ESCOLAR,

RISS DEL DISPOST

Pensando desde América latina.

LIDIA M.RODRIGUEZ"

* Investigadora y docen-
te del Instituto de Investiga-
ciones en Ciencias de la Edu-
cacién de la Facultad de
Filosoffa y Letras de la UBA
y de 1a Facultad de Ciencias de
la Educacién de la UNER.

1

En el marco del proyecto monumental de construir la
Patria y organizar el Estado Nacional, de transformar la
aldea en ciudad moderna y llevar la civilizacién hasta los
dltimos confines del desierto, se organizaba en la Argenti-
na decomonénica el Sistema de Instruccién Piblica Cen-
tralizado y Estatal®.

Sarmiento planteaba entusiasmado la novedad de la
Instruccién Piiblica en su programa educativo escrito du-
rante el exilio rosista y después de los viajes estudiando el
problema de la educaci6én en Europa y Estados Unidos:

Ellento progreso de las sociedades humanas ha creado
en estos dltimos tiempos una institucién desconocida
en siglos pasados. La instruccin piblica, que tiene
por objeto preparar las nuevas generaciones en masa
para el uso de la inteligencia individual, por el cono-
cimiento aunque rudimental de las ciencias y hechos
necesarios para formar la razén, es una institucién
puramente moderna, nacida en las disenciones del
cristianismo y convertida en derecho por el espiritu
democritico de la asociacién actual. Hasta ahora dos
siglos habia educaci6n para las clases gobernantes,
para el sacerdocio, para la aristrocracia; pero el pue-
blo, la plebe no formaba, propiamente hablando, parte
activa de las naciones®.

En el marco de incorporacién al nuevo orden moderno,
la escuela se abocé a la tarea de construir el nuevo espacio
ptiblico laico a través de la alfabetizaci6n obligatoria de
toda la poblacién. Permiti6 asi el acceso al tipo de conoci-
mientos, sensibilidades y disciplinamiento corporal que la
escritura posibilita*. v

La escuela necesité desarrollar diverso tipo de estrate-
gias hegemonizadoras del universo cultural de los sujetos
sociales y politicos que estaban siendo sulbalternizados en
el terreno politico y econémico. Otras posibilidades cultu-
rales necesitaron ser reprimidas, desplazadas, subordina-
das -y lo fueron de modo eficaz e incompleto, victorioso e
inestable- para que la sociedad moderna, capitalista,
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alfabetizada, fuese posible.

El dispositivo escolar, entendido como “un conjunto
resueltamente heterogéneo”,’ formado por elementos tales
como “discursos, instituciones, disposiciones arquitect6-
nicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas adminis-
trativas, enunciados cientificos; proposiciones filoséficas,
morales, filantrépicas™ naci6é asf en un proceso largo,
conflictivo, doloroso y en ocasiones traum4tico, con la
“funcién principal la de responder a una urgencia”, tuvo
una “funcién estratégica dominante™’.

La discursividad escolar organiz6 asf una nueva super-
ficie de inscripcién que fue de enorme fecundidad en la
produccién de sentidos y subjetividades culturales. La
relativamente rdpida difusién de la tecnologfa de la
lectoescritura organizaba asf en la Argentina de principios
de siglo, un nuevo horizonte cultural en el cual el analfa-
betismo era significado como déficit cultural mis que
como carencia de conocimiento respecto al uso de cierta
tecnologia. Nacfa asf un nuevo nombre de 1a exclusién, en
un registro especificamente escolar.

“[...] los Estados modernos jerarquizaron la escritura
casi como tnica forma de comunicacién y de informa-
cién, desplazando otras formas, otros canales. De
alguna manera nuestra cultura bloqueé la reflexién, el
conocimiento sobre la percepcidn corporal, kinésica y
proxémica, el rol de los sentidos en nuestra experien-
cia cotidiana. [...] Culturas del afecto y del sentimien-
to, del azar y la incertidumbre, del misterio y de lo
negro, de la actuacién y la improvisacién, del humor
y la irrespetuosidad, de la aventura y la ‘pulsién
exploradora’, de lo oral y lo ‘no verbal’, de la
cotidianeidad y de la construccién cotidiana del sen-
tido [...], del juego, la fiesta, la simulaci6n y el entre-
tenimiento, fueron desjerarquizadas por las culturas
oficiales -aquellas que desde el Estado, o no, cum-
plfan un rol organizador de la sociedad- [...] que las
consideraban bérbaras, irracionales”®.

