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Desplazamientos. Educacion, bistoria, cultura se situa en los mar-
genes del paradigma de los estudios educativos de corte historico,
al poner en evidencia como el enfoque humanistico de la ensefianza
esta siendo socavado por modificaciones a los planes de estudio y
a las instituciones de educacion, en busca de reducirlos a simples
vectores del eficientismo econdmico. En esa ruta, la obra devuelve
a la educacion su cardcter eminentemente politico, ético y estético,
por medio de desplazamientos tedrico-metodologicos e incursiones
en saberes, formas de transmision y fuentes poco estudiados. La es-
cuela es vista, asi, s6lo como uno de los nucleos formativos de la
sociedad, de creacion de identidades y subjetividades, en estrecha
relacion con estrategias educativas no formales y no oficiales que
-en su existencia misma- dejan al descubierto las limitaciones de los
actuales modelos utilizados para estudiar la educacién y ponerla en
practica, con sus repercusiones en el conjunto de la sociedad, que, a
todas luces, requieren ser cuestionadas y modificadas.
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Presento un libro sobre desplazamientos cuando la situacion provi-
soria de una ciudad en vilo fuerza a quedarse en casa. Cuarentena
en otofno. Dias tibios en Buenos Aires. No sé si las paredes de mi
departamento son las de un lugar de confinamiento o de refugio.
Son dias de restricciones. El trabajo de ensefiar abriga mi alma. Me
reconforto. Dias de desbordes, también. El trabajo de ensefiar trans-
grede limites. En este tiempo de aislamiento social preventivo y obli-
gatorio no hay Netflix, proyectos de lectura concretados, orden en el
interior de muebles ni ensayo de recetas culinarias. Como la mayoria
de los educadores del planeta, en silencio, continuamos. Una pande-
mia inmediata, global y existencial interrumpié nuestros modos de
trabajo. Ante ello, redoblamos esfuerzos hasta quedar exhaustos.

Si el futuro pide que inventemos cosas que jamds imaginamos,
este presente discontinuo nos excede. Me cuentan de una maestra
de la ciudad de Buenos Aires y de sus traducciones al inglés y lue-
go al chino usando el traductor de Google para poder comunicarse
con padres de una pequefa nifia oriental que necesita de ayuda para
poder avanzar en su hogar con el aprendizaje del castellano. Dispo-
siciones excepcionales del magisterio en tiempos inéditos. Pienso.

Extrafia mezcla de sensaciones en las que cierta amabilidad, vi-
talidad creativa y frescura se involucran con lo excesivo y lo arduo.
Siento. Sigo frente a una de mis pantallas. En otra, las noticias, ima-
genes lacerantes de las que escapo. En la del celular, mensajes de
carifio y con emoticones se combinan con frases sabias. Como todo,



esto también pasard. Ataque contra cualquier vision fatalista de la
historia humana. Y en un instante, queda habilitado un tiempo y
un espacio de lectura para presentar un libro. Maria Esther Aguirre
Lora me espera. Y junto a ella, autores queridos y apreciados. Me
acerco. Los abrazo. Los leo. Le escribo a sus lectores. Aqui, una pre-
sentacion a modo de carta.

Queridos lectores, comparto en tiempos de encierro este libro
que propicia salir, andar y explorar para que la vida no se escape.
Desde su tapa, convoca a desplazamientos para alcanzar otros modos
de ver las cosas. Ante las limitaciones que impone la cuarentena, la
economia de mercado o la politica de algunos estados, los autores
nos dicen que la historia, la cultura y la educacion siempre estan en
transito. Nos adelantan que no quedaremos fijados a una condicion
historica determinada ni seremos expulsados de la historia por un ab-
surdo fin ahistérico que algunos hoy pregonan. Maria Esther Aguirre
Lora y Malena Alfonso Garatte sostienen que educacion, historia y
cultura, en un encuentro dialdgico entre voces rescatadas y fuerzas
potenciadas, estan en condiciones de desafiar su conformacién actual,
prefigurando para ellas nuevos emprendimientos y concepciones. Asi
lo expresan para introducirnos en diferentes partes del libro que nos
llevaran de viaje por territorios, tradiciones, escritos e imaginarios.

Cabe esclarecer qué tipo de experiencia de transito o desplaza-
miento proponen. En principio, cuestiones que hacen a la relacion
entre el presente y diversos pasados en lo atinente a posibles futuros.
En efecto, se trata de una compilacién que ofrece una mirada sobre
la educacidn, la historia y la cultura desde las humanidades, en su
sentido mas amplio, aportando una perspectiva que hoy nos cuesta
encontrar para comprender este tiempo cercado.

Y, desde esa perspectiva, una invitacion al asombro. Mas alla de
la historia profesional de la educacion, mas alld de la escolarizacion,
mas alla de la pedagogia, mas alld de las politicas educativas, hay
cuestiones para indagar, analizar y comprender que pueden reorien-
tarnos en tanto pasajeros dispuestos a transitar de otro modo por los
caminos de la educacion, la historia y la cultura.

Algunos puntos para prestar atencién en el recorrido. El territo-
rio en el que Michel de Certau da cita a Paulo Freire para acordar
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que ensefiar no es s6lo aludir a saberes o conocimientos formaliza-
dos, sino que es comunicar en el marco de una relacién pedagogica
que debe encontrar sustento en el vinculo entre el profesor y el es-
tudiante. También el territorio de la Universidad de Leeds en el que
Edward Palmer Thompson, el historiador inglés de la experiencia
obrera en las fabricas, ensefia en cursos libres destinados a adultos y
promueve su creatividad y autonomia al apelar a su experiencia a la
vez que la concilia con contenidos formalizados de historia, ciencia
politica, relaciones internacionales o literatura inglesa. A estos terri-
torios nos llevan Diana Vidal, Maria Angela Borges Salvadori y Ana
Luiza Costa.

En el territorio transcontinental al que permiten entrar Marce-
la Gémez Sollano y Lia Pinheiro Barbosa se encuentran epistemes
procedentes de los grupos historicamente discriminados en Améri-
ca Latina que la Coordinadora Latinoamericana de Organizaciones
del Campo (cLoc) sistematiza y visibiliza apostando al desarrollo
de pedagogias alternativas fundadas en la cosmovision indigena, la
cultura campesina y el legado teérico del pensamiento critico latino-
americano.

En el territorio donde se despliegan las referencias tedricas de
Adorno, Horkheimer Bourdieu, Foucault, Merleau-Ponty, Le Bre-
ton, Butler, entre otras, de la mano de Eduardo Galak, se cuestiona
el mundo cultural y educativo moderno de representaciones sociales
asociadas a cuerpos estrechamente concebidos como bioldgicos y
homogéneos.

También en el trayecto habrd algunas tradiciones para escuchar-
las, recuperarlas, observarlas y apreciarlas desde diversos angulos.
Maria Esther Aguirre Lora presenta la larga tradicion del ahorro,
que se puede reconocer en diferentes modelos educativos en el tran-
sito del Medioevo y hasta bien entrada la Modernidad, asi como en
practicas con alto contenido educativo asociadas a objetos que ain
se encuentran a la venta como el puerquito, chanchito o cochinillo
con una ranura para guardar dinero en su interior o como la libreta
de ahorro escolar que ya es un recuerdo olvidado.

Patricia Medina Melgarejo, mediante un giro descolonizador,
expone la tradicion de practicas vinculadas con plantas medicinales
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y especies alimentarias (herbolarias) indigenas que padecieron el em-
bate colonial, que invisibilizo saberes y epistemologias que propone
recordar para aprender desde nuevos horizontes.

Reflexiones sobre la larga tradicion de la transmision oral se
dejan escuchar en el estudio de Lourdes Palacios, quien nos recuerda
que la préctica de la oralidad no s6lo consiste en un modo de ve-
hiculizar contenidos de la cultura a partir de lo sensorial, sino que
constituye una forma de pensamiento.

Malena Alfonso hace un lugar a la tradicion cultural de los aca-
démicos argentinos que en su exilio en México, pais refugio, recrea-
ron capitalizando la condicion de un “fuera de lugar” que el exilio
les daba, a la vez que contribuian a la construccion y difusion del
campo educativo durante las décadas de los sesenta y setenta.

Los escritos son también espacios de referencia obligados para
salir a su encuentro. En primer lugar, los textos de los jesuitas que
circularon en sus colegios. Al respecto, Jesis Marquez Carrillo nos
recuerda que entre 1540 y 1773, aflo de su supresion, la Compaiiia
de Jesus pudo construir una red de 845 instituciones educativas dis-
tribuidas en los cuatro continentes y en ese marco nos muestra los
3 861 volumenes dispuestos en las bibliotecas de los colegios jesuiti-
cos de Puebla que, entre los siglos xvi1 y xvi11, posibilitaron la esco-
larizacion de jovenes que se preparaban en gramatica, humanidades
y retOrica para el ejercicio del sacerdocio o el gobierno.

Otros escritos para acompaiar el recorrido y tornarlo intere-
sante son los cuentos y relatos de Angel de Campo que refieren a la
vida de la escuela a fines del siglo x1x y principio del XX y que pone
a disposicion Martha Lefiero Llaca.

Asimismo, los escritos de mujeres, entre los que se encuentran
los de escritoras didacticas, como llama Paula Caldo a las maestras
de oficio o de formacion argentinas de la primera mitad del siglo xx
que escribian textos para ensefiar a leer en la escuela o que transmi-
tian otros saberes, como los de la cocina o de la costura y confec-
cién, que posteriormente también fueron escolarizados.

También nutren y enriquecen el traslado de un lugar a otro los
escritos de Paulo Freire, presentados por Federico Brugaletta, que,
publicados por la editorial protestante Tierra Nueva, difundieron
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sus ideas pedagogicas y las proyectaron al mundo desde la accion
politica de izquierdas de nuevo cufio que nacian en el sur de América.

Finalmente, los imaginarios a los que se arriba en la ultima par-
te de este libro-viaje. El imaginario del nifio tonto vinculado con
el gorro de burro que estudian, desde sus origenes y en su devenir
como dispositivo punitivo, Juri Meda y Marta Brunelli; el imagina-
rio alegdrico femenino de religiosas, patridticas y republicanas de la
primera mitad del siglo X1x que analiza Pablo Martinez Carmona;
el imaginario representacional de la educacion corporal que rastrea
Georgina Ramirez Herndndez en fotografias que captan practicas de
danzas y deportes; el imaginario nacional que Carlos Mario Jaramillo
Ramirez despliega en su estudio sobre el papel del arte, la educacion,
los medios de comunicacién y los proyectos urbanos; y el imaginario
del ideario femenino que Luciano Oropeza Sandoval indaga en la
Escuela de Trabajo Social de la Universidad de Guadalajara.

La interaccion de las dimensiones de la educacion, la historia
y la cultura que el libro conducido por Maria Esther Aguirre Lora
propone indica que debemos movernos y realizar un giro hacia otro
tipo de experiencias. Agradecida a ella y a todos los autores, les avi-
so que ya salgo.

Silvia Finocchio

Buenos Aires, cuarentena de abril 2020
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Maria Esther Aguirre Lora y Malena Alfonso Garatte

Nunca como hoy se ha hecho tan evidente el aserto simme-
liano de que el hombre es ese “ser fronterizo que no tiene
fronteras”, constatdndose el hecho de que el hombre se pone
fronteras, pero lo hace con libertad, de tal manera que pueda
superar nuevamente esas fronteras, situdindose mds alla de
ellas.

—Josetxo Beriain

UN HORIZONTE EN PERSPECTIVA

Este libro colectivo nace cobijado por un proyecto de investigacion
mas general en el que se indagaron los desplazamientos paradigma-
ticos, los transitos disciplinares y los préstamos metodolégicos en el
campo de la historiografia de la educacion. Nos propusimos, pues,
en esta obra, establecer puentes entre tres grandes campos: histo-
ria, educacion y cultura; al respecto, mas que buscar definiciones
tedricas, nos interesa explorar la manera en que operan estas tres
perspectivas y las articulaciones que pueden lograr entre si, en medio
de un entramado de busquedas y reflexiones que hacen dominantes
algunos de los discursos en el campo de estudios sobre lo educativo
y lo que percibimos como sus vacios. Percepcion que, por otra par-
te, nos ofrece claves para la comprension de nuestro universo: nos
remitimos a las aportaciones del campo de las humanidades y las
artes para repensar lo educativo, legado clasico que se ha ido actua-

1 Ese proyecto tuvo como propdsito indagar las principales tendencias epistémicas de la nueva
historiograffa de la educacion y la produccién que ha habido en México al respecto, para
proceder a hacer un balance critico en nuestro pais; los resultados se publicaron en el libro
Historia e historiografia de la educacién en México. Hacia un balance 2002-2011, 2016, coordina-
do por Marfa Esther Aguirre. Se trata de dos volumenes que incluyen un disco compacto que
concentra la bibliohemerografia especializada producida durante la década 2002-2011.



lizando en el curso de la historia y en el que, de manera recurrente,

se somete a debate su sentido de utilidad.

Ya desde el siglo I a. C. Cicer6n esgrimia la defensa de su propia

cultura al senalar que

a su juicio las artes liberales son estudios que no apartan al hombre de
su comunidad ni lo recluyen en un otium civicamente improductivo:
las artes liberales no son arte por el arte, sino arte por la vida. Es el
interés publico el que esta en ellas en juego, es la comunidad entera la
que se beneficia del cultivo de las elevadas disciplinas espirituales que

son los studia humanitatis.*

Se trata de los estudios humanisticos estrechamente vinculados

con la vida politica, la realizacion del suefio de la polis, que pro-

mueva la convivencia en medio de una mejor y mas digna vida para

todos.

No esta por demds recordar que nuestras universidades nacie-

ron bajo el signo de esta vocacion humanistica’ que, si bien ha ido

cambiando al ritmo del tiempo y sus circunstancias, de las politi-

cas publicas referidas a las humanidades y las artes, persiste bajo

18

En el contexto de la defensa que Cicerdn realiza del poeta Arquias sale a relucir el papel que
su propia cultura ha logrado en su formacién como orador y como hombre publico, donde
se fragua el concepto de humanitas, cuyo referente es la cultura humanistica proyectada en
la formacién del ser humano. Véase A. Arbea, “El concepto de Humanitas en el Pro-Archia de
Ciceron’, Onomazein, 2002, p. 397.

Fue Marco Tulio Cicerén (106 a. C-43 a. C), en el contexto romano y frente a la defensa del
poeta Arquias, quien planted el término humanitas para referirse a lo propiamente humano,
préximo al cultivo del ser humano, en estrecha vinculacion con la paideia, referida a la for-
macion en las Artes Liberales (Trivium, las tres vias relacionadas con la palabra, y Quadrivium,
cuatro vias para conocer la naturaleza), sumun de la sabiduria medieval ofrecida en las facul-
tades de artes, antecedente requerido para ingresar a las facultades mayores (Teologia, Leyes,
Canones, Medicina). Este cuerpo de saberes pasaria al Renacimiento como studia humanitatis,
donde fertiliza el moderno concepto de humanidades que engloba campos de saberes mar-
cados por el legado que apuntaria al fomento de conocimientos y valores que hicieran de
los hombres seres humanos propiamente dichos, sensibles e idéneos para vivir en sociedad.
Véase M. Heidegger, Cartas sobre el humanismo, 1970, pp. 15-16; E. Gonzélez, “Artes liberales y
facultades de artes en el Antiguo Régimen. El orden de los saberes escolares’, en idem (coord.),
Estudios y estudiantes de Filosofia. De la Facultad de Artes a la Facultad de Filosofia y Letras (1551-
1929), 2008, pp. 29-81; J. A. Obarrio y J. M. Piquer, Repensar la Universidad. Reflexidn histérica de
un problema actual, 2015, pp. 59-75 'y 77-86.
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distintas expresiones; en esta perspectiva es donde encontramos los
antecedentes de nuestras indagaciones y el propdsito que anima este
volumen colectivo. Para lograrlo convocamos, desde una 6ptica plu-
ral e interdisciplinar, a quienes se dedican al estudio y a la practica
de la historia, la literatura, la pedagogia, la sociologia, la musica y
las artes visuales, entre otras disciplinas.

Nos preocupa percatarnos (y lo experimentamos en carne pro-
pia), de manera cada vez mas frecuente, de cierta limitacion en los
enfoques dominantes en el campo educativo, permeados por el cien-
tificismo, el utilitarismo y las multiples expresiones y medidas de
las politicas y reformas pragmadticas orientadas por la productivi-
dad desbordada y la eficacia, lo cual, desde nuestro punto de vis-
ta, erosiona el lenguaje educativo empobreciendo el acercamiento
a este campo de estudios. Asistimos a una época en que nociones
tales como rentabilidad, calidad, competencias, habilidades, produc-
tores, consumidores, entre otras, parecen haber conseguido que lo
inmediato se sobreponga a lo fundamental. Estamos de acuerdo con
Sandra Carli cuando sefiala que nos hallamos frente al “vaciamiento
de sentidos y la incertidumbre, pero a la vez [...] [frente a] cierta
caducidad de los lenguajes y las categorias con las que durante estas
ultimas décadas se ‘nombra’ la educacion”.* Este exceso de lenguaje
técnico nos conduce a una necesidad de explorar otras pistas que
aporten elementos distintos para una mejor comprension e interven-
cion en los diferentes universos educativos.

Como dice el historiador de la educacién Anténio Novoa, no es
ésta una sensacion o un diagndstico nuevo, ya que otras generacio-
nes se han tenido que enfrentar a ello. Pero es en estos tiempos don-
de adquiere formas peculiares que influyen en nuestra busqueda de
comprension.’ ¢ A qué nos referimos especificamente? A lo que sefa-
labamos con anterioridad: a la mercantilizacion de las humanidades

4 “Imagenes de una transmision: Lino Spilimbergo y Carlos Alonso’, en G. Frigerio y G. Diker
(comps.), La transmision en las sociedades, las instituciones y los sujetos. Un concepto de educa-
cién en accién, 2012, p. 39.

5 "Textos, imagenes y recuerdos. Escritura de 'nuevas’ historias de la educacion’, en T. S. Po-
pkewitz, B. M. Franklin y M. A. Pereyra (comps.), Historia cultural y educacién. Ensayos criticos
sobre conocimiento y escolarizacién, 2003, p. 61.
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y las artes, al sentido utilitario-pragmatico por sobre sus propias de-
finiciones, en la medida en que el conocimiento se ha vuelto hacia el
terreno de un saber que tiene peso y medida, que es rentable, siempre
bajo la 6ptica del mercado, de modo que cada campo humanistico
parece cobrar sentido en tanto y en cuanto se pone al servicio del
mercado y niega otros usos sociales que lo caracterizan, con lo que
se profundizan un conjunto de desigualdades.

Mais aun: la cultura en cuanto tal se diluye en sus posibilidades
de incidir en el crecimiento armonioso de las personas y del mun-
do que les es proximo. Se apelaria a la cultura, no en términos de lo
que se ha conocido como “alta cultura” sino como forma de vida
compartida, como lo senala Terry Eagleton, seguidor de Raymond
Williams y critico del neoliberalismo y del impacto del industrialis-
mo en nuestras actuales sociedades: “cuando mas mecanica y empo-
brecida parece la experiencia cotidiana, mas se promueve un ideal
de cultura por contraste. Cuando mdas burdamente materialista se
vuelve la civilizacion, mas exaltada y sublime parece la cultura”.®

Con respecto a lo anterior, es importante sefialar que el propio
“giro cultural” que se produjo en el terreno de la vida social y las for-
mas de comprenderla, de mirarla, hace mas de tres décadas, pondria
de relieve no s6lo otros conocimientos sino otra forma de producir-
los, y daria lugar a los variopintos “giros” que hoy nos atraviesan: el
interpretativo, el poscolonial, el memorialistico, el pictdrico, el espa-
cial, entre otros. De modo que la cultura, en sus multiples acepciones
y expresiones, abriria el espectro de lo ontoldgico, con su campo de
tension entre natura y cultura; el de la cultura, de impronta ilustrada,
que remite a la experiencia adquirida, a los procesos que ponen en
juego las facultades del espiritu; el mas proximo a lo cotidiano, en el
que tienen lugar las formas de hacer y de pensarse propias de un
grupo determinado en un lugar y en un momento determinado.

La embestida contra las humanidades, al calor de las politicas
e ideologias neoliberales, ha sido evidente desde hace algunos afios.
En este sentido, las dltimas reformas en varios paises latinoameri-
canos han logrado restar carga curricular de —o en el peor de los

6  Cultura, 2001, p. 23.
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casos, directamente resignar— asignaturas artisticas y del campo de
las humanidades y ciencias sociales (historia, filosofia y literatura,
sobre todo), en nombre de una aparente “pérdida de tiempo” e in-
utilidad a corto plazo. Todo ello parece indicar que la pregunta por
el sentido politico de la educacion estd cada vez mds en desuso y
no reviste mayor importancia discutir el rumbo que debe tomar la
educacion en nuestros dias, excepto cuando lo que se discute es si
se prepara o no a las jovenes generaciones para “adaptarse” a un
mundo cada vez mas cambiante, sin interrogarse la pertinencia ni
bondad de esos cambios.

Estamos de acuerdo con Nussbaum cuando sefiala la emergencia
de una “crisis silenciosa”” que va mas alla de la crisis econémica glo-
bal, situada a partir del afio 2008, proyectandose directamente sobre
todo aquello que tiene que ver con nuestra relacion con las personas,
con los objetos, con nuestra percepcion del mundo y, finalmente, con
nuestra calidad de vida, cuyo indicio es la evidente disminucién de
la presencia de las humanidades y las artes en la esfera de los saberes
curriculares y de cualquier proyecto formativo:

Concebidas como ornamentos indtiles por quienes definen las politicas
estatales en un momento en que las naciones deben eliminar todo lo
que no tenga una utilidad para ser competitivas en el mercado global,
estas carreras y materias pierden terreno a gran velocidad [...] en la
medida en que los paises optan por fomentar la rentabilidad a corto
plazo mediante el cultivo de capacidades utilitarias y practicas, aptas

para generar renta.®

Todo lo cual puede llevarnos a olvidar la mirada critica sobre el
papel historico que tienen las humanidades: la posibilidad de culti-
var la imaginacion narrativa —esa capacidad de pensar como seria
estar en el lugar de otra persona, de interpretar con inteligencia su
relato y de entender los sentimientos, los deseos y las expectativas

7 "Lacrisis silenciosa’, en idem, Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita de las humanida-
des, 2010, pp. 19-31.

8 Ibid. p.20.
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que podria tener—. Para eso y por eso, para desempefar bien su
funcién las instituciones educativas deberian conceder “un papel
protagoénico a las artes y a las humanidades”, fundamentales para
el mejoramiento de nuestra calidad de vida y la convivencia de la
vida democritica.” No debemos olvidar el papel formativo de las
instituciones universitarias y la mision cultural que éstas tienen, ya
seflalada por Ortega y Gasset alrededor de 1930, donde los saberes
humanisticos atn tienen mucho que decir.*

Al contrario de lo que vaticinan los planificadores y reformadores
educativos actuales, consideramos que en estos tiempos la pregunta
por el sentido politico de la educacion tiene que volver a estar en pri-
mer lugar. Resulta importante detenernos en esa naturaleza politica de
la educacion para revisar criticamente las representaciones cotidianas
que se asocian a ella porque, como expresan Graciela Frigerio y Gus-
tavo Lambruschini, parece ser que el gran mérito de las politicas neoli-
berales y neoconservadoras ha sido transformar la politica en técnica,
asociandola con una actividad propia de los partidos politicos, y a la
tecnocracia, en el régimen politico paradigmatico:

La educacién tiene en la politica no sélo sus condiciones reales —his-
toricas y sociales— de posibilidad, sino que, fundamentalmente, la po-
litica es la que le determina sus fines, o mejor dicho, es ella, y no el

mercado capitalista, la que debiera fijarle sus fines."

En sintesis, la politica es una practica y un saber esencialmente
emancipatorio. Somos conscientes de los retos que imponen las cir-
cunstancias actuales: el fenomeno de la migracion y las reacciones
racistas y xen6fobas que ha despertado; discursos autoritarios y de
odio que se propagan por el mundo encarnados en figuras “mesia-
nicas” que con promesas de seguridad, unidad y un alto a la corrup-
cién —que estan demostrando ser completamente falsas— llegan a

9 M. Nussbaum, “Cultivar la imaginacién: la literatura y las artes’, en idem, Sin fines..., pp. 131-
132.

10 Mision de la universidad, 1930.

11 G. Frigerio y G. Lambruschini, "Educar: una identidad filoséfica’, en G. Frigerio (comp.), Educar:
rasgos filoséficos para una identidad, 2002, p. 15.
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la presidencia de muchos paises; el refuerzo de las fronteras para
impedir la entrada de cientos de personas que huyen de la violencia
y la falta de seguridad social en sus paises, cuando puertas adentro
se condena a millones de ciudadanos y ciudadanas a la pobreza, la
devastacion y el dolor. En una época en que muchas personas creen
estar gozando mas libertades individuales y colectivas que nunca, se
incrementan los casos de violencia contra las mujeres, asciende el
numero de feminicidios y el debate por la despenalizacion del aborto
despierta posiciones arcaicas que se creian superadas. Los medios de
comunicacioén hegemonicos parecen tener cada vez mas autoridad en
la construccion de una realidad inexistente producto de una retérica
que condena a los gobiernos de izquierda, generando una especie
de esquizofrenia social que endurece la convivencia entre clases
sociales.

La invitacion que hacemos, en las paginas que siguen, a repensar
la educacion desde la historia, la politica y la cultura la ofrecemos
como una necesidad urgente en medio de este contexto en el que
la saturacion de evaluaciones institucionales, trabajos académicos
a destajo y carreras competitivas y “a la carta” parecen hacernos
perder de vista que la educacion es, ante todo, un constructo social
y cultural que hace posible un didlogo permanente entre el pensar,
el sentir y el hacer; constructo no exento de relaciones de poder,
que no solo consolidan ciertas practicas como “educativas” sino que
también ocultan otras: “alli donde la agencia de los individuos o los
grupos se nos presenta como natural, hay una tendencia a perder de
vista como se han formado historicamente las agencias y categorias
que definen las oposiciones”.*

Hay un concepto que atraviesa cada uno de los capitulos que re-
coge las ideas y los argumentos que los autores del “giro lingtiistico”
nos han proporcionado a la hora de pensar nuestros objetos y cam-
pos de conocimiento. En este sentido, y en relacion con la historia, el
principal argumento que ofrecieron es que ésta interpreta y moldea
los hechos, en lugar de descubrirlos o encontrarlos:

12 T.S. Popkewitz, “La produccion de razén y poder: historia del curriculum y tradiciones intelec-
tuales’, en T. S. Popkewitz, B. M. Franklin y M. A. Pereyra (comps.), Historia cultural..., p. 166.
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Después de Barthes, Derrida y Foucault resulta dificil seguir aproxi-
méandonos a nuestros textos como objetos que debieran ser transpa-
rentes, como sefiales de otra cosa, como méscaras que ocultan algo
mantenido en reserva, algo que, al final, serd revelado como entero,

primario y esencial, como una presencia perfecta.®

Es por ello que la dimension histérica que privilegiamos ya no
se encamina a reconstruir el pasado tal como era, sino mas bien a
comprender como es que los acontecimientos y los procesos pasados
llegan hasta nuestro presente e influyen en nuestra forma de pensar,
sentir y percibir el mundo, de expresarnos en él.

