dar cuenta del curriculum como proceso
que involucra a comunidades educativas enteras en la redefinicién y
reorganizacion de contenidos. A rafz de los desarrollos tesricos que
dieron cuenta de la existencia de un curriculum oculto®, el curriculum
comenzo a ser conceptualizado no sélo como disefio sino también co-
mo desarrollo. Antes de llegar a ser parte de una realidad como expe-
riencia de aprendizaje, al disefio original se le va dando forma y con-
tenido a medida que transita por diversos contextos. Desde esta
perspectiva, el peligro estd en que el curriculum tienda a ser concebi-
do como “suma de experiencias que los alumnos tienen o es probable
que obtengan en la escuela™, desconsiderando sus dimensiones cul-
tural y normativa. Desde la exclusiva perspectiva del disefio, en cam-
bio, el problema reside en que se pierda el aporte ético de la préctica, con
el riesgo de que la practica misma sea concebida como mera téchne, es de-
cir, disefio aplicado. El mérito, tal vez, resida en pensar que la practica
es mds que la “suma de experiencias”, y la norma, méds que un parame-
tro inconmovible.

Hay recortes del campo que lo conceptualizan como cruce de practi-
cas diversas o campo practico, ya que plantean que el curriculum, en tan-
to disefio basado en teorizaciones abstractas, resulta ineficaz para mejorar
las précticas educarivas. Por lo tanto, es considerado ~desde esta perspec-
tiva— una praxis que se configura en diversos contextos de interacciones
culturales y sociales donde intervienen acciones de diversos tipos: politi-
cas, administrativas, pedagdgicas, de investigacién, de planificacién, de
traduccién en materiales concretos y de participacién social. En tal sen-

8. Con este concepto nos referimos a aquellos “efectos de aprendizaje no inten-
cionales que se dan como resultado de ciertos elementos presentes en el am-
biente escolar”. Da Silva, T. T., “Curriculum e identidad social: territorios con-
testados”, seminario “Los aportes de la sociologia critica def curriculum para
el estudio de las practicas escolares”, Instituto de Investigaciones en Ciencias
de la Educacién (1ICE), Facultad de Filosofia y Letras (UBA), 1995, p. 157.

9.Gimeno Sacristan, J. £/ curriculum: una reflexion sobre la practica. Madrid,
Morata, 1991, p. 48.
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tido, el curriculum real pasa a ser resultado de diversas operaciones a las
cuales se ve sometido y no sélo de una propuesta politico-educativa plas-
mada en un disefio. Autores como Schwab han planteado que las posibi-
lidades de que el curriculum contribuya a mejorar la calidad de la educa-
cién dependen de la capacidad de apartase de los contenidos tedricos que
han dominado los esfuerzos en educacién, para orientarse hacia modos
de accién de tipo practico. En este sentido, se propone la incorporacién
a los disefios curriculares de los resultados de la reflexién sobre la practi-
ca de los actores involucrados en la educacién y que sostienen su cotidia-
neidad. No obstante, es importante que dicha reflexién no se inscriba en
un tipo de dualismo theoria versus praxis, ni siquiera en su complementa-
cién como yuxtaposicién mecdnica de sustancias cerradas. El curriculum,
en tanto norma o disefo, puede exhibir contextos de justificacién exter-
nos al proceso educativo mismo. Pero en tanto la prictica educativa es en
si misma ético-reflexiva, en su acontecer y desarrollo realiza la norma
transformandola y enriqueciéndola. De este modo, la recuperacién de la
reflexién sobre la prictica no pierde de vista el caricter normativo, cultu-
ral y socializador que otorga justificacién externa al curriculum, ni el di-
sefio pierde de vista el cardcter dindmico y dialégico que legitima la nor-
ma al interior del proceso.

Cabe aqui una pequefia consideracién sobre el concepto de pric-
tica educativa. Tomamos la definicién desarrollada por Carr, quien la
entiende como praxis'®, como accién no material, iluminada por prin-
cipios éticos, de aplicaciones complejas y siempre conflictivas. La dis-
tingue de otro tipo de accién —regida por reglas de eficacia o accién
instrumental— dirigida a producir objetos y gobernada por principios
de tipo técnico o estratégico. Diferencidndose de dicha l6gica, la pra-
xis educativa constituye una actividad cuyo fin trasciende el razona-
miento utilitario. Su medida de lo adecuado supera el orden del mero

10.E! autor parte de la distincién establecida por Aristételes entre dos formas de
accion humana: praxis (accién inmaterial) y poiesis (accion material).
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logro factico. Esta praxis, cuyo concepto rescata el legado aristotélico,
no es una forma de maestria disefiada para conseguir fines externos y
tampoco atiende a las esencias inmutables y fijas de un orden metafisi-
co. Los fines estdn sometidos a revisidn permanente, a reconstruccién
critica por parte de los diversos actores de la educacién: “Como los fi-
nes de una prictica educativa siempre quedan indeterminados y no
pueden fijarse de antemano, hace falta siempre una forma de razona-
miento en la que la eleccién, la deliberacién y el juicio practico desem-
pefien una funcién fundamental”!!. La consecuencia de entender el cu-
rriculum desde esta concepcién de practica es que, en la puesta en acto
de la norma, aquello que el disefio curricular incluye como “fines edu-
cativos” siempre serd superado por las formas discursivas que los docen-
tes y sus alumnos establezcan en las aulas. El “bien” en cuestién serd,
por tanto, inseparable de su modo de expresién. Y como el modo dia-
légico, critico y argumentativo en que se expresa el vinculo social es al-
go que hermana la ética con la educacién, de ahi que esta ultima sea
considerada por el autor como “accién moralmente informada o mo-
ralmente comprometida”.

Por tltimo, cabe considerar que toda préctica educativa supone ac-
tuar en el marco de tradiciones que no se mantienen inmurables a lo
largo del riempo, sino que evolucionan y cambian gracias a su decons-
truccién y reconstruccién por parte de los sujetos. Es en el contexto de
estas tradiciones que se realiza el curriculum. En este plano, la necesi-
dad de una reflexién critica se vislumbra atin més claramente si consi-
deramos el papel que juegan, en la apropiacién y resignificacién del cu-
rriculum, las tradiciones pedagégicas transmitidas en la “socializacién
laboral” de los docentes y el modo en que éstas repercuten en sus pro-
pias “biograffas escolares”.

11.Carr, W. “;En qué consiste una practica educativa?”, en: Una teoria para la
educacion. Hacia una investigacion educativa préctica. Madrid, Morata,
1996, p. 98.
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Muy cercana a esta concepcion del curriculum como campo préctico
esté aquella que lo entiende como narrativa, como actividad discursiva'
vinculada a la produccién de identidades sociales. Esto es, el curriculum
est4 involucrado en la produccién de sujetos particulares. La relevancia de
este aspecto aparece si se considera que el curriculum en tanto discurso —y
el recorte de conocimiento y valores que éste supone— es una construc-
cién, una produccién que da cuenta de su caricter politico e histérico. Sin
embargo, es necesario contemplar este aspecto no sélo en sus potenciali-
dades constitutivas de subjetividades, en tanto narrativas cientificas, mo-
rales, racionales e histéricas dominantes u hegemdnicas (aspecto que ha
sido ampliamente abordado por las teorizaciones provenientes de la socio-
logfa de la educacién), sino también la posibilidad de deconstruirlas co-
mo narrativas preferidas. Lo cual ser4 posible si las concebimos como tex-
tos abiertos. Sobre todo si consideramos que, tal como plantea Ricoeur,
“el sentido o el significado de un relato brota en la interseccién del mun-
do del texto con el mundo del lector. El acto de leer se convierte asi en el
momento crucial de todo andlisis. Sobre dicho acto descansa la capacidad
del relato de transfigurar la experiencia del lector™"?.

La importancia de la interpretacién se basa en la distancia existen-
te entre la reserva de significacién que permanece, la presencia del au-
tor en el discurso escrito, y su recepcién por parte del lector. Con la es-
critura del discurso desaparece la presencia fisica del autor y la
referencia al contexto de aparicién queda escondida. No sélo el texto
crea un mundo propio, auténomo del proceso creador, sino que es
transformado al ser recibido e interpretado por el lector a la luz de su
propio plexo de significaciones. La consecuencia de esta interpretacién
es un relato nuevo que se presenta como un lugar privilegiado para la
constitucién de si mismo.

12.Da Silva, 1995; Gimeno Sacristan, 1991.
13.Ricoeur, P. “La vida: un relato en busca de un narrador”, en: Educacion y poli-
tica. Buenos Aires, Docenrcia, 1984, p. 51.
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Es desde esta mirada que cobra imporrtancia entender el curriculum
como “cédigo comun para la comunicacién entre distintos protagonis-
tas del quehacer educativo™'.

3. La legitimacion del curriculum

El tema de la legitimacién puede ser abordado de manera muiltiple des-
de distintas tradiciones intelectuales. Para el objetivo de nuestro traba-
jo nos parece de mayor utilidad y riqueza entender la legitimacién como
un entramado de relaciones complejas que incluyen lo social y lo politi-
co. Aun reconociendo la dificultad de establecer limites concretos entre
estas dimensiones, en la reflexién en torno a la legitimacién curricular se
puede observar con claridad lo politico en el origen institucional de la
norma. Lo social, por su lado, puede identificarse en las relaciones que
se establecen en la practica y en el juego de resignificaciones a las cua-
les se ve sometida esta norma.

En cuanto al cardcter que asume la legitimidad en el plano de la
argumentacién y en referencia a la clasificacién de ordenamientos le-
gitimos propuesta por Weber, Bobbio afirma: “Es claro que la legali-
dad no es fundamento suficiente de legitimidad, en cuanto tiene ne-
cesidad de ser posteriormente fundada”'’. En el caso de que un poder
de hecho acttie como fuente de legitimidad, habria que preguntar
una vez mds “cuil es el fundamento vélido de ese poder”. ;El funda-
mento estd en el plano de la verdad o en el de la mera creencia en la
efectividad de un procedimiento? Como vemos, en filosofia hay una
controversia acerca del cardcter veritativo de la legitimacién. Esto es:
sila legitimidad es un fenémeno empirico ~meramente psicolégico—

14.Cullen, C. Critica de las razones de educar. Buenos Aires, Paidds, 1997,
15.Bobbio, N.y Bovero, M. Origen y fundamentos del poder politico, México, Gri-
jalbo, 1996, p. 56y ss.
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o si estd en referencia a la verdad. Segiin Habermas, esta relacion in-
manente al plano veritativo es insoslayable. La validez de una norma
o sistema de normas estd mds alld de la creencia subjetiva que respal-
da su vigencia. Esta es siempre insuficiente a los fines de justificar una
prescripcién o imposicién. En su debate con Luhmann, Habermas
critica el decisionismo, es decir, la tendencia a fundar las normas en
instancias de autoridad que no refieren ulteriormente a férmulas im-
parciales de validacién, y propone un modelo de verdad (no metafisi-
co) consensual-discursivo para otorgar validez a las facticidades nor-
mativas'®. Si hay un modo de fundamentar el poder que no sea otro
poder, que a su vez reclama otro fondo y asi hasta el infinito, ese mo-
do es, segin Habermas, el didlogo social y el acuerdo o consenso ra-
cionalmente motivado. Ahora bien, tratdndose del curriculum, hay
que legitimar un poder bastante especial: una norma que prescribe
qué es lo que se debe saber; un punto de interseccién entre el saber y
el poder. Una cosa es fundamentar la prescripcién “no har4s daiio ni
a ti mismo ni a tu préjimo” y otra muy distinta es hacer lo propio con
el mandato “deber4s cursar los siguientes estudios para tu autocom-
prensién, progreso y convivencia pacifica con los demiés”. Lo prime-
ro est4 ligado al discurso practico més simple, donde basta el sentido
comdn y la buena argumentacién. La prescripcién selectiva de sabe-
res, en cambio, estd sujeta al criterio de autoridad y al control técni-
co-pedagdgico; en otras palabras: a cierta tradicién de seleccién y ex-
clusién, a ineludibles planteos politicos y a la competencia de
expertos teméticos. Mis alld de esto, consideramos que la educacién
en tanto productora de conocimiento es en si misma una practica le-
gitimadora. De este modo, el curriculum en tanto disefio es suscepti-
ble de ser convalidado sobre la base de criterios formales extensives a
disefios de la funcién publica en general. Pero en tanto desarrollo

16.Cf. Habermas, J. Problemas de legitimacién en el capitalismo tardio, Buenos
Aires, Amorrortu, 1991, p. 119y ss.
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también debe ser legitimado desde la misma praxis. Creemos que ambas
legitimaciones (interna y externa a la praxis educativa) deben enlazarse
en una verdadera interaccién dialéctica.