En el marco de esa hegemonfa cultural, desde el inicio,
se instala una zona que parece de dificil control, objeto de
permanentes resurgimientos y apariciones. El temor a su
emergencia se hacfa presente en esa prosa fundadora del
Facundo - “Civilizacién y Barbarie. Vidade J. F. Quiroga”
escrito 4 afios antes de Educacién Popular - después del
cual un proyecto polftico pedag6gico serfa no sé6lo legitimo
sino absolutamente imprescindible. Sarmiento comienza
evocando a aquello temido e incontrolable, poseedor de
secretos incognoscibles, que era necesario conjurar:

“Sombra terrible de Facundo, voy a evocarte, para
que, sacudiendo el ensangrentado polvo que cubre tus
cenizas, te levantes a explicarnos la vida secreta y las
convulsiones que desgarran las entrafias de un noble
pueblo! T posees el secreto: revélanoslo! Diez afios
ain después de tu trigica muerte, el hombre de las
ciudades y el gaucho de los llanos argentinos, al tomar
diversos senderos en el desierto decfan: *No, no ha
muerto! Vive atin! El vendra!’ Cierto! Facundo no ha
muerto; estd vivo en las tradiciones populares, en la
polftica y las revoluciones argentinas, en Rosas, su
heredero, su complemento [...]"".

La crisis estd presente en el origen como fantasma,

‘como posibilidad del regreso, como eterna presencia de

todo aquello que el dispositivo escolar suprimid, subordi-
né, reprimi6, neg6. La posibilidad de su propia disolucién
-y el temor que genera- es constitutivo de la educacién
moderna. La negatividad est4 inscripta en su discursividad
desde el origen.
Porello Facundo se asemejaalos espectros derrideanos,
sugeridos a propdsito del Fantasma del Manifiesto: '
“[...] todo comienza con la aparicién del espectro. Para
més precisién, con la espera de su aparicién. La
anticipacién es a la vez impaciente, angustiada y
fascinada: aquello, la cosa, acabar4 por llegar. [...] el
asedio es histdrico, pero no se fecha décilmente [...]
Lo fantasmal se desplazaria como el movimiento de la
historia™"".

"Asf como la razén iluminista estd desde el origen
amenazada por lo que intenta negar- desde fines del siglo
XVIII Nietzsche, Freud, Marx ponen en cuestién la apela-
ci6bn a verdades esenciales, la transparencia del sujeto
cartesiano, la linealidad del desarrollo de la historia- la
construccién del dispositivo escolar en América Latina,
pilar fundamental del proceso de.construccién de nuestra
dolorosa modernidad periférica, estd amenazado desde el
comienzo. La posibilidad de su subversi6n le es constitu-
tiva.

A lo largo del siglo los esfuerzos de reforma educativa
se repitieron como intentos de dominar aquello que la
escuela habfa dejado fuera en el proceso de su constitucion.
Esa otra posibilidad subversiva estaba ya presente cuando
en la escuela Normal de Parand se forman los més afama-
dos positivistas y sus mis brillantes detractores. De Pedro
Scalabrini fueron alumnos Senet y Mercante, que en la
Universidad de la Plata desde fines del siglo pasado, se
ocupaban de construir instrumentos para medir la veloci-
dad de reaccién a estimulos de los nifios, €l contorno
cerebral, etc. de modo de agruparlos en clases homogé-
neas; y también Vergara, que proponia el gobierno propio
escolar y se vinculaba fuertemente con el movimiento
anarquista.

2.

Ain con caracteristicas y ritmos diferentes en los
paises, los sistemas escolares en América Latina se expan-
dieron y desarrollaron durante la primera mitad del siglo.

“La mayorfa de las variables cuantitativas confirman
que los sistemas educativos latinoamericanos segufan
creciendo por lo menos hasta mediados de la década
de 1970, aunque en muchos aspectos laondaexpansiva
de laeducacidn publica llegé hasta fines de los 80.'* El
43 por ciento de la poblacién latinoamericana de 15
afios y més era analfabeta absoluta en'1950, tasa que
en 1970 habfa descendido al 27 por ciento y en 1985
al 17 por ciento. En 1950 s6lo 2 paises sobrepasaban
el 80 por ciento de escolarizacién del nivel primario
de nifios de 7 a 12 afios y la mayorfa no alcanzaba el
60 por ciento. Pero en 1985 pricticamente la totalidad
de los sistemas se encontraba en condiciones de incor-
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porar- el 100 por ciento de ese grupo de edad. La
educacién media y superior fueron las que més se

expandieron.