Por lo demas, el acercamiento a la educacion desde la historia, la
politica y la cultura nos introduce de lleno en un campo de tensiones
que nos habla de los desplazamientos paradigmaticos de la propia
historiografia de la educacion y de la crisis de las ciencias humanas:
¢donde ubicar el campo de la historia de la educacion? Bien puede
ser como historia de la educacion propiamente dicha, desde la pers-
pectiva disciplinar, con sus propios nudos metodologicos y concep-
tuales, o bien como mirada epistémica articulada con la produccion
de conocimiento sobre lo educativo. Y esto es lo que ha constituido
el lugar de convergencia propuesto, desde la diferencia, pero tam-
bién el acuerdo de acercarnos a nuestros universos de indagacion
haciendo historia de la educacion como tal o integrando la mirada
historica como forma de inteligir el mundo.

TRAZOS EN LAS RUTAS

Nuestra indagacion se dirige a proponer los siguientes observatorios
para incidir en otra comprension y abordaje de lo educativo.

13 D. Harlam, “Intellectual history and the return of literature”, 1989, p. 592, apud A. N6voa, “Tex-
tos, imagenes..., p. 63.
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La educaciéon como campo de practicas culturales,
como lo senala Thomas S. Popkewitz

Particularmente, y para los fines de este volumen, la historia nos
ayuda en el proceso de entender como es que ciertos problemas
devienen fenémenos educativos y se incorporan al lenguaje cotidia-
no, pasando a formar parte “de los procesos productivos de la so-
ciedad mediante los que se clasifican los problemas y se movilizan
las practicas”.

Este interés por la construccion de significados nos lleva a con-
cebir el curriculo como una de las vertientes privilegiadas de lo
educativo, como un conjunto de practicas histérico-culturales que
condicionan la manera en que hablamos, sentimos, actuamos y ve-
mos el mundo; es decir, entendemos por educacion un conjunto de
sistemas de razonamiento que inciden en la construccion de subje-
tividades, por lo que nos interesa prestar atencion a aquellos cono-
cimientos que enmarcan y organizan la accion, produciendo sujetos
actuantes.®’

Como se observa, el planteamiento va mas alld del encuadre
escolarizado; se trata de abordar la educacion, en sentido amplio,
como aprendimos con Popkewitz, Franklin y Pereyra:'* como una
practica inmersa en el campo de lo cultural, una practica situada,
ajena a las meras abstracciones y especulaciones. Aqui es importante
sefialar que no nos referimos al concepto de prictica pedagdgica
propia del Normalismo mexicano, que la acota al espacio atlico,
controlado, de aplicaciéon de los conocimientos didacticos adqui-
ridos. La nocion de practica cultural con la que nos hemos com-
prometido trata de visibilizar en multiples modalidades de eventos
educativos su construccion en el curso del tiempo, su historicidad,
los modos en que sintetiza el imaginario colectivo de un grupo social

14 T.S. Popkewitz, “La produccién..., p. 174.

15 T.S. Popkewitz, B. M. Frankliny M. A. Pereyra, “Historia, el problema del conocimientoy la nueva
historia cultural de la escolarizacién: una introduccién’, en idem (comps.), Historia cultural.. .,
pp. 15-58.

16 Loc. cit.
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en un momento dado, las representaciones sociales que cada grupo
construye sobre si mismo, la sensibilidad social en un momento dado,
las prioridades actuadas en relacion con lo educativo, entre otras co-
sas. Es decir, hablar de educaciéon como un conjunto de practicas
historico-culturales supone prestar atencion a aquellas formas de
razonamiento que construyen identidades y a la manera en que esas
construcciones cambian con el paso del tiempo: “esos cambios no
son simplemente acerca de como uno ‘piensa’ el mundo, sino tam-
bién acerca de como es ordenado el mundo y como se actia en é1”,'7
lo cual incide directamente en la construccion de la subjetividad. En
este sentido y en tanto practica cultural, la educacion es siempre si-
tuada: no hacemos referencia a un lugar geografico, sino a un campo
cultural que sitda como son concebidas ciertas practicas, problemas
y sujetos actuantes.

Asimismo, es importante manifestar que todo conocimiento ar-
ticula intereses y fuerzas sociales, lo que nos obliga a situarnos en
el terreno politico, social y cultural, prestando especial atencion a
aquellas practicas de ordenamiento, disciplinamiento y division re-
sultantes, en el que “la narrativa de la historia da un orden a la
forma en que las gentes e individuos ‘utilizan’ conceptos e ideas para
poner en practica el propésito y la intencién en la accién social”.*®

Escenarios educativos desde la perspectiva
de Antonio Santoni Rugiu

Como la invitacion es a abrir la mirada hacia lo que desborda el am-
bito de lo escolar o bien hacia aquello que lo plantea desde lugares
renovados, interesa superar una de las imagenes frecuentes sobre
la escuela que la hace el motor de las grandes transformaciones ol-
vidando la cultura del momento y los propios modelos educativos
vigentes que nutren la vida de las instituciones escolares y se recrean
en su propia dindmica. Nos preocupa la insistencia en hacer historia

17 T.S. Popkewitz, “La produccion..., p. 171.
18 T.S. Popkewitz, B. M. Franklin y M. A. Pereyra, “Historia, el problema...’, p. 25.
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de la escuela por sobre otros posibles universos de estudio, al punto
que hacer historia de la educacién parece haberse confundido cada
vez mas con la historia de la didactica y de la pedagogia, centrando
la mirada en la escuela.

Asumimos, entonces, y de la mano de Antonio Santoni Rugiu,
que la educacion es

una trama de concretas reacciones conocidas y desconocidas ante los
estimulos de ensefianza formal e informal, pero también de experien-
cia de vida, de continuas modificaciones de la mentalidad heredada y
formada en edades precedentes en la micro o macro comunidad en que

se ha crecido.™

Por supuesto, y siguiendo al autor, hemos aprendido que existen
escenarios claramente diferenciados por donde discurren los proce-
sos educativos: por un lado, el espacio institucional con sus formas
escolarizadas; por otro, el social-comunitario en el que cobran im-
portancia las comunidades y los grupos en la generaciéon de prac-
ticas, y uno mas difuso en el que se hacen presentes las huellas de
las distintas influencias ejercidas por las personas, los hechos y las
circunstancias de vida de cada quien. Si bien es cierto que “todos
los estudios y experiencias del hombre pueden ser igualmente for-
mativos [porque] la formacion es siempre fruto de influencias e in-
tervenciones diversas, en parte no programadas ni intencionales”,>*
no todos esos estudios y experiencias son igualmente educativos. En
este sentido, entendemos que ciertos problemas o practicas (estudios
y experiencias) son educativas en tanto y en cuanto movilizan una
intencionalidad pedagdgica (explicita o no). No obstante, también
podriamos traer a colacion experiencias educativas “negativas” que
nos remiten a lo que Santoni Rugiu llamé6 “mala educacion”, lo cual
abre el espectro de posibilidades que nos llevan a pensar que las ex-

19 A. Gramigna, “Conversacion con Antonio Santoni Rugiu, catedratico de Historia de la Educa-
cién en la Universidad de Florencia’, Historia de la Educacion. Revista Interuniversitaria, 2004, p.
541.

20 A. Santoni, Vestimenta larga y vestimenta corta. Barberos-cirujanos, nodrizas y parteras como
educadores, 2016, p. 59.

NAVEGAR SOBRE LAS GAVIAS 27



periencias educativas no siempre constituyen un valor positivo por
si mismas.

Por otra parte, la construccién de identidades como resultado
del acto de educar es una acciéon eminentemente politica que, como
dijimos, nos compromete con la formaciéon de otros y supone una
apuesta al futuro. Hoy mds que nunca resulta muy importante la
construccion de espacios en los que aparezca la pregunta por el
sentido y el fin de la actividad que desarrollamos, asi como que se
ensayen respuestas que permitan trascender las logicas mercantiles
actuales que parecen obnubilar cualquier intento de cambio posible.
Tal vez una manera de hacerlo sea rescatando experiencias educa-
tivas de trabajo artesanal, ajenas a evaluaciones, certificaciones o
compensaciones de todo tipo mas alla de la gratificacion que suscita
el trabajo por si mismo;*' o buceando en las biografias personales
tratando de responder a preguntas tales como: ¢como fue que llegué
a ser educador?, ¢qué convicciones influyeron en esa decision?, ¢de
qué manera se han reestructurado esas convicciones a lo largo de los
anos?, ¢qué serda de nosotros manana?, ;qué deseamos y queremos
ser?, ¢en qué medida seremos capaces de luchar por eso?

Estas preguntas sintetizan una apuesta por el futuro, nos enfren-
tan a un didlogo con otros y con nosotros mismos; y, como en todo
didlogo, a la produccion de un pasaje que incorpora, al mismo tiem-
po, una novedad.

Procesos de transmisiéon

La nocion de transmision es de antigua data y ha experimentado
multiples deslizamientos semanticos propios de los tiempos y de los
grupos sociales que se la han apropiado. Con diversas sedimenta-
ciones historicas e interjuegos disciplinares es como pudo llegar a
nuestro tiempo. Emile Durkheim (1858-1917), en el esfuerzo por
comprender la vida social, aborda lo educativo desde la perspectiva

21 M. E. Aguirre, “Introduccién. Para empezar..., en idem (coord.), Narrar historias de la educacién.
Crisol y alquimia de un oficio, 2015, pp. 15-33.
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de la teoria de la accién social y lo acota en una de sus obras cime-
ras: “a la accién ejercida por las generaciones adultas sobre aquellas
que todavia no estin maduras para la vida social”.>* Se trata de ac-
ciones, procesos de transmision cultural, donde se transfieren com-
portamientos, creencias, valores, saberes que hacen a los individuos
aptos para integrarse a la sociedad; nociones que convergen con lo
que los antropélogos acotaron como endoculturacion para referirse,
coincidentemente con Durkheim, a la transferencia, consciente o no,
del legado cultural de las generaciones anteriores sobre las nuevas,
quienes habran de conservarlo y enriquecerlo. Se trata de herencias
que apelan a la metdédica y paulatina socializacion de las nuevas ge-
neraciones, a la adquisicion de modos de pensar, comportamientos y
valores que conducen a lograr equilibrio y estabilidad social,* pero
son acciones que no dejan de tener, desde nuestra actual percepcion
del asunto, un caracter lineal, unidireccional, univoco, jerdrquico,
aun cuando sea necesario.

De hecho, son perspectivas que, en distintos tiempos y contex-
tos, se constituyeron como parte del lenguaje pedagogico de una
época que remitia al proceso de ensefianza-aprendizaje que daba
cuenta de un proceso lineal en el que el docente se concebia transmi-
sor de un saber previamente establecido, sin fisuras de ningun tipo,
que recibia pasivamente el alumno. Este modelo mecanicista, dura-
mente cuestionado por los constructivistas y evidenciado por Paulo
Freire, propicié el rechazo y la impugnacion de un concepto* que,
hoy por hoy, se busca resignificar a partir de la propia movilidad de
su propuesta, que remite a la complejidad tanto de la transmision
en si misma como de los procesos de apropiacion que desbordan al
supuesto receptor.

Resulta oportuno sefialar que este libro se propone contribuir a
una reflexion a partir de la cual se abandone la idea de una trans-
mision total, sin fisuras, sin huecos; en todo caso, la nociéon que
sostenemos, mas proxima a las teorias psicoanaliticas contempora-

22 Educacidn y sociologia, 1992, p. 60 y ss.
23 Ibid. p. 53.

24 P Freire, Extension o comunicacion. La concientizacion en el medio rural, 1973.
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neas, se relaciona con el caracter incompleto y fragmentario de toda
transmision, que renuncia a una pretension totalitaria de que todo
es transmisible y susceptible de resignificacion,> asi como también
despega la transmision de toda idea de contenido:

En efecto, si entre-dos algo se transmite, esto no se dejard atrapar en
una nocién de contenido. Afirmaremos que si entre-dos algo se trans-
mite, es aquello que resulta de una pedagogia que no reniega de la
transferencia. [...] Sostendremos que sin transferencia no hay trans-
mision y que, con ella, la transmisién alude a algo que desborda el

contenido volviéndolo casi una excusa.*

Para aclararnos un poco, retomamos nuevamente las palabras
de Graciela Frigerio: “en las relaciones algo se da con lo que se ofre-
ce, que va mas alla de la cosa en si. Algo se pone en lo que se recibe,
que agrega sentido a la cosa en si, un valor agregado”.>” Ese valor
esta intimamente relacionado con el amor: el amor de transferencia,
por medio del cual se sostiene la transmision al actualizar deseos in-
conscientes en un contexto de equivocos. Es decir, “alguien cree que
el otro es lo que el otro no es, alguien elige un destinatario alli donde
no hay nadie o donde hay un hueco”.*

No podemos pasar por alto, y coincidiendo con Susana Bercovich,>
que las primeras reflexiones morales y pedagogicas surgen en Gre-
cia relacionadas con las practicas, transmisiones y diversificaciones
de los placeres; la practica pedagogica, de esta manera, era parte de
los cuidados de si, es decir, un saber aplicado al arte de vivir. En la
relacion del maestro con el discipulo intervenia el amor, y todos los

25 Véase, entre otros, los planteamientos de Hassoun referidos a la perspectiva idealizada de los
procesos de transmision: J. Hassoun, Los contrabandistas de la memoria, 1996; G. Frigerio y G.
Diker (comps.), La transmision...

26 G.Frigerio, “Los avatares de la transmision’, en G. Frigerio y G. Diker (comps.), La transmisidn. ..,
p. 15.

27 Ibid. p. 16.
28 Ibid, p.17.

29 ‘“Elementos para pensar la experiencia pedagdgica’, conferencia pronunciada en el Seminario
Nuevas Miradas Pedagdgicas, 2008.
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esfuerzos pedagdgicos se encaminaban a lograr que el joven discipu-
lo, con la guia del maestro adulto y por la via de eros, abandonara
el cuerpo y los placeres para dirigirse a la idea de belleza, al saber
y a la verdad. Claro estd, la pedagogia de nuestros tiempos, herede-
ra de la Ilustracion, “se sabe” lejos de estos terrenos y mas cerca
de imposiciones adaptativas, censuradoras, violentas y puritanas; de
modo que una genealogia de ella, siguiendo a Michel Foucault,*° nos
conduciria a localizar estos rasgos disciplinares en la propia bistoria
de la sexualidad.

Ahora bien, dijimos que el concepto de transmision que privile-
giamos se despega de todo contenido o va mas alla de éste. En este
sentido, lo que nos interesa enfatizar es que al focalizar en los ob-
jetos por transmitir (saberes, valores, maneras, usos), perdemos de
vista que la transmision es una modalidad de relacion con el objeto
y, por lo mismo, con el sujeto:

no es ni la matematica ni la historia lo que se transmite como un “pa-
quete” de saber. Es la pasion o el fastidio, y es, al mismo tiempo que el
objeto, una manera de arreglarselas, de tomarle(s) el gusto [...]. No se
trata de una “valija”, pero, aun cuando asi fuera, también contaria la
manera en que tomamos la manija y las fuerzas que debemos aplicar
para alzarla, y la necesidad (o la prohibicién manifiesta) de examinar

el contenido.3"

De ahi que, y siguiendo a Laurence Cornu, transmitir un saber
suponga reconocer en otro sujeto la capacidad de desearlo, enten-
derlo, desarrollarlo. La transmisién construye al sujeto:

La cuestion de la transmisiéon —nos dicen Graciela Frigerio y Gabriela
Diker— hace al corazon de la problematica educativa (que como sa-

bemos excede a lo escolar) y se encuentra en el centro de la vida y del

30 Historia de la sexualidad 2: El uso de los placeres, 2008.

31 L. Cornuy, “Transmision e institucion del sujeto. Transmision simbdlica, sucesion, finitud’, en G.
Frigerio y G. Diker (comps.), La transmisidn. .., p. 28.
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tejido social, en tanto condicién de construccidn, inscripcién e identi-
dad cultural.3*

La transmision nos coloca frente a este acto de comunicacion,
rodeado de claroscuros, de zonas luminosas y de penumbras en las
que se juegan fantasias, mitos, intersticios que nos desbordan, que
sobrepasan nuestros limites y, a pesar de ello y en ello, afloran nues-
tras posibilidades.

En el terreno educativo, se pasa algo a otro, algo que nos fue
pasado previamente y que hemos conquistado; pero eso que se pasa
también es algo que no nos pertenece, algo que no tenemos, y lo
pasamos sin saberlo. El propio Derrida irrumpe en la prepotencia y
omnisciencia habitual que envuelve el acto pedagdgico desconstru-
yendo sus certezas, sus certidumbres, al advertirnos, con una frase
de Anaximandro, que también se transmite lo que no se tiene,?? en la
medida en que se trata de procesos de los que emerge algo totalmen-
te otro, donde el don se nos escapa y deviene en multiples formas,
insospechadas formas, sin posibilidad de preverlas ni de sujetarlas
del todo, que tienen que ver con el encuentro-desencuentro con el
otro,’* a quien formamos y nos forma. “Esa politica de la transmi-
sion sostiene, construye una cadena, una filiacion, en la que el disci-
pulo se reconoce, pero de la que debera desprenderse para construir
su camino, recuperando algo de la experiencia de la libertad también
transmitida”.’s

Pero hay otra cala mas que también nos interesa destacar y que
va mas alld y trasciende su condicion de modelaje intersubjetivo,
mads proxima al campo de tension que se establece entre el acto de
comunicar y el acto de transmitir. Asi, para Regis Debray,’ transmi-
tir una informacion, sea en el espacio o bien en el tiempo, se plantea

32 "Prélogo’, en idem (comps.), La transmisién..., p. 9.
33 Dar (el) tiempo, 1995, p. 2.

34 F. Garcia, Comunicacion y desconstruccion. El comcepto de comunicacién a partir de la obra de
Jacques Derrida, 2008, p. 32.

35 S.Carli,"Imagenes de una transmision...", p. 48.

36 “Transmitir mas, comunicar menos’, A parte Rei. Revista de Filosofia, 2007, p. 1; idem, Transmitir,
1997.
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entre las urgencias de los tiempos presentes que, no obstante su
riqueza y aperturas, su velocidad y expansion, sus recursos tecno-
légicos, pueden circunscribirnos en un presentismo sin vuelta de
hoja, y amenazar o afectar los ritmos propios de los procesos de trans-
mision, vinculados con un hacer que madura en el tiempo. Se trata
de dos dimensiones que convergen en el acto de transmitir, pero que
hemos de cuidar que una no se superponga a la otra, la opaque, la
invisibilice:

entre nuestros aparatos y nuestras instituciones el desequilibrio va
acentuandose, podemos comprimir el espacio por la velocidad (hasta
300000 km por segundo), hasta el punto de anular, sobre las redes,
los efectos y los signos de la distancia. Pero la técnica no puede hacer
lo mismo con el tiempo de informacién y de incubacion. El pequefio
debe ir todavia a la escuela para volverse grande, y la escuela, ella sigue
siendo aburrida y ello tiende incluso a prolongarse. Yo puedo, de Paris,
conocer en el acto un evento que ocurre en Moscu, pero me faltardn
aun varios afios para aprender el ruso y poder comprender el mundo a
la rusa... Hay algo de incomprensible... algo asi como un intolerable
factor de inercia del cual un cierto modernismo simplén bien querria
poderse quitar el peso... Fantaseando un informe de los atajos. Espe-
rando la pildora para aprender el espafiol o el ruso. Es decir, sofiando
ahorrarse el tiempo del aprendizaje por una suerte de ingestion farma-

céutica de dosis de saber o de experiencia.’”

Si bien hay que buscar puntos de equilibrio entre ambas dimen-
siones, la de comunicar y la de transmitir, entre los recursos del pre-
sente con sus complejos mecanismos y diversidad de recursos y la
continuidad de las instituciones con sus rituales y su cultura gestada
y conservada a lo largo del tiempo, queda, sin embargo, el reto de
cada quien para hacer propio el legado, la experiencia, la informa-
cion, lo cual deposita en el acto de transmitir en el contacto humano,
directo. Se requiere hacer propia la experiencia, los saberes conte-
nidos en el acto de la transmision, sin perder de vista que lo que se

37 R.Debray, “Transmitir mas..." p. 7.
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transmite no se limita a los contenidos: incide en ellos, desbordan-
dolos. Se transmite un modo de hacer, un modo de pensar, un estilo
propio, tamizado a través de la propia experiencia. Goethe, siglos
atrds, ya habia puesto el dedo en la llaga: “lo que has heredado de
tus padres, si quieres poseerlo, conquistalo”.3®

Produccion de conocimiento y circulacion de saberes

Finalmente, la produccién de conocimientos y circulacion de saberes
nos confrontan con el complejo entramado que, por vias y solucio-
nes diversas, en distintas expresiones y momentos, se encuentra en
el nucleo del campo de estudios sobre lo educativo, deviene en gran
medida su razon de ser. Partimos de la perspectiva de las distintas
filiaciones que los conocimientos integran, donde un primer nivel
remite a la informacién aun sin procesar que, de acuerdo con Burke,
nos remite a lo que Malinowski, por su lado, plante como “materia
en bruto”, o bien, retomando a Levi-Strauss, se puede expresar en
su condicion de “alimento crudo”, en la medida en que aun le falta
someterse al proceso de filtracion que la analice, la depure, la veri-
fique, la sistematice.?® En los conocimientos como tales prevalece el
vinculo con la objetividad y la verdad; se expresan en su condicion
de legitimacion en el ambito académico, en el espacio institucional,
donde tiene lugar el terreno de las disciplinas, de las comunidades
que se integran en torno a un tipo determinado de conocimiento.
Los saberes, por su parte, tienen la marca de haber sido socialmente
construidos por otras vias: son practicas sociales ancladas en tradi-
ciones, en creencias, en cosmovisiones, donde esta presente la expe-
riencia de los sujetos y en las que, mds que el criterio de verdad, do-
minan procesos mediados por la aprehension, la interiorizacion, la
elaboracion propia. Se trata de basquedas que parten de la temprana

38 Goethe, Fausto, apud Freud, Compendio del psicoandlisis, apud J. Hassoun, Los contrabandis-
tas..., p. 179.

39 P Burke, Historia social del conocimiento: de la enciclopedia a la Wikipedia, 2012, p. 17 y ss.
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Modernidad occidental en la empresa de comprender la realidad vy,
en ese sentido, ordenarla.+

Ahora bien, en relacion con la apertura de este horizonte, propo-
nemos algunas pistas.

Como parte de la proyeccion del giro cultural, que subsanaba
las formas de comprension centradas en lo socioeconémico y en lo
politico,** una de las perspectivas y nociones que han enriquecido
en gran medida el campo de estudios sobre la educacion ha sido la
nocién de cultura escolar que el historiador francés Dominique Julia
propuso desde 1983, difundida en México por medio de diversas
publicaciones y enriquecida con las investigaciones de otros estudio-
sos internacionales y nacionales. El planteamiento, original y necesa-
rio en su momento y ahora, incidia en la necesidad de visibilizar qué
sucedia en el interior de la vida escolar (representada por la meta-
fora de la caja negra), generadora de practicas y culturas especificas
que ameritaban una mayor comprension de su proceder: pisamos el
terreno de las practicas escolares, la apropiacion —o no— de la nor-
mativa escolar, la vida cotidiana en la escuela, los estilos de vida de
los distintos actores, los artefactos escolares, los manuales escolares,
y todo lo que se expresa como vida interna de la escuela que surge
in situ, sin perder de vista su relacion con el campo mas amplio de
practicas culturales en general. La propuesta se dirige a leer la vida
escolar en clave etnografica y antropoldgica, en sus ntcleos perma-
nentes de resistencia y de tensiones.+*

Pero, en la medida en que la produccion de conocimiento y la
circulacién de saberes en nuestro campo no se limita al dmbito de
lo escolar, sino que lo desborda, nos parece oportuno recuperar al-
gunos de los planteamientos que ya habia formulado Max Weber
(1864-1920) en el contexto de las sociedades occidentales, al remi-

40 Véase, J. L. Fuertes, El discurso de los saberes en la Europa del Renacimiento y del Barroco, 2012; G.
Berthoud, “Los saberes hoy: desafios y apuestas’, Andamios, 2010, pp. 349-375.

41 Véase M. E. Aguirre y J. Marquez, “Historia e historiografia de la educacion en México, 2002-
2012: vicisitudes de un territorio abierto’, en M. E. Aguirre (coord.), Historia e historiografia...,
vol. 1,2016, pp. 35-60.

42 D. Julia, "La cultura escolar como objeto histérico’, en M. Menegus y E. Gonzalez (comps.),
Historia de las universidades modernas en Hispanoamérica, 1995, pp. 131-153.
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tirse a las implicaciones de la racionalidad y la modernizacion,* par-
ticularmente en relacion con la configuracion de los conocimientos.

El campo de tension que establece Weber nos resulta de parti-
cular interés porque es propicio para indagar distintas soluciones y
tendencias en el terreno educativo, esto es, entre el saber del espe-
cialista, como sustento de las modernas profesiones, y el saber del
diletante, empirico, dirigido a resolver cuestiones practicas. En el
primer caso, se parte de la sistematizacion del saber que se expresa
en teorias, conceptos y demads, en tanto que, en el segundo caso, el
saber procede de la propia experiencia y solvencia en lo que se hace.
Estas distinciones, cruces y entramados que median entre ambos po-
los de tension aportan referentes para inteligir distintos modelos y
procesos involucrados en la produccion de saberes, en procesos de
transmision cultural, en agentes inéditos que actiian como mediado-
res y aun como maestros en el mas amplio sentido del término, no
necesariamente reconocidos como docentes; en definitiva, hacen re-
ferencia a espacios o ambitos que educan a la par de las instituciones
escolares y que se nos presentan —debido a la naturalizacién de la
escuela como la unica entidad capaz de hacerse cargo de la educa-
cién— como carentes de influencia formativa.

Incursionar en los procesos de produccion de conocimientos y
circulacion de saberes en el terreno de lo educativo nos lleva a con-
frontarnos con otras interrogantes, capaces de ser abordadas desde
la perspectiva de los “lugares del saber”,+ que plantea otros campos
de tension cuyas puntas van de lo local a lo transnacional y en los
que la globalizacion impacta de multiples maneras la vida social, la
vida cultural, la educacion. Preguntandonos por los lugares desde y
en los que se produce conocimiento educativo, fijamos la mirada en
el movimiento dialéctico, con matices, orientaciones, expresiones y
conflictos, en el que convergen los planos de lo local, lo nacional,
lo mundial-global. Hoy el mundo globalizado, mas alla de la cul-

43 La politica como profesidn y la ciencia como profesion, 1992, p. 186y ss.; V. NUfez, La educacicn
en tiempos de incertidumbre: las apuestas de la Pedagogia Social, 2002, pp. 24-25.

