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POR QUE TRIUNFO LA ESCUELA?
-0 la modernidad dijo: “Fsto es educacién”,
y la escuela respondié: “Yo me ocupo”

Pablo Pineau

i Gibbon observa gue en el libro drabe por excelencia, en el Alco-
rdn, no hay camellos; yo creo que si hubiera alguna duda sobre la
autenticidad del Alcordn bastarfa esta ausencia de camellos para

probar que es drabe,
1. L. Boraes, “Discusi6n”

Un profunde cambio pedugégico y social acompaié ¢l pasaje del si-

glo XIX al XX la expansidn de la escuela como forma educativa hege-

mdnica en todo el globo. En ese entonces la mayorfa de las naciones del

mundo legisld su educacidn bésica y la volvié obligatoria, 1o que dio como
Tesul mm:rurra—nu‘cablc—cxptosrémtmlar—i:rcnndmdn—drm—

escolarizado dejd de ser un atributo bastante comiin eri(ra la poblacién, al
punto de gue muchas veces ni siquiera se lo consignaba, para convertirse
en una estigma degradante. La modernidad occidental avanzaba, y a su
paso iba dejando escuelas. De Parfs a Timbuctd, de Filadelfia a Buenos

1. Bl presente trabujo es una reescrilura del artfculo “La escuela en el paisaje moderno,
Cansideraciones sobre el proceso de escolirizacién” presentado en el Seminario “Historia
de la Educacidn en Debare" y organizado por el equipo de Histoda Sociul de la Bducacién
del Departamento de Educacién de Is Universidad Nacional de Lujdn entce el 1L y el 13 do
noviembre da 1993, y publicado en Héctor Rubén Cucuzza (comp.): Hisrorla de la educa-
clén en debare, Buenos Aires, Mifio y Dévlla, 1996, A su vez, recoge algunas hipdtesls
desarrolladas en “Premisas bisicas ds in escolarizacién como empresa modemna constructo-
ra de modernidad", Revisia de Eswudios del Curriculum (version espafiola del Jowrnal of
Curriculumn Studies), n® 4, Madid, Pomares-Cortedor, 1999,
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Aires, In escuela se convirtid en un innegable simbolo de los tiempos, en
una metdfora del progreso, en upa de las mayores construcciones de la
miodernidad, A partir de entonces, todos los hechos sociales fueron expli-
cacos como sus triunfos o fracasos: los desarrollos nacionales, las gue-
rras —sit declaracidn, triunfo o detrota—, la aceptacién de determinados
slatemas o précticas polfticas se debfan fundamentalmente a los efectos
e la edad adulta de lo que 1a escuela habfa hecho con esas mismas po-
hlaciones cunndo le habfan sido encomendadas durante su infancia y
mventad,

Ina huena cautidad de andlisis se han preocupado por explicar este
fenimenn, desde aquellos que consideran la escuela como un resultado
Iigiro del desarrollo educalivo evolutivo y lincal de la humanidad, has-
fa Ins que han buscado problematizar la cuestién.” Si bien considera-
mos gque muchos de estos tltimos tienen un alto poder explicativo,
ningrno de ellos logra dar cuenta abarcadora del motive del triunfo, La
raencln es un epifendmena de Ia eseritura ~como plantean algunas lec-
turas derivadas de Marshall McLuhan--, pern lambién es "a']go més”, La
reeneln es un dispositivo de generacién de ciudadanos -soat:anen algu-
nos liherales—, o de proletarios —segtin algunos marxistas—, pero “no solo
can”, L escucla es a la vez una conguista socinl y un apatato de
inenleacion ideoldgica de las clases dominantes que implicé tanto la de-
pendencia como la alfabetizacién inasive, la expansién de los derechos y 1a
enfronizacidn de la meritocracia, la construceidn de las naciones, la fmpo-
sividn de Ia cullura oceidental y la formacién de moyvimientos de libera-
i, enfre olros efectos,

Con el fin de aclarar por qué triunf6 la escuela, podemos presentar dos

cnnstionamientos a eslas explicaciones. En primdr lugar, muchas de las in-
lerpietaciones sobre el proceso de escolarizacidn lo funden con otros pto-
cesns sociales y culturales como la socializacidn, In educacidn en sentido
ninplin, la alfabetizacidn y la institucionalizacion educativa. Sin lugar a du-
Ins, eslos ofros desatrollos sociales se escribieron en sintonfa, pero no en
homologia —y queremos destacar esta diferencia—con la historia de Ia esco-
larizaricin, Si bien lodos estdn muy imbricados, cada uno de ellos goza de

L]

2.1 A extensidn de este trabajo no nos permite refetimos particularmente a ellos, Remi-
times al actor a fa bibliograffa presentada al final de este escrito,
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una Igica propia generalmente no contemplada, y que nos parece dignade

alencion para comprender sus especificidades.’

En segundo lugar, Ja mayorfa de eslas lecturas ubican el sentido escolar
fuera de la escolarizacién, en una aplicacién de In 16gica csencfalapaﬂmcia o
texto/contexto, Asf, la significacién del texto escolar est4 dada por el contex-
to en que se inscribe. Son los fendmenos extraescolares —capitalismo, nacidn,
repiiblica, alfabetizacidn, Occidente, imperialismo, meritocracia, etc.— 108
que explican la escuela, que se vuelve “producto de” estas causas externas.
Pero histéricamente es demostrable que si bien estos “contextos” cambia-
ron, el “texto escolar” resistid, Durante el perfodo de hegemonfa educativa
escolar se alzaron nuevos modelos sociales, se erigieron nuevos sistemas
polfticos ¥ econémicos, se impusieron nuevas jerarqufas culturales, y todas
eslas modificaciones terminaron optando por la escuela como forma edu-
cativa privilegiada. La eficacia escolar parece residir entonces —al menos
en buena parte—~ en su interior y o en su exterior, ya que este 1iltimo s
modificé fuertemente durante su reinado educatiyo sin lograr destronar ala
escuela.

En sintesis, resumiendo ambas criticas, pareciera ser que, como en el
epfgrafe de Borges que encabeza este trabajo, a los educadores modemos
les (nos) es muy diffcil ver la esctiela como un ente no fundido en el "paisa-
je" edueativo, lo gue probablements sea la mejor prueba de su constre-
cidn social como producto de 1a modernidad.

Sirva como prueha de esta situacién el siguiente ejemplo. En 1882, Enri-
que de Santa Olalla, inspector general de escuelas de 1a Provincia de Buenos
Aifes, Argentina, se preguntaba respecto de la formacidn de maestros:

Dada Ia situacién de la mayor parte de nnestras escuelas elementales
con 60 a 90 alumnos, divididos en cuatro grados, los que estdn subdividi-

dos, por los menos en 7 secciones, dirigidas todss por un maestro y wn |
submaestro, sin serles permitido otro método que el de la ensefianza simyl- .

‘tdnea, no pudiendo por consiguiente ocupar a los mismos alumnos para que

den enseflanza mutua; jde qué modo han de obrar los maestros que no pue- '

3, Trabajos cama Graff (1987) v Purel y Ozouf (1977) permiten afirmar que efica-
ces procesos de alfabetizacidn masiva se llevaron a cabo en diversas sociedades pres-
cindiendo, o al menos desarrolldndose en forma bastante auténoma, de la institucidn

escolar,
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den ocuparse cada uno mds que con una sola seceidn, pard que las cinco
seceiones restuntes puedan estar ocupadas siempré, o fin de conservar la
disciplina en la escuela? (Enrique Santa Olalla, 1882:114).