En 1950 s6io 3 paises habian superado el 15por ciento
de la poblaci6n alcanzada por ensefianza media y la
mayorfa estaba por debajo del 7 por ciento. En 1985 la
cobertura a nivel de la regién fue del 52 por ciento. En

cuanto a la educacién superior, en 1950 sélo 1 pafs -

habfa logrado incorporar el 10 por ciento de la pobla-
cién entre 19 y 22 afios, 1 pais el 8 por ciento y la
mayorifa estaba bajo el 4 por ciento'.

En Argentina, la tasa de escolarizacién del nivel
primario pasé de un 20 por ciento en 1869 a un 95 por
ciento en 1991, para el nivel medio pasé de 33,4 en
1980 a 53,5 por ciento en 1991, y la del nivel superior
pas6de 5,1 en 1980 a 10,6 en 1991. ' El analfabetis-
mo dismimuy6 de un 77 por ciento en el primer censo
de 1869 aun 3 porcientoen 1991... El desgranamiento
disminuy6 de un 65 por ciento en la cohorte 1954-
1960, a un 46 por ciento en la cohorte 1974-80.

De acuerdo con las estadisticas de los organismos
intermacionales, en la Argentina el sistema tenia pro-
blemas pero educaba a la mayoria's. De haberse soste-
nido la tendencia hist6rica, casi todos los nifios y
adolescentes deberfan tener hoy posibilidad de ingre-
so al nivel superior”.'¢

Pero ya desde mediados de los afios 60 surge una
situacién educativa con caracteristicas inéditas'’. Como
resultado de la expansién de la educacién primaria, co-
mienza a crecer fuertemente la demanda por educacién
media y superior. Por otro lado, la irrupcién de los medios
masivos, - en particular la televisién y el satélite - comien-
zan a configurar un nuevo escenario cultural.

El discurso funcionalista explica el nuevo escenario
educativo operando una simplificacién del problema al
reducir la cuestién de la “crisis” a problemas de control,
eficiencia, recursos, y ocultando as{ 1as dimensiones socia-
les e histéricas que lo estaban constituyendo.

Asi, la Conferencia Mundial “La crisis de la educa-
cién”, celebrada en 1967 en Virginia, y de la que participa-
ron 52 pafses, recomendaba como soluciones:

* que cada sistema educativo tendiera a eficientizarse,
aumentando la calidad y cantidad de servicios, y recurrien-
do a la ayuda exterior en el orden técnico y financiero.

* que todo sistema se sometiera periédicamente a la
evaluacién por parte de colegas extranjeros, tales como los
expertos de la UNESCO.

* que los medios de comunicacién colaboraran activa-
mente en el proceso de modernizacién,

*la asuncidn definitiva del plancamiento como método
central de trabajo.

* en cuanto a los maestros, se consideré que debia
garantizarse el aumento de su productividad, encontrando
nuevas formas de relacién docente-alumno que superaran
la antigua correspondencia maestro-niimero de estudian-
tes's,

La hegemonfa del discurso funcionalista en la concep-
tualizacién de la compleja problematica en que los siste-
mas escolares entraron a partir de 1a segunda mitad del
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siglo, ha repercutido en un empobrecimiento del pensa-
miento pedagégico, en un estancamiento que le ha impo-
sibilitado desarrollar un nuevo lenguaje capaz de construir
un nuevo horizonte de discursividad adecuado a las socie-
dades del nuevo milenio.

Porque crisis no es un concepto ‘neutro’, meramente
descriptivo de una situacién pre-existente, que tiene fun-
ciones meramente explicativas. Por el contrario, tiene
enorme eficacia politica y prospectiva, en lamedidaen que
dibuja una escenay plantea una hipétesis, y fundamenta un
programa.

Reintegrar alacrisis su historicidad constitutiva permi-
te recuperar su sentido politico y prospectivo. Mds que
cuesti6n a superar, anomalfa a corregir, o ausencia a llenar
en unatotalidad que en si misma seriacompleta y armonio-
sa, puede ser pensada y tratada como presencia, como
promesa, como propuesta. Como aquello capaz de subver-
tir la armonia de la totalidad, de poner en evidencia su
fragilidad, sucontingencia. Temida, como los espectros no
siempre claramente corporeizada, pero productiva.