44 R.D.Salvatore, Los lugares del saber. Contextos locales y redes transnacionales en la formacién del
conocimiento moderno, 2007.
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tura vinculada con los ambitos locales de produccion, mira hacia
“los desplazamientos, las didsporas, las dislocaciones, la hibri-
dez de las situaciones fronterizas y la naturaleza construida de los
espacios”.+s

Finalmente, en las paginas que siguen “se explora el conocimien-
to como algo que ‘articula’ los intereses y las fuerzas sociales, antes
que como una practica productiva en la construccion del poder en si
mismo”.4¢ De ahi que el conocimiento sea concebido como algo que
se emplea para generar algun efecto, con una cierta intencionalidad;
ya lo advirtié Canguilhem cuando escribié que la formacion de una
ciencia no puede ser separada de su capacidad para inventar la for-
ma de saber apropiada para abordar el objeto que ésta construye.+

La idea de que todo conocimiento articula intereses y fuerzas
sociales es importante porque nos obliga a situarnos en el terreno social
y cultural, y prestar especial atencion a aquellas practicas de ordena-
miento, disciplinamiento y division resultantes. Es “la narrativa de
la historia [la que] da un orden a la forma en que las gentes e indivi-
duos ‘utilizan’ conceptos e ideas para poner en practica el propédsito
y la intencion en la accion social” .48

Pero también los saberes y conocimientos guardan relacion con
el deseo: “el deseo de lo desconocido en el propio conocimiento”,
dice Laurence Cornu. Reconocer el desconocimiento, que es una for-
ma de lo otro, antes de conocerlo; y, al mismo tiempo, convertirse
en otro: estar alterado por los saberes. El camino nos transforma,
nos forma. El deseo de conocer, el esfuerzo de universalizaciéon nos
expulsa sin remedio del jardin de la inocencia, nos arranca de las
familiaridades de lo mismo y de nuestros particularismos.*

45 J.W. Meyer y F. O. Ramirez, “La institucionalizacion mundial de la educacion’, en J. Schriewer
(comp.), Formacién del discurso en la educaciéon comparada, 2002, p. 99.

46 T.S. Popkewitz, B. M. Franklin y M. A. Pereyra, “Historia, el problema..., p. 23.

47 Georges Canguilhem, Estudios de historia y filosofia de la ciencia, Amorrortu, Buenos Aires,
2009, apud L. Cornu, “Saberes alterados’, en G. Frigerio y G. Diker (comps.), Educar: saberes
alterados, 2010, pp. 51-53.

48 T.S. Popkewitz, B. M. Franklin y M. A. Pereyra, “Historia, el problema...", p. 25.
49 L. Cornu,"Saberes alterados’, p. 52.
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EL VOLUMEN COLECTIVO

Los textos que integran este volumen no necesariamente son, por si
mismos, de historia de la educacion abordada desde alguno de sus
enfoques; tampoco es posible organizarlos de manera lineal a partir
de un tnico enfoque planteado. En cada uno de ellos la indagacion
se dirige a explorar el entrelazamiento de historia, educacion y cul-
tura, de donde pueden emerger nuevos hallazgos.

Las fuentes y metodologias que emplean los autores también son
variadas, de ahi su riqueza y las aperturas que queremos proponer:
en este sentido, el arco de fuentes va desde el archivo y sus documen-
tos hasta las fotografias y las narraciones de vida, y las estrategias
metodoldgicas incluyen el analisis documental, la entrevista, el ana-
lisis iconografico, el acercamiento a imagenes de distinto tipo y las
huellas de la oralidad, entre otras.

1. Delimitacién de territorios

Diana Vidal, Maria Angela Borges Salvadori y Ana Luiza Costa, en
el capitulo titulado “Cultura e historia de la educacion: didlogos con
Michel de Certeau y E. P. Thompson”, nos proponen explorar las re-
laciones entre cultura y educacion desde el punto de vista histérico,
recurriendo a los aportes de dos autores: Michel de Certeau y Ed-
ward Palmer Thompson. Deteniéndose en las razones que llevaron
a De Certeau y Thompson a interrogarse sobre la cultura en los afios
sesenta y analizando el concepto de cultura de ambos, las autoras
evidencian la pertinencia del uso de esta categoria para los analisis
historicos; categoria que, en palabras de las autoras, se ha vuelto re-
ferencia fundamental en los estudios sobre la escuela y la educacion
por parte de historiadores de la educacion que acogen la perspectiva
cultural como constitutiva de la experiencia de los sujetos y de las
practicas sociales.

Por su parte, en “Repensar la educacion y la pedagogia. Legado y
nuevas articulaciones”, Marcela Gémez Sollano y Lia Pinheiro Bar-
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bosa brindan elementos de caracter tedrico y contextual para pensar
las particularidades del discurso pedagodgico en relacion con la his-
toria, la politica, la cultura y el conocimiento. Para ello, las autoras
contextualizan las transformaciones y desafios que enfrentamos en
el momento actual y que tienen implicaciones profundas para la edu-
cacion; esbozan algunos de los referentes ordenadores para repensar
la educacion y las pedagogias de nuestra época, y analizan las apor-
taciones que organizaciones sociales de América Latina han hecho
para reconfigurar las visiones hegemoénicas de educacion, aportando
a la construccioén otras epistemes.

Una invitacion a reflexionar acerca de los sentidos dominantes
sobre la relacion cuerpo-cultura en la Modernidad nos hace Eduar-
do Galak en su texto “El cuerpo en la cultura y la cultura en el cuer-
po”. El propdsito es analizar las implicancias de las concepciones
preponderantes sobre lo corporal, con el objeto de ver en los plie-
gues de sus limites cOmo se constituyen posicionamientos ontologi-
cos sobre el mundo, e incluso cosmogonias sobre la vida. El analisis
de lo corporal lleva al autor a cuestionarse por los modos en que las
sociedades se organizan a si mismas, y a cuestionar la politica, lo
cual implica pensar en los sujetos y en los estatutos de subjetividad,
lo que supone interpelar la organizacion de los estados-nacion y la
consecuente institucionalizacion de la educacion: cémo, por qué y
para qué las sociedades occidentales modernas buscan reproducirse
a través de educar (los cuerpos).

2. Tradiciones y saberes

Abre esta segunda ruta el capitulo “Educar para el ahorro, progra-
ma civilizatorio de la Modernidad. Una lectura de largo aliento”, de
Maria Esther Aguirre Lora. El propésito del texto es aproximarse al
analisis de la manera en que se construy6 el ahorro como practica
cultural que emerge en la temprana Modernidad; la manera en que
se constituye la panacea del proyecto civilizatorio occidental, y las
vias por las que transita hacia la escuela. Interesa sefialar algunas
de las transformaciones mas significativas que estas practicas han
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experimentado en el curso del tiempo. Para ello, la autora asume
una perspectiva de tiempo largo (siglos xv a inicios del xx), en la
medida en que en estos procesos subsisten historias sedimentadas
que arrojan luz sobre las distintas resignificaciones a las cuales se
vieron sometidas las practicas del ahorro en general, y de México en
particular, asi como los modos en que se empalman, se entrecruzan,
se resisten a desaparecer.

Por su parte, Patricia Medina Melgarejo, en “Epistemes sociales:
sistema médico herbolario indigena y movimientos sociales. Histo-
rias y mundos interconectados”, a partir del analisis de fuentes do-
cumentales y orales procedentes de algunas de las protagonistas que
han incidido en la construccion de los sistemas médicos herbolarios
indigenas, procede a visibilizar la complejidad de las practicas y de
las epistemologias en que se sustentan. El estudio da cuenta de la
produccion de saberes y de la densidad de los procesos de trans-
mision que median en ello. La invitacién es a efectuar un ejercicio
comprehensivo sobre las historias y mundos interconectados en el
uso de las herbolarias medicinales indigenas del complejo sistema
médico de estas sociedades, en el contexto de las luchas de las orga-
nizaciones y movimientos sociales.

A su vez, Lourdes Palacios, en “Escucho, bailo, canto, opino y
aprendo. De las practicas de tradicion oral en la musica a las prac-
ticas educativas en todo proceso formativo”, profundiza en el cono-
cimiento de la tradicion oral como forma de pensamiento. Para ello,
toma como referente el analisis de las practicas de la oralidad en la
musica, con la intencién de caracterizar y comprender la esencia de
sus mecanismos y los modos de aprendizaje que la distinguen. El
estudio permite desentrafiar formas de apropiacion de conocimiento
que por su caracter cultural, comunitario, holistico, corpéreo y mul-
tisensorial resultan de enorme atractivo para ser consideradas como
modalidades diferenciadas en el aprendizaje, no sélo en el campo
de la musica, sino como conocimiento sensoperceptivo de crucial
importancia en la base todo proceso formativo.

Cierra esta segunda seccion el capitulo de Malena Alfonso titu-
lado “Exilio argentino y educacion: tradiciones culturales y nuevos
saberes pedagdgicos en México (1974-1983)”, en el que, a través
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de una experiencia de lectura de materiales disponibles en el campo
educativo que centran la mirada en el exilio de académicos de la
ultima dictadura militar argentina, la autora ensaya y comparte una
serie de respuestas a las preguntas: ¢qué aprendieron los exiliados en
México? ¢Qué aprendieron los mexicanos con los que entraron en
contacto? ¢En qué medida esos aprendizajes impactaron en la pro-
duccion académica y disciplinar de las ciencias sociales latinoame-
ricanas, inaugurando tradiciones y nuevos saberes? Todo ello con el
propdsito mas general de reflexionar sobre los procesos migratorios
—como el exilio—; sus protagonistas —en este caso, académicos
argentinos exiliados— y las negociaciones de sentido —en el pais
refugio— que estan en la base de la producciéon de conocimiento
educativo.

3. Practicas de lo escrito

Jesus Marquez Carrillo, en “Cultura escrita y epistemologia social
de la escolarizacion. Los colegios jesuiticos de Puebla y sus libros
(siglos XVII y xXVvIII)”, incursiona en la nueva historia del libro para
aproximarnos a la configuracion histérica del Fondo Antiguo de los
colegios jesuitas —en particular el del Colegio del Espiritu Santo—y
el sentido que historicamente pudieron tener algunos de sus libros
en la formacion cultural, intelectual y moral de las jovenes genera-
ciones. El enfoque integra la historia cultural de las ideas, concebida
como la resultante de un hibrido entre la historia intelectual y la
historia cultural propiamente dicha; la historia social de la cultura
escrita, particularmente la historia del libro y la lectura en cuanto
practicas sociales, y la epistemologia social de la escolarizacion, en-
tendida como la historizacién de un conocimiento particular que
enuncia reglas y pautas a través de la cual “razonamos” sobre el
mundo y nosotros mismos.

Considerando los textos literarios como reveladores de practi-
cas, espacios, utensilios y sentimientos que, aunque se inscriben en
la ficcion literaria o en la crénica y, quiza por ello, condensan una
época, “Tinteros de plomo: la escuela finisecular en la narrativa de
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Angel de Campo Micrds (1868-1908)”, de Martha Lefiero Llaca,
selecciona algunas obras de Angel de Campo Micrés en las que la
escuela y la educacion, sus espacios, sus “utiles” y sus personajes
son protagonistas principales. La autora analiza ocho de sus cuentos
y relatos, empezando por el que menciona a los tinteros de plomo
como parte indispensable del “material didactico” con el que las es-
cuelas de la época deletreaban su mundo, con lo cual nos invita a
reflexionar sobre los “materiales” y “practicas” escolares con las que
deletreamos el nuestro.

Entretejiendo aportes de la historia de la educacion, de la histo-
ria de las mujeres, del libro y de la edicion desde un registro cultural,
Paula Caldo nos hace una invitacion a adentrarnos en el andlisis
de mujeres argentinas de la primera mitad del siglo xx, autoras de
libros prescriptivos, abocados a la transmision de saberes especifi-
cos, ya sea para otras mujeres o para alumnos. “Libros que educan,
mujeres que (pr)escriben. Notas para repensar la relacion género
femenino, cultura escrita y educacion en vista a una historia de la
educacion con mujeres (1918-1934)” centra la mirada en mujeres
que la autora llama “escritoras didacticas”, con el propdsito de es-
tudiar los espacios de escritura femenina; reconocer a las mujeres
como educadoras y autoras, y pensar las formas de educar en los
bordes escolares.

Finalmente, Federico Brugaletta, en su trabajo “El papel de las
editoriales en la circulacion de la pedagogia de Paulo Freire (1969-
1977)”, se concentra en la incidencia de las editoriales en la circula-
cion de la pedagogia de Freire en la historia reciente de la educacion
y destaca especialmente el rol de la editorial protestante Tierra Nue-
va. El autor desarrolla una reflexion tedrico-metodoldgica sobre los
aportes de los estudios que examinan la cultura del libro y la edicion
para el andlisis de los fendmenos educativos en perspectiva historica;
caracteriza a la editorial Tierra Nueva, describiendo el lugar especial
que tenian los titulos de Paulo Freire dentro del catdlogo del sello
editorial, asi como los circuitos de comunicacion que contribuye-
ron a difundir materialmente sus ideas pedagdgicas, y realiza una
aproximacion a los circuitos editoriales cristianos que propiciaron
la circulacion de la obra del pedagogo brasilefio y la hiceron dispo-
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nible para diversas comunidades de lectores en distintas partes del
mundo, contribuyendo con ello a un proceso de globalizacion de la
pedagogia freireana.

4. Imaginarios y construccion de subjetividades

Juri Meda y Marta Brunelli inauguran esta ultima ruta con su tra-
bajo “Contribucion al estudio de la iconogénesis del capirote (siglos
XVIII y XIX)”, en el que se proponen reconstruir la historia cultural
del antiguo castigo escolar del cappello d’asino (en espafiol, capi-
rote o coroza), utilizado en las escuelas italianas hasta principios
del siglo xx, desde una perspectiva que indague la génesis de las
imdagenes, destacando las raices simbélicas de esta practica. A través
de su estudio, los autores revelan como este castigo se vincula, por
un lado, con la practica medieval de estigmatizar la locura de ton-
tos y bufones colocando sobre sus cabezas un sombrero con orejas
de burro o de otros animales; y, por otro, deriva de la practica de
marcar a los herejes e infieles con un sombrero puntiagudo, como
el capirote impuesto a los condenados por la Inquisiciéon espanola,
aunque también estaba presente el burlarse de los sombreros de pico
o cucuruchos de los obispos. La obligaciéon de usar publicamente
tales sombreros fue introducida para visibilizar manifiestamente la
desviacion intelectual o espiritual de los usuarios y exponerlos al des-
precio publico. En los siglos siguientes los significados simbélicos
de estos sombreros se arraigaron tan profundamente en la cultura
popular que también impregnaron el ambiente escolar, dando vida
a este castigo.

“Alegorias femeninas en la educacion de la ciudad de México y
Veracruz en la época independiente (1821-1868)”, de Pablo Marti-
nez Carmona, analiza la presencia de alegorias femeninas religiosas,
patriticas y republicanas en escuelas elementales y colegios de la
primera mitad del siglo x1x. Se realizan comparaciones entre la ca-
pital del pais y dos ciudades pequenas, para lo cual se escogieron
casos de las ciudades de México, Xalapa y Veracruz. La pregunta
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principal que atraviesa el escrito se vincula con el significado de esas
alegorias en materia de escolarizacion, ciudadania e identidad nacio-
nal. La metodologia empleada se apoya en el concepto de imagineria
simbolica y la produccion-adquisicion de saberes en que intervienen
procesos de interpretacion y apropiacion.

Georgina Ramirez Herndndez nos hace una invitacion a analizar
una educacion corporal centrada en el deporte y la danza en Méxi-
co, entre 1920 y 1940, tomando como base las pautas que los proce-
sos modernizadores establecieron en términos sociales y culturales, a
través de las cuales se moldearon subjetividades, nuevos ideales, sa-
beres y practicas corporales. “Huellas fotograficas de una educacion
corporal: danza, deporte y subjetividad en México (ca. 1920-1940)”
recurre a la fotografia como fuente primaria, bajo el supuesto de que
dichas expresiones sociales y culturales quedaron plasmadas en las
producciones iconograficas de algunas agencias fotograficas reco-
nocidas en la época, como la de los Hermanos Casasola y Enrique
Diaz, y desde las cuales se despliega un universo de estudio centrado
en las practicas deportivas y dancisticas y en los espacios formativos
del entorno urbano.

Carlos Mario Jaramillo Ramirez, en “Idea de nacién en la Re-
publica Liberal: Colombia 1930-1940”, teje una especial relacion
entre arte, politica educativa y politica cultural, y en ellos el trabajo
de los artistas, asunto que obligd, entre otras cosas, a la validacion
social de viejas ideas de arte, a vincular reformas culturales con la
radio, el cine y las sensibilidades nacionalistas de creacion, y a revi-
sar politicamente el alcance moderno del proyecto urbano que —en
sus reformas espaciales— se asumi6 desde una perspectiva estética.

Cierra esta ultima seccion el capitulo “Modelos femeninos y
produccién del conocimiento disciplinar en Guadalajara (ca. 1953-
1969)”, de Luciano Oropeza Sandoval, en el que se examina la for-
ma de construccion del ideario femenino en torno a la carrera de
Trabajo Social en la Universidad de Guadalajara y el entramado de
imaginarios a partir de los cuales se produce conocimiento discipli-
nar. Este objetivo se concreta a través de la exposicion de las bases
fundacionales del proyecto educativo, la organizacion de la vida aca-
démica y las experiencias que vivieron estudiantes y profesores de
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esa carrera. El estudio abarca desde 1953, afio de fundacion de esta
escuela, y concluye en 1969, afio en que egresa la tltima generacion
de la modalidad técnica.

PARA TERMINAR POR EL COMIENZO:
¢POR QUE “DESPLAZAMIENTOS” ?

El desplazamiento procede de un verbo que integra el prefijo “des”
y el sustantivo “plaza”; denota privar de la plaza que es propia, sa-
lirse de ella. Se refiere tanto a la accién como a su resultado, esto es,
mover, trasladar algo o a alguien del lugar original (de la plaza). Los
desplazamientos son multiples, obedecen a distintas circunstancias
y los usos del término también son muy variados. Hay seres que se
desplazan por su propia voluntad, otros necesitan el impulso de los
demads. Nos encontramos frente a dislocaciones en contextos y por
motivos diferentes.

Los desplazamientos se dan en el espacio, en el tiempo y a me-
nudo aparecen en la literatura, la cinematografia, las artes visuales.

El ser humano se encuentra en transito constante; de la misma
manera, muchas especies animales se desplazan en ciertas épocas del
ano en busqueda de lugares mas favorables, con condiciones clima-
ticas mas propicias, como las ballenas, las mariposas, las cigiiefias,
las golondrinas, las tortugas, las ranas.

Las personas se mueven por motivos que no siempre son volun-
tarios, deseados o programados, como es el caso de los exilios, los
destierros, los transtierros, las persecuciones de todo tipo, los de-
sastres naturales, que obligan a salir en pos de mejores condiciones
de vida. Asimismo, tenemos, en dias mas serenos, las mudanzas, los
viajes.

El término tiene multiples acepciones y lo mismo sirve para re-
ferirse a lo que se mueve de un lugar a otro, como el caso de una
lampara, una cama, un sillén, o para remitirnos a mudanzas que
experimentan en la vida los hombres de poder o en cargos politicos,
por ejemplo. Y, por ultimo, también utilizamos esta palabra y sus
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derivados para referirnos a las personas orilladas, marginadas, que
han perdido su lugar en la plaza principal.s°

En el ambito que particularmente nos atafie, y que es el interés
central de este libro, estan también las migraciones disciplinares que
hacen posible el didlogo entre comunidades, tribus y grupos acadé-
micos; la sustitucion de conceptos, teorias y nociones dentro de un
campo disciplinar producto del avance del conocimiento, las téc-
nicas de investigacion y su confrontacion con lo desconocido, las
tradiciones y la cotidianidad de la accién que transmite y transfor-
ma; sumado a esto ultimo, la innovacion en las formas de distribu-
cion y disefio de la informacion.

Algo nuevo generan los desplazamientos: re-pensar, volver
a pensar o pensar de otra manera. Esperamos que en las paginas
que siguen los lectores encuentren el abrigo donde fecunden nuevas
preguntas, busquedas y rutas que permitan seguir repensando, con
otros, la educacion desde la historia, la politica y la cultura; que dis-
fruten estos emplazamientos, estas traslaciones, es una de nuestras
intenciones mas caras.

Mayo de 2020
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I. DELIMITACION DE TERRITORIOS






Diana Vidal, Maria Angela Borges Salvadori y Ana Luiza Costa

Este capitulo” se propone explorar las relaciones entre cultura y edu-
cacion desde un punto de vista historico recurriendo a las aportacio-
nes de dos autores: Michel de Certeau y Edward Palmer Thompson.
A pesar de que las discusiones sobre educacion no figuran como
tema central en ambos autores, la cuestion emerge en algunos de
sus escritos. Por otro lado, estos autores se han destacado cada vez
mads como referencia fundamental en los estudios sobre la escuela y
la educacion por parte de historiadores de la educacion que acogen la
perspectiva cultural como constitutiva de la experiencia de los suje-
tos y de las précticas sociales.

Para discurrir sobre esta cuestion, el presente texto fue organiza-
do en cuatro partes: en la primera nos detenemos en las razones que
llevaron a De Certeau y a Thompson a preguntarse sobre la cultura
en los anos sesenta; en la segunda parte abordamos el concepto de
cultura para Michel de Certeau y en la tercera llevamos a cabo el
analisis del mismo concepto para E. P. Thompson. En los dos casos
la reflexion se entrelaza con vertientes de la investigacion en educa-
cion, a fin de poner en evidencia la utilidad del uso de esta categoria
para los andlisis histéricos. Por dltimo, trazamos aproximaciones y
distanciamientos entre la concepcion de cultura enunciada por los
dos autores, con el objetivo de fortalecer los estudios en este campo.

*  Traduccion del portugués de Martha Isabel Lefiero Llaca.



LA EMERGENCIA DE LA PROBLEMATICA DE LA CULTURA

En el momento exacto en que recordamos el “catartico” afio de
1968, que se inicié con la Primavera de Praga y que, se puede decir,
tuvo su principal expresion en el mayo francés, sentimos el desafio
de dialogar con dos historiadores profundamente implicados en esos
“tiempos libertarios™.

Michel de Certeau y E. P. Thompson vivieron ese agitado y pro-
metedor periodo que dejé marcas en su pensamiento y produccion
intelectual. Hombres de Europa occidental, nacidos en la década de
los veinte, vivieron también la Segunda Guerra Mundial, en la que,
de diferentes formas, estuvieron comprometidos en la lucha con-
tra los totalitarismos. Al final de la guerra, miran una Europa que
se reconstruye y levanta un muro que separa Oriente y Occidente.
Vivieron el advenimiento de una “Edad de Oro”* y el miedo a un
conflicto nuclear.

Nouestro ejercicio, al mirar a estos autores, sus obras vy, en ellas,
las posibilidades de dialogos con la cultura y la historia de la edu-
cacion, estard inspirado en la forma en que ellos mismos miraron
la historia. Asi, nos encontraremos condicionadas por su propio
tiempo, su cultura y su sociedad, asi como por las reglas de su ofi-
cio, pero también por su caracter de agentes intelectuales y politicos
como sujetos creativos que lograron promover importantes innova-
ciones en la historiografia, como parte de un profundo cambio de
paradigma en las ciencias humanas. La cuestion de la cultura estuvo
en el centro de sus obras y de ese cambio.

Usando su peculiar ironia, Thompson afirma en la Miseria de la
teoria..., un intenso debate con Althusser, que “la experiencia, como
se supone, constituye una parte de la materia prima ofrecida a los
procesos de los discursos cientificos de demostracion. Pero también

1 E.Hobsbawm, Era dos extremos. O breve século xx (1914-1991), 2008. Para los titulos, he seguido
dos criterios: si la obra estd Unicamente sefialada, sin edicion especifica, doy el titulo en es-
panol; si, en cambio, corresponde a una cita textual o alusion a un segmento de una edicion
especifica en portugués, respeto la grafia en el idioma original. Por otro lado, cuando la obra
estd traducida también al espafol, anexo la referencia completa en este idioma junto a la
original, en el listado de referencias que aparece al término del capitulo (N. de laT).
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algunos intelectuales activos, sufren, ellos mismos, experiencias”.>
En estas lineas iniciales, procuraremos comprender las razones que
llevaron a nuestros autores a interrogarse sobre la cultura en los
anos sesenta guiandonos hacia el universo sociohistérico e intelec-
tual en que vivieron sus experiencias.

En los afnos sesenta se guardaban en la memoria reciente los
traumas de la Segunda Guerra Mundial y del Holocausto; las bom-
bas nucleares sobre Hiroshima y Nagazaki, un gasto de mas de dos
billones de dolares en la “mayor apuesta cientifica de la historia de
la humanidad”, segtin el presidente estadounidense Harry Truman,
y 60 millones de muertos. Al tiempo en que la reconstruccion apos-
taba por la educacién y por la cultura como instrumentos para la
promocién del respeto a los derechos humanos y la paz entre los
pueblos, expresados en la Declaracion de la Organizacion de las Na-
ciones Unidas en 1948, el paradigma civilizatorio y sus principales
instituciones como el Estado, la familia nuclear y la propia escuela
eran puestos en cuestion.

Las contradicciones se profundizaban en el llamado “tercer
mundo”, ya fueran colonias o excolonias europeas. Algunos paises
habian enviado sus soldados para luchar durante la Segunda Gue-
rra, todos fueron atravesados por los discursos en defensa de la li-
bertad y de la democracia contra el nazi-fascismo. Mientras tanto,
en sus territorios, el autoritarismo, la opresion y la desigualdad no
dejaban de ser un legado o un fruto de la presencia colonialista e
imperialista.

La independencia de la India en 1947, la Revolucién China en
1949, la Revolucion Cubana en 1959, la libertad de Argelia en 1962,
los procesos de reformas mas o menos radicales en América Latina
—de Goulart en Brasil a Allende en Chile— nos evocan la imagen
creada por el cineasta brasileio Glauber Rocha: la tierra estaba “en
trance”. Las luchas de liberacién del “tercer mundo” producirian
relecturas de las teorias marxistas, asi como del propio cristianismo
por la via de la Teologia de la Liberacion.

2 Amiséria da teoria, ou um planetdrio de erros. Uma critica ao pensamento de Althusser, 1981, p. 16.
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Los “margenes” en el interior de los centros capitalistas tam-
bién se agitaban: los movimientos por los derechos civiles en Estados
Unidos, sobre todo por los derechos de hombres y mujeres negras,
los movimientos hippies y pacifistas en lucha contra la guerra de
Vietnam, el movimiento feminista alrededor del mundo vy las trans-
formaciones que éste produjo en el campo intelectual. Para Robert
Slenes, el cambio de paradigmas que se produjo en las ciencias hu-
manas a partir de finales de los afios sesenta estuvo relacionado con
la emergencia de esa pluralidad de luchas protagonizadas por di-
ferentes sujetos. De ahi el resultado de lo que el autor caracteriza
como un descentramiento:

La experiencia europea/norteamericana dejé de ser el modelo para
pensar la historia del resto de la humanidad. La relacion entre “centro”
y “periferia” en el mundo moderno fue radicalmente redefinida a partir
de una perspectiva dialéctica, enfatizando la profunda interaccion e
interpenetracion entre esos dos “extremos”. Paralelamente, en el ima-
ginario de los investigadores, los “subalternos” (los “de abajo” en la
pirdmide social) ganaron voz, pensamiento estratégico y participacion

activa en el proceso historico.3

Entre los “de abajo” que “tomaron la palabra”+ durante la dé-
cada de los sesenta, podemos destacar a los jovenes y a las mujeres.
En su Era de los extremos, Eric Hobsbawm argumenta que el mejor
abordaje para analizar la revolucion cultural del siglo xx seria a
partir de la familia y del hogar, o de la estructura de las relaciones
entre los sexos y entre las generaciones. En ese sentido, Hobsbawm
aborda los impactos de las reacciones al paradigma de la familia
nuclear, de la liberacion de la sexualidad femenina y de las relaciones
homo-afectivas, la legalizacion y el aumento del nimero de divor-
cios, la venta de anticonceptivos y la informacion sobre el control de
la natalidad. Observa también el crecimiento de una cultura juvenil

3 “Aimportancia da Africa para as Ciéncias Sociais’, Histdria Social, 2010, p. 20.