4. A modo de conclusion

Nos interesa ir mds alld de enfoques de tipo “tecnicista” incorporando la
mediacién representada por los actores de los procesos educativos. Para
ello es necesario recuperar un concepto de prictica ligado al ideal griego
de phronesis —como distinto de téchne o teorfa aplicada— vinculado a la
deliberacién moral y a la interaccién norma-situacién. En lugar de partir
de enfoques naturalistas, preferimos centrarnos en la validez de la selec-
cién cultural y en como ésta, en tanto tal, es deconstruida, resignifica-
da y convalidada por los actores de acuerdo con sus propios intereses,
tradiciones pedagégicas y contextos de pertenencia, sobre la base de la
competencia critica.

La cuestién de la legitimacién del curriculum adquiere un signifi-
cado distinto si es comprendido no sélo como disefio, sino también co-
mo desarrollo. Como disefio es susceptible de ser legitimado externa-
mente, mientras que como desarrollo requiere de la legitimacién de los
propios actores implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por
tanto, una rpirada mids profunda sobre esta cuestién puede poner de re-
lieve criterios para que el curriculum como propuesta politico-educati-
va tenga legitimidad no sélo para la sociedad y sus organizadores, sino
también para quienes son encargados de llevarlo a las aulas y para quie-
nes deben cursarlo. El bagaje de saber planificado deber4 revalidar sus
titulos ante la critica motivada por las pretensiones de verdad de docen-
tes y alumnos, a la imprescindible luz de la historicidad y el conflicto
social.
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Etica y educacién
Relato de una experiencia

Inés Fernandez Moujan

1. La institucién y nuestra propuesta

Realizar asesoramiento en una institucién educativa est4 relacionado
con lo que se enuncia dentro de los supuestos tedricos que organizan la
Ciétedra de Filosoffa de la Educacién de la Universidad de Buenos Ai-
res. Estos supuestos parten de entender la educacién como un campo
de mediacién, es concebir la educacién como un proceso de socializa-
cién mediado por el conocimiento. Supuestos que se encuentran {nti-
mamente relacionados con la conceptualizacién del ensefiar como una
préctica ético-politica situada, es decir, entender la educacién en su
contexto social e histérico.

El asesoramiento se desarroll6 a través de un proyecto educativo al
que denominamos “Educacién en valores a través del arte”. Los antece-
dentes del proyecto retomaron el trabajo de reflexién y encuentro que
veniamos realizando desde la cdtedra con un grupo de personas perte-
necientes a una iglesia situada en un barrio de emergencia, del primer
cordén del Gran Buenos Aires, cuya poblacién alcanza los 15 mil habi-
tantes, en su gran mayoria personas excluidas del sistema econémico,
social, cultural, educativo y de salud.

La propuesta estuvo orientada a 24 nifios y nifias entre 6 y 12 afios
que concurrfan diariamente al comedor de la escuela parroquial, pero
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que no eran alumnos de esa institucién y que por razones diversas no re-
cibian alimentacién ni formacién adecuada. Estos nifios y nifias presen-
taban graves dificultades en sus aprendizajes, se encontraban en situa-
cién de riesgo escolar, pues venfan —segin pudimos constatar a lo largo
del trabajo— de sistemaricos fracasos escolares: repitencia, desercién es-
colar, problemas de integracién y de aprendizaje. Estas razones estaban
intimamente ligadas a su situacién familiar: abandono, nifios y nifias en
situacién de calle, violencia, violaciones y falta de alimentacién.

Nuestra intencién fue conformar un equipo multidisciplinario que,
a partir de una mirada filoséfica, intentara buscar nuevos caminos que
nos permitieran reflexionar sobre nuestras précticas y pensar nuevas
“razones de educar”. Se trabajé en la linea del pensamiento critico, po-
sibilitando un espacio de entrecruzamiento de saberes; un espacio en el
cual exponer nuestras distintas miradas de la educacién, en donde fue-
ra posible la critica, el reconocimiento del otro y el didlogo. Muchas ve-
ces lo conseguimos, otras no. Tal como lo plantea Kusch, creemos que
esto forma parte de nuestro “ser-estar en el mundo”.

Las reflexiones que aparecen a continuacién surgen de la experien-
cia realizada en el centro educativo, afirmaciones y preguntas que fui-
mos construyendo a lo largo de nuestra tarea.

2. Fundamentacion tedrica del proyecto

Nuestra propuesta de trabajo entiende la educacién como un campo
de mediaciones entre el desarrollo y la socializacién, entre la naturale-
zay la historia, entre el desco y la ley, entre el poder critico y el poder
autoritario. Y la definimos desde categorias como la “resistencia’, la
“lucha por la hegemonia”, “la construccién de subjetividad social”.
Pensar la educacién asi es ubicarnos en la linea del pensamiento criti-
co y en la triple racionalidad tedrica que lo sostiene: dialéctica, her-
menéutica y ético-politica. Esto supone la mediacién en las relaciones
entre teorfa y practica (dialéctica), la interpretacién de la discursividad
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de dicha mediacion (hermenéutica) y la interpelacién a las comunidades
que se constituyen en la interpretacién (ético-politica). El pensamiento
critico considera la realidad como en permanente construccién y el
contexto como marco global desde donde reflexionar sobre la educa-
cién. También pone en juego no sélo el poder del que ensea, sino el de-
seo de quien aprende: hay un reconocimiento de la necesidad de intro-
ducir al “otro”, de dejarlo que se exprese, que tome la palabra.
Nos propusimos como eje central y transversal del trabajo:

» Educar para la convivencia y la participacién ciudadana. Enten-
diendo el concepto de convivencia como una categoria “ética en
sentido estricto y no meramente una cuestién del deseo. [...] En-
sefiar convivencia es una cuestién mds que curricular, en el sentido
que atraviesa todas las practicas institucionales y la vida escolar
misma. [...] Se trata de un problema de conocimiento, de saberes,
de posibilidades de relacionar hechos y valores, teorias y p}écticas,
instrumentos y fines” (Cullen, 2000)". Por otro lado, proponiendo
“el concepto de ciudadania como categorfa politica en un estricto
sentido de la palabra y no meramente un problema de adaptacién
legitimadora del orden vigente” (Cullen, 2000)2.

El eje transversal arriba expuesto estaba relacionado con la discusién
que nos planteamos desde un comienzo e intimamente relacionado con
el contexto de pobreza extrema; pobreza que se ha instalado en nuestro
pais por la imposicién de un modelo neoliberal, que ha provocado la
exclusién de gran ndmero de personas del sistema social, educativo y de
salud. Este contexto de la pobreza estaba y est4 relacionado con la vio-
lencia de dominacién que ejercen las clases hegeménicas y que genera

1.Cullen, C. Autonomia moral, participacién democratica y cuidado del otro. No-
vedades Educativas, Buenos Aires, 2000.
2.Cullen C. Op. cit.
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violencia en grandes sectores de las clases populares. Pudimos observar
una especie de cansancio existencial que, a su vez, estaba asociado o se
prolongaba en una “anestesia histérica™.

Es por ello que nos propusimos, junto con el grupo inicial de la pa-
rroquia, crear un centro educativo que tuviera como eje “educar en valo-
res a través del arte”, porque consideramos que educar en valores es un
comprormiso ético, que nos implica como sujetos sociales, que nos com-
promete en el dia a dia de nuestra accién, accién entendida como praxis,
como préctica comprometida con la teorfa que la sustenta, practica com-
prometida con el otro como diferente, prictica comprometida con el de-
seo del otro. Prictica que pone en juego el pensamiento critico, pensa-
miento critico que implica racionalidad ética, cuidado del otro,
reconocimiento del otro, poder y deseo?. Por tanto, sostenemos que edu-
car en valores no es trasmitir un contenido determinado, sino crear con-
diciones que promuevan el desarrollo moral de los alumnos y la apropia-
cién de valores morales que puedan ser universalizados o deseables de ser
universalizados. Porque creemos que educar es una accién con compro-
miso con el otro, con el didlogo’, con el respeto por las diferencias de opi-
niones, de culturas, y con la autonomia de los chicos y chicas a los que les
enseflamos. Porque educar es intentar reducir la distancia que separa el
decir del hacer. Y para ello hay que tener una cautela vigilante en el actuar,

3.Freire, P. “La alfabetizacion como elemento de formacién de la ciudadania”,
en: Poitica y educacion. México, Siglo XXI, 1993.

4.Cullen, C. Op. cit.

5. “Porque el valor del didlogo no se agota en el logro de consenso. El didlogo es
una manera de avanzar incluso en el desacuerdo, una forma de respetarse a pe-
sar de que no se esté de acuerdo. La busqueda del consenso por principio es dis-
cutible. Puede llevar incluso a formas de pensamiento Unico que generalmente
no contribuyen a profundizar en la convivencia en sociedades plurales. El dialo-
go debe contribuir a que las personas, cuando no coinciden, cuando sobre un
tema no hay un acuerdo, puedan avanzar en este desacuerdo, hablen como si
fuese posible ponerse de acuerdo, a pesar de que no logren alcanzarlo. El valor
del didlogo descansa sobre todo en el de las actitudes con las que avanzamos
cuando la diferencia o el conflicto existe” (Martinez, M., “Educacién y ciudada-
nia activa”, en http//www.campus-oei.org/ documentos.htm, 2001).
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se deben tener siempre los ojos bien abiertos, los oidos atentos, ser lo m4s
critico posible, curioso y humilde (Freire, 1992). Una praxis que implica
y compromete el espacio de lo publico, lo publico en tanto lugar de circu-
lacién de conocimiento, y lugar en donde se le posibilita al educando
apropiarse del conocimiento, lugar de libre circulacién de saberes; espacio
comtn como lugar del reconocimiento de la libertad y la igualdad, lugar
en donde es posible reconocer en el otro su deseo de aprender, lugar don-
de es posible tomar la palabra y dejar la palabra; tomar y dar, dejar que sea
expuesta, publicada, inventada; lugar en donde se hace memoria, donde
se critica, donde podemos hacer frente a lo incierto, deseando ensefiar
mds y aprender mds; donde nos hacemos cargo de las incertidumbres
(Cullen, 2000).

Educar éticamente significa dar lugar al didlogo, reconocer que el
otro tiene derecho a expresar sus intereses y a defenderlos con argumen-
tos, que no se cree tener toda la verdad, que hay un didlogo bilateral y
no unilateral. Ademds, implica estar preocupado por entenderse con su
interlocutor y, por dltimo, que las decisiones morales no se toman por
mayorfa, sino por el acuerdo de todos los afectados porque satisface asi-
mismo los intereses de todos®.

Por todo esto es que educar éticamente significa lo individual por-
que formamos subjetividad e implica lo social porque formamos ciuda-
danos. Educar es socializar mediante el conocimiento y poder dar
cuenta del desarrollo de una personalidad moral auténoma, de las
adaptaciones de los educandos al medio en donde viven y de la forma-
cién de un ciudadano justo y solidario, as{ como también tener en
cuenta que la educacién en valores abarca o atraviesa los distintos 4m-
bitos curriculares e institucionales y que el impacto de ésta se mide por
la capacidad de sus destinatarios de transformar su entorno’.

6.Cortina, A. “La educaciéon del hombre y del ciudadano”, en: www.campus-
oei.org/ documentos. 2002.
7.Cullen, C. Op. cit.
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;Por qué a través del arte? Porque sosteniamos que era una herra-
mienta que permitiria a los nifios y nifias del barrio expresarse, superar
sus dificultades de relacién, sus dificultades cognitivas desde un lugar
diferente, desarrollando su creatividad y su expresién, dos aspectos que
estan relacionados intimamente con el crecimiento personal. La creati-
vidad y la expresién permiten la construccién de ideas, de conceptos,
de imdgenes; permiten una forma de acceso al conocimiento, una for-
ma en donde todo es posible, porque entendemos el acto creativo co-
mo una sintesis entre lo afectivo, lo cognitivo y lo social.

A todo lo expuesto se le articularon varias preguntas que guiaron
nuestra accion: ;cémo pensar la educacién en contextos de pobreza?,
ses posible ensefiar con nuestras estrategias solamente o habrd que in-
dagar un poco mis en los saberes y estrategias culturales que traen los
chicos?, jcémo permitimos que se pongan en juego el pensamiento cri-
tico y creativo de los nifios y nifias que concurren al centro?, ;basta s6-
lo con posibilitarles un espacio de creacién?, ;cémo trabajar el paso de
la heteronomia a la autonomia, que implica conciencia socializada y
cooperacion?