Y compdrese ese parrafo con el que abre el trabajo de Jones (1994: 57):

Na es paca cosa lograr que une joven se pare freate a una galerfa de 55
nifios mal nutridos y los conduzca a través de una serie de ejercicios meci-
nicos, [...] {Con qué estrategias e imdgenes, a veces distorsionadas y con-
tradictorias, se reguld la figura del maestro de escuela? '

Niétese como, cien afios més tarde, se vuelven a hacer, con fives de and-
lisis, las mismas preguntas que enfrentaron los constructores de los siste-
mas. Esto no hace mds que volver # demosirarnos gue su condicidn de
“naturalidad" es también una construccién histéricaments determinada que
debe ser desarmada y desarticulada,

A partir de estas crfticas, queremos ensayar en este trabajo otros
abordajes que permitan comprender ese “plus” de significacién que encie-
rra el triunfo de la escuela y que escapa a la enumeracidn de sus finalida-
des. Plantearemos como hipdtesis que la consolidacidn de la escuela como
forma educativa hegemdnica se debe a que esta fire capaz de hacerse car-
go de la definicidn moderna de educacidn. Para ello nos serviremos como
gufa.de la imagen borgeana, En primer lugar, buscaremos despegar la es-
cuela del paisaje educativo moderno —esto es, buscaremos describir el ca-
mello— a partir de analizar sus particularidades e identificar una serie de
elementos que provocan rupturas en el devenic histérico-educativo, para

luego reubicarlo en el paisaje —esto es, analizar cudl es nuestra condicién |

de “niabidad” que no nos permite ver el “camello escolar— y sostener que
la escolarizacidn es el punto cumbre de condensacidn de la educacién como
fenémeno tipico de la modernidad.

\

¢ JQUE“ LS UNA ESCUELA? O NOMBRANDO AL CAMELLO
QUE LOS ARABES NO VEN
En este apartado presentarernos algunas de las piezas que se fueron en-
samblando para generar la escuela, y que dieron lugar a una amalgama no
exenla de contradicgiones que reordend el campo pedagdgico € impuso
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nuevas reglas de juego, Bstus piezas son; 4) la homologfa entre 1a escolari-
zacién y vicos procesos educativos, b) la matrz eclesidstica, c) 1a regula-
cidn artificial, d) el uso especifico del espacio y el tiempo, &) 1a pertenencia
4 un sistema mayor, £) la condicién de fendmeno colectivo, g) la constitu-
cion del campo pedagdgico y su reduccion & lo escolar, b) la formacidn de
un cuerpo de especialistas dotados de teenologfus especificas, i) el docenta

~ como ejemplo de conducta, j) una especial definicion de 1a infancia, k) el

establecimiento de nna relacién inmodificablemente asimétrica entre do-
cenle y alumna, 1) la generacidn de dispositives especificos de disciplina-
miento, m) la conformacién de curriculos y pricticas universales y
uniformes, n) el ordenamiento de los contenidos; i) la descontextualizacién
del contenido académico y creacién del contenido escolar, o) 1a creacidn de
sistemas de acreditacidn, sancién y evaluacidn escolar, y p) la generacidn
de una oferta y demanda impresa especifica,
Veamos su dgsarrollo en forma sucinta a continuacién,

» Homologla entre la escolarizacidn y otros procesos edycativos. La ex-
pansi6a y consolidacién de 1 escucla no se hizo siempre sobre espa-
ciog vacfos. En 1% mayorfa de los casos, la escuela se impuso mediante
complejas operaciones de negociacién y oposiciéy con las otras for-
mas educativas presentes. Asf, el triunfo de la escusla implicd la adop-
ci6n de pantas de escolarizacién por clertas pricticas pedagdgicas
previas o contempordneas —como la catequesis o la formacidn labo-
ral- y la desaparicidn de olras —como la alfabetizacién familiar o los
ritos de iniciacién y de transmision cultural presentes en las zonas co-
loniales previas a la llegadn europea—, Mediunte esta estrategia, la es-
cuela logré volverse sindnimo de :dncacmn y subordinar el resto de
lus précticas ¢ducativas.

«  Matriz eclesidstica. £l mismo sistema de relevos y transformaciones que
une la mazmorra con la cdrcel moderna une el monasterio con la escue~
la. En ambos casos, el espacio educativo se construye a partir de su ce-
1razén y separacion tajante del espacio mundano, separacién que se
justifica en una funcién de conservacidn del saber validado de la época,
y que emparenta a ambas instituciones a su vez con el templo antiguo,
La escuela se convierte en la caja donde se conserva algo positivo de los
ataques del exterior negativo, La 16gica moderna le sumd a esta funcién



12

LA ESCUELA COMO MAQUINA «ADUC}\R

dle conservacidn de Tos saberes la obligacion de expandirlos y difundir-
Ins sobre su mundo exterior comeo 1una forma de su dominio.

ey otra parle, In escnela hereda del monastetio su condicién de “espa-
cin educativo total” (Lerena, 1984), esto es, la candicidn de ser una ins-
titneién donde la totalidad de los hechos que se desarrollan son, al menos
patencialmente, educativos. Todo lo gue sucede en las aulas, en los pa-
ting, en los comedores, en los pasillos, en los espacios de conduccidn,
e Iog ganitarios, son experienciag intrinsecamente edueativas a las que
son sometidos, sin posibilidad de escape, los alumnos,

ftrgidacidn artificial, Como otras instituciones modernas, la regulacién
dr g tareas dentro de la escuela responde a criterios propios que la
homologan més con el funcionamiento del resto de las escuelas que con
olrag pricticas socifiles que se desarrollan en su entorno cercano,

Micha sitnacion se logra mediante la reelaboracidn del dispositivo de
enciern institucional heredado del monasterio. Las normas ~desde las
dlisciplinarias hasta aquellas que se refieren al trato entre los sujelos—
responden a criterios propios que muchas veces entran en friceién con
Ias normas externas: por ejemplo, el cafendario escolar se estipula uni-
frrmemente para la totalidad del sistema, sin tener en cuenta el uso del
tirmpo de la comunidad en que cada escuela se ubica, por lo que defer-
mina un uso de los momentos de descanso o de trabajo que no responde

a priieticas locales como los perfodos de siembra o el retiro de la siesta. .

I75a especifica del espacio y el tiempo. Nos relerimos aquf a In utiliza-
cidn escolar del tiempo y del espacio material. La escuela diferencia muy
marcadamente los espacios destinados al trabajo y al juego, alos docen-
tes y los alumnos, y deline cierlos momentos, dfas y épocas como més
apilos para la eusefianza, los dosifica en el tiempo y les sefiala ritmos y
nllernancias. Que en antbos casos ~tiempo y espacio- se opte por unida-
des pequefias y muy tabicadas, as{ como que las escuelas sean ubicadas
ccrea de las plazas centrales, lejos de espacios de encuentro de adultos,
no responde a criterios casuvales, sino a sus usos especificos, ¥ tienen
eonsecuencias en {os resultados escolares,

Fil tratamiento que se da a estas dos cuestiones estd en funcién de Ia
pedagogin que la institucidn asuma y del modelo en que pretenda en-
euadrarse, y son una traduccidn de algunos faclores considerados “ob-

JPor qué triunfd la escuela? )
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jetivog" como el climn, la edad o el trabajo de los aluranos. Por ejemplo,
los cambios de actividad por causas externas a la tarea (como el toque
de limbre o campana), el premio para quien termina primero, el respeto
alog tiempos exfraescolnres de los alumnos (trabajo infantil, tiempo de des-
canso), o la utilizacién del espacio escolar fuera del horario previsto son
distintas modalidades que la institucién adopta para utilizar el Hempo

. Pertenencia a un sistema n‘myor'. Mis allé de la especificidad de cada

institucién, cada escuela es un nudo de una red medianamente organiza-
da denominada sistema educativo, Como tal, se ordena respecto a las
otras instituciones en forma horizontal y vertical, lanto por niveles (pri-
mario, secundario) como por distintas y variadas jerarquizaciones, In
que da lugar a operaciones de competencia, paralelismo, subordinacién,
negociacién, ‘consulta, complementariedad, segmentacidn, diferencia-
cidn y establecimiento de circuitos, ete.