Otra serie se hace entonces posible. Mds que los mo-
mentos de déficit y carencias, los de propuestas y de
rupturas. No tanto los problemas de esta escuela que
crecid, se expandid, acompafiando {a modernidad, sino la
educacién que no fue. Las experiencias abortadas, los
discursos reprimidos, las propuestas transformadoras. No

" los puntos a mejorar de la educacién que supimos concebir,

sino su contracara. La que no se lleg6 a institucionalizar, lo
que permanecié en germen, lo que fue derrotado,
subalternizado, o quedé6 al margen. El proceso de presion
que las alternativas pedagégicas'” fueron ejerciendo sobre
el sentido que a educacién habia conseguido ligar la
pedagogia normalista, que operaron horadando, desarticu-
lando y poniendo en crisis esa configuracién discursiva
hegeménica.

3.

De 1a misma manera en que Sim6n Rodriguez -maestro
de Bolivar- creara una discursividad subversiva del orden
positivista en el mismo momento en que éste luchaba por
constituirse como hegemoénico, fue desde su vinculo poli-
tico-pedagégico profundo con las culturas subordinadas,
reprimidas, desjerarquizadas por el normalismo nor-
malizador, que Paulo Freire iniciaba un trabajo
deconstructivo de la educacién moderna hacia la misma
época en que el pensamiento del centro empezaba a pre-
ocuparse por la crisis de la educacién. La Pedagogia de la
Liberaci6n que desde fines de los 50 se desarrollaba en las
zonas mds pobres de América Latina, operé el borramiento
de las fronteras entre civilizacién y barbarie, saber y no
saber, educador y educando, educacién y politica. Los
dualismos que sustentaron la pedagogia fundadora queda-
ron puestos para siempre en cuestion.

Freire se ubic6é asi en una frontera de época y de
sentido, no por medio de complejas elaboraciones tedricas,
sino fundamentalmente a través de las experiencias que
inspiré y los debates que suscit6. Con €l, alcanza su
mdximo nivel de integracién el discurso moderno: libera-




cién como organizadora de la totalidad de la propuesta, y
posiblidad de una nueva discursividad pedagégica, en la
medida en que marca rupturas al sistema de equivalencias
establecido por el discurso fundador.

Si para el normalismo civilizador el saber del maestro
eracel que hacia posible y daba sentido ala tarea de enseiiar;
a partir de Freire s6lo hay educacién porque no existe un
conocimiento-objeto que pueda ser poseido y transmitido,
sino una construccién de conocimientos que Gnicamente
es posible en el vinculo dial6gico®. Porque no es sélo que
el educador debe ser educado?, sino que no es tal con
independencia del vinculo pedagégico. De lo cual se
deriva la no esencialidad y, por lo tanto, la intercambia-
bilidad de los lugares de educador educando, sin la cual no
existe el proceso de conocimiento, no hay posibilidad de
educacién.

“La biisqueda del conocimiento, que no se reduce a
una mera relacién sujeto cognoscente-objeto cognos-
cible, y rompe la ‘estructura dialégica’ del conoci-
miento, estd equivocada ... La educaci6n, por el con-
trario, no es la transferencia de ese saber-que lo torna
casi ‘muerto’-, es situacién gnoseol6gica, en su senti-
do més amplio®.

El sujeto cartesiano iluminado por una razén capaz de
ser transparente a si misma, fundamento del educador
normalista, y la ciencia, legitimadora del arbitrario cultural
de la escuela y fundamento de la pedagogia higienista,
quedaron para siempre cuestionados. No hay un objeto
(saber) que pueda ser poseido, sino una construccién de
conocimientos que se puede hacer en comiin. Pone en duda
la existencia de un saber verdadero, ‘por fuera’ de la
relacién pedagégica, que debe ser trasmitido por el educa-
dor al educando.

Su propuesta, de enorme productividad en América
Latina, ponfa en la agenda educativa de hace m4s de 30
afios, elementos propios de las llamadas “pedagogias
posmodernas™? y abria la posibilidad de un nuevo hori-
zonte de discursividad. Profundamente moderno,
rousseauniano, creyente profundo en la razén comin que
iguala los hombres y hace posible la existencia del con-
trato, restaur6 la unidad entre educaci6n y politica propia
del Iluminismo, negada por el positivismo posterior; y
organiz6 su propuesta a partir de una radicalizacién de la
categoria de emancipaci6n. Recuper6 asf un elemento
central del discurso moderno -que estuvo fuertemente
ligado a las utopfas de fines del siglo pasado en Argenti-
na-, en su planteo de imbricacién profunda, constitutiva,

entre lectura y escritura de la palabra, y comprensién y

transformaci6n de la realidad.