Acerca de la concepcién de ensefianza que pusimos en discusién y
de los caminos posibles que nos propusimos, partimos del supuesto de
entender a la educacién como praxis politica, con compromiso ético,
en donde ensefiar significa dar la palabra al otro, aprender con el otro,
dialogar con el otro, reconocer su historia, trabajar sobre ella, recons-
truirla y contarla de nuevo, explicitar el conflicto e intentar que nos re-
conozcamos dentro de €l. Fortalecer las formas asociativas para defen-
der los intereses populares. Distinguir entre adoctrinamiento y
educacién. Trabajar metodolégicamente, “el educador y la educadora
progresistas tienen que crear dentro de sf mismos la virtud del coraje.
Conscientes de los limites de su prictica, la profesora o profesor progre-
sista sabe que la cuestién que se le presenta no es el esperar que las
transformaciones radicales se realicen para entonces poder actuar. Sabe,
por el contrario, que tiene mucho que hacer para ayudar a dicha trans-
formacién radical. Cuando el profesor o profesora tienen la certeza de
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que tienen mucho para hacer, dejan de estar condenados a la inmovili-
dad faralista que les impide comprender su compromiso activo, y la ne-
cesidad de la buasqueda constante de caminos diversos que les permitan
formar ninos criticos y creativos™.

La pobreza que se nos presenté era extrema en todos los sentidos.
Nuestro desconcierto, en muchos momentos, fue muy grande, pero se-
guimos adelante con el proyecto. Nos encontramos a diario con situa-
clones que nos descolocaron y nos hicieron re-pensar constantemente
algunos de nuestros objetivos y acciones. Este sentimiento se mostraba
en la pérdida de la idea del manana como proyecto. Por ello nos propu-
simos una rigurosa lectura del mundo, asf como también una rigurosa
lectura de los textos. Acordamos con Paulo Freire que “los grupos explo-
tados estdn como si hubiesen perdido su lugar en el mundo. Explotados
al punto tal que hasta la identidad les fue expropiada™. En pos de recu-
perar la identidad que les fue expropiada a estos nifios y nifias, nos plan-
teamos poder construir con ellos y ellas un proyecto de vida escolar di-
ferente al que estaban acostumbrados a vivir, un espacio en donde se les
permitiera expresarse, Crear, sentir, reconocerse y reconocer al otro.

3. La evaluacion de la tarea
emprendida

En la primera etapa del afio el trabajo no fue ficil. Los nifios y nifias ve-
nfan con fuertes resistencias a ser bien tratados, los maestros se inicia-
ban en la carrera docente, nosotros asesordbamos por primera vez un
centro con estas caracteristicas, por tanto debimos acomodarnos y revi-
sar la propuesta muchas veces. Hacia mitad del afio el compromiso con

8.Freire, P. Op. cit.
9.Freire, P. Op. cit.
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la tarea fue importante, logridndose hacia final del ano resultados muy
positivos.

‘" nos muestran una mirada de cémo estiba-

Los paiabras de Ana
mos trabajando:

“Todo esto es una experiencia fuerte en mi vida, se me abrié una vi-
sion distinta de la realidad. Fue un desafio desmenuzar el caos y cons-
truir. El diferente, el loco y el artista, construye con el mundo en rui-
nas. Pero el loco no modifica su realidad”. También observé que el
hecho de no ser del barrio era un tema dificil, que muchas veces le cos-
taba comprender el lenguaje que manejaban los pibes, pero: “Con los
chicos llevo un registro de lo que va pasando, a veces semanal, a veces
diario, depende de la circunstancia y de la necesidad. Para mi el arte es
una confrontacién con uno mismo. No nos podemos expresar como
personas si no s¢ que soy. Esto me confronta conmigo. Esto se da en los
chicos, es un mecanismo de evasién de una realidad y una circunstan-
cia. Estos chicos tienen un caos interno que los supera. Si ellos quieren
trabajar en e} arte, tienen que reconocerse como son, como nifios. Si no
hay conflicto, no hay aprendizaje”™!".

Entre las dificultades a resolver encontribamos: el no hablar a veces
el mismo lenguaje que los chicos, [a falta de compromiso en formarnos
en la educacién en valores y por el arte, la falta de decisién respecto a la
marcacién de limites, la gran variedad de casos problemdticos (cada ni-
fio o nifa era una situacién subjetiva y familiar limite) y el trato con las
familias'.

Si bien el proyecto surgié a partir de una demanda de la comuni-
dad parroquial, no siempre fue facil integrarlos; en este sentido hubie-
ra sido necesario definir un tiempo institucional que facilitara el acer-
camiento entre todos los que conformaban el equipo del centro y la

10.Notas de entrevista.

11.Esto nos decia la docente de expresion en la reunién de evatuacidén de mitad
de afno.

12.Notas de la evaluacidn del centro educativo realizadas a mitad del afio 2002.
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comunidad parroquial, espacio que seguramente hubiera permitido
despejar algunos fantasmas: “el que viene de afuera”, “los universitarios
hablan dificil”, o “teorfa versus practica”. Es en este sentido que conside-
ramos como una debilidad del proyecto la etapa diagnéstica. Falté una
investigacién del campo en el cudl trabajar, en la que se llevaran a cabo
entrevistas a diversos actores institucionales, indagando la historia de la
institucion y sus antecedentes en este tipo de proyectos, el contexto ins-
titucional, la solicitud de informes a la trabajadora social de cada uno de
los nifios y nifias. En el inicio no hubo mayores complicaciones, se ob-
servaba una discusién y acuerdos fecundos, pero con el correr del riem-
po aparecieron ciertas complejidades y visiones no dichas, como por
ejemplo: para la asesorfa y algunos docentes (no pertenecientes a la co-
munidad parroquial) educar en valores implicaba un debate fuerte acer-
ca de c6mo se ensefia y un cambio de nuestras practicas educativas des-
de una mirada critica; para los integrantes de la comunidad parroquial,
educar en valores fue entendido como una accién caritativa, que por
momentos obturd y operé como fuerte resistencia para pensar la educa-
cién en valores como un lugar de critica y construccién permanente.

4. Conclusion

La experiencia fue muy enriquecedora, permitié pensar en un disposi-
tivo de asesoramiento e intervencién, ¥, a la vez, de capacitacién. Po-
sibilité un acercamiento genuino entre las pricticas académicas y las
pricticas escolares; en el transcurso del trabajo conjunto pusimos en
juego la interrelacién de las diferentes culturas. El trabajo sirvié para
mostrar las contradicciones y limitaciones que muchas veces se dan en
el desempefio conjunto de los “expertos” y los sectores populares. Se
pusieron a prueba nuestros a priori, nuestras representaciones sociales
y las de ellos.

Encarar un proyecto en el 4mbito institucional implica asumir un
compromiso de equipo de trabajo. Para que esto sea asi es necesario la
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definicién colectiva del proyecto, la discusién continua acerca de éste y
la reflexién sobre las concepciones que tiene cada uno de los actores
institucionales.

Asimismo, comprobamos que es posible trabajar desde el arte, una
educacién ética fundada en valores tanto universales como particulares,
teniendo en cuenta la singularidad de los sujetos. Una mirada ético-po-
litica que nos permiti6 un entrecruzamiento de lo cultural y lo histéri-
co, y nos posibilitd pensar nuevas “razones de educar”.
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La construccion de identidades
politicas en la escuela
Participacion de los adolescentes
en la formacion de un centro

de estudiantes

Javier A. Garcia

“Una vez que admitimos el concepto de ciudada-
nfa como prictica histérica socialmente construi-
da, se vuelve ranto més imperativo el reconocer
que categorias como ciudadania y democracia ne-
cesitan ser problematizadas y reconstruidas para
cada generacién.”

H. GiroUx

Las actividades desarrolladas a diario en la escuela establecen situaciones
muy diversas de encuentro y contacto entre “nosotros’ y los “otros’,
oportunidades donde poner en juego y confrontar valores propios habi-
tualmente juzgados como “naturales” y universales. Este trabajo intenta
reconocer la constitucién y/o negociacién de pricticas y concepciones
por parte de los adolescentes en el espacio escolar, relaciondndolo con la
construccién del espacio publico en la escuela.

Dicha propuesta es analizada a través de una experiencia de inves-
tigacién de campo, que fuera guiada por el surgimiento de una agru-
pacién estudiantil (centro de estudiantes), y con ello la reflexién sobre
el complejo proceso de construccién de identidades politicas. Otro
punto que me interesa discutis, es que cuando a menudo se habla de la
irrupcién de los jévenes en el espacio social —incluido el escolar—, se
habla de visibilidad social como sujetos de conflicto; el problema —sos-
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tengo como hip6tesis— es que son invisibilizados, negados, a la hora de
discutirlos’.

1. Supuestos y puntos de partida
1.1 Adolescencia y escuela secundaria

Desde perspectivas criticas en estudios sobre juventud, se caracteriza a
la “adolescencia” como identidad socio-histérica que se define en la are-
na publica, en un marco piiblico de negociacién de significados. En
consecuencia, no existe “una’ cultura adolescente. Lo que existe son
formas de discurso compartidas por los adolescentes que les permiten
negociar sus diferencias en el conjunto de significados puiblicos que
constituyen la cultura (Bruner, 1988). Entonces, sélo con un abuso
tremendo del [enguaje se puede colocar bajo el mismo concepto uni-
versos sociales que no tienen casi nada en comin (Bourdieu, 1990).
Como afirman Szulik y Kuasiiosky (1996), la adolescencia tanto como
la juventud constituyen identidades sociales cambiantes que se constru-
yen en diversos espacios de enunciacién: en su confrontacién con las
generaciones anteriores, en su insercion en las instituciones educativas,
en tanto objeto de las politicas publicas, entre otros espacios posibles.
Asi, la identidad ddolescente se construye “diariamente con inusitada
fuerza en las nuevas formas de convivencia familiar, en la televisién, en
los lugares de socializacién como las discotecas, los videojuegos, los res-
taurantes de comida rdpida, los recitales” (Caruso y Dussel, 1996: 52).

1.Esta presentacion es parte de una investigacion mas amplia. Aqui sélo reto-
mo y analizo las reflexiones de los principales miembros del centro de estu-
diantes. Por motivos de espacio, no doy cuenta de las caracteristicas de la
escuela asi como tampoco de las interacciones con otros alumnos, docentes
y autoridades, y la necesaria construccion de mi papel como investigador en
la institucion.
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Llegamos as a la escuela y su consideracién de los adolescentes. Tan-
to el sistema educativo como los docentes trabajan con identidades su-
puestas —Caruso y Dussel (op. cit.)-. Estos autores sefialan la necesidad
de considerar las identidades como provisorias y relacionales ya que los
sujetos se construyen en la experiencia —entre ellas la escolar—, en la dia-
léctica entre la agencia y la estructura. Es central reconocer que las escue-
las se instalan en una particular configuracién histérica, politica, econé-
mica y sociocultural. Es decir, las representaciones y précticas de cada
comunidad con relacién al modo de ensefiar y aprender se pondrén en
juego a través de los procesos “de control, apropiacién, negociacién y re-
sistencia, [para] la construccién cotidiana de la vida escolar” (Rockwell,
1996: 7). Este proceso de construccién de la vida escolar se da a partir de
las realidades y significados del contexto particular preexistente a la escue-
la, asf como también en las tradiciones que ésta conlleva, siendo los agen-
tes sociales, como los directivos, docentes, alumnos y padres, los encarga-
dos de construirla a través de sus précticas cotidianas.

1.2 Participacion y construccion de identidad
en la escuela

Quisiera poner entonces, en este contexto, el problema de la conviven-
cia y su relacién con la ciudadanfa y la participacién. Partiendo de la
complicidad de la convivencia con el deseo y el poder, Cullen (1997)
plantea la necesidad de una ensefianza de la convivencia como ensefian-
za para la participacién ciudadana, y asi, trabajar para entender qué es
hoy la ciudadanfa. Esta considera que convivencia es una categoria éti-
ca y no s6lo una cuestién de socializacién del deseo. Ciudadania, en
tanto categorfa politica, no es un mero problema de adaptacién ligiti-
madora del orden vigente. Puesto que concibe la escuela como “un 4m-
bito donde debemos construir un espacio publico” (op. cit.: 212), la
convivencia entonces es una forma de postular y realizar la justicia.
“Por eso la convivencia es, en realidad, ciudadania; es reconocer el espa-
cio de lo piiblico, construirlo, cuidarlo y criticar lo que obstaculice su
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conformacién” (op. cit.: 213). Esta concepcién de lo piblico incluye,
para el autor, “la democracia, la participacién social sin discriminacio-
nes y la apertura a horizontes integradores de la vida cotidiana y de to-
das las manifestaciones de la personalidad, de los individuos y de los
grupos.” (op. cit.: 215). Pero lo que en este caso me interesa resaltar es
que cuando Cullen hace referencia a dichos conceptos estd reclamando
en este punto la necesidad de un planteo curricular formal del tema,
con lo cual no deja a su vez de reconocer que “es una cuestién mds que
curricular, en el sentido que atraviesa todas las précticas institucionales
y la vida escolar misma” (op. cit.: 212). Entonces, es en estos intersti-
cios de la vida cotidiana, en el trdnsito de saberes constituidos y en
construccién, donde intentaré mostrar qué papel juegan estos concep-
tos miés all4 de su inscripcién en una lista de contenidos y a partir de la
creacién del centro de estudiantes como nuevo espacio de participacién
en el 4mbito escolar. Esta es una de las formas de asociacién en la cual
los alumnos se relacionan entre ellos, construyen su identidad y parti-
cipan en la escuela; esto abre la posibilidad para el estudio de sus mane-
ras de ver el mundo, sus intereses y sus modos de apropiarse de los es-
pacios y de negociar la normatividad escolar.