A su vez, buéna parte de las regulaciones de la escuela proviene desde
afuera pero también adesde dentro del sistema, Decretos, reglamentos,
circulares e inspecciones se presentan como estos digpositivos. Cada es-

cuela en particular no puede justificarse ni funcionar en forma aislada -

respecto del resto del sistema; sino que se presenta en el conjunto en
Busca de una armonfa no exenta de conflictividad.

‘Tendmeno colectivo, La construccién del poder moderno implicé 1a
construccidn de saberes que permitietan coaccionar sobre el colectivo
sin anular la actuacién sobre cada uno de los individuos en particular,
Este proceso —como se explicard m4s adelante- se denomitia el estable-
cimiento de la gubernamentalidad (Foucault, 1981), estrategia que es

-adoptada portla escuela al presentarse como una formg de ensefiar a

muchos a la vez, superando asf el viejo método preceptarial de la ense-

fianza individual, A
Pero més alld de esla cuestion de corte “econdmico” -rinde més un

maestro que trabaja al mismo tiempo con un grupo de alumnos que hquel :
que lo hace de a uno por vez-, esta realidad colectiva aporta elementos.

para estimular précticas educativas solo posibles en estos contextas, y
que fueron utilizadas por primera vez probablemente por los jesuita$
hacia el siglo XVIL Los sistemas compelitivos, los castigos individua-
les, los promedios o la emulacidn por un lado, y el trabajo grupal, la
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disciplina consensuady o las précticas cooperativas, por el otro, marean
dos extremos de esta potencialidad,

Constitucidn del campo pedagégico y su reduccidn a lo escolar La rup-
tura con la escoldstica en la modernidad condujo a diferenciar las for-
mas de saber de las formas de aprender, por lo que constituy6 1a idea de
un “mélodo” de ensefiar diferente del “método” de saber. El “cémo en-
sefiar” se vuelve ¢l objeto de una nueva disciplina: la “pedagogfa”, que
surge bacia el siglo XVII como espacio de reflexion medianamente au-
ténomo (I. B, Vico, Rattichius, I, A. Comenio, ete.), el que, acompaiian-
do el movimiento seguido por los olros saberes en la modemidad, fue
tomando cada vez mds el ordenamiento de campo (Bourdieu, 1990).
Entre los siglos XVIIT y XTX, el campo pedagdgico se redujo al eampa
escolar. En el siglo XX, y sobre todo enla segunda mitad, lo escolar fue
asu vez limitado a lo curricular, La l6gica de reduccidn ¥ subordinacién
corrid por la cadena pedagogia-escuela-currfoulum e implicd el triunfo
de la “racionalidad técnica moderna aplicada en su forma ms clabora-
da a la problemdtics educativa, .

Formacidn de un cuerpo de especialistas dotados de fecnolaglas espe-
alficas. Junto con la constitucién de los saberes presentados en el punio
anterior se produjo la constitucién de los sujetos donde estos debian en-
carnarse: los docentes, y posteriormente algunos de cstos saberes lo ha-
rfan en los técnicos. Esta tenencia monopélica de los saberes especificos
para comprender, controlar y disciplinar a los alumnos —mélodo corree-
to, tablus de calificacidn y clasificacién, baterfas de lests, eparatos
psicométricos, etcéters— otorgd identidad a los maestros y les permiti¢
diferenciarse de otras figuras sociales con las que se fundfa en épocas
anteriores, como las de anciano, clérigo o sabio.

A su ves, par lograr estos fines, dichos sujetos deben ser moldendos en
instituciones espocificas —las escuelas normales y la formacidn instit-
cional de los pedagogos- fundadas dentro de los sistemas educativos.

El docente comio ejemplo de conducta, Ademis de portar las tecnolo-
glus especfficns, el docente debe ser un ¢jemplo ~ffsico, bioldgico, mo-
ral, social, epistémico, eteétera— de condycta a ssguir por sus alumnos.
Adapté entonces funciones de redencién de sus alumnos, bajo la lgica
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del poder pastoral (Popkewitz, 1998: 36), y el colectivo docente fue in-
terpelado como “sucerdote laico”. Se PUSO Wi peso muy importante en
su accionar, por lo que el maestro debiy ser un modelo aun fuera de la
escuela, perdiendo asf su vida privada, que queds convertida en piblica
¥ expuesta a sanciones laborales. !

Junto con esto se presentan condiciones de trabajo deficientes —sala-
riales, sobreexplotacicn, harag ¥ jornadas laborales no pagas, etcéte-
ra— y retribuciones “superiores” no materiales. Esta “vocacién
forzada” condujo a la feminizacidn de lu profesién docente
{Morgade, 1997),

* Esuecial definicisn de la infancia. En la modernidad comenzs e] proce-
so de diferenciacidn de las edades, y el coleclivo “infancia” fue segre-
gado del de los adultos (Ariss, 1975; Narodowsky, 1994). La infancia
comenzé & ser interpelada y caraéterizady desde posturas negativas:
hombre primitivo, “buen salvaje”, perverso polimorfo, futuro delincuen-
te o loco, sujeto ingenuo, egofsta, egocénlrico, pasionhl, etc, Asf, se apor-
(6 a la construccion de su especificidad, diferencidnilola de la adultez a
partir de su “incomplefud”, lo que la convirtié en la etapa educativa del
ser humano por excelencia, Se construyé un sujeto pedagdgico, el “alum-
no", y se lo volvié sinénimo de infante normal, y la totalidad de la vida
de este nifio normal fue escolarizada . & la wtalidad de las actividades
diarias, como la hora de despertarse, se ordenan en funcién de la escue-
la~, Educar fue completar al nifio para volverlo adullo, lo que conllevd
& una infantilizacion de todo aquel que en cualquier circunstancia ocu-

"

4. Par ejemplo, en el Cadigo de Ensefianza Primaria | (sic) Normal de la Provincia
de Buenas Alres de 1898, Francisco Berra sostenfa en su artfeulo 480 que la “mala
fama" de un docente era impedimento suficients para ensedlar e log escuelas piblicas,
aunque na se luviera certezn respecto de 1a veracidad dé los heclos, Justificaba esta deci-
sidn del siguiente modo;

La mals foma serd orginada u vbeos ¢n Impusiclones verduderas, ulras veces ea Imputa-
clones falsus; pero, sen lo uno o 1o otre, 1a mala fama axlate, oe lmpono de lgual maneca on la
creencla general, eferce fgualinente su pecldn corraulva, dalta a ln escuslo, mata gy prestiglo,
Luensedanza primuria es tan delicad, 4ue yulenes le dan, como quienes | dirgan, deben, no
adla ser, sino fmbidn parecer lu encarnacion de tadss las vindes, u fin de que |a honorabili-

dad de lu eseueln esid en todo tempo a salva de toda f incon o en el
ociginal) (pig. 636 y sigs.)