4 M. De Certeau apud D. Vidal, “Michel de Certeau e a dificil arte de fazer histéria das praticas’,
en L. M. de Faria (comp.), Pensadores sociais e histéria da educagdo, 2005, p. 265.
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fuerte que marca la emergencia de la juventud como “un agente so-
cial independiente”.s

La constitucion identitaria de la juventud en la segunda mitad
del siglo xx fue acentuada, segin Hobsbawm, por un “abismo his-
torico” entre las generaciones nacidas antes de 1925 y las nacidas
después de 1950. Una diseccion producida por eventos radicales y
traumadticos como la Segunda Guerra Mundial, revoluciones y gue-
rras de liberacion colonial. En el caso europeo, la llamada “Edad de

Oro” habria profundizado ese abismo:

¢Como podian comprender las y los jovenes formados en una era de
empleo pleno, la experiencia de 1930 o, al contrario, una generacion
mads vieja entender a los jovenes para los cuales un empleo no era un

puerto seguro después de mares tempestuosos?®

Mientras tanto, el mundo seguiria, hasta la década de los seten-
ta, gobernado por una gerontocracia mayoritariamente masculina:
hombres que ya eran adultos al final, o incluso al inicio de la Prime-
ra Guerra Mundial.

No es extraiio que los movimientos de 1968, que pusieron en
cuestion las diferentes formas de autoritarismo “de derecha” o “de
izquierda”, fueran desencadenados por jovenes estudiantes en con-
frontacion con las autoridades universitarias y familiares. En busca
de una aproximacion al mundo obrero, los estudiantes cuestionaron
también el elitismo y el papel de la universidad en la reproduccion
de las estructuras sociales. Aun en los estados de bienestar social eu-
ropeos, donde se habia cumplido con universalizar la escolarizacion
bésica, no se podia hablar de igualdad cultural. En el que tal vez sea
su unico texto que aborda especificamente la tematica educativa,
Thompson comenta cudn arraigadas son las distinciones y jerarqui-
zaciones sociales basadas en la cultura. En su histérico texto sobre
la separacion entre cultura erudita y cultura popular en la Inglaterra

5  Eradosextremos..., p.317.
6 Ibid, p.322.
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del siglo xvrL, y la separacion entre la educacion y la experiencia
presente en nuestras sociedades hasta el dia de hoy, apunta que:

Es, en la década de 1790, bajo el impacto de la Revolucién Francesa,
de los Rights of Man y de las reivindicaciones politicas por égalité, que
la idea completa de la subordinacién cultural se examina radicalmente.
Es interesante observar que los reformadores avanzados de la época
encontraban mads facil defender el programa politico de igualdad —o
sufragio de la poblacién masculina— que descartar las actitudes cultu-

rales de superioridad.”

Una lucha se entablaba en el terreno de la cultura, con fuertes
impactos en las formas de pensamiento y de produccion intelectual
del periodo. Para Stuart Hall, la llamada Modernidad tardia (la se-
gunda mitad del siglo xx) se caracteriz6 por un descentramiento de
las identidades modernas, o la fragmentacion de paisajes culturales
de clase, género, sexualidad, etnia, raza y nacionalidad “que, en el
pasado, nos habian ofrecido sélidas localizaciones como individuos
sociales”.® Tal descentramiento estaria asociado a una serie de rup-
turas en el discurso del conocimiento moderno. El autor destaca,
entonces, cinco grandes avances en la teoria social y en las humani-
dades ocurridos durante la Modernidad tardia: la reinterpretacion
de la teoria marxista a la luz de la nocion de agencia de los sujetos;
la relevancia adquirida por la teoria freudiana y su lectura por pen-
sadores psicoanaliticos como Jacques Lacan; el trabajo del lingtiista
estructural Ferdinand Saussure y su relectura por filésofos moder-
nos del lenguaje como Jacques Derrida; la genealogia del sujeto mo-
derno producida por Michel Foucault, y el impacto del feminismo
como critica tedrica y como movimiento social:

El feminismo forma parte de aquel gran grupo de “nuevos movimien-

tos sociales” que emergieron en los afios sesenta —el gran marco de la

7 "Educacdo e experiéncia’, en idem, Os romdnticos. A Inglaterra na era revoluciondria, 2002, pp.
19-20.

8  Aldentidade cultural na Pés-Modernidade, 2014, p. 10.
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Modernidad tardia— junto a las revueltas estudiantiles, los movimien-
tos juveniles contraculturales y antibelicistas, las luchas por los dere-
chos civiles, los movimientos revolucionarios del “tercer mundo”, los
movimientos por la paz y todo aquello que estd asociado con “1968”.
Lo que es importante retener de esos movimientos histdricos es que:
[...] se oponen tanto a la politica liberal capitalista de Occidente como
a la politica “estalinista” de Oriente. Ellos afirmaban tanto las dimen-
siones “subjetivas” como las dimensiones “objetivas” de la politica.
Ellos sospechaban de todas las formas burocraticas de organizacién
y favorecian la espontaneidad y los actos de voluntad politica. [...]
Todos esos movimientos tenfan un énfasis y una forma cultural fuertes.
[...] Reflejaban el adelgazamiento o el fin de la clase politica y de las
organizaciones politicas de masa con ellas asociadas, asi como su frag-
mentacion en diversos y separados movimientos sociales. Cada movi-
miento apelaba por la identidad social de sus detentadores [el género,

la sexualidad, la raza/etnia, etc.].?

En ese escenario, la emergencia de la problematica de la cultura
ofrece una alternativa al aprisionamiento de las estructuras. El terre-
no de la cultura seria un espacio en el que se podia expresar la agen-
cia, el poder de los sujetos, su creatividad, sus formas de “consumo
activo” aprehensibles en sus experiencias y practicas cotidianas. Para
Peter Burke, se traté de una reaccion generalizada entre cientificos
sociales e historiadores que “bajo la bandera de la cultura” iban en
contra “del determinismo asociado al analisis funcionalista, al mar-
xismo, a los métodos cuantitativos y, como efecto de lo anterior, a la
idea de ‘ciencia social’”.™

Pero ¢de qué acepcion de cultura estamos hablando? Los autores
que procuran hacer la historia de sus usos concuerdan en lo que se
ha dicho respecto de la complejidad de este intento. Williams'* e Ea-
gleton™ afirman que “culture [es] una de las dos o tres palabras mas

9 Ibid, p.27.

10 Histdria e teoria social, 2002, pp. 164-165.

11 Palavras-chave. Um vocabuldrio de cultura e sociedade, 2007, p. 117.
12 Aldeia de cultura, 2000, p. 11.
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complicadas de la lengua inglesa”. Burke habla de una “embarazosa
gama de definiciones”."3

Segiin Raymond Williams, el término cultura, como sustantivo
independiente, “proceso abstracto o producto de tal proceso sélo
llega a ser importante al final del siglo xviIi1, y no es comun antes
de mediados del siglo x1x”.*+ En ese momento, era empleado como
sinénimo de civilidad. Mientras tanto, ya en el siglo x1x habia un
desarrollo significativo en el debate aleman, donde la palabra cultur,
prestada del francés, llega a ser escrita como Kultur y a expresar

culturas especificas y variables de diferentes naciones y periodos, pero

también culturas especificas y variables de los grupos sociales y econ6-

micos al interior de una nacién. Este sentido se desarroll6 ampliamente
en el movimiento romdntico como alternativa al ortodoxo y dominan-
te “civilizacion”.'s

Es atn en el siglo x1x que el inglés Edward Tylor, en su Primitive
culture (1870), fundara el sentido antropoldgico de cultura como
modo particular de vida de un pueblo, un periodo o un grupo huma-
no. Sera, sin embargo, a mediados del siglo xx que la antropologia
cultural ampliard su influencia al conjunto de las humanidades y las
ciencias sociales. Habra, en el campo de las ciencias sociales y de la
propia historiografia, un creciente interés en torno a temas como el
de la cultura popular.

Al discutir la tendencia actual de los debates sobre cultura, Bur-
ke registra el recurso creciente a pensar en ella como un elemento
activo y no pasivo. Ese mismo movimiento impulsa el rechazo de
todo “determinismo”. Para el historiador inglés, “lo que ocurre en
ese momento es que la atencion recae sobre la resistencia popular
al ‘sistema’, asi como sobre la creatividad colectiva”.® Lo que en
general era tratado como hechos objetivos y absolutamente sociales

13 Histdria e teoria. .., p. 165.
14 Palavras-chave..., p. 118.
15 Ibid., p. 120.

16 P.Burke, Histéria e teoria..., p. 167.
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como el género, la clase o la comunidad, es ahora considerado “cul-
turalmente ‘construido’ o ‘constituido’”.'7

Ya al final del siglo xx y principios del xx1, veremos el crecimien-
to o desarrollo —asociado a la importancia y repercusion de los deba-
tes sobre la cultura— de una nueva drea de conocimiento: los estudios
culturales. El término, creado por el critico inglés Richard Hoggart,
expresaba sus preocupaciones respecto de una linea de estudios que
incluyera la cultura popular y obrera; preocupaciéon compartida con
E. P. Thompson y Raymond Williams, junto a quien formula la pro-
puesta inicial para la fundacion del Center for Literature and Con-
temporary Cultural Studies, creado en Birmingham en 1964:

Durante la década de los setenta, los estudios culturales estuvieron
cada vez mds interesados en la politica cultural de la diferencia racial y
sexual. [...] Durante los afios ochenta y noventa, el arco de cuestiones
politicas se expandiria, a fin de incluir la sexualidad, el multicultura-
lismo y el pos-colonialismo. [...] La clase social, preocupacién central

de Hoggart, Williams y Thompson, se volvi6 cada vez mas marginal.™

Al discutir la idea de cultura y sus usos a lo largo de la histo-
ria, Terry Eagleton presenta el potencial existente en su dialéctica
constitutiva:

Si el concepto se afirma contra el determinismo, estd igualmente aten-
to al voluntarismo. Los seres humanos no son meros productos de
los medios circundantes, pero éstos tampoco son totalmente modela-
dos por la arbitraria automodelacion de los primeros. [...] La propia
palabra “cultura” contiene una tension entre hacer y ser hecho, ra-
cionalidad y espontaneidad, que censura el intelecto proveniente del
[luminismo tanto cuanto desafia el reduccionismo cultural del pensa-

miento contemporaneo.

17 Loc. cit.
18 A. Miller, “Estudos culturais’, en R. Williams, Palavras-chave..., p. 422.
19 Aideia..., p.15.

CULTURA E HISTORIA DE LA EDUCACION 67



En ese sentido, los debates contemporaneos en torno a la cul-
tura posibilitaron que intelectuales como Michel de Certeau e
E. P. Thompson, sin abandonar sentidos fundamentales de las tra-
diciones de pensamiento en las que fueron formados, tales como la
vision de las presiones ejercidas por el ser social sobre la conciencia
social*® o la perspectiva de que no existen sujetos exclusivamente
individuales,** promovieran transformaciones significativas en la
historiografia y en las ciencias sociales en su conjunto.

COTIDIANO Y PRACTICAS CULTURALES

De hecho, los eventos que marcaron el mayo de 1968 en Francia
tuvieron un gran impacto en la reflexion de Michel de Certeau, espe-
cialmente en lo que se refiere a la relacion entre cultura y ensefanza.
La cuestion fue tematizada, entre otros, en su articulo “La culture
et ’enseignement”, publicado originalmente en 1972 en la revista
Projet y después incluido en el libro La culture au pluriel, salido a la
luz en 1974 en Francia.>*

El hilo conductor del analisis se asentaba en una pregunta fun-
damental acerca de la funcion de la ensefianza en la sociedad media-
tica. El diagndstico de que la escuela no detentaba mas el monopolio
de la transmision de la cultura o, en otras palabras, “no es mas el
centro distribuidor de la ortodoxia en materia de practica social”,*
hizo al autor escudrifiar no sélo la trama sincronica que enlaza la
enseflanza y la cultura en la contemporaneidad, sino también su-
mergirse en los referentes diacronicos, indagando en el pasado los

20 E.P.Thompson, A miséria...

21 M. De Certeau, Histéria e psicandlise. Entre ciéncia e ficcdo, 2016.

22 Laversién aqui utilizada (A cultura e a escola’, en idem, A cultura no plural) se refiere a la publi-
cacion brasilefia de 1995, traduccién de la edicion francesa revisada y ampliada en 1993. Para
efectos de la discusion propuesta en este subtema no fue considerada la obra La escritura de
la historia, de Michel de Certeau, lanzada en Francia en 1975 y en Brasil en 1982. Sobre la obra
y su recepcion en Brasil y, en particular, en la historia de la educacién, véase D. Vidal, "Michel
de Certeau.., pp. 257-284.

23 M. De Certeau, "A cultura e a escola’, p. 129.
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elementos activos de esa relacion. En ambas vertientes, la confronta-
cion entre lo oral y lo escrito, la relacion pedagodgica y la posicion de
los docentes emergieron como problematicas de estudio.

El articulo se inicia propugnando por “pensar el francés (la len-
gua francesa) en plural”.># De Certeau denuncia lo que considera el
mito de la unidad original asociado a la pureza de la lengua, con-
gelada en los libros y propiedad de un estrato social. Para él, el pri-
vilegio concedido a la ortografia en las escuelas de Francia implica
no solo privilegiar el pasado y la inmovilidad del idioma, sino un
distanciamiento entre el habla (realidad fundamental) y la escritura
(simbolizacion secundaria). Su preocupacion es restaurar la impor-
tancia de la oralidad en la ensefanza, puesto que reconoce, en la
salvaguarda del fetiche de una lengua unitaria, concebida como “el
buen francés” y asociada a la escritura, obstaculos para una inicia-
cion cultural en las diferencias entre hablantes del francés. Lo que
estd en juego es la propuesta de insinuar un nuevo comportamiento
cultural, permitir el intercambio cultural y “aceptar la explosion de
la lengua en sistemas diversificados pero articulados”.>s

Esta discusion remite al autor a lo que considera como cuestion
de fondo: la relacion entre el contenido de ensefianza y la relacion
pedagogica. Si el ejemplo de la ensefianza del francés pone en evi-
dencia la necesidad de una alteracién en el contenido de ensefianza,
ésta es insuficiente para promover la formacion si no se asocia con
el intercambio entre el profesor y el alumno, esto es, “la propia ex-
periencia del francés como lenguaje y comunicacion”.*® A pesar de
no haber una referencia directa en el texto, De Certeau parece re-
tomar el articulo escrito en 1966 sobre Paulo Freire para la revista
Pédagogie, en el cual se posicionaba a favor de una pedagogia que
integrara la asimilacion de conocimientos a la comunicacion inter-
personal. Sugiere que la escuela actie como un laboratorio donde se
puedan analizar los conflictos entre modelos culturales expresados
en los contenidos de ensefianza, como es el caso de la ensefianza de

24 Ibid, p. 123.
25 Ibid, p.125.
26 Ibid, p. 127.
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obras canodnicas dentro de la cultura escolar y los usos orales de la
lengua francesa. Preconiza: “aun cuando esa experiencia de labora-
torio no ponga en orden los problemas de una sociedad, ella vuelve
posible el aprendizaje de procedimientos operatorios ya proporcio-
nales a la situacion global, cuyas dificultades escolares constituyen
un sintoma”.*”

Una de las implicaciones contenidas en esa linea de argumen-
tacion conduce necesariamente a consideraciones sobre la posicion
del profesor en el contexto escolar. Partiendo de una perspectiva
historica, De Certeau afirma que desde el siglo xv1 los profesores se
amparan en una doble referencia:

Una, en una ideologia que mantenga en la ensefianza la posibilidad de
una mision, de un evangelismo; la otra, en una fuerza, pues el docente
no tiene otro poder sino aquel que tiene que ver con la organizacion
de una sociedad. Este doble papel fue ejercido sucesivamente por la
Iglesia, después por el Estado. El revela la relacion de una cultura “des-

interesada” con un poder interesado.*®

En la actualidad, asevera, crece entre los docentes, mientras tan-
to, la sospecha de que el poder, en este caso el Estado, no los sustenta
mas. Simultaneamente, se procesa una pérdida de la referencia ideo-
logica de la mision, representada otrora por la catequesis, la civili-
zacion o el patriotismo. El poder cultural se descoloca de la escuela,
infiltrandose en la familia por las “pantallas de la television”.> Asi,
si en el pasado la escuela era el canal de la centralizaciéon del cono-
cimiento, en el presente ella convive con la informacién que invade
cotidianamente los hogares. Los docentes, afirma De Certeau, “ya
no estan en el centro de la cultura, sino en sus bordes”.3° La proli-
feracion de textos y de instituciones que promueven el aprendizaje,
tales como organizaciones industriales, profesionales, sindicales o

27 Ibid, p. 129, cursivas del original.
28 Ibid, p. 135.
29 Ibid, p. 138.
30 Ibid, p. 139.
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revistas profesionales, también compite con la cultura escolar y ex-
horta a que la escuela indague sobre su propia funcién social y a que
los profesores se pregunten y se cuestionen sobre su propio papel.

En la base de esta argumentacion esta la critica a una concepcion
monolitica de cultura que impide que “las actividades creadoras se
vuelvan significativas” y se sustenta en la creencia de que las “con-
ductas reales, ciertamente mayoritarias, son culturalmente silencio-
sas; no son reconocidas”. O, en otras palabras, el senalamiento de
que la “cultura en singular se volvié una mistificaciéon politica”.3*
Reconoce, mientras tanto, que es un “problema nuevo encontrarse
delante de la hipoétesis de una pluralidad de culturas, esto es, de sis-
temas de referencia y de significacion heterogéneos entre si”.3*

Seis afos mas tarde, al escribir el prefacio a la edicién ampliada
de Culture au pluriel, Michel de Certeau reflexionaba sobre lo que
habia transformado el libro. En su réplica, mencionaba otras inves-
tigaciones que se habian realizado para L’invention du quotidien y
que habian articulado una mutacién. Reconocia que, en La cultura
en plural, los objetos de estudio habian sido las formas académicas,
populares, marginales, imaginarias o politicas de la cultura; en cam-
bio, en La invencion de lo cotidiano pasara a la operatividad y a la
virtuosidad de las practicas comunes y corrientes.’? O sea, ya no era
lo plural lo que inquietaba a De Certeau, sino lo multiple. Desviaba
la mirada de las instituciones hacia los sujetos en sus artes cotidianas.
Un nuevo concepto de cultura se presentaba: “la cultura puede ser
comparada con este arte, condicionado por lugares, reglas y datos;
ella es una proliferacion de invenciones en espacios circunscritos” .3+
En La invencion de lo cotidiano la afirmacion era todavia mds ra-
dical. De Certeau se revela contra una representacion de los consu-
midores como receptores pasivos de contenidos distribuidos por los
idedlogos del poder; por el contrario, percibia la apropiacion como
un ejercicio de rebeldia. Roger Chartier distinguiria el espacio que

31 Ibid, p. 142.

32 loc.cit.

33 M. De Certeau, A cultura no plural, p. 18.
34 Ibid, p. 19.
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se abre entre la emision y la recepcion de los mensajes como una
“epistemologia de la distancia”.3s

Esta nueva concepcion de cultura impactaba la reflexion sobre
la escuela y diseminaba lo que De Certeau denominé sociedad es-
crituraria. Esto puede verse en la evaluacion que hacen Anne-Marie
Chartier y Jean Hébrard en el articulo “La invencion de lo cotidiano:
una lectura, usos”.3¢ Para los autores, De Certeau efectué una doble
dislocacion o desplazamiento. A los historiadores les recordaba que
“no se puede leer directamente la alteridad cultural en la especifici-
dad profusa de los objetos a ella destinados, pero si en el uso que se
hace de ellos”.37 A los arquedlogos del poder les recordaba que “la
irreductible reserva de estrategias (¢libertad?) de los hombres, inclu-
so de los muy escolarizados, de inventar aplicando, en las reglas que
normalizan las conductas, golpes no previstos que dislocan o anu-
lan los efectos”.3® Simultineamente, al tomar el par lectura-escritura
como modelo de tensién epistemoldgica que atraviesa el analisis de
las culturas como practicas, Michel de Certeau ofrecia una aproxi-
macion tedrica tanto al paradigma de la apropiacion (lectura), como
al de la economia escrituraria (escritura), y en el centro de ambas se
situaba la escuela moderna.

De acuerdo con el jesuita francés, en el siglo xvir* la ideolo-
gia del Iluminismo concibi6 al libro como un instrumento capaz de
reformar la sociedad, forjando lo que él denominé el “mito de la
educacion”, reforzado por la diseminacion de la escolarizacion en
los siglos subsecuentes. A pesar de los desplazamientos ocurridos a
lo largo de los tltimos 200 afios, se mantuvo la creencia de que el
sujeto era moldeado por los textos. En el pasado, eso implicaba al
texto escolar; en el presente, a la propia sociedad en su forma urba-
na, industrial, comercial o televisiva concebida como texto. En los

35 “Estrategias y tacticas. De Certeau y las ‘artes de hacer”, en idem, Escribir las prdcticas. Foucault,
de Certeau, Marin, 1996, p. 57.

36 Projeto Histdria, 1998, pp. 29-41.

37 Ibid, p. 30.

38 loc.cit.

39 M. de Certeau, A invengdo. Artes de fazer, 1994, p. 260 y ss.
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dos casos, el pasaje de una arqueologia escolar a una tecnocracia de
los medios no eliminaba una interpretacion del sujeto como consu-
midor pasivo de los bienes que son distribuidos.

Percibiendo en la sociedad escrituraria una homologia entre los
binomios producciéon-consumo y escritura-lectura, Michel de Certeau
toma este ultimo como metafora para criticar al primero. Inicial-
mente, sostiene que la lectura es una actividad todavia desconocida v,
al contrario de ser una practica pasiva, se configura como una peregri-
nacion por un sistema impuesto. Para el autor, toda lectura modifica
su objeto. No hay, por tanto, una transparencia entre lo escrito y
lo leido, no hay un sentido literal en la escritura. Este sentido sélo
puede ser alcanzado como efecto del poder social de una élite, de
un intérprete concebido como verdadero mediador. Puede ser éste,
o el sacerdote o el profesor, o cualquier otro al que se le atribuya la
legitimidad de lo leido. En su ausencia (o incluso en su presencia),
el lector es un viajero y la lectura un ejercicio de “ubicuidad”. Asi,
en tanto la escritura acumula, reserva, resiste el paso de los afos, la
lectura no tiene garantias contra el tiempo. Por semejanza, lo mismo
ocurre respecto de la produccion y el consumo de bienes culturales.
O sea, asi como no hay lectura conformista, tampoco hay consumo
pasivo.

Esta digresion se aproxima a lo que concibe como modelo
polemoldgico,* es decir, de la guerra, del combate o del juego entre
fuertes y débiles, entre estrategias y tacticas. Como estrategia, la es-
critura implicaria un nuevo modo de produccion, de transformacion
y de reserva del lenguaje, que modifica el mundo que se constituye
sobre una exclusion fundadora: el mundo de las voces y de la tradi-
cién, puesto que, en la economia escrituraria, la escritura vencedora
es aquella asociada a la racionalidad, al discurso cientifico. Corres-
ponderia a la lectura una practica de resistencia. No obstante, como

40  El Diccionario... de la Real Academia Espafola define a la polemologia como el estudio cien-
tifico de la guerra en tanto fendmeno social. La polemologia (del griego moAepoc [polemos]-
"guerra’, ‘conflicto”y Aoyog [logos]-"estudio”) es un término que proviene del griego polemikds,
polemiké: “arte de la guerra” Fue usado como neologismo por el socidlogo francés Gaston
Bouthoul (1896-1970), quien propuso, a través de este término, el estudio sociolégico de las
guerras (N.de laT)
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aseguran Anne-Marie Chartier y Jean Hébrard, en la medida en que
nuestra sociedad alfabetizada se amplia, la distancia entre lectura y
escritura se reduce, al permitir a la escritura asumir una dimension
tactica, en la redaccion de diarios personales, marginales, o sea, en la
proliferacion de una escritura privada, ella también concebida como
resistente. La verdadera oposicion se establece entre escritura y ora-
lidad. En tanto la lectura se realiza como una caceria en un territorio
ajeno, la oralidad se estructura de modo contrastante. Dicho de otro
modo: “la disyuncion leer-escribir se situa en el campo ‘escriturario’,
ya lo presupone construido y en operaciéon. En compensacion, el par
oralidad-escritura obliga a aprehender la escritura en su dimension
instauradora de un nuevo campo”.#

Si el modelo polemolégico nos ayuda a analizar el par leer-escri-
bir, para abordar la oralidad, Michel de Certeau recurre al modelo
enunciado/enunciacion. El acto de enunciar supone, para el autor,
la realizacion del sistema lingtiistico por un habla que actualiza sus
posibilidades; una apropiacion de la lengua por el locutor que ha-
bla; la implantacién de un interlocutor, el contrato con alguien; la
instauracion de un presente, y la presencia del sujeto en el mundo.
Hablar implica al mismo tiempo un uso de la lengua y una opera-
cion sobre ella; en el vocabulario decertoniano, es el lanzamiento de
un golpe, el resultado de una astucia. La oralidad incluso puede ser
comprendida a partir de un tercer modelo de analisis: la retorica. En
ese modelo se hace uso del discurso para modificar la voluntad del
otro. Se sirve de la pragmatica de la lengua en funcion de una rela-
cion de poder. Su dominio puede remitir a figuras del lenguaje como
la metonimia, la metafora y la sinécdoque, entre otras.+

Si la escuela o la ensenanza no estan fuertemente tematizadas en
La invencion de lo cotidiano como en el texto incluido en La cultura
en plural, esto no implica decir que Michel de Certeau no piense en
la educacion en esa obra, ni que las digresiones que ahi encontramos
no sean utiles a la investigacion sobre lo educativo o lo escolar. Al

41 A.Chartiery J. Hébrard, "A invencéo do cotidiano: uma leitura, usos’, Projeto Historia, 1998, p. 38.

42 M. de Certeau, “Teoria e método no estudo das praticas cotidianas’, en M. I. Szmrecsanyi
(comp.), Cotidiano, cultura popular e planejamento urbano (Anais do Encontro), 1985, p. 16.
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contrario, al intercalar lo oral y lo escrito, encontramos claves de
comprension de las relaciones habituales en el salon de clases, por
ejemplo, cuando directamente declara que

el nifio escolarizado aprende a leer paralelamente a su aprendizaje del
desciframiento y no gracias a éste [...] En otras palabras, solamente
una memoria cultural adquirida de oido, por tradiciéon oral, permite y
enriquece por mucho las estrategias de interrogacion semantica cuyas

expectativas el desciframiento de un escrito afina, precisa o corrige.*

O cuando indirectamente alerta que “desde la lectura del nifio hasta
la del cientifico, estd precedida y posibilitada por la comunicacion
oral, innombrable ‘autoridad’ que los textos no citan casi nunca” .+
La importancia de la oralidad es reiterada tanto en lo que concierne
al universo cultural del que proviene el nifio, cuanto en lo relativo a
las relaciones pedagogicas que se instauran dentro de la escuela, lo
que de cierta forma retoma de La cultura en plural. El remitir a una
sociedad escrituraria también convoca al reconocimiento de la im-
portancia de la escolarizacion en la propagacion y perpetuacion de
una concepcién del mundo y de la realidad fundada en la autoridad
del texto y refractaria al universo de la oralidad, con consecuencias
no siempre obvias, como los prejuicios contra los no escolarizados
o analfabetos.