Las précticas y representaciones de los estudiantes también estdn
configuradas por elementos que van mis alld de la escuela, y se (re)pro-
ducen en ella. Las escuelas constituyen asf un terreno para establecer re-
laciones entre personas de diferentes clases, géneros, grupos étnicos. De
este modo, proveen a los adolescentes lugares sociales y simbélicos don-
de pueden formarse y disputarse relaciones, concepciones y conoci-
mientos —contrarios o coincidentes con los intereses de los adultos—.
Las articulaciones que se dan entre los aspectos cognitivos y lo emocio-
nal, lo estético y lo social, involucran en una relacién dialdgica las dife-
rentes interpretaciones de estudiantes y otros agentes escolares.

Teniendo en cuenta el peso de las experiencias de socializacién co-
tidianas de los adolescentes, mas all4 del 4mbito escolar como fuente
principal de sus modelos culturales de interpretacién, considero desde
este lugar que la institucién y sus contenidos son leidos por los estu-
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diantes en relacién con sus intereses, motivaciones y deseos. En este
sentido, las agrupaciones de los alumnos no son suz generis, estdn rela-
cionadas con su historia personal; asi, esta recreacién en la escuela esta-
rd vinculada a la construccién de nuevos sentidos otorgados al espacio
escolar.

1.3 Identidades politicas

Introduzco este apartado a modo de anticipacién al desarrollo de la in-
vestigacién propiamente dicha. Con respecto a la concepcién del suje-
to politico, R. Dfaz (2001) sefiala que “un sujeto politico se conforma
a partir de un conjunto de operaciones y dispositivos discursivos [...]
que lo interpelan a definir sus limites y fronteras con otros sujetos con
los que establece relaciones antagénicas, es decir, que uno de los polos,
para existir en tanto tal, niega al otro. Dicho proceso de definicién
identitaria también lo interpela para definir el campo no sélo de los an-
tagonismos sino de los agonismos, o sea, los lugares de los ‘otros’ més o
menos y potenciales adversarios” (op. cit.: 46). Daré cuenta de este pro-
ceso al mostrar cémo los alumnos del centro de estudiantes revelan una
fuerte diferenciacién entre los objetivos, actividades y funciones de ellos
y los del grupo paralelo, el grupo de deportes. Mientras que el campo
de sus potenciales adversarios estarfa conformado por los demds alum-
nos de la escuela, “delegados”, profesores y autoridades.

Para considerar mejor este aspecto introduzco el concepto de “in-
terpelacién”, que Diaz retoma de Buenfil Burgos: “El acto mediante el
cual se nombra a un sujeto: es decir, es la operacién discursiva [...] me-
diante la cual se propone un modelo de identificacién a los agentes so-
ciales a los cuales se pretende invitar a constituirse en sujetos de un dis-
curso. [...] La interpelacién ocurre en circunstancias en que hay
posibilidades para la desarticulacién de una identidad y supone: la pro-
posicién de un modelo de identificacién distinto del que se estd asu-
miendo inicialmente, la invitacién a ser otro de lo que se es en alguno
de los rasgos de la identidad del sujeto, i.e, el acto mediante el cual se
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presenta una posicionalidad social con la cual se espera que el agente se
identifique, se reconozca” (op. cit.: 48). Retomo este concepto porque
es ttil para analizar la convocatoria inicial y el llamado a la “participa-
cién” de los impulsores del centro a los demds alumnos.

;Qué posibilidades tiene el centro de estudiantes de reunir a otros
alumnos? Mi pregunta surge ya que, “por otra parte, la efectividad de la
interpelacién para constituir sujetos involucra: la dislocacién, la ame-
naza, el debilitamiento o la negacién del sistema de identidad sobre el
que se prerende tener efectos; la proposicién de un modelo o rasgo de
identidad que compense la pérdida; estrategias que articulen modalida-
des mediante las que se construyan estas propuestas de manera persua-
siva, convincente, verosimil” (op. cit.: 48). Al analizar las condiciones
de produccién y recepcién de dichas estrategias, veremos cémo en la
medida que los alumnos no se sienten llamados por su discurso, esta in-
terpelacién en pos de la participacion ird modificando su rumbo, cons-
truyendo una mirada homogeneizadora que busca fijar una identidad.
;Y entonces cudl serd su eficacia? ;Aceptardn los alumnos interpelados
la invitacién que se les hace? ;Las practicas llevadas a cabo constituiran
nuevos sujetos?

El proceso de identificacién opera en dos sentidos: “Como iden-
tificacién imaginaria, que constituye al yo ideal, es decir, la imagen
con la cual el sujeto quisiera fundirse, llegar a ser como esa imagen
utdépica; y como identificacién simbélica, que conforma el ideal de
yo, es decir, la mirada desde donde este sujeto siente que es interpe-
lado, mirada que asume la autocensura” (op. cit.: 49). En el plano
imaginario se considera, como lo plantearan varios de los actores, al
centro de estudiantes funcionando como un grupo de amigos sin
conflictos e intereses contrapuestos; en tanto que la autocensura es-
taria dada por la tendencia a la legalizacién, a la conformacién de lis-
tas, interpelacién que viene por fuera del grupo y en gran medida
aceptada por ellos.
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2. Abordaje metodolégico

El enfoque etnogrifico de la realidad escolar resulta adecuado en ¢l
marco de este proyecto al posibilitar el acceso a los multiples puntos de
vista de los actores y, a su vez, dar cuenta de los contextos en donde las
practicas de éstos cobran sentido y se tornan coherentes. Dado el inten-
to de “documentar lo no documentado de la realidad social” {Rockwell,
1985: 2), el énfasis est4 puesto entonces en explicitar la riqueza y com-
plejidad de lo cotidiano mis all4 de formulaciones abstractas desligadas
de lo real, asf como también en ofrecer una mirada que trascienda el
plano de las simplificaciones y estigmatizaciones que frecuentemente se
ocupan de la “cultura juvenil”. Dicho acercamiento implicé la realiza-
cién de un trabajo de campo centrado en las técnicas de observacién
con participacién y entrevista abierta, asimismo, los registros produci-
dos se completan con entrevistas grabadas y el informe de una reunién
redactado por una alumna.

Este estudio fue llevado a cabo en una escuela de educacién media de
la ciudad de Buenos Aires del 4mbito municipal, un Liceo mixto que
funciona en el turno de la tarde. Comparte el mismo edificio con una es-
cuela media Normal —por la mafiana— y también con modalidades de
primaria y profesorados. El trabajo de campo se desarrollé en el periodo
que va de julio a diciembre de 2002 y durante marzo y abril de 2003.

3. Desarrollo de la investigacion

Esta seccién se desarrolla en cuatro partes. La primera, denominada “El
nuevo espacio social: el centro de estudiantes”, incluye la mirada que di-
rigen sus integrantes al Liceo, las caracteristicas de la nueva agrupacién y
las motivaciones para su creacién. En segundo lugar, “Creacién de un
espacio de participacién en el contexto escolar”, donde analizo distintos
momentos de este espacio en tanto instancia de participacién: en la pri-
mera actividad llamada “Jornada solidaria”, en la relacién con otros alum-
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nos y en la relacién con los adultos. En tercer término, “La construccién
de una mirada homogeneizadora”, donde prevalece la clausura de la par-
ticipacién y se cierran los caminos abiertos anteriormente. Y por dltimo
“La lucha por el reconocimiento”, donde distingo dos etapas diferencia-
das en el proceso y la posibilidad de enmarcar la conformacién del cen-
tro de estudiantes como una estrategia de resistencia de los alumnos a la
cotidianeidad escolar.

3.1 El nuevo espacio social: el centro
de estudiantes

En el espacio escolar los estudiantes aprenden a relacionarse con el po-
der y las normas propuestas, es decir, negocian y confrontan valores
tanto con sus pares como con los docentes y autoridades. En este pro-
ceso que paso a describir, se da la creacién por parte de algunos alum-
nos de un nuevo dmbito dentro del Liceo pero fuera de la “normal”
distribucién de los espacios y las personas, horarios, cédigos de comu-
ficacién y jerarquias: el Centro de Estudiantes del Liceo?.

A partir de considerar las construcciones que hacen de la nueva agru-
pacién algunos de los integrantes es que recorto determinados puntos de
vista de los actores que van a dar cuenta del lugar desde el cual son toma-
dos. En los comienzos de la investigacién ciertos estudiantes fueron mos-
trando una posicién diferencial al interior del grupo en su posibilidad de
ofrecer, sostener y llevar adelante sus puntos de vista, proponer un orden
legitimo. A este grupo es al que de aqui en mds llamaré “impulsores”. En-
tonges, para comenzar a hablar del CE, me gustarfa comentar brevemen-
te algunas de las caracteristicas de estos alumnos que un dfa y por determi-
nadas circunstancias decidieron que querian llevar adelante tal empresa,
pegando papeles informaron de su intencién a todo el colegio, ademés de
pasar por las aulas comentando su propésito a los otros estudiantes.

2.De aqui en adelante CE.
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Este “nosotros interior” —impulsores— estd conformado por’: Ga-
briela, José, Laura, Julidn y Mabel de 4° 12, y Martin, de 4° 3%. La por-
tera del colegio me presenta a Gabriela como “la presidenta” pero luego
ella se encarga de desmentirlo. Su voz es de las que mds se oye en las reu-
niones y una de las que media con las autoridades. Dejé otra escuela
cuando estaba en 2° para trabajar durante tres afios y luego retom6 en
ésta, tiene 20 afios. José viene del Nacional Buenos Aires* y se jacta de
no haber participado en el centro de estudiantes alli, entr al colegio es-
te afio en 4° por error de las autoridades ya que deberia haber repetido
3°, estudia canto y guitarra, y toca en una banda. Laura también entré
este afio como consecuencia de repetir en una escuela de Flores a la que
afiora como una buena institucién, ya que en oposicién a ésta ahf “te ha-
cen laburar y labur4s bien”, extraescolares hizo teatro, pintura, idiomas
y percusién. Julidn, por su parte, también viene del Nacional Buenos Ai-
res por haber repetido y toca en una banda. Mabel repitié en la misma
escuela que Laura y llegd a ésta el afio pasado. Martin estudia flauta tra-
versa y guitarra, proviene del Nacional Buenos Aires, sin participacién
en el centro de estudiantes de aquel colegio, y al haber quedado libre y
repetido de afio, luego de ser rechazado por repitente en la escuela que
iban Mabel y Laura, llegé el afio pasado a esta institucion. También es
quién dialoga con las autoridades del colegio, él lleva anotados los temas
que se van a tratar en las reuniones y dirige el encuentro.

Es necesario resaltar el cardcter espontdneo de la formacién, en el sen-
tido de no ser ni propiciada ni requerida por la propia institucién. Sin de-
jar de ser por ello una manifestacién piblica. Comienzan asf las tensiones
entre lo reglamentado desde la escuela y lo esponténeo de una asociacién
informal que tuvo la intensién de formalizarse’.

3.Los nombres fueron cambiados para preservar el anonimato de los infor-
mantes.

4.Mantengo esta referencia como significativa para la investigacion.

5. Es una agrupacién no formalizada ya que la reunién de alumnos bajo un centro
de estudiantes es un derecho que éstos poseen contemplado por la Ley 114 “Con-
sejo de los Derechos de los Nifios, Nifias y Adolescentes”, Buenos Aires, 1999.
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3.1.1 Mirada al Liceo por los impulsores

Las apreciaciones de estos alumnos muestran sus sensaciones y vivencias
en la escuela, asi como también las relaciones entre ellos, con los demis es-
tudiantes, con los adultos, y su lucha por generar un espacio propio.

Martin: (...)¢ Eso no estaba enterada la rectora la rectora, no esta-
ba enterada de los cambios de horarios no se puede cambiar de ho-
rarios, no se puede cambiar de divisién, no puede gente entrar que
deberia estar repitiendo y pasa todo. Que sé yo y eso obviamente te
tipo a uno le hace sentir yo por ¢jemplo me siento como si pudie-
ra ser capaz tipo de manejar el colegio de opinar tipo que s¢ yo en
el Nacional no me pasaba eso, en el Nacional est4 todo bien barba-
ro, ac4 no acé tipo realmente tipo me siento que tengo que levan-
tarme y opinar ((risa irénica))’.

Laura: Claro capaz que esa es nuestra manera de sacar las cosas a
la luz ;no?