LAESCUELA COMOMAQUIN:  EDUCAR

para el lugar de alumno —wg. el adulto analfabeto-. Véase al respecto el
filme Cinema Paradiso,

Iistablecimiento de una relacién inmedificablemente asiméirica entre
dncente y alumno, Docente y alumno son las iinicas posiciones de suje-
to posibles en la pedagogia moderna. Asf, el docente se presenta como
el portador de lo que no porta el alumno, y el alumno —construido sobre
el infante~ no es comprandido nunca en el proceso pedagdgico como un
“igual” o “futuro igual” del docente —como lo era, por ejemplo, en la
vieja corporacién medieval- sino indefectiblemente como alguien que

_siempre ~aun cuando haya concluido Ia relacién educativa--serd menor

respecto del otro miembro de 1a dfada,

T.a desigualdad es la tinica relacién posible entre los sujetos, negéndose 1a
existencia de planos de igualdad o de diferencia. Esto estimulé la construc-
cirin de miecanismos de control y chntinua degradacidn hacia ef subordina-
dn: "I alumne no estudia, no lee, no sabe nada", Finalmente, agregnemos
rie esta relacicn sgiepite entre el docenle y sus superiores jerdrquicos.

Generacion de disposttivay especificos de diseiplinamiente. Como en
otros procesos disciplinarios, la escuela fue muy efectiva en la cons-
truceidn de dispositivos de produccidn de los “cuerpos ddciles” en los
sujeins qne se le encomendaban, La invencidn del pupitre, el ordena-

miento en filas, la individualizacién, la asistencia diaria obligada y con-

lrolada, la existencia de espacios diferenciados segin funciones y
sujetos, tarimas, campanas, aparalos psicomélricos, tests y evaluacio-
nes, alumnos celadores, centenares de tablas de clasificacitn en miles
de aspectos de alumnos y docentes, etcétera, pueden ser considerados
ejemplos de este proceso,

Dentro de estos disposilivos merece destacarse 1a institucionalizacidn
tle Ia escuela abligatoria en tanto mecanismo de control social. En sus
afios de establecimiento, la obligatoriedad solo debe ser aplicada a las
clases bajas, ya que las “altas” no dudarfan en instruir a sus hijos, y la
escuela se convertiria en la dnica via de acceso a la civilizacin,

Currfenlo y prdcticas universales y uniformes. Segiin algunos estudios
(en especial Benavot ef al,, 1990) es mds sorprendente [a uniformidad y
nniversalidad ~tipo de malerias ensefiadas, tiempo dedicado a las mis-
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mas, correlaci6n entre ellas, etéélera-que las diferencias entre distintos :
currfeculos nacionales, Para el nivel elemental, esto se basé en la consti-
tucién de un conjunto de saberes considerados indisolubles, neutros y
previos a cualguier aprendizaje: los llamados "sabere§ elementales”,
compuestos por las tres R (lectura, escritura y cdlculo —wR:rmg, Reading
and aRitmethics-) y religion y/o ciudadan{a. Estos conocimientos bési-
cos anclaron en la escuela, que logrg presentarse ante la sociedad como
la dnica agencia eapaz de lograr su distribucidn y apropiacion masiva,
Planteos similares a ln uniformizacién y universalizacién de los saperes
impartidos pueden hacerse respecto de las précticas escolares concretas
—ubicacidn del aula, toma de leccidn, uso del pizarcdn, formas de pedir
la palabra, elcélera—, a los objetos utilizados y a los géneros discur-
sivos —planteos de problemas mateméticos, temas de composiciones,
textos escolares, etcétera—.*

Ordenamiento de los contenidos, La escuela, como espacio determi-
nado para ensefiar, recorta, selecciona v ordena los saberes que consi-
dera que debe impartir a sus alumnos por medio del proceso de
elaboracién y concrecién del curtfeulo prescripto, Esta primera selec-
cién es siempte previa al acto de ensefianza y, en cierta parte, ajena a
sus propios agentes y receptores. '

El curifculo, en tanto conjunto de saberes hﬁsncos. es un espacio de lucha
y negociacién de tendencias conlradictorias, por Jo que no se manliene
como un hecho, sino gue toma formas sociales particulares e mcorpora
ciertos intereses que son n su vez el producto de opos:cionss ¥ negocii-
ciones continuns entre los distintos prupos intervinientes, No es el resul-
tado de un proceso abstracto, ahistérico y objelivo, sino qué es originado
a pattir de conflictos, compromisos y alianzas de movimientos y giupos
sociales, académicos, politicos, institucionales, etcétera, determinados.

Descontextualizacidn del contenido académico y creacidn del conteni-

do escolar, La escuela genera su corriculo descontextualizando los sa- |
i

¥ ‘

5, Sirva como gjemplo la siguiente anéedota, El ministro de Instruecién Piblica de Francia

de 1896, sneando su relo) de bolsillo, aflrmaba que a esa hora, todos los alumnos de qulnto
grado de Franada estaban leyendo el canto sexlo de La Eneida (tomado de Ozouf, 1970),
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beres de sn universe de produccién y aplicacion. La escueln no crea co-
nocimientos cientificos ni es un lugar real de su utilizacién, sino que lo
hace en situaciones creadas con ese fin. Bste saber escolar inevitable-
mente descontextualizado implica la ereacidn de un nuevo saber
(Chevallard, 1985), el saber escolar, que responde a ciertas pautas —por
ejemiplo, debe ser graduado, debe adaptarse al alumno, debe ordenarse
en bolillas o unidades, etcétera—, Bl saber cientffico puro es moldeado
por la forma en que es presentado, por las condiciones en las que se
ensefia y se aprende, y por los mecanismos de sancidn y evaluacién de
su adquisicién,

Estas précticas de fransmisién de saberes se encuentran intimimente ar-
ticuladas al funcionamiento disciplinario. Por ejemplo, 1a escuela esta-
blece que tuodo saber que circula en su interior debe ser.sometido a
exdimenes y evaluaciones, y puede ser calificado, El acceso a los conte-
nidos se utiliza como estimulacién de la competencia -v.g, ¢l Cuadro de
Honor jesuita o el acceso a la bandera por mejor promedio—, y el orden
¥ g} silencio son condiciones ~o fines— de la tarea pedagdgica,

*  Creacion de sistemas de acreditacién, sancidn y evaluacisn escolar, Bl
sistema escolar establece un nuevo tipo de capital cultural: el capital ing-
lilucionalizado (Boutdieu, 1987), que acredita la tenencia de un cimulo
de conocimientos por medio de la obiencién del diploma o tiulo de
egresado y permite el funcionamiento del mercado laboral de acuerdo
con las practicas liberales de la comparacién y el intercambio. El otor-
pamicnta del capital cultugal institucionalizadao es monopolizado por el
sistema escolar, lo que lo convierte en un tamiz de clasificacion social.
A su vez, ln escuela constituye en su interior sistemas propios de clasifi-
caci6n y de otorgamiento de sanciones positivas o negativas de los suje-
tos que tienen posleriores implicancias fuera de ella. El examen se
convierte en una prictica continua y absolutamente ineludible de la pric-
lica escolar que alecta tanto a alumnos como a docentes.