Aunque mencionado brevemente en ese articulo, el modelo po-
lemologico puede contribuir a la elaboracion de analisis sobre las
practicas instaladas dentro de la escuela por parte de los sujetos en
tensas relaciones jerarquicas, en los debates emergentes en instantes
de ausencia de poder, o en las imposiciones de fuerza que se deri-
van de disputas entre concepciones/conductas internas de la institu-
cion y las dindmicas de los grupos sociales. La propuesta revela el
equilibrio inestable de la cultura escolar y suscita el cuestionamiento
constante sobre los consensos y las disputas histéricamente construi-
das por los sujetos que la habitan.

43 M. de Certeau, A invencgdo..., p. 263, cursivas originales.
44 loc. cit.
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Finalmente, es preciso destacar que subyace como preocupacion,
presente de forma distinta en las dos obras, la interrogante sobre
la funcién social de la escuela y el papel del profesor en el mundo
contemporaneo. Las consideraciones de uno u otro libro incitan a
problematizar la cultura escolar en sus caracteristicas y posibilida-
des en el juego no sélo de la tradicion, sino en lo que se abre a la
innovacién de practicas al incorporar aportes distintos de las cul-
turas plurales o multiples con las que conviven los sujetos dentro o
fuera de los muros escolares como resultado de la interaccion con la
television (o la internet) y otros medios, con otros grupos profesio-
nales, entre/intra campos del saber (o contenidos, como aparece en
la formulacion de 1974), y en la articulacion dindmica de estrategias
y tacticas movilizadas por estos sujetos en la vida cotidiana de las
relaciones que promueven entre si.

El impacto de la produccion de De Certeau en Brasil fue mas
sustantivo en relaciéon con el libro La invencion de lo cotidiano
(1980). Traducido al portugués en 1994, antecedié en un afio a la
publicacion brasilefia de A cultura no plural (1975), ocurrida apenas
en 1995. Su alcance, sin embargo, no estuvo restringido a los artifi-
ces de la educacion. Al contrario, abarcé campos diversos como la
antropologia, la arquitectura, la historia, el psicoanalisis, la comuni-
cacion, las artes y las ciencias sociales y politicas. La concepcion de
cultura manifestada en La invencion de lo cotidiano permitio revi-
sar los analisis sobre la recepcion y el consumo y conferir significado
a los trayectos errantes de los sujetos en territorios ajenos, como
diria Michel de Certeau. Al valorar los pequeos actos y percibir re-
beldias en escalas muy diminutas, el intelectual francés abri6é nuevas
perspectivas de analisis en las humanidades. En particular, el modelo
polemoldgico, estructurado en la relacion dindmica entre estrategias
y tacticas, fue el que tuvo mayor acogida por parte de investigadores
brasilefios interesados en comprender la operatividad de las practi-
cas culturales y sus logicas, a partir de una mirada sobre la cultura
que la retoma como muiltiple y constantemente reinventada.

En el ambito de la educacion ocurrié un proceso similar. No sélo
la historia de la educacion, sino también las investigaciones sobre
curriculum, disciplinas escolares, administracion escolar, practicas

76 DIANA VIDAL, MARIA ANGELA BORGES SALVADORI Y ANA LUIZA COSTA



escolares y educativas y formacion docente, entre otras, se valieron
de los aportes decertonianos para aplicarlos a estudios sobre la cul-
tura o culturas escolares, y la participacion de los sujetos-alumnos,
profesores y administradores en las relaciones pedagdgicas y escola-
res. Pueden encontrarse ejemplos en los trabajos de Fabiana Mun-
hoz#s acerca de las primeras profesoras de la Provincia de Sdo Paulo
en la primera mitad del siglo x1x; de Daniela Scarpa,* sobre las
aproximaciones entre cultura escolar y cultura cientifica en la ense-
fianza de la Biologia; o de André Paulilo,* en torno a las politicas
publicas educativas en Rio de Janeiro.

COSTUMBRE Y CULTURA

“Es posible que las personas hagan alguna cosa por si mismas, ade-
mas de aquello que la historia hace de ellas”.#® La frase sintetiza
la tesis a la cual Thompson dedicé toda su vida. En rechazo a los
extremos del determinismo y del voluntarismo, persigui6 el prota-
gonismo de los sujetos —agency— por medio del estudio de la cul-
tura de los trabajadores ingleses del siglo x1x y las décadas iniciales
del xx, inclinindose sobre un conjunto heterogéneo de actos y si-
tuaciones sociales en los cuales esa cultura se materializaba; en la
obra de Thompson la agency aparece como una accion posible en
determinados contextos, resultante de la tension entre la necesidad
—relacionada con las condiciones materiales de la vida— y el deseo
—vinculado con la moralidad y los sentimientos humanos.*

En esta mirada sobre su trabajo, comenzamos por los dltimos
textos, publicados en los anos noventa, en un contexto bastante di-

45 “Invengdo do magistério publico feminino paulista: mestra Benedita da Trindade do Lado de
Cristo na trama de experiéncias docentes (1820-1860)", 2018.

46 “Cultura escolar e cultura cientifica: aproximagoes, distanciamentos e hibridagdes por meio da
andlise de argumentos no ensino de biologia e na Biologia’, 2009.

47 Politicas publicas de educagdo: a estratégia como inveng¢do. Rio de Janeiro, 1922-1935, 2015.

48 K. McClelland, “Introduction’, en H. J. Kaye y K. McClelland (eds.), E. P. Thompson, critical perspec-
tives, 1990, p. 3

49  Ibid, p. 1.
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ferente de aquel en que fueron publicadas sus otras obras. Las discu-
siones acerca del posmodernismo dominaban vastas areas del mun-
do académico vy, para algunos, el historiador era reconocido como
parte de una tradicién inglesa valiosa, pero superada. Thompson
parecia aun dispuesto a probar lo contrario, a despecho de su ya
fragil salud. Costumes em comum fue lanzado en 19915 en 1993,
afio de su fallecimiento, fue publicado Witness against the beast, un
estudio sobre William Blake y, en 1997, Os romanticos, a Inglaterra
na era revoluciondria que en Brasil fue publicado por la editorial
Civilizagdo Brasileira en 2002. Estos libros recolocaron al autor en
la escena historiogréfica y, al menos los dos primeros, pueden ser
vistos también como respuestas a las orientaciones de politica neo-
liberal de Margaret Thatcher y su sucesor, John Major, dirigidas al
combate de los movimientos sociales, al adelgazamiento de los sin-
dicatos e, incluso, a la promocion de una reforma de la ensefianza
que borraba las marcas de la historia social y la sustituia por la vieja
historia factual de reyes, reinas y sus grandes logros, nacionalista y
evidentemente elogiosa.s®

Costumes em comum es la obra donde las categorias “costum-
bre” y “cultura” aparecen mas definidas, no sélo por incluir una
presentacion inicial de los términos, sino por analizar una serie de
tradiciones y rituales de los trabajadores ingleses del siglo xviir
—venta de esposas, escarnios publicos contra individuos acusados
de comportamientos inadecuados, valores morales ligados a la ali-
mentacion y al control de la distribucion del tiempo en diversas acti-
vidades, entre otros— para comprobar la hipétesis de que es posible
pensarlos, en la Inglaterra del siglo xviI1, como una “cultura tradi-
cional rebelde”.s* Al mirar las practicas consuetudinarias inglesas al
momento en que eran amenazadas por las innovaciones provenien-
tes de la industrializacion, considera que la defensa de los derechos
de la tradicion fue una forma de resistencia. Se trata de un libro
sobre la capacidad de esos trabajadores para negociar, recurriendo a

50 J.Fontana, La evolucién de E. P. Thompson’, Mientras Tanto, 2014, p. 31.
51 1998, p. 19.
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la legitimidad de la tradicién como estrategia para dificultar altera-
ciones a sus modos de vida.

En los articulos que componen el libro la nocién de costumbre
es mas frecuente que la de cultura. Aunque se refiere a la “cultura
plebeya” o a la “cultura de los trabajadores” o de grupos especificos
de trabajadores, la costumbre esta privilegiada como objeto de estu-
dio, aprehendida como una practica histérica. En cuanto a la “cul-
tura popular”, Thompson nos alerta acerca de que la nocion puede
chocar con limitaciones y paralisis que le fueron impuestas por los
folcloristas de finales del xv1i1 y principios del x1x,5* y exige cautela.
En este sentido, muestra que la propia institucionalizacion de los
estudios sobre folclore representa un borramiento de la memoria de
esas luchas en la medida en que acciones repletas de intencionalidad
son registradas como un montén de curiosidades, aisladas del tiem-
po y del espacio donde eran practicadas.

Descubrir en la costumbre mas que pasividad y conservaduris-
mo demanda, segin el historiador inglés, una mirada distante de
anacronismos y teleologias. Thompson mostrd que las expectativas
de aquellos estudiosos que esperaban encontrar en las acciones de
los trabajadores del siglo xviir embriones de propuestas revolucio-
narias eran equivocadas desde el punto de vista historico e historio-
grafico, pero también demostrd que recurrir a algo que en el pasado
fuera considerado legitimo o auténtico, aunque dentro de relaciones
sociales asimétricas, era una posible manera de resistir la avalancha
de cambios que destruia sus antiguos modos de vida. Y si en un lugar
luchaban por el derecho a cazar ciervos y en otro por el derecho a
cortar madera del bosque, o aun por el de transmitir a los descen-
dientes la posibilidad del uso de un molino en areas sefioriales, era
menos porque estuvieran conformes con esa organizacion agraria y
mas porque sabian que al usarla podrian ser escuchados. La costum-
bre, por tanto, es dinamica y encuentra su sentido en los usos.

Algunos ejemplos aseguran esa manera de entenderla. Uno de
ellos concierne a la herencia de la tierra y a lo que eso podia signi-
ficar. Thompson muestra que el juicio sobre este tipo de herencia

52 Ibid, p.17.

CULTURA E HISTORIA DE LA EDUCACION 79



como transmisioén de un patrimonio, en el sentido de propiedad, de
una generacion a otra, no corresponde con lo que se practicaba en el
siglo xvr11, por lo menos en muchas zonas de Inglaterra en las cuales
lo que era transferido era el derecho de aprovechamiento de la tierra,
sujeto a reglas, entonces vigentes, de control sefiorial. Se heredaba
“un lugar en la jerarquia de derechos de aprovechamiento”s? —per-
miso para que el ganado pastara en el bosque, por ejemplo— que
dependia, a su vez, del mantenimiento de las costumbres. Y esto era
importante y valioso, algo que garantizarse. De ahi que la resistencia
a las practicas capitalistas hacendarias se haya valido de la tradicion.

Esta misma clave aparece en el articulo “A economia moral da
multidio inglesa no século xviir”, publicado por primera vez en la
revista Past and Present en 1971 y vuelto a publicar con comentarios
en Costumes em comum, en 1998. En el texto, Thompson analiza
una serie de motines populares, a partir del conflicto entre lo que
denomina “economia moral” y “economia de mercado”, mostrando
que se trataba de una accion directa y organizada relacionada con el
consenso sobre la inmoralidad de ciertas practicas de mercado res-
ponsables de la carestia que ocasionaban profundos cambios de ha-
bitos alimenticios y patrones de vida. Al demostrar que las amenazas
de los amotinados resultaban en negociaciones, que muchos motines
eran parcialmente tolerados por las autoridades, que los amotina-
dos lograron regular los precios y que sellaban acuerdos que eran
respetados, Thompson comprueba que esos movimientos fueron vic-
toriosos, por lo menos hasta que el miedo al jacobinismo trajera la
represion absoluta.’+ Los hombres y las mujeres envueltos en esos
motines no eran revolucionarios, pero sabian articular elementos de
su experiencia como resistencia al avance del capitalismo. Tampoco
eran s6lo bandos desesperados actuando desarticuladamente, movi-
dos s6lo por el hambre; sabian escoger objetivos, diferenciar entre
productor e intermediario y recurrir a antiguas leyes, por ejemplo,

53 E. P.Thompson, “El entramado hereditario: un comentario’, en idem, Agenda para una historia
radical, 2000, p. 57.

54 Costumes em comum, 1998, p. 196.
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en cuanto a las tarifas del trigo, para hacer valer algin derecho. Era
la experiencia y la moral las que orientaban sus acciones.

Su interpretacion de la adhesion de los trabajadores a la religion
metodista es bastante esclarecedora. Sin refutar completamente la te-
sis marxista del “opio del pueblo” y aceptando parcialmente la pro-
posicion weberiana sobre las adecuaciones entre el protestantismo y
la burguesia, Thompson buscé otras explicaciones y, en A formacio
da classe operdria inglesa, afirmé6 que los trabajadores adoptaron
el metodismo también porque encontraron en las iglesias, en tiem-
pos de itinerancia e incertidumbre, una comunidad que ayudaba a
enfrentar la soledad y las dificultades; ademas de eso, analiz6 los di-
ferentes tipos de milenarismo que fueron abrazados por los trabaja-
dores metodistas esperanzados por un nuevo mundo sin injusticia, e
identificé tendencias mas o menos conservadoras. Avanzando entre
finales del siglo xvim y principios del X1x, se detuvo en aquellos fieles
disidentes, defensores del metodismo primitivo y laico, contrarios
a la jerarquia oficial del clero, ligados al movimiento obrero, que
llevaron a la organizacién de los trabajadores el mismo sentido de
disciplina y justicia que estaba presente en la Iglesia, fortaleciéndola;
la alienacion y la desesperacion dejan de ser las unicas explicaciones
plausibles de esa adhesion.ss

Estos ejemplos ponen en evidencia la libertad con la cual Thomp-
son tomé el marxismo, leyéndolo como una teoria de su tiempo y
distanciandose de la ortodoxia y el pragmatismo que marcaban los
trabajos de algunos de sus colegas de la academia o la militancia.
Negandose a hacer de su trabajo una exégesis o un referente de las
propuestas de Marx, mird a la cultura por fuera de los modelos
mecanicos de la “infraestructura a la superestructura”, y de la “alie-
nacion a la conciencia”. La critica mas contundente a ese reduccio-
nismo esta en el texto dirigido a Althusser, A miséria da teoria, en el
cual localizamos su esfuerzo por definir la “experiencia” articulada
a la cultura. Como categoria de vinculo, capaz de superar los “si-

55 M. Lowy, “E. P. Thompson (1924-1993): a religido dos trabalhadores’, Histéria e Perspectivas,
2014, pp. 295-311.

CULTURA E HISTORIA DE LA EDUCACION 81



lencios de Marx”,5¢ la nocion de experiencia une el ser y el pensar,
indisociables, ya se trate de un individuo o de un grupo social. Para
Thompson, no existe experiencia que prescinda del pensamiento y
toda experiencia s6lo existe porque es pensada y vivida como tal.
Experiencia y cultura son conceptos de union entre las determina-
ciones objetivas —materiales— en las cuales se encuentran los su-
jetos y sus posibilidades de intervencion, vividas simultdneamente
como accion, pensamiento y sentimiento. De ahi la importancia que
él dio al estudio de la moral, de las costumbres y los valores de los
trabajadores.

Thompson, al igual que Marx, fue un critico férreo de la so-
ciedad capitalista, aunque la tradiciéon del romanticismo inglés esta
tan presente en los senderos de su historiografia como sus lecturas
particulares del marxismo. Graduado inicialmente en Letras, su ca-
rrera de historiador provino de su admiracion por William Morris,’”
cuyos libros usaba en sus clases nocturnas de literatura e historia.
Para entender mejor a Morris, Thompson se convirtio en historiador
y publicé un libro sobre él en 1955. Antes de eso, ya habia escrito
junto a su madre otro libro en homenaje a su hermano Frank, ejecu-
tado durante la Segunda Guerra Mundial. Titulado There is a spirit
in Europe: a memoir of Frank Thompson, es un relato de vida de
un héroe antifascista. Su carrera literaria cuenta también con una
coleccion de poemas, The heavy dancers, y una novela, The Skyaos
papers, fechadas respectivamente en 1985 y 1988.5°

Lo anterior ayuda a comprender su preferencia por fuentes lite-
rarias, el estilo de su narrativa y el modo en que analiza las criticas
que los trabajadores hicieran a los avances del capitalismo en el siglo
xvii. Thompson mostré que aquellos trabajadores no entendian el
crecimiento econdémico como progreso social y que la defensa de la
costumbre no debe ser vista simplemente como una disposicion de
retorno al pasado, o como un componente conservador o reaccio-

56 E.P.Thompson, A miséria..., p. 183.
57 E.P.Thompson, “An interview with’, en marHO, Visions of history, 1983, p. 11.

m

58 Obras de Thompson citadas en J. Goode, “E. P. Thompson and ‘the significance of literature”, en
H. J. Kaye y K. McClelland (eds.), E. P Thompson..., pp. 183-203.
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nario. Del mismo modo, los poetas romanticos, al escribir poemas
bucélicos sobre la campifia inglesa en el momento en que la mercan-
tilizacion de la tierra avanzaba y los campesinos eran expulsados, no
estaban ciegos frente a las desigualdades existentes, sino que crea-
ban una imagen idealizada como contrapunto a la ciudad capitalista
y sus fabricas devoradoras de hombres.

En Brasil, a partir de la década de los ochenta, los andlisis de
Thompson sobre la costumbre y la cultura y sobre diferentes formas
de resistencia se volvieron guias luminosas para la comprension de
procesos y episodios de la historia brasilefia casi siempre relegados
al olvido y considerados como exdticos o poco relevantes y, a su vez,
ayudaron a renovar la historiografia nacional acerca del movimien-
to obrero, todavia caracterizado por la 6ptica del entreguismo de los
sindicatos al Estado y, en consecuencia, por sus supuestos conformis-
mo y pasividad.’ Muy pronto la historia social inglesa contribuiria
también a la renovacion de los estudios sobre la esclavitud, anima-
dos por nuevas perspectivas contra las tradiciones de la supuesta
suavidad de la experiencia brasilefia, por un lado, y la cosificacion,
por el otro.®® Viejos temas fueron revisitados y nuevos temas se co-
locaban frente a los historiadores, vinculados por la btsqueda de
una “historia desde abajo”.°* Ejemplos fructiferos de este cambio
de perspectiva son también los trabajos de Sidney Chalhoub sobre
las visiones de libertad desde la trayectoria de un conjunto de perso-
najes involucrados en procesos penales y de manumision a través de
los cuales el autor investiga su protagonismo en la compra y venta
y la resistencia a la esclavitud, demostrando que las mujeres y los
hombres negros, cautivos o no, desempefiaron un papel destacado
en el proceso que condujo a la abolicién.

59 M. B. Mattos, "A formacao da classe operaria inglesa: historia e intervencao’, Trabalho Necessd-
rio, 2014, pp. 18-41.

60 S. Lara, “Escraviddo no Brasil: um balanco historiogréfico’, trH. Revista de Histéria, 1992, pp.
215-244.

61 I. G. Ramos, Genealogia de uma operacdo historiogrdfica: E. P Thompson, Michel Foucault e os
historiadores brasileiros, 2015, p. 289.

62 Visées de liberdade, 1990.
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En cuanto al campo de la historia de la educacion, es preciso
reconocer que Thompson no hizo de la escuela uno de los temas
centrales de su obra. No obstante, algunas observaciones sobre la es-
cuela y la educacion estan pinceladas en sus libros. Del mismo modo,
lo que él propone acerca de los conflictos en torno al control de la
medicion del tiempo, del choque entre valores de diferentes culturas,
de las visiones y valores ligados a la escuela y a la educacion por
parte de diferentes grupos sociales, de la legislacién como un campo
de disputas, de las formas colectivas y compartidas del aprendizaje
y de una educacion politica, son cuestiones que han sido retomadas
por investigadores del drea como herramientas para el analisis de
aspectos del proceso de escolarizacion y para la ampliacion de los
objetos y tematicas que desde ahi pueden insertarse.

Bertucci, Faria Filho y Oliveira® escribieron sobre las potenciali-
dades de ese didlogo y destacaron algunos escenarios: la ampliacion
de los estudios sobre formacion mas alld de la escuela; el tratamiento
conferido a las categorias de cultura y experiencia, presentes en el
debate educativo contemporaneo; los conflictos entre las culturas
populares y la cultura escolar; y, como resultante, nuevas miradas
a viejos problemas tales como el fracaso escolar y la indisciplina,
entre otros aspectos. Ejemplos fructiferos son los trabajos de Rizzini
y Schueler sobre las demandas de escolarizacion por parte de dife-
rentes grupos sociales en la ciudad de Rio de Janeiro;* las investiga-
ciones de Marcelo Mac Cord acerca del lugar de la educacion en el
discurso y las practicas de asociaciones mutualistas de Recife;®s y, en
la misma direccion, los andlisis de Ana Luiza Jesus da Costa sobre

63 Edward P. Thompson, histéria e formagédo, 2010.

64 “Trabalho e escolarizagdo urbana: o curso noturno para jovens e adultos trabalhadores na
Escola Municipal de S&o Sebastido, Rio de Janeiro (1872-1983)", Revista Brasileira de Histéria da
Educagdo, 2017, pp. 89-115.

65 ‘“Imperial Sociedade dos Artistas Mecanicos e Liberais: mutualismo, cidadania e a reforma
eleitoral no Recife’, en M. Mac y C. H. M. Batalha (coords.), Organizar e proteger: trabalhadores,
associagées e mutualismo no Brasil (séculos xix e xx), 2014, p. 153-191.
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el “educar-se de las clases populares” a partir de fuentes producidas
por asociaciones de trabajadores.®

Otra contribucion de Thompson se vuelve hacia el estudio de la
legislacion en general y la legislacién educativa en particular. Este
tema es central en Senbores e cacadores...,* que tiene como objeto
de estudio la Ley Negra de 1753, creada para el “castigo mas eficaz de
personas perversas y mal intencionadas que usan armas y disfraces
y practican agresiones y violencias a las personas y propiedades de
los subditos de su Majestad”.®® Esta ley establecia la pena capital
para decenas de delitos que, en general, incluian la caceria, la ex-
traccion, la portacion de armas, dafios a la propiedad, disfrazar la
apariencia y amenazar. Al observar atentamente los delitos que la ley
intentaba reprimir, Thompson encontré précticas costumbristas de
los habitantes del bosque de Windsor y de algunos distritos fores-
tales proximos a Hampshire. Colocidndose en contra de la idea de
ley s6lo como sindénimo de hegemonia del Estado, puso atencion en
detalles especificos de cada uno de esos lugares, sus configuraciones
geograficas, las relaciones de las personas con las autoridades ecle-
sidsticas y con la nobleza y asi pudo concebir la ley como una arena
o espacio de conflictos, y mostrar como una misma ley podia ser
vista de diferentes maneras por parte de personas y grupos.

Al trabajar con la legislacion, Thompson opera una modificacion
desde el lugar del andlisis: no sélo es el Estado el que la instituye,
sino que también se refiere al lugar a partir del cual fue pensada, a
las circunstancias que le dieron origen, a los usos que se hicieron de
ella y, al final, a las discusiones entre el dominio que opera la ley, el
derecho y el poder arbitrario. Subraya el hecho de que lo juridico
es también un campo para la conquista de derechos, pues la legi-
timidad del Estado depende del reconocimiento de que la ley sea
portadora de alguna forma de justicia; es a partir de esa diferencia
entre el “dominio de la ley” y el “poder arbitrario” que se pueden

66 “Educacao e formacdo da classe trabalhadora no Rio de Janeiro entre as Ultimas décadas do
século xix e os primeiros anos do século xx', Revista Brasileira de Histéria da Educagéo, 2016, pp.
123-154.

67 Senhores e cagadores: a origem da lei negra, 1987.
68 Ibid, p. 363.
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reconocer en la legislacion tanto el ejercicio de dominaciéon como
las pistas sobre la exigencia de alguna reivindicacion. El texto legal,
de este modo, puede convertirse en fuente para el conocimiento de
proyectos educativos que estuvieran en juego y tuvieran que ser dis-
cutidos para que la ley pudiera considerarlos. Analizando diferentes
casos de sujetos capturados por la Ley Negra, algunos absueltos,
otros ejecutados, Thompson comprobd que los negros del bosque de
Windsor no eran bandidos temerarios y que, en su defensa, alegaron
estar practicando s6lo aquello que antes era permitido, armando asi
una emboscada al ejercicio legitimo de la autoridad. Tal ruta puede
despejar los estudios acerca de la legislacion educativa, contribuyendo
a la superacion tanto de la vision de ley como dominio absoluto del
Estado sobre la escuela y el trabajo docente, como de la inoperativi-
dad e inercia de los profesores frente a los cambios.

Finalmente, consideremos la actuaciéon de Thompson como pro-
fesor de adultos, faceta todavia poco conocida del historiador y tema
del articulo “Educacdo e experiéncia”, que originalmente fue una
charla ofrecida en Leeds, en 1968, y publicada péstumamente en Os
romdnticos...* La presentacion ocurrié durante la quinta conferen-
cia anual del Albert Mansbridge Memorial, evento organizado por
la Workers Education Association (WEA), institucion que desde 1903
buscaba firmar convenios con departamentos de extension cultural
de diferentes universidades y con el movimiento sindical para la im-
plantacion de proyectos de educacion de adultos. Entre 1948 y 1965
Thompson trabajo en el departamento de Extra Mural Studies de la
Universidad de Leeds, como profesor de cursos libres para estudian-
tes adultos en los cuales ensefiaba historia, ciencia politica, relacio-
nes internacionales y literatura inglesa. A la docencia se agregd la
militancia por la universalizacién del derecho a la educacién y una
educacion politica de la clase trabajadora.”

Para él, se trataba incluso de la posibilidad de aprender algo
sobre la Inglaterra industrial y de “ensefiar a personas que también

69 Pp.11-48.

70 R. Fieldhouse, “Thompson: the adult educator’, en R. Fieldhouse y R. Taylor (eds.), E. P Thomp-
son and the english radicalism, 2013, pp. 25-47.
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me ensefaran”.”* De acuerdo con su esposa, Doroty Thompson, una
parte significativa de la investigacion que dio origen a su libro mads
famoso —La formacion de la clase obrera en Inglaterra— fue hecha
en funcion de sus clases nocturnas.”> Thompson buscaba elementos
para que los alumnos pudieran discutir su propia experiencia, rom-
piendo con una tradicion inglesa de educacion de adultos en la cual
las clases estaban organizadas en una hora de lectura y una hora de
discusion de temas variados y aleatorios. Buscd también recursos
para mejorar el desempefio estudiantil, sustituyendo trabajos escri-
tos en los que el resultado era insatisfactorio por la lectura e inter-
pretacion de fuentes documentales. Este ejercicio le brind6 nuevos
horizontes para pensar la experiencia de los trabajadores del pasado
a partir de las miradas de los trabajadores del presente —especial-
mente esa mirada sobre las iniciativas creativas y autonomas de los
trabajadores—, al mismo tiempo que ayudé a superar el problema
de las evaluaciones.”