Un aparente sentimiento de vacio de espacios institucionales, de
normas que no se cumplen y de arbitrariedad por parte de los adultos
cuando éstas son ejecutadas, se constituye en un elemento “disparador”
del accionar de los alumnos.

Gabriela: (...) preguntale a un profesor y te va a decir que no tie-
ne ganas de dar clase de los 5 cursos que tiene, 4 no valen la pe-
na para ellos, entendés. Y a m{ me da ldstima porque yo hace dos
afios que estoy en el colegio y cuando me meti en el CE conocf las
autoridades los profesores los preceptores y todo de acd, me di
cuenta que nunca va a avanzar si no cambia todo del principio o

6.(...) Diadlogo recortado o retocado.
7.{( )) Comentarios interpretativos tomados en la interaccion.
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sea desde arriba para abajo no desde los chicos para arriba enten-
dés porque si te implementan que un dfa tenés séptima y de la
séptima tuviste 4 horas libres, que pasa todas las semanas, es por-
que tu profesor no tiene ganas de venir a darte clase no porque es-
t4 enfermo todo el mes, es demasiado obvio. Ademds el tema de
que estén en el curso y no, o que estén o que no estén y no te di-
gan nada es un poco de todo entendés. Por eso digo que no es la
culpa de los chicos que el colegio sea asi, porque el antrop6logo®
que vino, eh puteo feo con nosotros por lo mismo: “ac4 los pibes
no tienen ganas de hacer nada” no ((elevando la voz)). Los profe-
sores no tienen ganas de hacer nada, es asf esta bien vos los ves
somos 700, 650 estamos fumando en el patio, pero por qué por-
que no hay, hay 10 preceptores que estdn tomando mate. Enton-
ces planteate las cosas no de la generacién nueva rebelde ((iréni-
ca)) sino de la anterior que no domina a ésta.

En este caso, también es la sensacién de falta de preocupacién de los

mayores lo que los va a movilizar para intentar cambiar la situacién. Va-

lorando la normatividad para su formacién, lo que cuestionan es esta

organizacion escolar y la forma en que se les brinda.

3.1.2 Motivaciones para la creacién del CE

Estos alumnos que denomino impulsores no cursaron desde 1+ afio has-

ta 4° en el Liceo, es decir, cargan con otras experiencias en instituciones

escolares; y en el caso de Gabriela, también laborales. Para entender ¢6-

mo comenzé a gestarse el CE me gustarfa rastrear en las motivaciones

8.Se refiere a un proyecto de intervencion propiciado por la escuela donde se
convoco a este profesional de un hospital cercano. Conjuntamente con una
profesora de Psicologia organizaron un torneo con la ayuda de un grupo de
alumnos, llamado como lo hiciera esta Gltima Grupo de Deportes.
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personales de dos ellos. Las posturas y opiniones de estos dos actores
fueron de vital importancia en la historia del centro tanto en su naci-
miento por iniciativa de Gabriela, como en su continuidad por las im-
presiones de Martin.

En la entrevista con la alumna, ella relara la idea de formar el CE a
partir de advertir irregularidades en la cooperadora y porque este orga-
nismo no se encargaba de la ayuda a ios alumnos. De alli nace su bron-
ca, entonces, para intentar remediar lo que otros no hacen y lo que, en
su opinién, la escuela deberfa hacer por los estudiantes. Gabriela con-
vocé a José y a Julidn para formar el CE.

Gabriela: (...) en un momento tuvo fuerza, tuvo tuvo garra tuvo
todas las pilas y si nacié fue justamente por la bronca que nos da
a nosotros que el colegio sea tan de mierda me entendés por qué.
:No sabés cémo fue que sali6 todo? (...) una vez, el afio pasado yo
tenia dos compafieras de 3° que una preceptora la que teniamos =n
ese momento que era re gamba les daba plata para que viajen les da-
ba $15 a cada una por mes y les decfa que era de la cooperadora pe-
ro se la daba la preceptora de:su bolsillo. Entonces yo este afio ne-
cesité plata para viajar de la cooperadora y me dirigf a la preceptoria
a preguntar y me dijeron que en ningiin momento cooperadora co-
labora con los chicos para que viajen, entonces ahf empezamos, pe-
ro no presentan balance de la guita que entra y ahf nos enteramos
una banda de cosas de gente de acd que tendria que ayudar a los
chicos y no lo hace y nos re calenté. Entonces estaba con José y
con Julidn y entonces la preceptora nos dijo “por qué no hacen un
CE, por qué no hacen algo por sus compafieros ya que se dan
cuenta que es asi .

En otra entrevista mantenida con Martin, Laura y José, Martin relata
su incorporacién al CE sugerida en la clase de educacién fisica por José

y Julidn.
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Laura: No, no. La idea en principio salié de Gabriela hablando con
una profesora.

Inv.: Claro, ;ustedes no hablaron algo con la tutora?

Laura: No, no, no, Gabriela jodiendo porque no sé que habifa [...]°
con laaaa con laaaaa profesora, le dijo “voy a hacer un CE”, como
para taparle la boca y que se calle la profesora.

Martin: No nada que ver.

Laura: Y después se puso a pensar y dijo “uy podria hacer un CE”
y empezé a romper las bolas...

José: No nada que ver.

Martin: [...habla de los preceptores o profesores...] tipo tiene que
decir cosas y no le gusta decirte cosas como por ejemplo el guarda-
polvo y te dicen “deberias hacer un CE” ((irénico})

((Risas de Laura))

Martin: Qué sé yo ((resignado)). No sé yo este es mi segundo afio
que estoy acé en el colegio y la idea del CE [...] eh tipo lo vi y me
asusté, o sea queria tipo le proponia cosas a los profesores decia
cosas me quejaba pero no me daban ni cinco de bola. Una vez me
fui gritando a rectorfa me acuerdo eh no sé estaba llorando queria
que mi vieja me viniera a buscar, estaba podrido, la rectora me de-
cia: “pero esto es un buen colegio” que sé yo “nosotros te quere-
mos’. No pero son inoperantes.

Laura: ;Por qué pasé eso?

Martin: Pasé eso porque la preceptora me trataba mal tipo yo tra-
taba de hablar con ella y no me escuchaba me decia lo del guarda-
polvo as tipo mostrando un poco su escasa autoridad. [...], enton-
ces agarré y me fui, me fui, fui a parar a rectorfa fui a parar a todos
lados, estaba bardeando a todo el mundo y no me dieron ni cinco
de bola. Tiré los nombres A. ((profesora de fisica)), escraché tam-
bién a la profesora de Geografia la loca religiosade F. {...]

9.[...] Audicién defectuosa que no se entiende.



224 Filosofia, cultura y racionalidad critica

Martin buscé en este espacio la manera de canalizar sus reclamos, que
en forma individual no eran escuchados, procuré cambiar mds bien su
situacién personal. En cambio, la postura de Gabriela partia de un
anélisis que intentaba atender las necesidades de los demds alumnos.
Asi, lo opuesto de sus perspectivas, a pesar de que coincidian en mu-
chas cosas, va a marcar divisiones en el grupo, haciendo que miés ade-
lante, cuando se produzca el alejamiento de Gabriela de la agrupacién
pervivan las motivaciones que acompanan la propuesta de Martin.
Por otra parte, en ambas entrevistas surge un tema interesante de la re-
lacién con los adultos: una preceptora le sugiere a Gabriela la creacién del
centro, Laura lo menciona como respuesta a una discusién de Gabriela
con una profesora y Martin sefiala lo que estarfa circulando como respues-
ta de algunos adultos ante las quejas o pedidos de los alumnos, “deberfas
hacer un centro de estudiantes”'. Tal vez éste sea un componente mds a la
hora de elegir y ponderen este hecho, privilegiando como estrategia su in-
corporacién a las formas de reclamo legitimas del colegio y no otras.

3.2 Creacién de un espacio de participacion
en el contexto escolar

De acuerdo con las motivaciones iniciales y formado el grupo impul-
sor, la noticia fue propagada por todo el colegio mediante carteles para
que los demés alumnos se enteraran y participaran en la nueva agrupa-
cién. En un segundo registro de campo, resumo los puntos en que se
centraban para lograr la adhesién de los demds:

[...]) una fotocopia chiquita de un anuncio hecho a mano por chicos de 4°

1° que invita a los alumnos al “CENTRO ESTUDIANTIL DEL LI-

10.En una entrevista con la preceptora también me relata este suceso. Ella igno-
raria la presencia de Martin y sus reclamos hasta tanto él no tuviera puesto el
guardapolvo. Su estatus de alumno no se disolvia por esto pero si su posibili-
dad de ser escuchado.
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CEO (ACERCATEY PARTICIPA)”. La invitacién utilizaba los siguien-
tes argumentos para convocar a sus pares: “ayudarnos entre todos; no
sentirse solos para cualquier inquietud o problema dentro del colegio;
que mejore {a calidad del colegio en cuanto a comodidades para los
alumnos, profesores y la gente que trabaja por el colegio; que los chicos
tengan buena relacién con los profesores y que no les resulte denso
aprender sino interesante; buscar comodidad para todos, mediar entre

autoridades y alumnos para resolver conflictos y brindar ayuda”.

De esta manera, se abre camino a la posibilidad, a la multiplicidad, ala
conjuncién de précticas y miradas diferentes a aplicar en este nuevo ob-
jeto que es el CE. Estas formas de organizarse son un terreno propicio
para conocer las normas y valores que se privilegian, que en definitiva
redundardn en la constitucién de los sujetos. Entonces, junto con esto,
también es necesario reconocer que esta base de pluralidad es a su vez
el sustento para las luchas simbélicas —al decir de Bourdieu- “por el po-
der de producir y de imponer la visién del mundo legitima” (Bourdieu,
1993: 136-137). En su convocatoria, invitan al resto de los alumnos a
participar, pero cémo es construido este nuevo espacio de participacién
y qué tipo de convivencia propicia es lo que a continuacién trataré de
desarrollar.

Las reuniones se realizaban en un aula desocupada del colegio, fue-
ra del horario de clases —antes o en la 72 hora, cuando sélo tienen clases
los de 3 afio—. Sélo en una oportunidad les permitieron reunirse en ho-
ra de clase, y cuando la cita era previa a la cursada, generalmente por la
escasa asistencia se pasaba para el final del dfa. Estaban integradas por re-
presentantes de cada curso denominados “delegados”, convocados y or-
ganizados por los impulsores. Cabe destacar que ninguno de éstos fue
elegido delegado por sus compaiieros de curso.

Los proyectos que enunciaron al iniciarse el grupo fueron varios:
“clases de apoyo”, “clases de guitarra’, “hacer un comedor”, “sacar el guar-
dapolvo”, discutir con las autoridades la prohibicién de las salidas antici-
padas previas a la 62 hora, que era algo habitual y ya no lo podfan hacer.
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3.2.1 La ampliacion de la participacion

Gabriela: Y bueno y un dia que estdbamos acé reunidos me llama
a m{ una profesora que conozco yo que es X. de Economfa y me
dice “ustedes que son del centro no quieren hacer un no sé algo
para juntar alimentos no perecederos ahora que estd la situacion
tan mal, este juntamos alimentos y los mandamos a un come-
dor” y yo le dije “bueno vamos a ver, yo le voy a preguntar a los
chicos”, y les pregunté y les re cabié la idea y nos pusimos a pen-
sar que podfamos hacer y pensamos que en un dfa entero podfa-
mos juntar mucho mds que yo que sé en una semana porque si le
planteabas a los pibes que tenfan una semana para traer alimentos
por ahi ni en esa semana te trafan algo entonces le planteamos a la
rectora que un dia se haga una jornada solidaria recreativa y pa-
ra que los chicos se entusiasmen mds no tengan que hacer acti-
vidades escolares ese dia y que las que eran recreativas las ibamos
a dirigir nosotros.

Reformulando el pedido de la profesora, organizan de otra forma la ac-

tividad, ocupando de manera distinta el espacio escolar y dirigiendo el

encuentro. Esta “Jornada solidaria” para algunos fue muy significativa

en cuanto al esfuerzo que significé la organizacién previa, como tam-

bién el dia de su realizacién. Ademds, la colecta de alimentos fue distri-

buida a los mas humildes de la escuela. Ese dfa en el cual, dice orgullosa

Gabriela, “los chicos dieron clase, los profesores no”, planificaron dis-

tintos talleres, donde la idea era que los alumnos se anotaran en los que

querfan participar.

Con esta jornada, intentan transformase en productores de nuevas

orientaciones normativas para la vida en la escuela.
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3.2.2 Los "OTROS” de afuera
y los "otros” de adentro

Paralelo al surgimiento del CE emerge la otra agrupacién mencionada
anteriormente, el Grupo de Deportes (GD). Ahora los sentidos dispu-
tados no sélo son hacia el interior sino también hacia afuera, ya que es-
td en juego la lucha por el reconocimiento y por adscribir a los sujetos
bajo el discurso que sustentan. Asi los impulsores del CE intentan mos-
trarse contrarios a las normas y valores de los miembros del GD.