*  Generacidn de una oferta y demanda impresa especifiea. Desde los tem-
pranos textos para el sistenia —coma el Orbis pictus de Comenio—, pa-
sando por los manuales, los libros de lectura, los leccionarios, las gufas
docentes, los cuademos, las liminas, eicéiera, In escuela implicd la crea-
cién de nuevos materiales eseritos. Dicha produccion adoptd caracterts-
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ticas especiales, como la clasiticacién segiin su grado de didactismo, de
claridad o de adaptacion al alurmno, al currfeulum o a los fines propues-
10s.
Los libros de texto se constituyeron como un género “menot” de poco
reeonocimiento social y simbdlico que responde a reglas propias, Si bien
esta situacion se ba modificado en log dltimos afios, casi no se detectan
materiales escolares producidos por escritores consagrados ni por aca-
démicos de renombre, En la mayorfa de los casos, sus aufores fueron
docentes cop titulo habilitante para ensefiar en las dreas sobre las que
escriben ~mgestros en libros de lectura, profesores de historia en textos
de historia, ¢tcétera—, Esto llevd a que su circulucitn se restringiera al
dmbito educalive, y a que se verificara un tratamiento continuo de tdpi-
cos escolares —los docentes, los actos, el rendimiento escolar—, lo que
redunda en una alimentacidu de la endogamia del sigtama educativa que
nos permite retornar a la mairiz eclesidstica y a la yegulacidn artificial
con la que iniciamos esta deseripeién. '

2. LA ESCOLARIZACION COMO EMPRESA MODERNA,
0 EN QUE SOMOS ARABES MIRANDO CAMELLOS

Los elementos presentados en el apartado anterior nos permiten plan-
tear como hipétesis que la constitucién de la escuela no es un fendmeno
que resulta de la evolucion “ldgica” y “natural” de la educacién, sino de
una serie de rupturas y acomadaclones en su devenir, Pero, g su yeg, la
escuelwpuede considerarse el punto cilmine de la educacion entendida como
empresa modema, en tapto proceso sobre el que se apoya su “naturalizacidn”.

Alo largo de la Bdad Media fueron macerdndose lentamente glgunos de estos
componentes, entre los que se destaca la matriz eclesidstica. Pero con el inicio de
la modemidad, hacia el siglo XV1, el proceso se acelera, y ya en el siglo XVII
decantan muchoes de sus elementos, Entre otros, se encuentra la constitucidn del
campo pedagdgico como saber de “gubernamentabilidad” (Foucault, 1981)
sabre la poblacidn, se verifican importantes avances de la alfabetizacién por
medios més o menos inslitucionalizados, se avanza en la sepregacién de la
infancia y se establecen los “saberes bisicos” (Hebrard, 1989),

El siglo XV teorizd principalmente sobre estas cuestiones. Uno de
los mejorgs ejemplos al respecto es el trabajo de Immanuel Kant. En su
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Pridgogla” ~producto de los apuntes de su curse homénimo dictado en
1R03.en Ia Universidad de Kinigsberg- dicho aulor avanzd en la construc-
rifn de la educacién moderna, retomando el pensamiento pedagégico de
e siglns XV al XVILy entroncdndolo con la Hustracidn, lo que le permitié
desplegar las premisas educativas modernas.

IKant abre el trabajo con la siguiente definicidn:

EEl honibre es 1a dnica criatura que ha de ser edncada. Entendiendo por
erhicaciin los cuidados (sustento, manutencidn), la disciplina y Ia instruc-
cirin, juntamente ¢on la educacién. Segiin esto, el hombre es nifio pequefio,
educandn y P‘!illt\flﬂllﬂ (1983: 29),

¢ esla forma constituye a la educacidn en un fendmenn humano, ex-
teynn a la realidad dada y ala divinidad. La educacidn se ubica en el suje-
to. madreimo autocentrado, se enuncia desde este punto, se vrigina allf, y
allf también tiene sus limites. Es el proceso por el cual el hombre sale de
Ia naturaleza y entra en la cultura, La clasificacidn interna de lo edu-
eativ —enidados, disciplina e instruceién— que da lugar & las tres inter-
pelariones a su sujeto —nifio pequefio, educando y estudiante- establece
Ins limiles enlre un intetior y un exterior, con una frontera muy clara, El
avdentro es pensado como lugar desde el cual se irradia una funcién eserclal
tla eelnencidn dal hombn:} que permite controlar el azar y los excesos del

oo,

Mis adelante sostiene:

Fducar es desarrollar la perfeccién inherente a la naturaleza humana,
|...] Unicamente por la educacidn el hombre puede legar a ser hombre. No
es 5inp 1o que In educacién le hace ser. [...JEncanta imaginarse que In natu-
raleza humana se desenvolverd eada vez mejor por la educacidn, y que ello
se puede producir en una forma adecuada a la homanidad. Desciibrese aguf
fn perspectiva de una dicha futura para la especie humana [...] Un prineipio

drl arte de la educacitn [,..] es que no se dehe educar a los nifios conforme. -

fi. A fin dle ser mds precisos, corresponde agregar que es la redaccidn de los apuntes de
fnz elazes dadas por Kant tomados por su disefpulo Rink ~bajo Ta supervisién del docente—,
piblieado por primera vezen 1803, Usaremos para este trabajo la edicién de M:al Balsillo,
flpdrid, 1983 (traduccion de L. Luzuriaga y J. L. Pascual).
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al presente, sino conforme a un estado mejor, posible en lo futuro, de la

especie humana; es decir, conforme a [a idea de humanidad y de au comple-

to destino (p. 35 v 85.),

3

. El planteo es llevado ain més all4. La educacién es la piedra de toque
del desarrollo del ser humano. Como en el Aude Sapere! ~[atrévete a sa-
berl, el desarrollo de la razdn es la via por Ia que se lleva a cabo la esen-
cia humana, EI optimismo ilustrado abona el campo pedagdgico al crear
un sujeto plenamente consciente e intencionado, que se mueve en espa-
clos precisamente delimitados, con la razén universal, con la ley moral,
con los “impefativos categdricos”, como matores de sus actos. Se esta-
blece que el hombre es capaz de canocer prescindiendo de todo criterio
de autoridad y de “olredad”, a partir de desarrollar su capacidad natural
que lo inclina al conocimiento: la razén. Este fenémeno es, para.Kant,
el proceso educativo. '

De las tres partes de la educacidn, los cuidados son propios de todas las
especies animales, solo que en el hombre su necesidad se extiende por més
tiempo, Por el contrario, la relacién entre disciplina e instruccidn —ambos

procesos esencialmente humanos— soldada por Kant se mantiene en las con- )
“cepeiones modernas sobre educacién, En sus palabras:

La disciplina es meramente negativa, en tanto que es la accidn por
la gite borra al hombre la animalidad; [n insttuccidn, por'el contrario, es
la parte positiva de la educaci6n. (...) (La disciplina) ha de realizarse
temprano. Asl, por ejemplo, se envfan al principio Tos ntﬁus a la escue-
1a, no ya con la intencién de que aprendan algo, sino con la dé habituar-
les a permanecer (ranquilos y a observar puntualmente lo que se les
ordena, para que mis adelante no se dejen dominar por sus caprichos

momenténeos (p. 30).