El texto se inicia con una alerta: en la educacion de adultos es
imperativo considerar la experiencia que el alumno trae al salon de
clases, asi como la relacion con el profesor, y es a partir de esta
cuestion que €l investiga el impacto de la emergencia de un sistema
de educacion formal sobre los trabajadores ingleses, entre finales
del siglo xv111 y principios del xix. Tomando la literatura romantica
como fuente, e inquiriendo también sobre la trayectoria de los au-
tores, Thompson demuestra como se generé un antagonismo entre
el intelecto —el mundo de la escuela— vy la experiencia, los apren-
dizajes practicos y morales de la vida que los trabajadores traian al
interior de la escuela:

Durante un siglo o mds, la mayor parte de los educadores de la clase
media no lograba distinguir el trabajo educativo del control social, y
esto imponia con demasiada frecuencia una represion del valor de la

experiencia de vida de los alumnos o su propia negacion, tal como se

71 E.P.Thompson,“An interview..., p. 13.
72 E.P.Thompson apud R. Fieldhouse, “Thompson: the adult...’, p. 37.
73 R.Fieldhouse, "Thompson: the adult...’, pp. 25-47.
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expresaba en dialectos incultos o en las formas culturales tradicionales.
El resultado fue que educacion y experiencia heredada se oponian una

a la otra. [...] Esa tension todavia permanece.’

El autor reafirma esa primera funcion de la escuela, controlado-
ra y moralizante, y el antiintelectualismo como una de las reacciones
de los trabajadores frente a la negacion del valor de su experiencia.
Se engafia, entonces, quien crea que Thompson no reconoce el valor
de la educacion formal o las conquistas en términos del derecho a la
educacion. Los problemas que él plantea son de otro orden: primero,
coémo conciliar educacion y experiencia en la organizacién de con-
tenidos y en la seleccion de métodos de ensefianza; segundo, como
combatir el antiintelectualismo, entendiéndolo como respuesta a
una educacion excluyente vy, finalmente, como pensar la educacion
como algo mas que un instrumento de “movilidad social selectiva”7s
basado en la nocién de mérito o fracaso personal.”® Cincuenta afios
después, el conjunto de esos sefialamientos parecen todavia hacer
mucho sentido.

COMENTARIOS FINALES

En estas consideraciones finales, nos gustaria abordar un aspecto
que, creemos, puede ser compartido entre estos dos historiadores.
De Certeau y Thompson, seguramente, serian contrarios al uso ca-
noénico de sus conceptos y proposiciones, procedimiento muy distan-
te de aquello que ellos mismos osaron hacer. Ciertamente hay mas
que el Canal de la Mancha para separar a estos dos historiadores que
nacieron con s6lo un afio de diferencia, aunque también hay entre
ellos muchas aproximaciones, tal vez mds que aquellas que la vieja
rifia entre la historiografia francesa y la de la isla tradicionalmente
permite identificar —incluyendo sus desplazamientos de ultramar—.

74 E.P.Thompson, “Educacéo e experiéncia’, p. 36.
75 Ibid, p. 42.
76 Ibid, p. 43.
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Ademads del tiempo vivido, compartieron una atencién a la vida de
las personas comunes para reconocerles la condicion de sujetos his-
toricos. Dialogando con otros campos de conocimiento, Thompson
y De Certeau encontraron en la cultura no sélo un objeto de inves-
tigacion historica, sino una nueva manera de interrogar el pasado.

Ambos pensadores fueron disidentes. Thompson, un disidente de
la ortodoxia marxista, del Partido Comunista y de la propia carrera
académica que construyé de manera intermitente; De Certeau, un
jesuita que coqueteaba con temas como el psicoanalisis, el marxismo
y la rebelion y que, aunque hubiera trabajado como profesor invita-
do en varias instituciones francesas de ensefianza superior y también
de Estados Unidos como profesor titular, s6lo en 1984, poco antes de
fallecer, ingres6 a la Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales.””
Incluso ahi, segin Elizabeth Roudinesco, “era considerado sospe-
choso por interesarse en cuestiones que no estaban en la linea”.”
La disidencia contribuyd, epistemolégicamente, a la produccion de
estos dos historiadores.

Como intentamos evidenciar, sus contribuciones no poseen un
cardcter de excepcionalidad o genialidad, y tanto sus obras como los
modos de su apropiacién no deben ser aislados de los contextos de
conformacioén y circulaciéon en que fueron dados a conocer. Como
sugiere Norbert Elias,” la originalidad de los enunciados de Mi-
chel de Certeau y de E. P. Thompson debe situarse en un punto de
convergencia entre las dimensiones de los cursos individuales de sus
vidas y de las condiciones sociales e historicas que les ofrecieron las
posibilidades, interdicciones y elecciones, un punto de partida que
nos ayuda a entender quiénes fueron y qué escribieron, con quiénes
se relacionaron y ante qué mundo se enfrentaron.

Sobre todo, hay en ellos una voluntad generosa de intentar com-
prender los afectos y las razones que envuelven las acciones de aque-
llos que, tradicionalmente, fueron los desacreditados de la historia,

77 D.Vidal,"Michel de Certeau..., pp. 257-284.

78 Instituto Humanitas Unisinos, “Michel de Certeau era um pensador‘incémodo’e contestador’,
en Entrevista com Elizabeth Roudinesco, 2017.

79  Mozart, sociologia de um génio, 1995.
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y para ello investigaron un repertorio de practicas —cotidianas para
el francés, costumbristas para el inglés— que, en una mirada telescé-
pica, parece que tienen poco que decir sobre el cambio y la voluntad,
pero que adquieren otras tonalidades en cuanto son analizadas en
sus tramas diminutas. Dos historiadores que hicieron de lo particu-
lar y lo ordinario el centro de su atencién; no despreciaron las rela-
ciones de poder que rodean y “subalternizan” a los “de abajo”, pero
tampoco se contentaron con repetir la historia de la dominacion, y
buscaron mas bien aquello que tales sujetos ofrecian de inventiva
y resistencia.

Transitando entre aportes tedricos distintos —el caso de De Cer-
teau— o proponiendo lecturas originales y libertarias del marxismo
—caso de Thompson—, estos dos grandes historiadores ensefian no
solo a reformular sujetos y objetos de estudio o incluso una nueva
metodologia de analisis que incide sobre las practicas, costumbres y
experiencias; sino que alertan, ante todo, sobre el equivoco de una
apropiacion ligera y mecanica de ese —o de cualquier otro— reper-
torio tedrico e invitan a reconocer, en términos de una epistemologia
de la historia y de la historia de la educacion, el valor de la libertad de
pensamiento.
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Marcela Gomez Sollano y Lia Pinbeiro Barbosa

PRESENTACION

El titulo del libro que el lector tiene en sus manos invita a reflexionar
sobre los alcances y limites del término educacion en nuestros dias,
pletéricos de posibilidades, asi como de nuevos desafios. Repensar
la educacion en su relacion con la historia y la cultura permite in-
terrogarnos sobre qué tanto lo que heredamos queda como huella
de inscripcién en los intersticios por los que el mundo simbdlico e
imaginario circula, recrea y transforma en la vida cotidiana, con las
inercias y sorpresas que la caracterizan.

Una multiplicidad de posibilidades, analiticas y teéricas, se abre
para hacer visibles las tramas densas y complejas que se configuran
en este caleidoscopio en el que, el encuentro con los otros, deja ins-
critas las genealogias —familiares, sociales e historicas— en las que
la subjetividad y las condiciones concretas de vida de los actores
participantes de un determinado proceso de formacion se articulan
de manera compleja e inédita para hacer del legado una base que,
como huella, pueda tener incidencia en la construccion de proyectos
en los que los sujetos se reconozcan y los potencien.

Las generaciones no han sido ajenas a ese registro subjetivo y
simbdlico que, junto con los cambios que las acompanan para to-
mar distancia de las herencias, despliegan formas de organizacion e
identificacion particular y, en algunos casos, diferentes y antagonicas
a aquellas que heredaron, a pesar de que, como fantasmas, circu-



lan en las tradiciones, en los lenguajes, asi como en ciertas formas
de organizacién y produccion de los bienes simbélicos y materiales
que hacen posible la subsistencia de las personas, las familias y las
comunidades.

América Latina no es ajena a dicha dimension, fuertemente mar-
cada por el encuentro entre culturas ancestrales y aquellas que se
reconfiguran al calor de l6gicas que las narrativas colonizadoras han
inscrito en las sociedades en nombre del progreso, la modernidad o
la civilizacion que, asociada a la racionalidad cientifico-tecnologica,
desdibuja, ignora o deja de lado los saberes y las experiencias que
las propias comunidades han desplegado a lo largo de su historia an-
cestral para resguardar los bienes culturales que, en sus tradiciones,
ocupan un lugar central.

En este marco, el capitulo que presentamos a continuacion tiene
como uno de sus objetivos centrales abrir un espacio de reflexion
para pensar un campo que, como el de la pedagogia, pone en juego
una cuestion significativa en el ambito del conocimiento, la forma-
cién y la intervencion que se relaciona con las siguientes preguntas:
¢qué hace posible y como se construye cotidianamente nuestro
vinculo con lo social, con las instituciones, con el otro; en una pa-
labra, con la vida misma?; ¢qué desafios enfrentan los educadores
y pedagogos ante las exigencias del tiempo presente para que el en-
cuentro entre las generaciones sea posible?; ¢qué han configurado
algunas comunidades y organizaciones sociales que, abrevando de
su historia ancestral y de la lucha que han librado para no sucumbir
a los embates del gran capital y del saqueo, han producido saberes
y experiencias que hacen evidente la construccion de alternativas
asi como la produccion de saberes que, vinculados con proyectos
politico-pedagogicos de transformacion social, brindan bases para
pensar en otras epistemes y nuevas posibilidades para la educacion?

A continuacién nos permitiremos esbozar algunas lineas de re-
flexion surgidas al calor de ciertas preguntas y problemas del trabajo
de investigacion realizado por los equipos participantes del programa
Alternativas Pedagdgicas y Prospectiva Educativa en América Lati-
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na (ApPEAL) de México, Argentina, Brasil, Chile y Colombia,* para
pensar las particularidades del discurso pedagdgico en su relacion
con la historia, la politica, la cultura y el conocimiento de cara a
los tiempos de la compleja época que nos toca vivir, con el objeto
de ubicar la importancia de la experiencia, el saber y la formacién de
los sujetos de la educacion en la transicion epocal, topicos que se
sitian de manera particular a partir de los tres apartados que con-
forman el presente capitulo. En el primero abrimos una reflexion
para contextualizar las transformaciones y desafios que enfrentamos
en el momento actual y que tienen implicaciones profundas para la
educacion; en el segundo se esbozan algunos de los referentes orde-
nadores que consideramos pueden jugar para repensar la educacion
y las pedagogias de nuestra época y, por ultimo, se analizan las apor-
taciones que organizaciones sociales de América Latina han hecho
para reconfigurar las visiones hegemonicas de la educacién y, a par-
tir de las experiencias pedagogicas que han desplegado y los saberes
generados, aportan a la construccion de lo que aqui caracterizamos
como otras epistemes. El capitulo deja inscrita al final una invita-
cion para continuar este ejercicio que se nutre de las experiencias
de aquellos sectores de la poblacion que, en su lucha y resistencia,
han sabido hacer oir su voz y, con ella, mostrar que otro mundo es,
ademas de posible, necesario.

1 Losinvestigadores participantes en los proyectos que integran dicho programa configuramos
un campo de problemas para situar, en funcion de las particularidades sociohistéricas de
cada realidad, las implicaciones que tienen las alternativas pedagdgicas en la producciéon
de opciones que respondan a los complejos desafios que enfrentan los paises de la region,
en un contexto marcado por profundas transformaciones, desigualdades y crisis. Se analiza el
potencial que proporciona sistematizar experiencias en proceso, no documentadas, asi como
estudiar las ya recuperadas en virtud de que reflejan la problematica, dimensiones y tenden-
cias alternativas de una regién especifica e indican los posibles retos y limites de la accién y
transformacion pedagdgica. Véase M. Gdmez y M. Corenstein (coords.), Reconfiguracion de lo
educativo en América Latina. Experiencias pedagdgicas alternativas, 2013.
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REPENSAR LA EDUCACION: CONTEXTO Y DESAFIOS

En el campo pedagdgico, las investigaciones de historia de la educacion
que estudian fuentes, elaboran narrativas y recuperan experiencias
del encuentro entre sujetos y saberes son, al menos, insuficientes, si
se considera la preeminencia que tiene, en los debates pedagdgicos
actuales relacionados con la politica educativa, la preocupacion por
reconectar la produccion de conocimientos con las practicas edu-
cativas concretas. Sin duda, ésta es una cuestion nodal frente a las
diversas configuraciones discursivas que ha construido y de las cuales
se nutre el neoliberalismo pedagdgico,> asi como las respuestas que
los grupos y las comunidades sociales y de educadores han generado
frente a la embestida de la globalizacion transnacional y mercantil.

El espacio asignado al saber y al educador en este proceso ha
sido crucial y constituye un referente ordenador que no debemos
perder de vista si queremos ir mas alla del lugar que la Modernidad
asigné a lo que, en su logica, configur6 como periferia. Por ello, en y
desde América Latina, es central recuperar, tal como lo enfatiza Alci-
ra Argumedo, “esos saberes que estdn en las ‘orillas de la ciencia™ 3

En este sentido, es importante situar los alcances de esta afirma-
cion, ya que es posible ubicar una linea que ha transitado, muchas
veces de manera invisible, otras de manera violenta y combatida,
la historia latinoamericana, especificamente de su educacion, de su
historia y de su cultura.

En ella encontramos preguntas y debates que tienen una total
actualidad y que muchas veces pasamos por alto. Asi por ejemplo,
podemos ubicar una linea de reflexion que tiene largos antecedentes
y recorre parte de la pedagogia latinoamericana de corte democra-
tico, nacional y popular y que permite develar la delgada grieta que
la instrumentalizacién de la escuela latinoamericana hace evidente

2 Desde puntos de vista muy distintos —afirma Puiggrés— diversos sectores nombran con
el término neoliberalismo “a la corriente que organiza la sociedad en la cual vivimos, pero lo
aplican al pasado [...] evadiendo asf el abordaje de su actualidad”. Cartas a los educadores del
siglo xx;, 2007, p. 16.

3 lossilencios y las voces: notas sobre el pensamiento nacional y popular, 1993, p. 45 (cursivas del
original).
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en la complejidad e inconmensurabilidad del tiempo presente, asi
como para reconocer las posibilidades liberadoras de la educacion
frente a los modelos reproductivistas y neoliberales que hoy preva-
lecen en la region. Al respecto Puiggros senala que ese nuevo relato
podria colaborar a darle sentido a la experiencia actual, reafirman-
do su posibilidad de inscribirse en una historia de emancipacion,#
lo que tiene implicaciones profundas, tanto de caracter pedagdgico
como ético-politico, ya que guarda relacion con la pregunta de qué
alcances ha tenido y puede tener la educacion en realidades como
las nuestras.

La pregunta obliga a colocarnos frente a la situacién de cambios
y dislocaciones que la globalizacion transnacional, la conectividad
digital y la reorganizacion geopolitica del mundo estd implicando
para la region, ya que este proceso ha modificado el escenario de los
vinculos entre las naciones, lo cual impacta el concepto mismo de
nacion, de Estado y de sociedad. Ademas, es necesario situar histori-
camente este proceso y ubicar el impacto desigual e inequitativo que
tiene para sociedades, comunidades, instituciones y sectores concre-
tos de la poblacion, asi como el papel que la produccion de alter-
nativas a los modelos tradicionales o hegeménicos ha tenido para
y desde América Latina, y lo que esto significa en la produccion de
conocimientos situados,’ con el objeto de “resignificar la experiencia

4 Adriana Puiggrds brinda una base importante para reconstruir esta genealogia por la que ha
transitado la historia de la educacion latinoamericana. Para ello plantea la critica al reproduc-
tivismo, tomdndolo como paradigma de las censuras que no conllevan anuncios. Confronta
la opinidn de quienes antagonizan con la institucion escolar sin proponer alternativas que
atiendan el bien comun y dejan el campo libre para la mercantilizacién de la educacion. Plan-
tea que gran parte de las alternativas pedagdgicas ha carecido de fuerza politica y no se ha
identificado con opciones democraticas de la historia. Postula la necesidad y posibilidad de
reconstruir otra historia de la educacién que incluya la vocacion latinoamericanista, caribe-
Aa e hispanoamericana, tomando como vector el que imaginariamente vincularia a Simén
Rodriguez con Paulo Freire. De Simén Rodriguez a Paulo Freire. Educacién para la integracion
latinoamericana, 2005.

5  W.Mignolo,"Herencias coloniales y teorias postcoloniales’, en B. Gonzalez (ed.), Cultura y Tercer
Mundo, 1996, p. 114.
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acumulada en la region [...] atravesada institucionalmente por una
relacion desigual de saber-poder”.¢

Su reconocimiento o negacion tiene implicaciones profundas en
las condiciones en las que los saberes y las practicas se producen,
en lo que esto representa para la formacion de los sujetos, del tipo
de pedagogias que se construyen y el lugar que la experiencia y la
produccién de saberes tienen en este proceso.

En este marco, resulta central no perder de vista la operacion
politico-discursiva que los sectores conservadores y neoliberales es-
tan llevando a cabo’” y que se condensa en los nuevos rostros del
neoliberalismo, que se nutre del fundamentalismo de mercado, de
las desigualdades sociales y culturales, de la violencia y el miedo que
dificultan la construccién del lazo social; del clientelismo, la simu-
lacion y la corrupcion, asi como de la profunda desconfianza en la
politica y de la exclusion creciente de las nuevas generaciones de las
instituciones que hicieron posible la inclusion y la transmision del
legado, ya que, como bien lo marca Henry Giroux:

En una sociedad de mercado atrapada en el “ciclo de la codicia”, man-
tener situaciones de injusticia permite seguir acumulando capital, y la
revolucién neoconservadora y neoliberal apunta a la transformacién
de un Estado que beneficie a una sola parte de la sociedad. [...] El cau-

dal del sufrimiento humano que provoca este modelo atraviesa todo

6 N. Richard, “Intersectando Latinoamérica con el latinoamericanismo: discurso académico y
critica cultural’, en S. Castro-Gémez y E. Mendieta (eds.), Teorias sin disciplina (latinoamericanis-
mo, poscolonialidad y globalizacidn en debate), 1998, p. 55.

7 "Lo que caracteriza hoy la acciéon de la derecha latinoamericana —sefala Sader— no son
nuevas propuestas para terminar con la desigualdad y la exclusién social, sino métodos de
accion nuevos, para volver a sus antiguos métodos [...] El uso de las leyes como instrumento
con objetivos politicos concretos es lo que se llama lawfare, vocablo que conscientemente
tiene origenes en la palabra guerra, porque de eso se trata: de desatar una verdadera guerra
en contra de los lideres politicos democraticos y populares, buscando desgastar su imagen
publica e incluso inviabilizar su participacién politica mediante acumulacion de sospechas y
de procesos judiciales [...] Esos son los nuevos métodos de la vieja derecha, cuyos objetivos
son los mismos: acaparar el poder politico en manos de la banca privada, destruir el patrimo-
nio publico, los derechos de los trabajadores y los programas sociales, asi como la soberania
en la politica externa de nuestros paises. Lo Unico nuevo es ese método de colusion entre el
Poder Judicial y los medios’, haciendo asi efectiva la judicializacién de la politica. “Una nueva
vieja derecha’, La Jornada, 2017, p. 17.
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el ordenamiento social y cuestiones como la igualdad, la justicia racial
y la libertad son vaciadas de contenidos y usadas para descalificar a
quienes sufren miseria sistemdtica o castigo crénico, en nombre del

libre mercado, el lucro y el consumo.?

En esa complejidad se condensan situaciones de diverso orden
que redefinen el escenario regional y mundial, asi como la capa-
cidad o dificultad de los agentes sociales para reconocer y generar
opciones frente a la situacion presente, fuertemente marcada por lo
que Castells caracterizé hace algunos afios como la nueva economia
en la era de la informacion,® lo que tiene implicaciones profundas,
tanto de caracter pedagdgico como epistemologico y ético-politico,
ya que guarda relacion con la pregunta de para qué educar; cuestion
que le plantea profundos, nuevos y, en algunos casos, inéditos desa-
fios a la pedagogia, sobre todo si consideramos el impacto cultural
y educativo que tiene el desplazamiento de la palabra por la imagen,
con lo que esto implica en las formas de pensamiento, en la consti-
tucion de la subjetividad, en los alcances y limites del conocimiento
y del tipo de vinculos que los sujetos construyen con su entorno, con
los otros y con el saber. De acuerdo con Martinez de la Escalera,

instantdnea, inapropiada, la imagen llega a nosotros tan ripidamente
como desaparece. Es efimera y ubicua, vive en el presente y parece ne-
garse a aceptar la muerte. Esta palabra que nos llega inmediatamente,
en el presente, corta con el pasado y también con el futuro. Nos trans-
forma en individuos sin historia que viven e intercambian en una suerte
de presente permanente. Grave modificacion de nuestra relacion con la
tradicion y la historia, que a lo sumo sélo se nos aparecen como ruinas.

El individuo que hoy somos es un sujeto sin historia, que vive su pre-

8  "El neoliberalismo y la crisis de la democracia’, Anales de la Educacion Comdn, 2005, p. 81.

9  Manuel Castells ve la “Sociedad en Red” como una nueva forma de organizacién social, no
una simple etiqueta para un fendmeno tecnoldgico. En ella, la nueva economia es la que se
desarrolla de forma desigual y contradictoria, pero que se despliega mundialmente en todas
las areas. Es por tanto —de acuerdo con el sociélogo espafiol—, una economia informacional,
una economia global y una economia organizada en red, y ninguno de estos factores puede
funcionar sin el otro. Véase La Era de la Informacion. La Sociedad Red, 1999.
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sente inmediato sin sentir nostalgia del pasado y, lamentablemente, sin
sentir envidia del futuro. El futuro, como decia un joven aleman citado
por Gunter Grass en su libro de ensayos Mi siglo, ha llegado ya. Ese
joven pertenece, al igual que nosotros, a un mundo que parece haberse

reconciliado con toda naturalidad con el capitalismo.™

El principio ético basado en necesidades sociales de las pobla-
ciones se desplaza a una logica economicista donde la educacion
representa, en realidad, el canal formador de una mano de obra mas
eficiente y eficaz, a partir de la imposicion de estandares de ren-
dimiento, medicién y certificacion. A esto se suma una cultura del
miedo, el riesgo, la violencia y la criminalizacion que impacta pro-
fundamente las condiciones de vida de la gente y su subjetividad al
construir, como base de su significacion, una racionalidad asentada
en la desconfianza en las instituciones y el temor a lo que se confi-
gura como amenaza a la “seguridad” de las personas, las familias y
los grupos sociales —ya sea por su condicién de clase, edad o grupo
étnico—, lo que tiene hondas implicaciones en la conformacion del
lazo social, asi como en los vinculos que los sujetos construyen con
los otros y con su medio.

En este contexto las dimensiones de la experiencia y del saber
adquieren relevancia y pertinencia historica y pedagogica, particu-
larmente en América Latina, en tanto que constituyen, junto con
las de la cultura, el sujeto y el conocimiento, referentes ordenadores
centrales para pensar los limites que diversas formas de represen-
tacion tedrico-discursivas tienen, frente a las practicas de los acto-
res concretos y sus formas de simbolizacion del mundo; lo que en
el campo de la educacion y la pedagogia consideramos una cuestion
central, ya que nos ubica en las dificultades que enfrentamos en la
region para la recepcion del legado, la construccion del vinculo con
lo social y las mediaciones, deseables y posibles, para articular las
herencias con los aires de la época y las transformaciones en ciernes.
Constituyen, en este sentido, una fuente de apropiacion y de res-
guardo de la memoria que puede ser la base para la produccion de lo

10  El presente cautivo. Siete variaciones sobre la experiencia moderna, 2004, p. 93.
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nuevo, frente a un escenario que, como el actual, avanza arrasando
lenguajes, posiciones de sujeto e instituciones.

Hay en este movimiento una apuesta por construir un espacio
de intermediacion entre diversos niveles de andlisis, uno de los cua-
les encierra, en su potencial teérico, la posibilidad de organizar el
campo pedagogico de un modo diferente al que han construido las
representaciones dominantes que circunscriben la historia de la edu-
cacion y la cultura de los paises de América Latina al circuito de los
saberes establecidos. Posibilita, por ello, una lectura descentrada y
abierta para pensar el lugar del saber en lo inacabado de aquello que
la experiencia marca como inscripcion fronteriza de “saberes dife-
renciales que se fugan por las rendijas de las disciplinas maestras”.'*

Desde otro angulo, la demanda de saberes como bien educativo
disponible para su uso social y productivo conlleva un valor cultu-
ral adicional (se identifica con la demanda subjetiva y social, con el
anhelo de reconocimiento y ciudadania) capaz de integrar un capital
cultural colectivo. Mientras una u otra sean demandadas por secto-
res sociales distintos, es decir, mientras el conjunto de la sociedad no
acuerde en demandar saberes como bienes educativos, la configura-
cién de saberes con un sentido social y productivo seguira siendo un
fendmeno parcial circunscrito a experiencias determinadas que no se
reconfiguran y potencian en su relacion con la formacion, los sujetos
y los espacios sociales en su historicidad, contingencia y precariedad.

Recuperar la especificidad de las alternativas que se han pro-
ducido en la region nos permite elaborar narraciones descentradas
respecto a las del relato hegemoénico y pensar articulaciones para
que los sujetos de los sectores populares puedan salir de su arrinco-
namiento local y participar competitivamente con sus creaciones y
saberes en los intercambios econdmicos y sociales, lo cual implica,
entre otras cuestiones, reconocer en el sujeto su capacidad de saber
un saber, de desearlo, de entenderlo, de desarrollarlo. No podemos
contemplar a los sujetos de la educacion sin reconocer los cambios
que muchos de ellos han sufrido, sin admitir que los 6rdenes del

11 N.Richard, “Intersectando Latinoamérica...’, p. 55.
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pasado han variado y que los antagonismos se constituyen de otra
manera.

Para ello es necesario abrir los problemas, discutir los supuestos,
diagnosticar el campo de las diferencias y construir proyectos que
restituyan, desde la imaginacion y el conocimiento, el lugar de lo
posible. La ruta de salida de esta tesitura no es solamente técnica,
sino que pasa por la filosofia, por la discusion de ideas y de los valores
que estan en juego, para lograr acuerdos sociales que sostengan la
educacion de las proximas generaciones, en un clima ético intelec-
tual que oriente la vida social hacia la justicia y permita enfrentar,
en la era de la informacion, la situacion critica que viven los sistemas
educativos modernos.

REFERENTES ORDENADORES PARA PENSAR ¢ REPENSAR?
LA(S) PEDAGOGIA(S) DE NUESTRO TIEMPO

Los ejes de reflexion situados en el apartado anterior, como lineas
de problematizacion para el abordaje del tema propuesto en este
capitulo, constituyen una base, sobre todo si tenemos en cuenta que
en América Latina fue la escuela publica la que abrié el camino del
aprendizaje de la lengua nacional y los saberes necesarios para la
constitucion de la conciencia colectiva. Una escuela ritualista, mitifi-
cadora y autoritaria, que fue concebida como garantia contra la dis-
gregacion social, frente a una poblacion heterogénea desde el punto
de vista cultural, histérico y linglistico, con antecedentes distintos
respecto de un discurso que pretendié homogeneizar sus valores, sus
normas de vida, sus aspiraciones y que, al mismo tiempo, no cuestio-
no6 la marcada desigualdad social que la divide.