Esta vinculacién entre educacién y politica como
parte de la tradicién pedagé6gica anarquista y del primer
socialismo se expresé paradigméticmente en Argentina
en las discusiones del momento fundacional respecto ala
educacién como derecho ciudadano, a cargo del estado,
sostenida por liberales y socialistas; o educacién como
constructora de la utopfa, a cargo del partido o sindicato,
defendida sin concesiones por el movimiento anarquista.

Por ello, en América latina, la crisis también es un

regreso, vuelta de nudos de discusién que fueron
subsumidos en los discursos hegemdnicos, pero no so-
cialmente saldados.

4.

Aquello que hoy surge como quiebre a la educacién
moderna, fue posibilidad -derrotada, reprimida, negada-
en el momento de constitucién. Hacia fines del siglo
pasado se desplegé en Argentina un amplio escenario
educacional utépico: normalizadores, liberales y
anarquistas, disputaron por la generacion de sentidos
educativos en el espacio del estado y en el de la sociedad
civil. En el comienzo, el suefio era no tanto acceder a la
escuela piblica -a la que, con enorme entusiasmo, veian
nacer anarquistas, socialistas, liberales y conservadores-
sino protagonizar su disefio.

Progresivamente, el discurso hegeménico subordiné
esas diversas y ricas significaciones que la educacion
tenfa en experiencias y discursos del movimiento obrero
y de las sociedades populares a una Iégica de alfabetiza-
ci6én-escolarizacién de la poblacién. El Estado ocupé
progresivae inexorablemente el lugar del educador. Obre-
ros y trabajadores podian aspirar a acceder a la escuela
publica, en la medida en que renunciaran a disputar la
hegemonia en su construccién. Muchas alternativas que
se oponfan a la educacién en manos del estado, fueron
brutalmente reprimidas; otras se transformaron en activi-
dades complementarias para los grupos no atendidos por
la oferta oficial: adultos, obreros, ensefianza de oficios,
etc.

El vinculo entre educacién y proyecto social, entre
educaci6n y politica, propio del proyecto sarmientino,
del socialismo y del anarquismo, fue negado. También
fue negada la posibilidad del intercambio entre educador
y educando. El lugar del saber -el sujeto educador- fue
quedando progresivamente fijado: estado, adultos, secto-
res medios. Se borraron de la agenda educativa la preocu-
pacién por el cuidado del cuerpo, la alimentacién, el
trabajo como organizador del aprendizaje, el valor del
trabajo manual. En fin, muchas otras posibilidades de
desarrollo educativo debieron ser negadas, subsumidas,
reprimidas, para que la pedagogia positivista se asentase
con éxito acompafiando la consolidacién de 1a hegemonia
conservadora. Posibilidades que permanecieron latentes,
que fueron resurgiendo y resignificindose a lo largo de
todo el siglo, y que estallan en la desarticulacién de aquel
discurso fundador que las mantenia sujetas.

5. -

Es claro porqué la perspectiva funcionalista y
tecnocrética es incapaz de ofrecer una salida real, eficaz
-vale- para la dificil situacién por la que atraviesa la
educaci6n de fin de milenio. Estamos atravesando una
crisis radical, profunda. Estamos hablando de una desin-
tegracién del dispositivo educativo moderno, y por ello
es imposible pensarla s6lo como problemas de eficacia,
eficiencia, modernizacién. Es imposible comprender la
magnitud del problema, y, por lo tanto, visualizar sus
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posibles caminos de salida, sin ubicarlo en un regitro
histérico y politico.

Pensar la crisis de los sistemas escolares en América
latina es penetrar la América Latina profunda, cotidiana,
potente, sufrida, esperanzada. Por ello, m4s que déficit o
falla, requiere ser pensada como presencia y posibilidad;
recuperando la compleja articulacién entre escuela y
cultura, entre educacién y politica. Teniendo especial-
mente en cuenta que la contracara del discurso escolar no
s6lo oper6 en un pasado que ya hubiese sido, sino que
sigue siendo altamente productiva de sentidos y sujetos,
en los espacios de trasmisi6n y creacién cultural subalter-
nos, hibridos, complejos, conflictivos, dentro y fuera del
espacio institucional de los sistemas escolares.
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