La relacidn instruccién/disciplina, coma binomio de relacién negativo/
positivo, de represién/produccién, establece las fronteras precisas de 1o edu-
cativo, El hombre educado es yn hombre cultivado/disciplinado. Es posi-
ble comprender este fenémeno deniro de.lo que Foucault ilamd la
“gubernamentabilidad” (198 1: 25), en tanto forma de disciplina y gobierno
no ya dirigida a un territorio, o a la familia, sino a la poblacién, La cons-
truccidn del poder moderno, del poder que actia por produceién y no por
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represién, que genera y no cercena sujetos, implicd la construccion de esta
estrategia por la que el poder acnia a la vez sobre todos y cada uno de los
sujetos. Bn este marco, Kant reforz6 una de las operaciones centrales de la
educacion modema: la constitucién de la infancia como sujeto educativo
por excelencia, Sostiene entonces:

{Cudinto debe durar la educacién? Hasta la época en que la misma Na- |

turaleza ha decidido que ¢l hombre se conduzea por s mismo, cuando se
desurrolla el instinto sexual; cuando &l mismo puede llegar a ser padre y
deba educar (p. 42).

El ilustrado siglo XVIII -sirvan como ﬁjcﬁ)plus, ademds de Kanl, los
planteas de Locke, Condoreet, Voltaire y Rousseau—avanzd en la construc-
cion de la estuela como forma educativa moderna por excelencia, Com-
prendid a la educacidn como el fendmeno esencialnents humano “piedra
de toque” del camblo social y de los procesos de superacidn o progreso
individual y colectivo, y reafirmé a la infancia como el perfodo etario edu-
cativo por antonomasia.

El burgués siglo X1X fue el “laboratorio de proebas” de 1o escuela, A
lo largo de su transcurso, se¢ presentaron nuevos y distintos aportes a la
causa escolurizante, de forma tal que a su finalizacién la comprensién de
la escuela cuno mejor forma educativa fue avalada, aunque por distintas
causas, por la totalidad de los grupos sociales. Asi se reproceso el pen-
samiento educalivo moderna principalmente a partir del despliegue ~y
la traduccién educativa de los dos primeros— de tres discursos del siglo
XIX: el liberalisma, el positivismo y el aula tradicional. A estos se le
fueron sumuando contemporgnea o posteriormente olros, tales como el
higienismo, los nacionalismos, el normalismo, el asistencialismo, el
pragmatismo, el materialismo, el sensualismo, etcétern, segiin las varia-
ciones de espacio y de tiempo.

El liberalismo pluntea la constitucion de sujetos libres por medio de las
précticas educativas como condicién de existencia del mercado y de la ciu-
dadanfa como ejércicio de sus derechos: Esto se basa en una concepein
del poder disperso y diseminado en los individuos, al cual estos concentran
en estructuras superiores (partidos politicos, organismos, agrupacicnes) gue
aglutinan sus demandas y bregan por su concrecién. Por (al, el fin de la
educacidn liberal es la formacién del ciudadano como sujeto portador de
I
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derechos y obligaciones a partir de la delegacién de su soberanfa en los
organismos electivos,

El pensamiento liberal ubied entonces la educacién ep un doble juego
de obligaciones y derechos., Por un lado, es un derecho incuestionable de
los individuos que la sociedad debe garantizarles, pero a su vez es una obli-
gacion de los ciudadanos para con la sociedad. Ambas partes (sociedad y
ciudadanos) deben exigir y deben cumplir. Estas consideraciones dieron
lugar a dos de los mayores aportes del liberalismo en el nivel educativo: el
Estado docente y la obligatoriedad escolar.

Derecho y obligacién educativa, como (érmines indisolubles,- marcan
en su tension las estrategias de gubernamentabilidad en juego, gue también
se encuentra en la base de la construceidn del Estado liberal como un Esta-
do administratiyo y racional. La expresion “tal asunto es razén de Estado”
se presenta como el ejemplo de dicha operacidn. La inscripcidn de lo edu-
cativo en el marco de la pablacidn convirtid la educacién en un “problema
de Estado”. Estz locacién en la arena del Estado vuelve a la educacidn, bajo
los influjos liberales, un fendimeno posible -y digno- de ser legislable, Des-
de entonces, toda construccidn con légica de Bstado —ydl sea instanciag in-
feriores a lo nacional como aquellas superiores— consideraron como un tema
prioritario de su agenda el expedir reglamentos, Icycs.:_ decretos, artfculos,
normas constitucionales, acuerdos internacionales, pactos, campaiias, etc.,
referentes a lo educativo.

Por otra parte, el liberalismo también aportd la comprensidn de 1a edu-
caciGn como un cursus honorem que permitia la “carrera abierta al talento”
(Hobsbawm, 1989; Boudelot y Establet, 1987) a partir de su funcién mo-
nopolica de dotacién de capital cultyral institucionalizado, El sistema edu-
cativo se convirtid en una via inestimable de ascenso social y de
legitimacion de las desigualdades, en una tensién constante entre la igual-
dad de oportunidades y la meritocracia que ordenan sus préicticas.

Finalmente, ¢l liberalismo marcé ¢l cumino de construccién de las na-
ciones y el sentimiento de adscripcidn a ellas en el siglo XTX. Asf, la nacio-
nalidad debfa ordenar la totalidad de las prdcticas escolares, ya sea al estilo
francés —donde la unidn estaba dada por la firma del contrato social, en &l
que el sujeto politico “cindadano” inclufa dentro de sf la categorfa de “na-
cional”— o al estilo alemdn, en el que se buscaba generar el sentimiento de
adscripeidn calectiva mediante la comprobacidn de la existencia de ciertas
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raracieifsticas fisicas, culturales e histéricas similares que otorgan al Brupo
e eiesta identidad que lo vuelve soberano.”

11l positivisio también abond 1a causa escolar.? Consideramos que son
dles los puntos nodales de este aporte, En primer lugar, la comprensidn de
I rsenela como la institucién evolutivamente superior de difusidn de la
(rinica) cullura vilida (la de la burguesfa masculina europea para algu-
nos, Ia “cultura cientffica” para otros, o 1a “cultura nacional” para terce-
roe) como instancia de disciplinamiento social que permitiera el desarrolla
¢ el progreso ordenado de la humanidad, La cultura que la escuela debfa
difnndir era confiderada como la mds evolucionada de todas las posibles,
v, por tal, con derecho a desterrar y subordinar a cualquier otra presente,
Asi, Tinrnpa constrifa una justificacion cultural y educativa del imperin-
listno, por Ia eual los *blancos europeos” sometian a las “razas inferio-
e’ para ayndarlas enlsu camino en la evolucidn, Rudyard Kipling, en su
ol de administrador imperial, llamaba a esto: “E] deber del hombre blan-
v (TTohshawm, 199().

I'n segunda lugar —y probablemente este sea el aporte principal-, el po-
sitivismo estableci6 la cientificidad como el dnico criterio de validacién
pelapdigica. De aqui que toda propuesta educativa debfa, pmq:sér conside-
rada correcta, demostrar que era cientffica. A su vez, la dempstracién de
neientificidad de una propuesta era molivo suficiente para ser excluida de
Ia discusian. Debido a esto, por efemplo, 1a consolidacién del campo peda-
gigicomoderno excluyd de sus significantes elementos tales como la “ex-
pretiencia prﬁr_:lilca". lo “memoristico™ o el Método Lancasteriano.

Fiste cientificismo adoptd distintas formas y produjo diversos impactos.
o e ellos fue la realizacién de una serie de reducciones para la com-
prension del hecho educativo. La pedagogfa fue reducida a la psicologfa, y
esta i sn vez a la biologfa. Todo problema educativo era en tiltima instancia
mn problema de un sujeto que aprende, y las posibilidades de aprender de
ese sujeto estaban determinades por su raza, sus gehes, su anatomfa o su
prado de evnlucion, y en algunos casos esta tltima se reducfa a una cues-
tiin quimica como la mielinizacién o el consumo de fdsforo.