Martin: La rectora los ayudé a ellos més que a nosotros. ;Por qué?
Porque habfan adultos laburando con ellos. Estaba la profesora B.
que daba las 6rdenes. ..

Laura: El antropélogo...

Martin: El antropélogo loco que daba las érdenes, en nuestro caso
damos las érdenes nosotros, la profesora S. puede opinar, este pue-
de opinar, este otro pueden opinar todos pero nosotros decidimos.
Cuando hablamos con el antropélogo tenfamos dos dedos de fren-
te para decir “no nos gusté nada lo que dijo”, vinimos a hablar con
el antropélogo nos cagamos a puteadas

Laura: Se lo dijimos al antropdlogo

[...se superponen...] (Enfasis en la exposicién).

Martin: Bastante diplomitico Jeremias se lo propuso bien dijo tipo
“siempre viene gente que te quiere examinar: los profesores de psi-
cologia, los antropélogos”, entonces Jeremfas directamente le pre-
gunté “;y usted en qué nos va ayudar?”, porque el tipo decia “voy
a participar”, “;en qué nos va ayudar?”, y el tipo decia “no sé les
puedo decir cémo funciona”, esto que lo otro, no no no nosotros
sabemos cémo funciona porque lo estamos haciendo, nosotros
con un poco de idea y de sentido comiin sabemos cémo deberia
funcionar, pero el de afuera nos quiere guiar “;no sé en que nos
ayuda usted?”, bdsicamente no podia hacer nada.

José: No estar sinceramente esté para estorbar.
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Martin: Estd para estorbar y opinar cuando no tiene derecho a opi-
nar, porque no es estudiante.

La oposicién al afuera, en un primer momento, es a los adultos, sélo
ellos pueden proponer ya que su misma condicién de ser alumnos 4
priorilos incluye, los hace sujetos de derecho. Como vemos, la posibi-
lidad de la autonomia en la conduccién es altamente valorada, lo mis-
mo que la busqueda de legitimidad entre los pares. Preocupados, al ver
disminuida su popularidad y aceptacién por los demds alumnos, inten-
tan incorporar —correr las fronteras hacia adentro— a Jos estudiantes que
participaban del GD como una comisién. Entonces, si la actividad era
realizada a través del CE, lograrfan mayor cantidad de adepros.

Martin: Agarramos y creamos una comisién, la comisién de De-
portes para que ellos tuvieran lugar para funcionar dentro del
centro, que hicieran las cosas dentro del centro. No lo entendieron
primero, dijeron que si, después dijeron que no, no lo entendfan si
lo entendfan.

Por otra parte, y hacia adentro, en esta (re)produccién de normasy cé-
digos propios, se dan los primeros choques al interior del CE en lo que
concierne al nombramiento de representantes. La propuesta del grupo
impulsor se basaba en sus experiencias previas, en la recoleccién de da-
tos sobre otros centros, y en que autoridades y docentes también pe-
dfan que asi fuera. El siguiente parrafo es parte de un informe que Lau-
ra realizé del encuentro en que triunfé la propuesta de los impulsores:

En la reunién de delegados nos propusimos discutir acerca de la
conveniencia o no de elegir un representante para garantizarle al
centro una imagen organizada ante los otros centros de estudian-
tes que se manejan con listas, y con las autoridades. (...)

Una chica (delegada) opinaba que el centro no debfa tener presi-
dente, y que entre los delegados se podian turnar para la organi-
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zacién del trabajo, sin que nadie represente al centro. Otros opi-
naban que la eleccién de un representante era importante para
que los otros centros, tanto como las autoridades del colegio to-
men con respeto ¥ nos “escuchen” mds y que esto beneficiaria
mucho el desarrollo de las actividades.

Surgié un debate que no alcanzamos a terminar de hablar, asi que
decidimos, ese mismo dfa en la dltima hora, realizar una nueva
reunién en la que se decidié por mayoria, que lo mejor era elegir
un representante.

Estas discusiones entre los “anarquistas” —como ellos (impulsores) los
denominaron- y el grupo impulsor significaron el posponer actividades
ya que llevaron varias reuniones. Ademds, también se volvieron el co-
mienzo de la fractura del grupo, pues, al terminar aquella reunién, Ga-
briela queriéndose separar del nicleo impulsor planteé la posibilidad de
armar una lista opositora. Esto dltimo no llegé a concretarlo, optando

luego por alejarse del CE.
3.2.3 La relacidn con las autoridades

En otro registro de campo, describo la reunién del CE donde analizan
los resultados de la “Jornada solidaria” y ya empiezan a pensar en nue-
vos proyectos, entre los cuales estaba la organizacién de una fiesta para
que recaudaran dinero los alumnos de 5° afio. Ante el ofrecimiento de
una alumna de conseguir un lugar:

Gabriela le dice no, que le van a preguntar a la rectora si se puede
hacer una fiesta en el colegio. Hablan de que para algunos va a ser
- z
para chupar o drogarse pero no lo van a hacer si estd dando vueltas
la rectora o algiin preceptor, pero no saben si pueden contar con su
colaboracién. Gabriela se queja de que en la jornada algunos chicos
no segufan las indicaciones y se ponfan a jugar a la pelota y cuando
le pidieron a la jefa de Preceptores que mandara a alguien, la res-



230 Filosofia, cultura y racionalidad critica

puesta de ella fue: “;Quién organizé esto, ustedes? Entonces, arré-
glense ustedes”.

Alumna: Piensen que tiene que salir bien porque atrds de ustedes
vienen otros y no se va a poder hacer otros afios.

Gabriela: No lo més importante es que si nos sale mal no van a
volver a confiar en nosotros. La rectora estd muy contenta con
nuestro trabajo.

Aqui vuelven a poner en primer plano el tema de la ocupacién del espa-
cio. Se vuelve importante el poder realizar la fiesta en el colegio'!, pero
también lo es contar con la colaboracién de los mayores en las tareas que
emprenden. A pesar de las criticas que les hacen, buscan aproximacién,
confianza, estimulo y reconocimiento por parte de los adultos.

En otra oportunidad, y con motivo de celebrarse préximamente el Dia
del Estudiante, las autoridades solicitan a estos chicos su colaboracién:

Martin: Se les ocurrié a las autoridades, a la vicerrectora, “que se
encargue el CE”. Son cuatro horas que nosotros tenemos que co-
rrer por los pasillos a los pibes. Ya lo hicimos y no nos salié bien y
no nos gusta, porque los pibes lo hacen de desgano, si lo hacemos a
contraturno, si lo hacemos en un fin de semana, los que vienen son
los que les interesa, pero asi no.

Entonces Laura, después de explicar que es tradicién en la escuela dejar las
dltimas cuatro horas libres antes del Dia del Estudiante, y ante el pedido
de los directivos de que se hagan cargo, sentencia: “Para eso nos usan las
autoridades”. La intencién de los directivos apunta a instrumentalizar a la
agrupacién; frente a la ocupacién/ modificacién del espacio institucional,
la respuesta es hacerlos ttiles a las autoridades.

11.En otras lecturas y ampliacion del problema, se puede ver como también en
esto luchan por la apropiacién simbdlica frente al Normai de la mafana.
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3.3 La construccion de una mirada
homogeneizadora

Siguiendo a Bourdieu, “nada clasifica més a alguien que sus clasificacio-
nes’ (Bourdieu, 1993: 135). Distinciones, separaciones y construccio-
nes de los “otros” son operaciones llevadas a cabo por parte del grupo
impulsor'2. A su vez, esto que va a significar un corrimiento de las fron-
teras muestra cémo van redefiniendo la pertenencia al grupo en tanto
instancia de participacién.

3.3.1 Uno de los “OTROS”: el grupo de deportes

Lo que tal vez por oposicién haya ayudado a reforzar la determinacién,
ideas y objetivos del CE, fue la formacién casi en simulténeo del GD. Pa-
trocinado por una profesora de Psicologfa del Liceo y un antropélogo,
reunieron a algunos alumnos para organizar un torneo en el colegio. Los
varones lo hicieron en fiitbol y las chicas en véleibol. Desde un primer
momento, los impulsores del CE se opusieron a este nuevo grupo, ya sea
por los integrantes, por los objetivos, como por lo que la actividad impli-
caba: la pérdida de las horas de clase. En este momento de la entrevista
gritan, se enciman, se hace muy dificil la reproduccién, lo que da cuen-
ta del antagonismo suscitado al momento de la creacién de este grupo.

Martin: La de Psicologfa salté trata de opinar después salté. ..
Laura: No pero el antropélogo quiso meter piia nada mds {...]
((gritan y hablan al mismo tiempo))

Martin: Si el antropélogo y la profesora B. eran unos imbéciles
metian pta y decfan boludeces

12.A esta altura solo contindan convocando a las reuniones Martin y Laura, los
otros cada tanto aportan algo, menos Gabriela que se desvincul6 totalmente.
Ante esta nueva realidad otros actores ~delegados— comienzan a ocupar sus
posiciones, dos alumnos de 5°y otros de 4°.
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Laura: [...]

Martin: Organizé un centro de estudiantes con la tipo, con ¢l fin
de que los pibes vengan al colegio no para estudiar, o sea, que ten-
gan ganas de venir al colegio. Planteaba que tengan ganas de venir
al colegio y por lo tanto que no hagan solamente estudio sino que
hagan =

Laura: jornada de clase [...]

Martin: =que hagan boludeo pero no boludeo como una cosa ex-
tra, sino como digamos tipo

José: Materia boludeo ((gritando))

((Hablan los tres y no se entiende, después mds tranquilos conti-
ndan))

Si bien también son frecuentes los cuestionamientos a sus profesores,
sosteniendo que la propuesta no les sirve y pierden el tiempo, el hecho
de la utilizacién de las horas de clase para jugar al fiitbol los pone mu-
cho peor, reflejando su malestar tanto con agresiones hacia los adultos
organizadores como hacia los alumnos que los acompafiaban. Otra de
las diferencias que resaltan es la simultdnea designacién de los “delega-
dos”, enojados por la creacién de un cuerpo paralelo al suyo se quejan:

Martin: El tema de los delegados fue asf, nomis delegados, les pin-
t6 només delegados, porque el antropélogo dijo que necesitaban
delegados. Eligieron delegados paralelamente a que nosotros elegi-
mos delegados en el centro para el CE, o sea no usaron los delega-
dos del centro, se tomaron un tiempo nosotros elegimos primero,
no usaron los del centro sino que hicieron cuatro delegados, los pi-
bes del Liceo agarraron y se confundieron entonces no sabfan quién
era delegado de que. Bérbaro, eh los pibes del centro de estudiantes
eran pibes que querian laburar los delegados de deportes eran pi-
bes que querian ratearse, ahi tenés la diferencia entre una agrupa-
cién y la otra. Los pibes de nuestras reuniones tenfan que ser en
prehora o en la séptima, los tnicos que tenfan clase son los de 3¢
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afio, los pibes estos de 4° 42 agarraban y salian todos juntos en
bandada, asi los siete abrazaditos somos los parchis los mejores
amigos por cada curso a decirle tipo a cada uno de los delegados los
siete juntos lo que tenian que hacer. Para eso deciselo al curso ente-
ro, tipo no tenian no funcionaba bien el cuerpo de delegados sin
embargo seguian laburando.

En consecuencia, utilizan la comparacién permanentemente para lo-
grar dos objetivos: separarse claramente marcando las fronteras de los
“otros” y lograr, en un mismo movimiento, aumentar su estatus modi-
ficando su posicién social en la escuela. De esta manera, asisto a un pa-
norama complejo de identidades atribuidas y de lucha simbélica por
obtener mayor visibilidad frente al GD, con la intencién de lograr la
aceptacién y el reconocimiento de los demds estudiantes en particular
y de la institucién en general .

3.3.2 Los “OTROS" alumnos
del Liceo

Intentan también diferenciarse del resto de los alumnos, frecuentemen-
te se dirigirdn hacia ellos como vagos o sin ganas y optando siempre por
lo.mds fdcil.

Como continuacién de la jornada solidaria tenfan la idea de seguir
desarrollando aquellas actividades que tuvieran buena aceptacién:

13.L0s chicos del GD lograron una gran participacion, sobre todo en el caso de los
varones por lo altamente valorada que esta entre ellos la practica del futbol.
Es comdn verlos, en horas libres o cuando se escapan del curso, jugar en el pa-
tio. Al redefinir el espacio escotar con este torneo, incorporaron al ambito sus
intereses y transformaron esta préctica, al menos durante algunos dias, en le-
gal, ya que en otros contextos —“ratearse” (para ellos), “evadir la hora de cla-
se” (para los adultos)- siempre estd latente la posibilidad de ser sancionados.
Hacia fin de afio los pocos que quedaban en el CE también optaron por esta
estrategia.
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Martin: El tema de la jornada con el tema de la jornada queriamos
las actividades que tengan suficiente éxito podfamos organizar un
taller, ninguna tuvo suficiente éxito.