En este proceso, la sociedad civil fue progresivamente desvincu-
lada de la educacion formal, que, vaciada de toda participacion acti-
va de la poblacién, terminé por constituirse en apéndice del aparato
de administracion publica y adquirir sus rasgos burocraticos.

A los rasgos de heterogeneidad, asincronia y desigualdad educa-
cionales —sefiala Puiggros— debe agregarse “el caracter prescriptivo
del discurso pedagdgico y la escasa prescripcion de las culturas po-
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pulares que en él se verifican, situacion a la cual se suma la disconti-
nuidad de los procesos politicos, tipica de los estados de la region”.*>
¢Qué fronteras se estan construyendo como expresion de un mundo
en constante cambio y vertiginosas transformaciones? ¢Qué desafios
le plantea a la pedagogia la construccion de referentes que aporten
elementos distintos para habilitar, desde la memoria y la imagina-
cion, otras formas de pensar la educacion?

Tales preguntas se abren en un contexto en el que la relacion
entre escuela, formacién y futuro no alcanza a constituir, para secto-
res amplios de la poblacién, un referente desde el cual situarse con
respecto al empleo, la familia, el conocimiento, en fin, frente a un
sistema que, como el educativo, lejos de retenerlos los abandona pre-
parandolos, en algunos casos, para el desempleo. Segmentos impor-
tantes de las sociedades latinoamericanas estan siendo preparados
en forma desigual y han ingresado al siglo xx1 con peligrosas fractu-
ras econOmicas, sociales y culturales. La brecha entre pobres y ricos
ha crecido y se ahonda en amplios sectores de la poblaciéon que no
estan avanzando en absoluto, como los trabajadores pobres, las fa-
milias indigenas y los migrantes; lo que afecta una de las metas mas
importantes en la que se fincaron los sistemas educativos modernos:
la construccion de espacios publicos abarcadores del conjunto de la
poblacién y productores de ciudadanos.

Sin embargo, la situacion actual no puede describirse simple-
mente como un desajuste o el resultado de problemas de funciona-
miento de los sistemas educativos de la region latinoamericana; la
fuerza disolvente del neoliberalismo pedagogico radica en que afecta
tanto las condiciones materiales como las simbélicas en que se pro-
duce la relacion entre los sujetos de la educacién y la cultura.®

Y es justamente esta dimension central del quehacer pedagdgi-
co la que interesa articular a lo ya planteado, ya que precisamente
la dindmica del mundo actual, con su complejidad y riqueza, estd

12 América Latina: crisis y prospectiva de la educacion, 1990, p. 13.

13 Para profundizar en las implicaciones pedagdgicas de la operaciéon disolvente del neolibera-
lismo pedagdgico en educacion, véase A. Puiggros, Volver a educar. El desafio de la ensefnanza
argentina a finales del siglo xx, 1995, pp. 37-61.
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creando una serie de situaciones que dificultan y, en algunos casos,
“inhabilitan” a los sujetos para construir ese vinculo con lo social,
tanto por las precarias condiciones en las que se despliega la vida
diaria de millones de personas como por la crisis de los lazos sim-
bolicos y afectivos que involucran la relacion entre las generaciones.

En esta interaccion se configuran tramas densas y complejas que
ponen en tension nuestra relacion con el pasado, con los espacios de
vida cotidianos y con las posibilidades que el presente abre frente a
un futuro incierto y precario, particularmente en ambitos relacio-
nados con el trabajo y la formacion que las instituciones educativas
brindan, lo que comporta una exclusion o desafiliacion™ también
respecto de lo social, situacion que se profundiza en los paises de la
region.

Dejar de lado esta cuestion constituye un gesto sintomadtico de
la época, ya que borra o desplaza el tema de la responsabilidad que
como sociedades tenemos, tanto en la transmision-reconfiguracion
del legado, como en la construccion de narrativas en las cuales sea
posible la operacién politico-pedagogica de produccion de lo nuevo
en el contexto de las exigencias que el siglo xx1 plantea en todos los
ambitos de la vida social, particularmente en la construccion del
vinculo pedagogico.

Son responsabilidades colectivas que convocan a las generacio-
nes a trabajar cotidianamente en la creacion de espacios que favo-
rezcan y fortalezcan el lazo con lo social, aun en la precariedad —o
tal vez con mas urgencia por ello— en la que estan sumergidas nues-
tras sociedades como resultado del profundo proceso devastador
que han vivido y aun siguen enfrentando, sobre todo, “las institucio-
nes publicas por la mercantilizacion de la vida social y la tendencia
neoliberal a reducir los intercambios entre las personas a su rédito
econdmico”.’s

Mucho de fascinante tiene el tiempo social y cultural que vivi-
mos, pero también mucho de siniestro y devorador, no s6lo porque

14 V. Nufez, "El vinculo educativo’, en H. Tizio (coord.), Reinventar el vinculo educativo: aportacio-
nes de la pedagogia social y del psicoandlisis, 2003, pp. 19-48.

15 N. Garcia, Diferentes, desiguales y desconectados. Mapas de la interculturalidad, 2004, p. 171.
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estd inscrito en las nuevas configuraciones de sentido que la era de
la globalizacién, la informacion y el conocimiento estan producien-
do, sino porque se acompafia de las narrativas en las que las nuevas
tecnologias se vinculan con los sujetos, con sus necesidades, sus ex-
periencias, sus deseos y sus proyectos.

La educacion esta cruzada por ésta y otras complejidades de la
vida social, sus fronteras son multiples y abiertas, porque multiples y
diversos son los sujetos que le dan sentido y posibilidad. Y es preci-
samente desde este lugar —el de los sujetos, sus diferencias, vinculos,
experiencias y saberes que se producen en ese crisol de entramados
y narrativas que marcan la historia de la educacién—'* que nos inte-
resa dejar la huella de un registro para pensar posibles articulaciones
entre las transformaciones de la época y las propuestas que algunos
movimientos sociales han generado para atender necesidades con-
cretas y ampliar sus horizontes de vida a partir de la defensa de su
territorio y del legado que las comunidades han configurado en su
relacion con la cultura y la naturaleza. Con ello, nos proponemos
abrir un espacio de reflexién que permita examinar la profunda res-
ponsabilidad que los educadores y educadoras tenemos, particular-
mente para ampliar los horizontes por los que la formacion esta
obligada a transitar.”” Lo que le plantea a la pedagogia y sus saberes
nuevas y multiples exigencias.

16 M. E. Aguirre (coord.), Narrar historias de la educacion. Crisol y alquimia de un oficio, 2015.

17 Pero jse tratard de una experiencia enriquecedora de lo humano o méas bien debemos consi-
derarla como una experiencia catastrofica, elaborada entre ruinas de las que ya no serd posi-
ble escapar? Siguiendo a Martinez de la Escalera, cabe decir que “nos encontramos en una
situacion tal que ninguna respuesta sencilla que opte por el progreso o la catastrofe podra ser
una buena respuesta. S6lo nos queda, como el propio Benjamin argumentaba en la tesis nu-
mero 13 de las Tesis de filosofia de la historia, examinar con cuidado el uso que hemos dado a
la expresion progreso”. £l presente..., p. 87.
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OTRA EDUCACION, ¢OTRAS EPISTEMES?: UNA MIRADA A PARTIR
DEL ESTUDIO DE UNA EXPERIENCIA PEDAGOGICA ALTERNATIVA
QUE RECONFIGURA SENTIDOS, SABERES Y PRACTICAS EDUCATIVAS

Para repensar la educacion y la pedagogia desde la historia y la cul-
tura de nuestros pueblos, consideramos fundamental lanzar luces a
una experiencia de América Latina y del Caribe construida desde los
movimientos campesinos e indigenas y que reconfigura los sentidos,
los saberes y las practicas educativos en el contexto de la lucha que
importantes sectores de la poblacion han desplegado en la historia
reciente de algunas regiones del continente latinoamericano. Estos
movimientos figuran entre los que han sostenido y consolidado una
praxis politica de resistencia en diversos momentos, asi como de
propuestas educativas y politicas que pueden ser concebidas como
proyectos historicos de conocimiento.” Ademas de reconfigurar la
educacion en su dimension politica, estos proyectos articulan dos
objetivos centrales: 1) fortalecer la formacion educativa y de cua-
dros politicos y 2) construir otros paradigmas de conocimiento dife-
rentes a los que heredamos de la sociedad moderna ilustrada y que
emergen del vinculo idiosincratico con la matriz epistémica, identi-
taria y politica de sus territorios y de Abya Yala.™

Recuperar el discurso de la Abya Yala presupone valorar los
desplazamientos tedrico-epistémicos y politicos articulados por el
campo popular latinoamericano, especialmente de los movimientos
indigenas, campesinos y afrodescendientes, quienes han problema-
tizado algunos vacios del Estado-naciéon moderno, o de la raciona-
lidad occidental, en el abordaje de las contradicciones propias del

18 Véase de L. Pinheiro, “Educacién, conocimiento y resistencia en América Latina: por una teorfa
desde los movimientos sociales’, Revista De Raiz Diversa. Revista Especializada de Estudios La-
tinoamericanos, 2016, pp. 45-79; e idem, Educacion, resistencia y movimientos sociales: la praxis
educativo-politica de los Sin Tierra y de los Zapatistas, 2015.

19 Abya Yala es el nombre con que se conoce al continente que hoy se denomina América, que
literalmente significa tierra en plena madurez o tierra de sangre vital. Dicho nombre le fue dado
por el pueblo Kuna en Panama y en Colombia y la nacién Guna Yala del actual Panama, antes
de la llegada de Cristobal Colén y los europeos. M. A. Lopez, Encuentros en los senderos de Abya
Yala, 2004, p. 4.
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colonialismo, del capitalismo, del racismo y del patriarcado en la
region.

En ese marco, estos movimientos ponen de relieve otros referen-
tes conceptuales en conexidn con sus cosmovisiones, con la cosmo-
vivencia en sus territorios, articulados a planos de lucha concretos
por el derecho a la tierra, al territorio, al agua, a los bienes comunes,
a las semillas criollas, a la paridad de género y al reconocimiento
de la diferencia y de otros géneros, reivindicaciones construidas en
permanente didlogo con la representacion historica de la Abya Yala
antes de la conquista.

Al respecto, en América Latina son emblematicas las experien-
cias educativo-politicas producidas por el Movimiento Zapatista de
México, el Movimiento de los Sin Tierra (MsT) de Brasil y la Coor-
dinadora Latinoamericana de Organizaciones del Campo (cLoc),
movimientos sociales que abren caminos para la conformacién y
consolidacion de pedagogias alternativas,> que articulan saberes a
otras practicas de generacion de conocimientos, asi como de una ela-
boracién tedrico-conceptual propia, en perspectiva critica y situada,
ya que estan intrinsecamente articuladas a contextos de resistencia
y de lucha permanente en las zonas del campo latinoamericano.*'

En este sentido, consideramos que la experiencia de la Coor-
dinadora Latinoamericana hace evidente el proceso de repensar la
educacion y la pedagogia para un posible devenir emancipatorio.
Las organizaciones de la cLoc han avanzado en la concepcion y con-
solidacion de proyectos politicos alternos, articulados en las esferas
regionales, continentales y globales con el fin de profundizar —en
perspectiva teorica, epistémica y politica— en la comprension y el
enfrentamiento de los conflictos territoriales y de las politicas agra-
rias vinculadas con el capital transnacional, ya que afectan, directa-
mente, las dindmicas socioculturales y ambientales, especialmente en
las zonas indigenas y campesinas.

Para situar historicamente este rico y complejo proceso, cabe se-
fialar que la cLoc fue creada en 1994 como instancia de vinculacion

20 M.Goémezy M. Corenstein (coords), Reconfiguracion de lo educativo...

21 L. Pinheiro, Educacion, resistencia. ..
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continental de La Via Campesina Internacional, compuesta por 84
organizaciones indigenas, campesinas, afrodescendientes y de traba-
jadores rurales presentes en 18 paises de América Latina y del Cari-
be. El surgimiento de la cLoc esta profundamente vinculado con la
intensificacion de las luchas sociales en la década de los noventa del
pasado siglo xx, periodo emblematico en el enfrentamiento de las
politicas neoliberales a escala regional y global. Las organizaciones
de la cLoc pueden ser agrupadas en tres categorias y definidas a par-
tir de epistemes propias, las cuales configuran marcos identitarios
vinculados con sus luchas politicas: organizaciones con identidad
campesina, identidad indigena e identidad proletaria.*

Entre los referentes de la resistencia historica del final del siglo
XX que inspiraron la conformacién de la cLoc destaca la Campa-
na Continental 500 Afnos de Resistencia Indigena, Negra y Popular
(1989-1992) impulsada por el MST y por organizaciones indigenas
y campesinas de la region Andina, lo que permitié consolidar una
coordinacion regional de la resistencia, ademas de plantear otra via,
campesina e indigena, en la defensa de los territorios. Asimismo, he-
mos presenciado la insurgencia armada zapatista, que conmovio a
México y al mundo en 1994, y las marchas de los cocaleros en Bo-
livia, ademas de las movilizaciones por la realizacion de la reforma
agraria en Brasil, Paraguay y Guatemala, lo que condujo a un debate
regional de cuestionamiento al modelo de acumulacion capitalista
de corte neoliberal, con las implicaciones que estos procesos han
tenido para el campo en América Latina.

De esta manera, la CLOC se constituy6 en un contexto historico-
politico regional marcado por las luchas histéricas de la region lati-
noamericana vy, por lo tanto, heredera de la memoria larga y corta de
esa historia.>> A lo largo de su trayectoria politica, las organizacio-
nes de la cLoC estan conscientes del papel histérico de la educacion
en la formacién de un sujeto politico con capacidad de incidir en
el control y regulacion social, asi como de la centralidad que tiene

22 P.Rosset,"Epistemes rurales y la formacién agroecoldgica en La Via Campesina’, Revista Ciencia
& Tecnologfa Social, 2015, pp. 1-10.

23 S. Cusicanqui, Oprimidos, pero no vencidos, 1986.
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recuperar su dimension politica en la perspectiva de la liberacion y
emancipacion humana.>+

De ahi que la conciencia de la dimension ético-politica de lo
educativo condujera a la cLOC a construir una concepcion propia de
la educacion en tanto proyecto politico para la formacién de sus su-
jetos historicos y en la articulacion con el o los sentidos pedagogicos
de las luchas. En esa direccion, la Educacion del Campo,?s en tanto
concepto y proyecto educativo-politico articulado por el MsT en Bra-
sil, es considerada la sintesis de la apropiacion y resignificacion de la
dimension politica de la educacion y de la pedagogia, en el marco de
la disputa por la generacion de un proyecto educativo intimamente
vinculado con la praxis politica de la Coordinadora Latinoamerica-
na de Organizaciones del Campo y La Via Campesina Internacional,
en la region latinoamericana.>

En este proceso, paulatinamente se ha conformado la concep-
cion de un proyecto de educacion destinado a la formacion de cua-
dros de las propias organizaciones, con el objetivo de formar sujetos
con capacidad de tener incidencia en la construccién de una agenda
politica alterna a la hegemonica y sostenida desde una racionalidad
propia.*” La concepcion misma de proyecto educativo constituye un
referente central en la lucha contra la hegemonica, sobre todo en
confrontacion con la racionalidad moderna y en la reivindicacion de
otras racionalidades erigidas sobre la base de otras epistemes y, por
lo tanto, otras formas de concebir y construir el conocimiento.

Asociadas a dicha construccion, esas otras epistemes son com-
prendidas como “un conocimiento situado en un determinado tiem-

24 P Freire, Pedagogia do oprimido, 1987.

25 El debate tedrico y politico de la Educaciéon del Campo se generd en 1997 por el msty la Via
Campesina Brasil, y esta relacionado con la reivindicacién de la democratizacion del acceso a
la educacion para los pueblos del campo en el marco de las politicas publicas. M. Gonzélez, R.
Salete y M. Castagna (orgs.), Por uma Educagéo do Campo, 2004.

26 L. Pinheiro,"Educacao do Campo [Education for and by the countryside] as a political project in
the context of the struggle for land in Brazil’, The Journal of Peasant Studies, 2016, pp. 118-143.

27 L. Pinheiro, Educacion, resistencia. ..
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po y espacio, que emana de un sujeto historico-politico con capaci-
dad de interpretacion de su propia realidad e incidir en ella”.$

En el proceso de enfrentamiento de la ofensiva del capital trans-
nacional en el campo brasilefio, la cLoc ha desplegado una serie de
experiencias de construccién de conocimientos vinculados directa-
mente con sus proyectos politicos y una pedagogia propia, la cual
denominamos Pedagogia Campesina Agroecoldgica.> Las organiza-
ciones que participan en la cLoc comparten la idea de que las escue-
las en las comunidades rurales son escasas, precarias y, por lo tanto,
no atienden la demanda educativa de nifios y adolescentes. Es decir,
perdura en las zonas rurales latinoamericanas una educacion pre-
caria, resultado de la escasez de recursos provenientes de politicas
publicas que garanticen mejores instalaciones y la formacion per-
manente de los maestros que trabajan en dichas escuelas. Por otro
lado, dichas organizaciones denuncian que, en el modelo educativo
oficial, se reproduce una estigmatizacion de las poblaciones rurales,
asociandolas a las concepciones del retraso cultural, social, politico
y econémico.

Para luchar por una concepcién propia de la educacion y la pe-
dagogia a la par de un repensar historico de sus procesos, la cLoc
ha creado escuelas de formacion politica, algunas con experiencias
de escolarizacion, otras de cardcter mas auténomo o no formal que
abordan las dimensiones teéricas, epistémicas y politicas de la edu-
cacion y de la agroecologia, como es el caso de la Escuela Nacional
Florestan Fernandes y de las Escuelas del Campo en areas de asen-
tamientos del MsT, ambas en Brasil; asi como de los institutos agro-
ecologicos latinoamericanos (1ALA): 1ALA Guarani (Paraguay), 1ALA
Amazoénico, las escuelas latinoamericanas de agroecologia (ELA)
(Brasil), 1ALA Paulo Freire (Venezuela), 1aLA Maria Cano (Colom-
bia), 1ALA Mesoamérica (Nicaragua), 1ALA Mujeres (Chile), ademas

28 L. Pinheiroy M. Gdmez, “La Educacion Autdnoma Zapatista en la formacion de los sujetos de
la educacion: otras epistemes, otros horizontes’, Intersticios de la Politica y de la Cultura. Inter-
venciones Latinoamericanas, 2014, p. 65.

29 L. Pinheiroy P Rosset, "Educagao do Campo e Pedagogia Camponesa Agroecoldgica na Amé-
rica Latina: aportes da La Via Campesina e da cloc’, Educagdo & Sociedade, 2017, pp. 705-724.
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de la Unicam y los sURI en Argentina y la Escuela Nacional de Agro-
ecologia de Ecuador, entre otras.3°

Dichas escuelas y establecimientos educativos reciben a militan-
tes de diversas organizaciones de La Via Campesina y de la Coor-
dinadora Latinoamericana de Organizaciones del Campo. En ellas,
el proceso formativo articula la dimensién politica de la educacion
y de la pedagogia a la agroecologia, al mismo tiempo que buscan
delinear estrategias de formacion politica e incidencia social, como
las campaiias en defensa de las semillas criollas y en contra del maiz
transgénico, congresos regionales e internacionales entre las organi-
zaciones, etcétera.

Estas escuelas e institutos son espacios educativos que tienen
como objetivo desarrollar una formacion de caracter técnico o de ni-
vel superior, con la finalidad de preparar a los propios profesionistas
e intelectuales organicos de las organizaciones, considerando cen-
tral, para ello, el enfrentamiento tedrico-epistémico y politico del
capital en el campo. Asimismo, estan estructuradas por principios
politico-pedagdgicos comunes: la praxis como principio de la for-
macion humana, el internacionalismo, el trabajo como base del que-
hacer educativo, la organicidad y el vinculo con la comunidad. En
el ambito de las experiencias educativas de la cLoc, el conocimiento
construido colectivamente articula los saberes ancestrales y también
las experiencias de vida y de lucha como fundamento para la ela-
boracion tedrica propia destinada a la interpretacion de la realidad
social y a la construccion de estrategias politicas.3!

En su proceso educativo y formativo, las organizaciones de la
croc luchan por construir su propio conocimiento, resultante de
la sistematizacion, la reflexion colectiva y la teorizacién sobre sus
propios saberes acumulados y experiencias, un proceso que les per-
mite la produccion de sus documentos y textos de estudio y, sobre
todo, socializar de manera horizontal el aprendizaje construido en

30 Para una ubicacion detallada de estas instancias de formacion, véase La Via Campesina, Agro-
ecologia campesina para la soberania alimentaria y la Madre Tierra. Experiencias de La Via Cam-
pesina, 2015.

31 L. Pinheiro, “Educagdo do Campo.., pp. 118-143.
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el “Dialogo de Saberes” y en el intercambio de experiencias. Este
“Dialogo de Saberes” articula epistemes de la cosmovision indigena
y de la cultura campesina, como también el legado tedrico del pen-
samiento critico latinoamericano, de la teologia de la liberacion y
del marxismo.3* Dicho proceso les ha permitido a las organizaciones
afirmar y/o recuperar categorias epistémicas centrales, como aque-
llas relacionadas con el Sumak Kawsay, el Sumak Qamana o el buen
vivir, con el ethos identitario de vinculacion con la tierra, el territorio
y la naturaleza, asi como con el fortalecimiento de la subjetividad
cultural y politica de los pueblos del campo, ademas de la recupe-
racion y reconocimiento de los saberes ancestrales y de la memoria
historica de la resistencia, como ejes medulares de la racionalidad
epistémica campesina y del proyecto educativo-politico articulado
por las experiencias pedagogicas alternativas que han producido, en
tanto que:

Partimos de caracterizar a las alternativas en cuanto a la problematica
a la que responden, en cuanto a las finalidades, fundamentos tedricos
o metodoldgicos con los que operan, a los sujetos que las producen y
a los que éstas forman, al contexto, condiciones y tramas sociales en
que se inscriben, a los componentes pedagdgicos y curriculares que se
establecen, a los saberes, pricticas y discursos que generan, en cuanto a
la circulacién y apropiacién de los proyectos o imagenes de futuro que
construyen, y también, en cuanto a los significados o sentidos atribui-

dos a lo ‘alternativo’.33

En ese proceso de sistematizacion de sus experiencias pedagogi-
cas y de elaboracion tedrica, la cLoc ha aprehendido y resignificado
conceptos claves en la historica lucha latinoamericana, pero también
ha elaborado nuevas nociones como llaves analiticas e interpretati-
vas y en tanto horizonte de transformacion, como es el caso, entre

32 L. Pinheiro,"Movimentos sociais, educacao e 'Didlogo de Saberes'na América Latina’, en A. dos
Santos, J. M. da Silva y L. Andrade (orgs.), Educagao e sua diversidade, 2017, pp. 259-280.

33 M. Goémez, L. Hamuiy M. Corenstein, “Huellas, recortes y nociones ordenadoras’, en M. Gémez
y M. Corenstein (coords.), Reconfiguracién de lo educativo..., p. 61.
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otros, del buen vivir. De esta manera, en el marco de casi tres déca-
das de lucha, la cLoc ha producido un conjunto de documentos y
materiales de estudios que son registro de un legado cultural e hist6-
rico del campesinado latinoamericano y caribefio.’* Ejemplo de ello
son los boletines de La Via Campesina, los cuadernos de Sistemati-
zacion y Socializacion de Experiencias producidos por los institutos
agroecologicos latinoamericanos, el “Diccionario de la Educacion
del Campo”, entre otros documentos. En dichas producciones se
condensa una serie de conceptos y categorias de analisis generados a
partir de experiencias educativas y de una dimensién pedagogica de
las luchas que ponen en movimiento saberes socialmente construi-
dos en sus territorios y que, por lo tanto, dan sentido a sus demandas
politicas y de pertenencia a la Abya Yala.

Se trata de un esfuerzo colectivo transcontinental de repensar
la educacion y la pedagogia frente al reto de defensa de la vida en
su sentido mas amplio, es decir, de las personas, de la naturaleza,
del planeta y, con ello, de todos los seres vivientes en él. La relacion
entre historia y cultura adquiere, asi, una dimensién central de la
cual la educacion y la pedagogia se nutren y resignifican a partir
de la amplia experiencia acumulada por sectores importantes de la
poblacion, como los indigenas, los trabajadores del campo y las co-
munidades afrodescendientes.

NUEVAS INTERROGANTES A LAS PEDAGOGIAS DE NUESTRA EPOCA

En esta compleja y dindmica articulacion entre practicas educativas
y saberes politico-pedagogicos que diversos sectores de la poblacion
han producido en diferentes momentos de la historia de los paises
de América Latina, se genera cotidianamente una multiplicidad de
procesos que muestran nuevas formas de vivir y otros lenguajes que
estan estructurando nuestro lazo con lo social, con la cultura y con
la historia. Sin embargo, para que éste se produzca no sélo desde el
mandato de las visiones hegemonicas, sino en didlogo con los aires

34 Véase L. Pinheiro y P. Rosset, “Educacao do Campo e Pedagogia..”.
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de la época, hace falta que nuestros saberes se nutran de la amplia
experiencia que los movimientos sociales y los sectores oprimidos
de nuestro continente han generado a lo largo de afios de lucha y
resistencia; asimismo, que no olvidemos que tenemos una respon-
sabilidad y un deber ético y pedagdgico en la construccion de las
herencias, para que éstas jueguen como legado en el cual inscribir la
posibilidad de lo nuevo, sin desconocer las genealogias de las cuales
se nutre nuestro presente, a su vez cautivo y fugaz.

La importancia de estos temas para repensar la educacion de
la época que nos toca vivir, en su relacion con la cuestion de la for-
macion, de la historia y de la historicidad de lo humano, parece
innegable e inscribe, en la agenda educativa y en la de los educa-
dores, cuestiones que posibilitarian no dar la espalda a los grandes
problemas que aquejan, de manera desigual, a los diversos sectores
de la poblacion, frente a la celeridad e incertidumbre del momento
historico actual.

De cualquier manera, lo que este contexto ofrece es un espacio
potencial que abre la posibilidad de aprender a gestionar el tiempo
social de forma diferente; la posibilidad de hacerlo esta relacionada
no s6lo con la capacidad creativa, critica y reactiva de los indi-
viduos, de las comunidades y de las sociedades, sino que depende
también de los derechos colectivos y controles sociales sobre la produc-
cién, apropiacion, circulacion y transformacion de la informacion
y los saberes, lo que desplaza el terreno del debate sobre los usos y
sentidos del conocimiento al ambito de las responsabilidades. Para
ello habra que situar los alcances y limites de las experiencias pe-
dagogicas alternativas en la lucha por la hegemonia. La tarea no es
sencilla, pero si urgente y necesaria. Aprender a dialogar desde estos
territorios hibridos constituye una base para construir los puentes
que los pasajes de esta nueva realidad nos demandan.

La pedagogia puede contribuir a hacer ese trabajo de traduccion
y produccion de lo nuestro al lenguaje del siglo, asumiendo, de cara a
las problematicas que enfrentamos, la defensa de la educacién como
un bien publico y recuperando, desde la historia de los paises de la
region, la experiencia y los saberes (esos otros saberes) producidos
por quienes, en su lucha diaria, asumen que en la educacion hay
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algo valioso que resguardar y fortalecer, con la responsabilidad éti-
ca, politica y cultural que esto implica para la transmision del lega-
do y la formacion de las nuevas generaciones. La aportacion de los
movimientos sociales en defensa de la tierra y del territorio es una
muestra de ese potencial.