.?' i bien I hitliogrffa spbre naclonalismo es en los dltimos afios mds que abundane,
remitimos al lector espeeiatmente 8 Anderson (1990),
R, Este tema serd ampllado en el trabajo de Dussel en el presente libra,
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De esta forma se podfa establecer desde el comienzo quiénes triunfarfan
en el terreno educativo y quiénes nio tenfan esperanzas, Esta reduccién in-
terpelaba a los sujetos sociales excluidos como productos de enfermedades
sociales o como expresiones de deficiencias provenientes de la raza de ori-
gen. Produjo entonces los signientes desplazamientos: el individuo con pro-
blemas de conducta tiene problemas de adaptacién al medio y, como'tal, es
un organismo enfermo y se ubica en un grado menor en la escala evolutiva.
Por &l contratio, el individuo que se adaptaba al medio (la escuela) era un
organismo superior y sano.’ Todo el discurso médico y psicomélrico basa-
do en el darwinismo social abong estos planteos. La tinica forma de evitar
los estragos cansados por las inevitables enfermedades (fisicas, psfquicas o
sociales) era el control total, las clasificaciones, la correccién de los des-
vlos y otras précticas ortopédicas,

En olrps cabos —no necesariamente distintos dé los anteriores—, el posi-
tivismo aboné la dimensién prescriptiva de la diddetica mediante lo que
Tedesco (1986) ha denominado el “detallismo metodolégico. Esto’presu-
ponfa la existencia de un métpdo pedagégico cientifico ~y como tal eficaz
y universalmente aplicable en cnalquier condicién- que lograrfa alcanzar
los resultados pedagégicos esperados, y que se incorpord a la jerga escolat
como la bisqueda de la “recata”. Se consideraba que el sujeto biold-
gicamente delerminado a aprender, expuesto al método correcto, aprendfa
lo que debfa més alld de su voluntad, su intencién o de otro tipo de
condicionantes.

Otra consecuencia importante fue la pelea por el establecimiento de
un currfenlo cientffico, cuyos triunfos fueron escasos y variados.'” De
todas maneras, y aunque tal vez suene paraddjico, el cientificismo
curricular dio lugar también a la repeticién —y no a la investigacién—
como instancia pedagdgica en que se basé 1a ensefianza de la ciencia. Si
bien el positivismo presupone la idea de la constrizecién del saber, con-
sideraba que dicho proceso se encontraba acabado. Por ejemplo, William
Thomson ~Lord Kelvin- pensaba que todas las fuerzas y elementos b4-
sicos de la naturaleza ya habfan sido descubiertos, y que lo tnico que le
quedaba por hacer a la ciencia era solucionar pequefios detalles (“el sex-

9, Para ol caso argentino, véase Pulggrés (1990).
10, Véase al respecto el anfllsls de algunog cnsos particulares en el trabnjo de Duasel en

este libro,
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to lugar de los decimales”), y en 1875, cuundo Max Planck empez6 a

‘estudiar en la Uniyersidad de Munich, su profesor de fisica, Jolly, le

recomendd que no se dedicara a ln fisica, pues en esa disciplina ya no
quedaba nuda que descubrir (Hobsbawm, 1990), Asi, la idea de la expe-
rimentacion y la investigacién propugnadas como estrategias pedagd-
gicas se convirtieron en una repeticién mecdnica por parte de los

‘alumnos de los pasos cientfficos para llegar a los fines y los resultados

predeterminados, sin la posibilidad de variacién ni de construccidn de
nueyos saberes, §

Finalmente, el aula tradicional ordend las précticas cotidianas, sobre
todo i partir del triunfo final y ayasallante del método simultdneo, gradual
o frontal sobre otras posibilidades en In segunda mitad del siglo XIX
(Querrien, 1980). La organizacién del espacio, el tiempo y &l control de los
cuerpos siguid el método de organizacién propuesto por este dltimo." Di-
cha vrganizacién’otorgé al docente un lugar privilegiado en el procesa pe-
dagégico, de forma tal que el aprendizaje (en tanto proceso individual de
incorporacién de los saberes por los sujetos) queda fundido en la ensefian-
za (en tanto proceso de disiribucion intencional de saberes), Las situacio-
nes en las que se evidencia la diferencia son comprendidas, dentro de la
metdfora reduccionista biologicista, como enfermedad de los sujetos a edu-
car. A su vez, se privilegiaron los procesos intelectuales de todo tipo (leer,
menorizar, razonar, observar, caleular, sintetizar, etc.) con sede en cuerpos
indéciles a ser controlados, reticulados y moldeados. Se buscaba formar la
mente de los alumnos en su mdxima expansidn, y para ello era necesario
inmovilizar sus cuerpos.

El laboratorio escolar del siglo XIX contempld In querella entre los
mélodos mutuo y simultdneo, la constitucién de lu Jégica de sistema educa-
livo —conira los conglaineradas previos- basedo medularmente en tres ni-
veles —primasio, medio y universitario— para ordenar las instituciones, la
aparicidn y consolidacion de otros elementos que hemos mencionado ante-
rormente —como el Estado docente, la feminizacién del cuerpo docente o
el cupital cultural ncadémico-, y se cerrd con el triunfo y la expansion de la
escuela por todo el globo. Se “dlescabezd” lu pedagogfa tradicional al cam-
biarle los fines “trascendentales” o metafisicos comenianos, kantianos o

1. Véuse ol respecta Naradawsky (1994) y Dussel y Cuvase (1999).
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herbartianos y se ubicd alli el liberalismo, el nacionalismo y/o el
cientificismo,

Mis alld de variaciones locales dignas de atencidn, a fines del siglo XIX
el logro de los procesos de aprendizaje escolar quadd con.formado central-

mente por el siguiente tidngulo:

«  Alumno pasivo y vacfo, reductible a lo bidlogico, y asocial. Se debe

controlar su cuerpo y formar su mente.
= Docente fundido.en el Método, reducido a ser un “robot ensefiante”,
* Saberes cicnu’ficns acabados y nacionalizadores.

1

En términos! bducalwas el siglo XX —a chfcrencm de lo sucedido en otros
registros sociales— se inicié tempranamente en la década de 1880 con el esta-
blecimiento del reinado escolar y su notable expansidn global. En las prime-
ras décadas el énfasis estuvo puesto en la generacién de una velidacién
académica y tedrica del modelo. Hsa empresa fue llevada a cabo especial-
mente por Emile Durkheim, sobre todo en su difundido escrito de 1911,
Educacion y sociologia —que incluye el artfeulo “Bducacidn”del Nueve dic-
cionario de pedagogia e instruccign primaiia—, publn.m]u ese mismo afio bajo
la direccidn de F Buisson, Nos parece importante destacar la definicion de
educacidn alli presentady, ya que cansideramas que csta constituye el mo-
mento de mayor expansuin y desarrollo —al menos desde el punto de vista ted-
rico— de la empresa educativa moderna sobre la que se basé la escolarizacidn,

Duckheim definié “educacién” de la siguiente manerat

La educacidn es la accidn ejercida por las gcueracia'm:s nidulias sobre
Jas que todavia no estin maduras para In vida social. Tierg por objeto susei-
tar y desarrollur en el nifio cierto nimero de estados tisicos, intelectuales y
morales, que exigen de él 1a sociedad polfiica en su conjunto y el medio
especial, al que estd particularmente destinado (Durkheim, 1984:70).