José: La tnica que tuvo mucho éxito es fiitbol.

Laura: Nadie va a hacer un taller de literatura porque les pesa mu-
cho la cabeza, es como que son todos muy vagos nadie tiene ganas
de iniciar en algo.

Cuando los analizan en su actitud hacia “lo académico”, perviven los

mismos estereotipos y valoraciones.

Martin: (...), en 3% afio la profesora mis odiada es Z. de Historia.
Yo la tuve es una excelente profesora y la odian por eso.

Laura: Porque los hace laburar.

Martin: Porque los hace laburar, con esos pibes estamos tratando
de hacer un CE.

Laura: No s¢, el problema mds grave de este colegio paramies la
vagancia.

En definitiva, y ya que con “esos pibes” estan tratando de hacer un CE,

intentan que vean las cosas de otra manera, a su manera.

Martin: Yo el secundario lo odio, o sea, lograron que odiara el se-
cundario, odio, odio estar acd porque no me sirve, no sé.

Laura: Pero a nivel colegio tiene razén él, creo que a nadie le sirve,
yo tampoco me siento recibiendo algo aci.

Martin: Lo tnico que me sirve es tipo.

Laura: Y no sali del Nacional Buenos Aires.

Martin: Lo tnico que trato de hacer es tipo que los pibes se den
cuenta, no sé, cuando armamos una reunién de delegados intenta-
mos decirles que la rectora es estipida que esto que lo otro.

Laura: Yo a veces, es que no podés decirles eso.

Martin: Explicarles por qué el guardapolvo es indtil.
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Laura: Pero yo creo que a nadie le pasa lo que le pasa a ustedes o
lo que me pasa a mi, que a ellos les gusta irse a su casa y decir “hoy
no aprendi nada no hice nada estuve toda la tarde al pedo”, a ve-
ces yo ya me siento mal de estar toda la tarde al pedo.

Asf van conformando esta mirada homogeneizadora que los aleja del
resto de los alumnos. Su intento es que los otros vean lo que ellos ven,
piensen como ellos piensan, y como no sucede caen en el estereotipo. A
pesar de esto, no los culpabilizan por la situacién y trasladan su critica
més aguda al sistema educativo, a los adultos a cargo y a los condicio-
nantes socioeconémicos.

3.3.3 Los "otros” dentro de! “NOSOTROS”

Pero, antes de pasar a los adultos, a su vez, estos impulsores dirigen
también su mirada negativa a los propios “delegados” del CE trans-
forméndolos en uno mis de los “otros” que intentan diferenciarse. En
mi primera asistencia a sus reuniones, José me advirtié, sin que yo en-
tendiera bien en ese momento a qué se referfa: “Si venfs, no te vas a
encontrar con mucha gente que piensa”. Las intenciones de los im-
pulsores no son aparentemente captadas por los “delegados”, no los
entienden, no les interesa:

Inv.: ;Creés que los otros pibes, los otros delegados coinciden con
ustedes en, o sea, en la idea de la formacién del CE, o para qué era,
si la idea de ustedes inicial es la misma que la de ellos?

Martin: Hay pibes que...

Laura: A nadie le interesa demasiado.

Martin: No hay pibes, no si quizds le interesa [...se superpone con
Laura...] pero no entienden bien ((poniendo énfasis en las pala-
bras)), no entienden bien para qué para qué es, no lo entienden
bien para qué es.
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En estas descalificaciones, distinguen dentro del CE a ellos “nosotros
. . » 3 - o » -
interior’, o impulsores, de los fronterizos “delegados”. Los ubican en
una difusa frontera asimildndolos a la concepcién que ellos tienen del
resto de los alumnos del Liceo.

3.3.4 Los "OTROS" adultos

Los que son mds cuestionados son los adultos de la escuela. Tanto las
autoridades como los docentes cargan con la mayor responsabilidad
del estado del Liceo y de la postura de los demds alumnos. Se va con-
formando un circulo en el estereotipo, de profesor vago a alumno
vago:

Martin: El otro dia me bajé del colectivo y me encontré con un pi-
be de 5° afio que venfa caminando, tenia tipo como se dice, estaba
mal porque iba a terminar el secundario.

José: [...]

Martin: No, le dije: “;qué carrera vas a seguir?”. “No sé creo que
voy a ser profesor porque es la m4s corta”.

José: Pero los profesores se cagan de hambre.

Martin: Pero es la materia que menos afios le toma o sea estdn edu-
cados para buscar la vagancia y la forma mis fécil de que menos
laburen.

José: [...] eso te lleva a pensar a que gran parte de los profesores son
vagos como los nuestros.

Martin: ((elevando la voz)) Y egresados de acd. Preguntales a los
profesores cuantos son egresados de acé.

Luego de burlas e insultos a la rectora y a la vicerrectora, continiian con
la misma operaci6n, para Laura “los pibes no estudian. Pero ;por qué
no estudian? Porque los profesores no los hacen estudiar.”
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3.3.5 Ser adolescente, ser estudiante,
ser del CE...

Por un hecho sucedido en los bafios de la escuela ~tapadura de cafios—
organizado por José y Julidn, un dia salieron antes y se suspendieron las
clases al siguiente. Al hablar de este suceso, se posicionan con relacién
al comportamiento que deberfan tener de acuerdo con su concepcién
de categorfas sociales: en tanto estudiantes, como adolescentes y como

miembros del CE.

Martin: (...) el viernes, el viernes que hubo el bardo en el bafio sal-
taron dos personas, saltaron dos personas del centro, a decir que se
junte gente en el bafio para suspender las clases porque tenfan que
hacer un trabajo de historia, entendés.

Laura: No podés.

José: [...en voz baja.. ]

Martin: Las autoridades son malas y no ponen orden, el centro de
estudiantes estd opinando, pero son unos irresponsables que quie-
ren perder clase usando como recurso el bafio.

Laura: Y bueno pero al principio somos estudiantes y después so-
mos un centro de estudiantes, ese es el tema.

José: No.

Laura: Pero tampoco podés pensar que ni José ni Julidn...
Martin: No estudiantes no, adolescentes o después centro de es-
tudiantes.

Laura: Claro ese es el tema.

José: No yo te digo, en ningtin momento lo hice en nombre del
centro de estudiantes. [...]

Martin: No pero vos estds dentro del centro de estudiantes.

Mientras Laura justifica la accién por “ser estudiantes”, Martin la con-
dena explicindola como causal de “ser adolescentes”. Tal actitud no se
condice con “ser del CE”. Asi, el ser o pertenecer al CE implicaria mo-
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dos de actuar y de pensar que no sean de comunes “estudiantes” (en e!
sentido como ellos ven al resto), ni de “adolescentes” {(marcando el as-
pecto negativo que Martin le intenta aplicar). Completando, de esta
manera, la operacion que estaria alejando cada vez mds tanto a impul-
sores como a los demds alumnos del ideal del CE. La radicalizacion de
esta mirada homogeneizadora significard, a través de Martin, un distan-
ciamtento de la misma subjetividad adolescente.

3.4 La lucha por el reconocimiento

3.4.1 Las "dos etapas” del CE

En este apartado consideraré la diferenciacién que van a ir producien-
do al interior del grupo, conforme éste se desarrolla y comienzan a sur-
gir sus concepciones en relacién con la politica. En consecuencia, dis-
tinguen dos momentos: el del “grupo de amigos”, tiempo idealizado y
para “hacer cosas”, un tiempo “no signado por ideologias” segtin ellos,
y en segundo término, el momento de “hablar de elecciones” y “hacer
listas”, vivido como de ruptura y conflicto, como “algo no natural”. Es-
to indefectiblemente est4 ligado también a la experiencia e influencia
que los chicos que provienen del Nacional Buenos Aires le aportan al
grupo. Apenas conozco a José me va dejando sus impresiones sobre el
tema:

Inv.: ;En el Nacional Buenos Aires participaste de alguna agrupa-
cién?

José: No, porque estin muy politizados. Detrds de cada partido te-
nés otro de los partidos grandes y hay otros intereses.

José: Yo ac4 no vengo a hacer politica, no me interesa la politica.
Yo quiero hacer cosas, no como la de Historia que usa la hora para
transmitir ideas de izquierda.
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Este “hacer politica” ya desde un principio se opone al “hacer cosas”.
Sobre el final de la primera reunién a la que asisto, al enumerar los
temas a tratar en el préximo encuentro uno de ellos es la formacién
del CE y su vinculacidn al establecimiento de jerarquias.

De esta manera, las sucesivas reuniones giraron en torno a la bis-
queda de consenso entre los “anarquistas/punks” y los impulsores sobre
la manera de organizar la agrupacién. Asi son disputadas dos posicio-
nes: los que no quieren que existan jerarquias dentro de los estudiantes
y los que consideran necesario el establecimiento de autoridades para el
“normal” funcionamiento del centro.

La opcion de los impulsores triunfé luego de varias reuniones, pero
no pudieron cumplirla, ya que nunca lograron un acuerdo o votacién pa-
ra elegir a los representantes del centro. La entrevista que mantuve con
Martin, Laura y José, a la que Gabriela no quiso asistir, fue después de es-
tas discusiones y del alejamiento de ella. Es decir, fue hecha en un mo-
mento donde varios de los impulsores no pertenecian més al grupo o ha-
bian dejado de asistir a las reuniones, asi como también muchos
“delegados”. Es alli, y a consecuencia de esto, donde hacen la divisién y
dan significado a las dos etapas del grupo que intento describir.

Martin: Con el tema del CE saltan cosas que antes no saltaban.
Por ejemplo yo querfa hacer el tema este del guardapolvo hace bo-
cha. ((elevando la voz)) Pero antes de empezar a hacerlo tuve que
presentar delegados, tuve que hacer elecciones, hablar de eleccio-
nes, hablar de esto, hablar de lo otro, tener que discutir con Sol
acerca del anarquismo...

A la idea del CE dice si, pero a su vez pareceria que la estrategia de incor-
porarse a una agrupacion estructurada desde normas preestablecidas por
la institucién se les vuelve en contra de sus intereses y motivaciones. For-
mar el CE implicé asumir problemas que antes no eran considerados. Es-
to los llevd a ocuparse de otras cosas, distrayéndolos o demordndolos de
las cuestiones que querian cambiar cuando sélo eran estudiantes.
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Un

Martin: (...) A uno se le apaga la estrella cuando de repente ve a
Gabriela que tipo era la que empez6 todo esto decir que iba a hacer
una lista, que sé yo, que esto que lo otro, cuando nadie al princi-
pio planteaba tipo de hacer agrupaciones ni nada de eso, o sea la-
burar todos como un gran bloque (...) Después salté Gabriela,
con el tema de crear listas de la cual me sacaba a mi, a José y a no sé
que otras personas que éramos amigos

Laura: A todos

Martin: Y estabamos todos laburando juntos.

Laura: A todos los que habiamos laburado con ella.

poco mdés adelante en la entrevista, alcanzan una mejor definicién

de estos dos estadios:

Martin: Y es un garrén porque el CE estd en su mejor etapa, estd
en una etapa en que no es ni politica ni nada, somos un grupo de
gente que hablamos y nos conocemos, no hay un vamos a hacer
una marcha por esto o cosas, que estd bien tiene que ver con noso-
tros, pero es ajeno a Nosotros como estudiantes. ((un largo silen-
cio)) Qué sé yo, tipo todo més adentro del colegio y sin embargo
no te dan pelota. All4 en el Nacional Buenos Aires era todo mu-
cho mds politizado y era horriblemente politizado, las agrupacio-
nes no eran por grupo de amigos sino por ideologia entonces asf
no sé...

Viven la desilusién de estar creando algo distinto a sus vivencias pasa-

das

v, sin embargo, los demds alumnos no alcanzan a comprenderlo o

valorarlo.

las,

Todo esto, que seglin ellos implicé dejar de hacer cosas o posponer-
fue desarticulando al grupo en la etapa de supuesta homogeneidad.

Contando con poca ayuda de parte de los adultos en estas cuestiones,

las escasas intervenciones se redujeron a:
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Martin: (...) Después saltaba la profesora S. que estaba mis interesada
en lo que hacfamos nosotros pero igual trata de opinar y tipo también
darle un tono que no es natural porque somos un grupo de gente que,
qué s¢ yo mds que nada un grupo de amigos que habla ac4 dentro del
colegio y venian a hacer estatutos que esto que lo otro.

Inv.: ;Quién venfa a hacer estatutos?

Martin: La profesora S. o sea nos explicé mds o menos cémo funciona
un centro de estudiantes, politicamente ((remarcando esta palabra)).