Nétese las operaciones que el autor realiza aqui. Eng nmg lugar, des-
pega la educacidn de cualquier definicidn trascendcnral y-la-limita & la es-
fera de 1o social: a moral es la moral secial, volviendo & coser, en clave
moderna, las distintas esferas. De fendmeno esencialmente humano en
Kant, la educacion se vuelve un fendmeno esencialmente social en

Durkheim.
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Por olra parte, determina muy fuertemente el “lugar” del educador (lag

grieraciones adultas) y del educando (quien no estd todavfa maduro para
Ia vida social). Estos lugares son prioritariamente tomados por los adultos
v los infantes respectivamente, Continuando los planteos de Kant, la edu-
eacidn es it procesa de “completud” del infante cotrto sufeto inacabado, al
aue Dorkheim sumd su comprension como sujeto social.”? Més adelante
sosliene dicho autor;

I.a suriedad encuentra a cada nueva generacidn en presencia de una ta-
bla casi rasa, en la cual lendrd gue constiuir con nueyo trabajo, Hace falta
aue, por las vias mis répidas, al ser egolsta y asocial que acaba de nacer,
agregue ella otro capaz de llevar una vida moral y social. He aquf cudl es fn
nhra de la educacidn, y bien se deja ver toda su importancia ({dem, p. 72).

"

Entercer lugar, Durkheim refuerza la dupla represién/liberacién median-

te: In inscripeion social de la educacién:

Es In sociedad quien nos saca fuera de nosotros mismos, quien nos obli-
g0 A contar con otros intereses diferentes ds los nuestras; es ella guien nos
ensefin 1 dominar nuestras pasiones, nuestros instintos, a imponerles una
ley, a privamos, a sacrificarnos, a subordinar nuestros fineg personales a
fines més altos. (...) Asf es como hemos adquirido este poder de resisten-
cia contra nosotros mismos, este dominio sobre nuestras tendencias, que
es uno de los rasgos distintivos de la fisonomfa humana y que se encuen-
tra tanto mds desarrollada cuanto més plenamente somos hombres
(fdem, pp. 77 y 78).

Iin cuarto lugar, y ya fuera de la-definicién, Durkheim "naturaliza” a la
reenela al volverla heredera de la "eyolucion pedagégica” previa, negando
s historieidad, es decir, 1a serie de rupturas que significé su conformacién
(Purkheim, 1983). Finalmente, In pone bajo el control estatal. El autor plan-
fra In necesidad de tenencia de un conjunto de saberes por parte de todns

12. Reflexiones similares pueden hacerse sobre otros grupos "educables” Véase, para
sunipr olrbs easos, las consideraciones sobre Ins aimilitudes en los planteos histdricos de los
nitrs respecto a las mujeres, los esclavos, el proletariado, los negros y los pueblos coloniza-
e, en Snyders (1982),
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los inteprantes de la comumidad para poder ser parte de ella, y propone al
Estado —en su dimensidn de garante del bienestar general y encarnacién
mdxima y racional de lo social- como agente legitimado para producir di-
cha distribuciéin. Las ecuaciones son Educacidn = Escuela y Sociedad =
Estado, de forma tal que la epunciacion fundante, “la cduc&clén s un pto-
ceso social”, se desplaza a “la escuela debe ser estatal”,

Esta definicidn de educacidn ha sido revisada y cuesuonada a lo largo
del siglo XX, pero escasamente superada. Se han relativizado sus planteos
~como la concepeidn de fransmisién—, se han sumado cuestiones —como
las 16gicas de poder en juego n la distribucién diferenciada de los saberes—
, peta la matriz de dicha definicidn sigtie en pie, Su poteticia ha sido tal que
atin no se han construido —o al menos no han logrado volyerse hege-
mdnicas—nuevas conceptualizaciones de educacidn con semejante nivel de
productividad. Creemos que dicha fortaleza se debe, exactamente, a que
Durkheim fue capaz de lograr la definicién moderna de educacién que con-
densd y potencid como ninguna otra la concepeién moderha de educacion.

La historia de {a escuela (unfante en el siglo XX siguid nuevos derro-
teros. El debate entre la escuela nueva y la escuela tradicional, por ejem-
plo, guié la nuéva légica del aula.” Junto a esto, la psicologizacién de la
peddgogia, las nuevas formas de organizacién y administracién, la
globalizacion de la informacién, la masificacion del sistema, la constitu-
cidn de nuevos agentes educativos —como log organismos internacionales—

.y la aparicién de nuevas formas de procesamiento de la mformamén. entre

muchos otros fendmenos, condicionaron su devenir. 4
}.-.

3. AMODO DE CIERRE, O REFENSANDO LA TRAVES'M

A fines del siglo XX vivimos una crisis —segiin aigunos, terminal- de
la forma educaliva escolar, Probablemente, arribar a una solucién no serd
fdcil. Nuestro aporte en este trabajo ha sido pensar la escuela no como un
fenémeno natural y evolutivo, sino histérico y contradictorio, como una.
de las tantas, y no la iinica, opcién posible. Sin duda, en el contexto ac-
tua] tiene sentido continuar con algunas de estas viejas pricticas y

13. Vinse al respecto el artleulo de Caruso en ests libro.
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conceptualizaciones, pero no porque las entendemos como lag tinicas po-
sibles ~leciura derivada de la naturalizacidn de la escuela—, sina porque
lag seguimos considerando las més eficaces para lograr los fines pro-
puestos. O, en otras palabras, seguimos optando por el camello porque
hasta ahora es el mejor animal, y no el Ginico, que nos permite atravesar

el desierto,
A
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SEXISTIO UNA PEDAGOGfA‘

POSITIVISTA?

La formacién de discursos pedagégicos
en la segunda mitad del siglo XIX

Inés Dussel ;

En la explorgeion de la construccién de la escuela modema que propone
el libro, quisiéraimos detenernos en la historia de uno de los movimientos
pedagégwas més importantes en su estructuracion: el positivismo. Amado y
odiado casien partes iguales, la mayor parte de los historiadores de 1a educa-
cin coinciden en que tuvo una amplia influencia pedagépica, que algunos
ven prolongarse hasta nuestros dfas. En tanta corriente dommaqtc en ¢l pen-
samiento intelectual de la segunda mitad del siglo XIX, su legemonfa coin-
cide con la época en que se promulgaron las leyes de obligatoriédad escolar,
se sentaron las bases de Ia educacidn laica y republicanaen varibs pafses eu-
ropeos y americanos, se reformd la ensefianza media creando las ramas cien-
fficas y las de humanidades modernas, y se extendid el modelo humboldtiano
de la universidad como productora de conocimientos, Esta coexistencia tem-
poral ha llevado a establecer una relacién de causa-efecto entre el positivis-
mo v la constitucién de los sistemas educativos modernos,

En este escrilo, sin embargo, propondremos una lectura diferente del '

positivismo, que recupere la diversidad y complejidad de los discursos pe-
dngdgicos que se modelaron en aquella época, y que reinscriba al positivis-
mo pedagdgico en un Iugar distinto dentro de las ideas pedagfpicas.
Sostendremos que, en su "traduccidn” a una propuesta escolar en las “pe-
dagogfas triunfantes” de fines del siglo pasado, el positivismo, lejos de ser