Para justificar su punto de vista y mostrar los diferentes tipos de agrupaciones
que corresponden a esta divisién del tiempo, utilizan como estrategia compa-
rarse con otros CE. Ya quedé ejemplificado el del Nacional Buenos Aires, del
cual Martin y José ciertamente tienen experiencia por provenir de esa escue-
la, a pesar de jactarse de no haber participado en ninguna agrupacién. Ade-
mds, es interesante ver qué opinan del CE del Normal de la mafana, y por
otro lado, verificar lo actuado por el CE del Liceo anterior a ellos.

Martin: El centro de estudiantes del Normal son un montén de fo-
Iros que no nos comunican nunca de nada.

Laura: Mir4, Nacho...

Inv.: ;Ustedes no tienen contacto con ellos? ;No saben qué estén ha-
ciendo?

Laura: Sf un chico Nacho que se fue al Normal ahora.

Martin: No ;en serio?

Laura: Me dice que en el centro del normal se cagan a trompadas
porque hay dos listas.

Martin: Bueno eso acd no pasa porque no hay listas.

Laura: Claro estd todo politico.

Martin: Por eso digo que ésta es la mejor etapa de un CE porque no
hay tantas diferencias.

Y cuando se refieren al anterior CE (ninguno de los dos que hablan esta-
ba en el Liceo):
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Martin: Lo que yo me pregunto es por qué no aparecieron antes pi-
bes que trajeran estas ideas, gente capaz, antes. ;Por qué no apare-
cieron? Habia un centro de estudiantes ac4 rompieron vidrios y
lastimaron profesores.

Laura: No hicieron nada por el colegio.

Martin: Si hicieron algo. Rajaron a las autoridades que estaban.
Laura: No eso fueron los adultos manejando al centro eso fue otra
cosa, eso fue muchos adultos que les convenia que se pasara no te
confundas Martin.

En resumen, desglosando estas dos etapas lo que encontramos mas bien
serfa: por un lado, su postura critica hacia las autoridades y la necesidad de
tener un lugar propio desde donde oponerse a sus arbitrariedades, pero sin
que esto conlleve a lo “horriblemente politizado”. Y por otro lado, la bus-
queda de la autonomia en las decisiones y “el hacer cosas” por el colegio
relacionado a la fuerte importancia que adquiere para la socializacién de
estos adolescentes el grupo de amigos.

3.4.2 Estrategias de resistencia

En el contexto de escolarizacién trazado por estos alumnos, donde una
sensacién de abandono institucional se encuentra presente, la contra-
partida de su activa lucha por visibilizarse, por ser reconocidos en tan-
to otros, es frecuentemente vivida como desilusién.

El resto de los alumnos del Liceo, también son parte de este contex-
to escolar y para muchos el paso por la escuela se convirtié en un largo
camino con dificultades a sortear: un alto porcentaje de repetidores
tanto de {a misma escuela como provenientes de otras, y otros que lle-
garon aqui al ser expulsados tras pasar por varias instituciones'.

14.Repetidores: Primer afio, 44,91%. Segundo afio, 24,40%. Tercer afio, 14,79%.
Cuarto afio, 11,71%. Estadisticas sobre alumnos matriculados al 29/11/02.
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Conviviendo con el acecho de la expulsién y de la repeticion, mul-
tiples, variadas y hasta a veces contradictorias podrdn ser las estrategias
que empleen para resistir a estos peligros y superar la cotidianeidad esco-
lar. Para algunos, como vimos en este caso, el intento fue el de crear un
centro de estudiantes con todo lo que ello implicaba al tener que adecuar-
se a la l6gica formal de dichas agrupaciones. Otros, optaron por innume-
rables estrategias no oficializadas y més subterrdneas pero no por ello
menos significativas. Para terminar con un ejemplo de los estudiantes
que segui en el trabajo, al volver al otro afio al colegio y no verlo a Mar-
tin (pasaba a 5° afio) sus compafieros me contaron que rindié todas las
materias libres y asf termind su paso por la escuela secundaria, eligi6 ser
s6lo alumno para terminar lo mds rdpido posible y asi dejar de serlo.

4. Conclusiones

Los estudiantes constituyen sus agrupaciones, de acuerdo con sus pers-
pectivas e intereses, con cédigos y normas propios en el transito por la
escuela, mas alld de su deber ser externo. En ese sentido, propongo que
estas operaciones, sin haber sido incluidas en lo estrictamente curricu-
lar, constituyen también aspectos del aprendizaje en tanto forman par-
te de la construccién de la subjetividad asf como de las relaciones —nor-
mas y valores— con los demas y con el entorno.

En sus deseos e intenciones, es importante para ellos contar con el
apoyo del grupo de pares, siendo la amistad un vinculo altamente valo-
rado frente a la posibilidad de asociaciones de otro tipo. De esta mane-
ra, afloran también sentimientos de solidaridad que no se acaban en sus
amigos, sino que trascienden a todos los integrantes de la institucidn.
La biisqueda de autonomia en las decisiones, tanto personal como co-
lectiva, es otro de los pilares fundamentales en la estructuracién de las
relaciones.

En la apropiacién del espacio, construyen uno propio, simbdlica-
mente separado de otros, que tiene que ver con su historia e intereses
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en comun, cargado de significaciones especificas pero, a su vez, exclu-
yente respecto de otros adultos o estudiantes. En un primer momento,
existi6 la intencién de activar la participacién de los alumnos, pero des-
pués, este contexto se fue replegando para dejar paso —en las luchas con
los “otros”—, a una continua y sistematica desacreditacién de todos y,
con posterioridad, a un resguardo de lo poco que queda. En consecuen-
cia, la configuracién de un camino inverso va a llevar a desactivar la
participacion lograda, a través de la construccién de una mirada que
constituye una identidad reificada y, entonces, un “nosotros” opuesto a
los “otros”.

Asf, nunca pudieron constituirse en una representacién de los estu-
diantes frente a la auroridad; a su vez, eran frecuentes las quejas de otros
alumnos contra el CE en el sentido de que no hacian nada, pero por
otra parte, desde otro lugar no surgi6 una alternativa distinta para ocu-
par este espacio. Los proyectos e ideas desarrollados respondieron a las
ganas de los participantes, a las condiciones del medio y a las posibili-
dades de expresién més que a las estructuras, jerarquias o tradiciones
preestablecidas, aunque estuvo también presente —al menos en algunos
de ellos— la necesidad de oficializarse y nombrar autoridades del grupo.

Sostengo que tampoco fueron reconocidos por la institucién como
instancia legitima de participacién, o, mis bien, quiero proponer que la
institucién poco o nada tuvo que ver con el desarrollo de la participa-
cién de los alumnos en el centro de estudiantes. Ahora bien, en algin
sentido, que “vivamos en democracia” tampoco implica que las iniciati-
vas que contemplen la participacién de los adolescentes automdtica-
mente lo sean. Es decir, podr4 ser una instancia profundizadora, o bien,
minimizadora de esa capacidad. En la definicién de democracia que
Konterllnik (1999) retoma de Bobbio, la autora sostiene que “es un sis-
tema de representacién de intereses en los cuales los principios de liber-
tad de opinién y asociacién son verdaderas precondiciones para el fun-
cionamiento de las reglas de juego democritico, y el desarrollo
democritico implica la ampliacién de los espacios en los que se puede
ejercer el derecho a participar en las decisiones: familia, escuela o admi-
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nistracién de los servicios”. (Konterllnik,1999: 82). De esta manera, las
instituciones estdn directamente relacionadas Yy son, en gran parte, res-
ponsables del mencionado proceso. El recrear y sostener relaciones de-
mocriticas, ademas de ir desarrollindose en la persona, debe ser facilita-
do por las instituciones, en particular “ensefiado” en la escuela en el
sentido que le da P. Freire (1999), donde ensefiar no es la mera transfe-
rencia de conocimientos, sino crear las posibilidades para su produccién
0 construccién.

En consecuencia, segin la posibilidad que tengan los estudiantes de
intervenir —participar— en el armado de pautas y normas del mundo en
que viven, podrin pensarse a si mismos y organizar su subjetividad con
percepciones y sentidos que los coloquen como sujetos de derecho. La
construccién de una subjetividad independiente demanda la participa-
cién en un sentido amplio, es decir, tomar parte de las decisiones que
afectan sus vidas. Cuando le pregunté a la rectora por la tarea de la
agrupacion, reconocié: “En eso no quiero meterme”. Permitié que el
proyecto fuera llevado adelante como un mero intercambio ya que
—también sostuvo con relacién al grupo— “a veces necesito el apoyo de
los alumnos”, de ahi el intento instrumentalizador de éstos. Adhiero al
planteo de H. Giroux, cuando sostiene que “existe muy poca preocupa-
cién en cuanto a la mejor forma en que la educacién publica pudiera po-
nerse al servicio de los intereses de diversos grupos de estudiantes, de ma-
nera que éstos lograsen comprender las fuerzas sociopoliticas que influyen
en su destino y lograr algiin control sobre ellas” (Giroux, 1993: 38). En la
introduccién del trabajo, sostenfa que a menudo se pone un fuerte énfasis
sobre la llamada irrupcién de los jévenes en el espacio social —incluido el
escolar— considerando esta visibilidad en tanto sujetos de conflicto, e iden-
tificando por mi parte como problema su negacién/invisibilizacién
por parte de los adultos a la hora de discutirlos. En este caso, la in-
tencién fue mostrar de qué manera estos estudiantes fueron invisibi-
lizados de nuevo, pero en esta oportunidad a través de una falta de
apoyo y del intento de reducir el accionar del grupo a los intereses de
las autoridades, mediante una organizacién que, precisamente por lo
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anterior, no supo o no pudo lograr ni las adhesiones, ni la actitud que
necesitaba para funcionar.

Meis alld de esta postura de los adultos, también es necesario revisar
la disposicién que tuvo el centro de estudiantes™ para, a su vez, dentro
de este nuevo espacio propiciar otra forma de convivencia y participa-
cién. Como vimos, los prejuicios de su mirada homogeneizadora hacia
el resto y los estereotipos generados desde el grupo impulsor anularon
la necesaria aceptacién de diversos modelos de identificacién cultural.
El desafio era valorar las diferencias, ampliar los espacios de decisién,
de didlogo y de construccién colectiva. Con sélo tolerar a los demas
alumnos no alcanzé; una valoracién positiva de éstos hubiese propicia-
do otra apertura. En consecuencia, esta creacién podria brindar senti-
do de pertenencia e inclusién en tanto justamente incluyera los diferen-
tes modelos culturales desplegados por los estudiantes en la escuela. La
interpelacién en estos términos no logré configurar la identidad espe-
rada y reunir a mds sujetos en su discurso. A partir del surgimiento del
nuevo contexto, y junto con éste, de una discursividad especifica, las re-
laciones antagénicas constituidas simbélicamente dan cuenta de una
negacién de los otros. Esta negacién, en el mismo momento instituye
las fronteras politicas del grupo, la identidad antagénica.

Por dltimo, si bien distinguf su asociacién como una de las formas de
resistencia, también me pregunto ahora si la distancia tendida entre los
impulsores y los demds alumnos estaré relacionada con una reproduccién
de la mirada que a su vez dirigen los adultos hacia ellos. En tanto que en
el Liceo lo que prime sea una interpelacién constitutiva del otro, serd mds
necesario abordar el tema de la convivencia y la ciudadania apuntando a
una construccién participativa de lo piblico. Y nuevamente, al pensar
tanto en la inclusién curricular de estos conceptos, como en su transver-
salidad a todas las précticas de la vida escolar, bajo la consideracién de los
aportes desde aqui desarrollados, no negar o invisibilizar a los adolescen-
tes en la discusién de los proyectos. Puesto que esto tltimo, en definiti-
va, favorece los procesos de exclusién de los jévenes, contrarios a los de-
seados principios de democratizacién y construccién de lo publico.
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ensar la educacién es no dejar que se borren las
huellas, no perder la memoria. Pero es también no
dejar que se borre el horizonte, no perder la utopia.
Y es aqui donde radica el lugar de la Filosofia en la
formacién del educador: buscar huellas y seguirlas,
aunque no conduzcan a ninguna parte, mantener
abierto el horizonte, precisamente porque no es
ningtin lugar determinado. Este espacio entre huellas
y horizontes se transforma asi en compromiso y
testimonio. Justamente este libro se configura como
este espacio de compromiso y testimonio.
La perspectiva comiin en esta obra tiene que ver con
la necesaria contextualizacion del pensamiento,
cuando se trata de dar cuenta de las razones de f
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relaciones entre educacion y cultura, precisamente
desde un pensamiento situado. Propuestas teéricas,
relatos reflexivos de experiencias, informe sucinto de
alguna investigacion, discusion de temas como el
curriculo, la politica educativa hegeménica, los
modos de presentar el conocimiento, son algunos de
los tépicos aqui tratados.
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