Este esfuerzo debe ser entendido como una forma de defender
todos los avances sociales que fortalecen los ambitos y servicios pu-
blicos democraticos, como una forma de exigir nuevos derechos,
como una posibilidad de crear modelos de poder compartido, como
una forma de fundar nociones de justicia social, en la perspectiva de
imaginar y sostener la democracia de forma global.

Participar de esta batalla nos coloca frente al imperativo de leer
la experiencia pedagdgica, los procesos de formacion de los sujetos,
asi como los saberes que, en su relacion, transmiten, apropian y re-
significan cotidianamente los educadores y los educandos desde una
ética de la responsabilidad y, con ella, sostener una trama para que
el encuentro con el otro sea posible; lo que nos alerta para pensar
(repensar) la educacion de otra manera, a fin de que la vida se nutra
de los lenguajes que nos permitan poner en didlogo las herencias
con la compleja transicion de épocas. No dejemos que los lenguajes
del artefacto tecnologico, de la guerra, de los medios, del merca-
do, del individualismo, de la indiferencia y del miedo nos devoren.
Hurguemos en el baul de la historia para aprender de las sociedades
que han sabido sostener, en los peores momentos de su historia, algo
propio que habilita a los sujetos para reconstruir su lazo con la vida
y con lo que las comunidades han llamado el buen vivir.

La pedagogia tiene una profunda responsabilidad en esta u otras
tareas y cuenta con las herramientas para hacerlo, a condicion de
revisar los lenguajes con los que ha nutrido su saber y preguntarse si
en la posibilidad de la tarea de educar estd la base de un saber dife-
rente que nutra los pasajes por los que los procesos de transmision
transitan, para que algo de lo propio quede inscrito en la memoria y
en la produccién de lo nuevo.

Qué lugar toca a la cultura, a la historia, a la experiencia, a los
saberes, al conocimiento y a los sujetos en este colapso en el que esta
inmerso el mundo contemporaneo, es una pregunta que nos habilita
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para pensar de otra manera, porque nos plantea encarar nuestras
propias limitaciones y abrir la posibilidad de construir una utopia
hacia el pasado que encuentre legitimidad en la experiencia de vivir
entre tiempos, en esta época en la que, como horizonte, debemos
preguntarnos sobre la humanidad que estd por venir.
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Eduardo Galak

Este escrito se propone reflexionar acerca de los sentidos dominantes
respecto a la relacion cuerpo-cultura en la Modernidad. Partiendo
de reconocer que en las ultimas décadas ha crecido exponencial-
mente el interés por la tematizacion del cuerpo como territorio de la
cultura, la intencion es analizar las implicancias de las concepciones
preponderantes sobre lo corporal, con el objeto de ver en los plie-
gues de sus limites cOmo se constituyen posicionamientos ontoldgi-
cos sobre el mundo, e incluso cosmogonias sobre la vida.

Mids atn, como se afirma en trabajos anteriores,’ se sostiene
como fundamento tedrico que a cada significacion sobre el cuerpo
le corresponde necesariamente, aunque no sea explicito, una manera
de comprender la politica y los sujetos. Esto es, analizar lo corporal
conlleva cuestionarse por los modos en los que las sociedades se
organizan a si mismas, la politica, a la vez que implica pensar en los
sujetos, en los estatutos de subjetividad. Por caso representativo, ello
incluye interpelar la organizaciéon de los estados-nacion y la conse-
cuente institucionalizacion de la educacion —cé6mo, por qué y para
qué las sociedades occidentales modernas buscan reproducirse a tra-

1 E. Galak, "Del dicho al hecho (y viceversa). El largo trecho de la construccion del campo de la
formacioén profesional de la Educacién Fisica en Argentina. Legalidades, legitimidades, discur-
sos y practicas en la institucionalizacion de su oficio entre finales del siglo xix y el primer tercio
del xx’, 2012; idem, Educar los cuerpos al servicio de la politica. Cultura fisica, higienismo, raza y
eugenesia en Argentina y Brasil, 2016; idem, “La curricularizacion de la educacion del cuerpo’,
en R. Crisorio y C. Escudero (coords.), Educacion del cuerpo: curriculum, sujeto y saber, 2017, pp.
191-197.



vés de educar (los cuerpos)—, asi como observar qué se entiende por
los agentes en general, o en el caso de la educacion por el docente,
por el estudiante, por el rol de la escolarizacion en la formacion de
subjetividades.

El género, la sexualidad, la biopolitica, los regimenes corpora-
les ligados a la salud o la cosmética, la raza, la biologizacion de la
identidad o de la psique, la materialidad frente a la virtualidad, entre
otras, son claros ejemplos del entramado cuerpo-sujeto-politica, en
tanto cuestiones que atraviesan las consideraciones sobre lo corpo-
ral y que vienen siendo en los tltimos afios temdticas que recurren-
temente aparecen tanto en medios de circulacion masiva como en
comunicaciones académicas. Si bien la pregnancia de este topico y
la correspondiente pluralidad de enfoques, existe un relativo comun
acuerdo de la base sobre la que sustentan los anilisis posibles: en-
tre el mundo y el agente, entre las cosas y las palabras, el cuerpo
se manifiesta como un significante que desborda estas tensiones y
que puede funcionar tanto para representar el conjunto social como
la mas estricta individualidad. Si el cuerpo puede ser interpretado
como una suerte de pivote articulador entre lo objetivo y lo subjeti-
vo, como lo hace Maurice Merleau-Ponty en uno de los libros mads
influyentes sobre esta temdtica, Fenomenologia de la percepcion,*
en donde esgrime que el cuerpo puede ser tanto un objeto mas en el
mundo de los objetos como un cuerpo-propio que es sintesis del ser,
entonces es posible afirmar que nos hallamos ante un concepto cuyo
continente no es material ni permanente, sino apenas contingente.
No por acaso el Diccionario... de la Real Academia Espafiola des-
pliega mas de un centenar de acepciones cuando se busca el término
“cuerpo”: una palabra que significa 105 cuestiones distintas, incluso
en parte contradictorias entre si, claramente muestra la dificultad de
la tarea aqui propuesta.

Quiza la complejidad que supone esta pluralidad de acepciones
se matice con el tamiz que implica mirar los cuerpos en relacion con
la cultura, puesto que conlleva un recorte de las posibles perspecti-
vas. En este registro se entiende por qué este comun acuerdo marca

2 1975.
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los limites de lo corporal, legando que no sea concebido ni tan ob-
jetivo que es pura materialidad ni tan subjetivo que se desconecta
de lo social, es en gran parte efecto de un debate caracteristico de
la Modernidad: ¢es el cuerpo el producto de una naturaleza o de la
cultura? ¢El peso de la materialidad del cuerpo lo limita a ser estric-
tamente un objeto, o su capacidad performativa hace de éste pura
potencia subjetiva? Evidentemente las respuestas no pueden tomar
posicion extrema: es en el inter-juego, en el entre de estos posiciona-
mientos, que lo corporal emerge con toda su potencia limitada.
Como contracara de las porosas fronteras conceptuales que la
Modernidad le delega al cuerpo, puede verse una cierta forma del
territorio en el cual se inscriben sus debates: sin pretender extender
exponencialmente la afirmacion, las disputas por las significaciones
sobre lo corporal estian atravesadas por la tension naturaleza-cultu-
ra. Precisamente en ese sentido se inscribe la estructura de este escri-
to, que se divide en cinco apartados, que van desde la legitimacion
en la Modernidad del lugar del cuerpo como parte del debate natu-
raleza-cultura hasta la critica que a mediados del siglo xx produce
un “giro culturalista del cuerpo” que conduce a interpretarlo como
una construccion social, para luego repensar la consecuente radica-
lizacion de esta concepcion que lleva nuevamente a una naturaliza-
cion del entramado cuerpo-cultura, interpelando los efectos que ello
produjo en la pedagogizacion de los cuerpos, y con ello finalizar
abriendo el camino para reflexionar en los mdrgenes de lo corporal.
Mas especificamente, en una primera instancia de este texto se
bosquejan una serie de lineamientos teéricos generales en los que
se despliega la relacion del cuerpo con lo social y con la natura-
leza o, mejor dicho, con lo naturalizado, a partir de reafirmar la
idea consagrada de que el cuerpo no es naturaleza. Lo cual permi-
te, en una segunda parte, interpelar la también consagrada maxima
de que “el cuerpo es una construccion o una representacion social”
que aparece como respuesta a este proceso en tanto efecto de lo que
se categoriza como un “giro culturalista del cuerpo” dentro de las
ciencias sociales. La radicalizacion de este giro constituye el tercero
de los apartados, lo cual posibilita esbozar como tesis el peligro que
supone culturizar el cuerpo como abstraccion sin contingencias, pu-
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diendo conducir nuevamente a una naturalizacién de lo social en el
cuerpo. Aqui se abre la posibilidad de especificar la reflexion sobre
cémo se educan los cuerpos, especialmente pensando en c6mo se pe-
dagogizan como parte de los procesos de escolarizacion. Por ultimo,
se propone tensionar esta radicalizacion de concebir el cuerpo como
construccion social y, con ello, antes que cuestionar las significacio-
nes de qué es, repensar qué 70 es un cuerpo, para pensar en los mar-
genes de la cultura como se reproduce masiva y transnacionalmente
una homogeneizacion de las percepciones sobre lo corporal que es
consecuentemente efecto de una universalizacion estética.

EL CUERPO, ENTRE LA NATURALEZA Y LA CULTURA

Cuando Pierre Bourdieu esgrime en sus Meditaciones pascalianas la
maxima que indica que “el cuerpo esta en el mundo social, pero el
mundo social estd en el cuerpo”,’ esta situando el debate respecto
de los usos de la corporalidad en un entramado entre la subjetivi-
dad de los agentes y las objetividades de lo social. De esta manera
significa lo que en el mundo anglosajon se signa como embodiment
y que la cultura hispanohablante definié como in-corporacion: ha-
cer cuerpo lo social y al mismo tiempo reproducir lo social a través
de practicas corporales.* Incorporacion, naturalizacion, encarnacion
e incluso corporificacién funcionan como sinénimos, mostrando
que pervive en el lenguaje una suerte de dicotomia entre lo natural y
lo cultural, cuyo embrague es lo corporal.

Precisamente sobre este trasfondo se estructuran los parrafos si-
guientes, que procuran ensayar reflexiones sobre la relacion del cuer-

31999, p. 199.

4 Sibien no es lo mismo hablar de habitus en Bourdieu que de embodiment en Thomas Csordas,
por citar autores representativos, cierto es que pueden afiliarse a una tradicién tedrica comun
de como pensar el cuerpo en un didlogo tensionado entre un posicionamiento estructuralista
y otro fenomenoldgico. T. Csordas, Embodiment and experience. The existential ground of culture
and self, 1994; idem, "Embodiment and cultural phenomenology’, en G. Weiss y H. F. Haber
(eds.), Perspectives on embodiment. The intersections of nature and culture, 1999, pp. 143-162; A.
S. Mora, "Una aproximacion fenomenoldgica a la experiencia del puerperio’, Revista Colombia-
na de Antropologia, 2009, pp. 11-37.
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po con lo social, partiendo de cuestionar los efectos que tiene la na-
turalizacion de lo social en el cuerpo vy, con ello, repensar problemas
atinentes a lo cientifico y a lo educativo, lo cual requiere comenzar
por reafirmar una verdad consagrada, aunque de mayor aceptacion
dentro de las ciencias sociales que en otros posicionamientos acadé-
micos: el cuerpo no es naturaleza. Ni siquiera en sentido estricto es
un producto de la naturaleza, aunque si esté atravesado por efectos
de naturalizacion.

Como nota al margen, inclusive puede sostenerse que un senti-
do dominante de la naturalizacion del cuerpo esté signado por su
biologizacion: uno de los mayores efectos de naturalizacion sobre el
cuerpo esta relacionado con el establecimiento de una sinonimia en-
tre la naturaleza y la biologia, haciendo del desarrollo madurativo
evolutivo la (por momentos principal, por otros unica) explicacion
de lo corporal. De esta manera, el patrimonio o transmision étnico
se confunde con la estirpe y la herencia genética, las condiciones de
posibilidad de un sujeto para desarrollar una practica se solapan con
las capacidades y el supuesto talento “innato”. Todo ello se resume
en que se ha corrido el conocimiento de la biologia del campo del
saber cultural —parece absurdo tener que recordar que es ante todo
una disciplina cientifica, es decir social— al estudio de una natura-
leza reificada.s

No es casual entonces la analogia de este cuerpo bioldgico-
natural con la maquina humana, que suponen una biometrizacion
del cuerpo y del sujeto que, a partir de argumentar biolégicamente
lo corporal, acaba por, primero, naturalizar lo social y, segundo, ob-
jetivar lo subjetivo, consecuentemente generando que sea considera-
do blanco de intervencion y objeto de poder,® cosa ttil y mercancia

5 Tras la sentencia de Friedrich Nietzsche de que “Dios ha muerto” se esconde la moderna
(re)encarnacion de la deidad en la ciencia, produciendo una transmutacion de la verdad divi-
na como criterio Unico de razén en la verdad cientifica. Con ello lo “cientificamente probado”
se torna en sinénimo de evidente, probado, moralmente noble y sincero (veraz), auténtico y
legitimo (veridico): un axioma universalmente indiscutible.

6 M. Foucault, La microfisica del poder, 1992.
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de la industria cultural.” Si bien, tal como explica Jacques Gleyse,
la metafora del cuerpo como maquina aparece desde comienzos del
siglo x1x,* los estudios desarrollados® muestran como se produce
sostenidamente en el siglo Xx una biologizacion de los discursos en
el ambito educativo, haciendo que se argumenten los movimientos
por la biomecanica, que se confunda lo anatomo-fisiolégico con lo
motor y que se utilicen como recursos pedagogicos y de evaluacion
la medicion de parametros fisicos y motrices.

Muy probablemente la principal derivacion de este proceso haya
sido el establecimiento de una individualizacion biolégica, que pro-
dujo una sinonimia entre naturaleza, dotes y talento. En el ambito
educativo esto es particularmente problematico porque configurd
como huella pedagodgica un determinismo que reduce los cuerpos
—v, por ende, a los sujetos— a su biologia: el efecto es que la ense-
fanza es considerada una responsabilidad politica colectiva, en tan-
to que el éxito o el fracaso del aprendizaje es asunto de la naturaleza
individual. La farmacologia escolar, la psicopedagogizacion de las
practicas educativas®™ o la interpretacion de docentes de Educacion
Fisica como potenciales “agentes de salud” son apenas algunas de

7 A Fernandez, “Treinar o corpo, dominar a natureza: Notas para uma andlise do esporte com
base no treinamento corporal’, Cadernos ceoes, 1999, pp. 89-108.

8  “La metéfora del cuerpo maquina en la educacion fisica en Francia (1825-1935)", en P. Schara-
grodsky (ed.), La invencién del “homo gymnasticus” Fragmentos histdricos sobre la educacién de
los cuerpos en movimiento en Occidente, 2011, pp. 77-94.

9  E. Galak, Educar los cuerpos. ..

10 Tal como se desarrolld en investigaciones anteriores (E. Galak, “Acerca de la historizacion de
la educacién de los cuerpos’, en L. Garcés, et al. (eds.), Sociedad Argentina de Historia de la
Educacion: la formacién de un campo intelectual, 2015, pp. 365-369; idem, Educar los cuerpos...),
la psicopedagogizacion de las practicas educativas que tienen por objeto al cuerpo, como las
de la Educacion Fisica aunque no exclusivamente, produjo que los contenidos y las lecciones
(estimulos) escolares sigan una progresion didactica basada en criterios madurativos de los
alumnos, equivocdndose y limitdndose las potencialidades de quien pretende aprender. Asi,
los manuales escolares dictaminan como férmulas lo que un nifo de seis afios puede, argu-
menténdolo, ademas de por las capacidades motoras que decreta la fisiologia —como se
hace desde finales del siglo xix—, por facultades psicolégicas y de desarrollo madurativo. Cual
profecia autocumplida, la divisién de ensefanzas segun etapas psicobioldgicas fragmenté los
saberes y determiné rendimientos intelectuales vy fisicos propios de cada edad, configurando
nuevas (a)normalidades.
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sus consecuencias mas notorias, que llegan hasta la actualidad y que
no parecen haber encontrado ain su techo.

Retomando el hilo argumental central, cabe destacar que una
importante cantidad de los debates de las incipientes ciencias so-
ciales de finales del siglo x1x y principios del xx se discurren en la
siguiente pregunta: ¢es el cuerpo naturaleza o cultura? Las deriva-
ciones que puedan tener las respuestas son casi tan multiples como
las acepciones legadas por el Diccionario... de la Real Academia
Espafiola, pero resulta interesante enfocar la discusion a partir de
una digresion: en buena parte de la historia politica este interrogante
adopt6 la forma de una barbarie en contraposicion a la civilizacion.
Ello es caracteristicamente evidente en suelo latinoamericano, donde
la exportacion desde Europa del pensamiento liberal republicano
se tradujo en la dicotomizacion de la cultura, dividiéndola entre un
exterior a ésta que le corresponde a la naturaleza y su interior, sig-
nado por una particular version de la cultura, recortada, distintiva,
civilizada: culta. Por caso, es ilustrativo en Argentina que quiza el
texto politico mds importante del siglo x1x haya sido el clasico de
Domingo Faustino Sarmiento, Facundo o civilizacion y barbarie en
las pampas argentinas.

Pero por sobre ciertas especificidades contextuales, lo cierto es
que lo que se pone en juego en este debate no es una cuestién exclu-
sivamente conceptual, sino que mds bien incluye reflexionar acerca
de como se opera sobre los cuerpos. Y si bien ello implica una cons-
telacion de elementos relativamente autonoma, aqui se recorta por
lo que significa uno de los principales usos del cuerpo: su pedagogi-
zacion en tanto objeto de los procesos de escolarizacion. La seleccion
de qué enseiiar, la definicion de los modos de transmitir un saber, la
preponderancia de unos contenidos sobre otros, la exclusion de al-
gunas temadticas o su llano ocultamiento, sefialan los marcos de lo
que es y lo que no es “oficial” del cuerpo, siendo a su vez, estos mar-
cos, ilustrativos de los sentidos legitimados sobre lo corporal. Mas
alla de las distintas formas que esto adopt6 en los diversos sistemas
educativos, otra vez puede encontrarse una recurrencia: la constante
subsumision del cuerpo a. Lo interesante es que, segun los contextos
y los momentos histdricos, ese vacio se llen6 con diversas argumen-
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taciones, como el espiritu, la mente, el alma, el intelecto, etcétera.
Dicho de otro modo, efecto de la version moderna de la separacion
cuerpo-mente, la educacion del cuerpo significo un recurso para la
formacion de las subjetividades, pero en todos los casos ponderando
lo otro frente al cuerpo. Como contracara de este mismo proceso,
esto hizo de las razones para educar los cuerpos una fundamenta-
cién para: en tanto utilitario, pedagogizar lo corporal significa que
opere segun sentidos practicos pragmaticos.

Ello es particularmente visible, por caso, en las justificaciones
que originaron la disciplina escolar denominada Educacién Fisica,
asi como su utilizacién como recurso biopolitico. En efecto, la edu-
cacion del cuerpo estatalmente institucionalizada porta como uno
de sus signos el debate cultura y naturaleza (o civilizacién y barba-
rie), constitutivo de las practicas disciplinares, porque la Educacion
Fisica emerge de un oximoron: si segin esta concepcion el cuerpo es
naturaleza, y la naturaleza por principio es inmanente y auténoma
—esto es, tiene sus propias leyes—, entonces ¢como educar el cuer-
po, como culturizar la naturaleza?

Las potenciales respuestas a esta pregunta representan un se-
gundo factor de andlisis: inclusive cuando la necesidad de educar
estatal, centralizada e institucionalmente los cuerpos ya se habia ins-
talado desde las ultimas décadas del siglo x1x, y con mayor fuerza
en los inicios del xx, lo cierto es que en casi todos los contextos
occidentales modernos se replicaron disputas acerca de qué educar
del cuerpo y qué cuerpos educar. Una vez mads, puede rastrearse un
comun acuerdo dentro de este desacuerdo general, que es respec-
to a como debian ser educados: toda educacion escolarizada debe
ser cientifica,’* con lo cual se establecen parametros, condiciones,
métodos, rendimientos: estandarizaciones. Para decirlo con Michel
Foucault,™ se dicta la norma y con ello se configuran criterios de
normalizacién: qué es normal y qué no, pero sobre todo qué se debe

11 Cientifica o, por lo menos, cargar con ese signo: tal como se sostiene en indagaciones pasadas
(E. Galak, "Del dicho al hecho..."), la mayoria de las veces funciond como una retérica legitima-
dora mds que como un posicionamiento tedrico y politico, e hizo de educar los cuerpos una
tarea "pretendidamente cientificista’.

12 Seguridad, territorio, poblacién, 2006.
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hacer para llegar a la normalidad, a una estandarizacion de lo que
es normal estadisticamente pero, sobre todo, social y moralmente
aceptado. Esto es lo que para los fines de este escrito se denomina
como el establecimiento de criterios de homogeneizacion, proceso
que, como correlato, produce la instauracion de modos del cuerpo
legitimados y modos del cuerpo no legitimados, de cuerpos correc-
tos y, por ende, de cuerpos abyectos.

EL GIRO CULTURALISTA DEL CUERPO

Frente a estos procesos se despliega en la segunda mitad del siglo
xX lo que se categoriza como un “giro culturalista del cuerpo”, que en
las ultimas décadas se vuelve dominante dentro de las ciencias so-
ciales. Este viraje promueve basicamente dos movimientos teoricos
que resignifican la relacion entre cuerpo, naturaleza y cultura. Por
un lado, segtin esta conceptualizacion, la naturaleza no sé6lo pierde un
sentido de entidad propia o esencial, no sélo pierde su autonomia,
sino que es a la vez principio y producto de lo social y no anterior
a éste; con lo cual pensar la naturaleza se torna pensar los efectos
de naturalizacién de lo social. La idea de una naturaleza que pierde
su estatuto de absoluta e independiente de lo cultural abarca todo
el arco tedrico de las ciencias sociales, no son tensiones y diferencias
entre si. Como sostiene Jacques Derrida, “no hay ninguna naturale-
za, solo existen los efectos de la naturaleza: la desnaturalizacién o la
naturalizacion”;" una idea que, por caso, retoma Judith Butler' para
atacar las bases materiales del cuerpo y asi afirmar que el cuerpo no
es naturaleza ni materialidad, o que Pierre Bourdieu consagra con la
citada férmula de que el cuerpo esta en lo social y lo social esta en el
cuerpo, pretendiendo indicar cierto borramiento de las fronteras que
el nacimiento del cientificismo social establecia entre la naturaleza y
la cultura, pero a la vez reafirmando la centralidad que tiene para las

13 Dar (el) tiempo I: la moneda falsa, 1991, apud J. Butler, Cuerpos que importan: sobre los limites
materiales y discursivos del “sexo; 2002, p. 16.

14 Cuerpos que importan. ..
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sociedades lo corporal. Incluso podria agregarse que el concepto de
habitus con el que opera Bourdieu, que en varios pasajes de su obra
es signado como “la historia hecha naturaleza” o como “la historia
hecha cuerpo”, debe en parte su origen a una de las formulaciones
de Karl Marx, quien indicaba que la naturalizacion es el olvido de
toda historia: esto es, s6lo olvidando la génesis de cualquier proceso
social es que puede afirmarse que algo es natural.

El segundo movimiento teérico que habilita el “giro cultura-
lista del cuerpo” sobre la relacion entre cultura y naturaleza es el
que establece una maxima que en los ultimos afios cobra estatus
de verdad: el cuerpo —como una practica, un objeto cultural o una
técnica— es una construccion social.’s Dicho de otro modo, fren-
te a una naturaleza que se presenta como absoluta, su perforacion
abre el camino para que se erijan concepciones que tienen como eje
lo social, lo artificial antes que lo natural. Entonces, el cuerpo se
desprende de sus tradicionales vestiduras y ya no es simplemente el
sinonimo de lo fisico, de lo material de la subjetividad, del refugio
de la individualidad.

Sin embargo, la aceptacion de que el cuerpo es una construccion
social se desperdig6 mas rapidamente que las argumentaciones que
ello implicaba producir. De hecho, la legitimacion vacia de esta tesis
se enfrenta con el peligro de masificar aquello de lo cual se pretendia
huir: la radicalizacion de un principio que se vuelve un fin y, al ha-
cerlo, se convierte un axioma.

LA RADICALIZACION DEL “GIRO CULTURALISTA DEL CUERPO”

Antes de pasar a una critica a la radicalizacion de la concepcion
del cuerpo como construccion social, resulta importante sefialar que
existe cierta temporalidad en el pasaje de estos dos movimientos
teéricos del giro culturalista del cuerpo. El primero se antepuso al

15 Debido a la pluralidad de voces que atraviesan esta cuestion, existen algunas variables, como
la consagrada por David Le Breton de que “el cuerpo es una construccion simbolica” (Antro-
pologia del cuerpo y modernidad, 2002, p. 13) o que es una representacion social, que para los
fines de esta indagacién no cambia sustancialmente la critica.
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segundo, y ello explica en parte el hecho de que perviva cierto senti-
do del cuerpo como fisico, material, natural. Incluso, es ésta la razén
principal de la estructura del argumento propuesto: es a partir de
la interpelacion del lugar del cuerpo en la cultura que las ciencias
sociales pudieron construir sus objeciones y propuestas a como se
producen las disposiciones de la cultura en el cuerpo.

Ahora bien, ¢qué implica este “giro culturalista del cuerpo”?
¢Qué significa decir que el cuerpo es una construccion social o una
representacion social? ¢Quién la construye o qué representa? Lo que
esconde esta afirmacion es en realidad una serie de negaciones. Pri-
mero, decir que el cuerpo es una construccion social implica pensar
que el cuerpo es opuesto a “algo dado de antemano”, que no es
aprioristico de lo social, no esta antes de la cultura, sino que es efec-
to de ésta. Esto es comunmente significado como la naturalizacion
de lo social: percibir algo que es de la cultura como si fuese forjado
fuera de ella. Entonces, el giro culturalista signa que el cuerpo como
construccion social representa la negacion de que es solo estricta-
mente naturaleza. Segundo, este posicionamiento entrafia pensar
que el cuerpo no es algo ex nihilo, no proviene de la “nada”, sino que
es resultado de procesos sociales; lo cual se relaciona con la terce-
ra negacion: decir que el cuerpo es una construccion social implica
concebirlo como algo que no es estrictamente permanente, sino mas
bien contingente.

Como puede interpretarse, este latiguillo de que “el cuerpo es
una construccion social” sirve apenas para posicionarse frente a al-
gunos de los principales signos modernos que porta el cuerpo: si
para el pensamiento dominante el cuerpo moderno es natural, in-
dividual, material, palpable, presente, y si el cuerpo moderno esta
inmerso en un dualismo que lo reduce siempre al segundo término,*®
entonces, decir que el cuerpo es una construccion social funciona

16 Retomando el argumento esbozado, la Modernidad legitima concebir el cuerpo como segun-
do término, por debajo de sus relaciones dicotdmicas, subsumido a la mente, la psiquis, el
espiritu o la sustancia pensante: es decir, como “accesorio’, por su doble acepcién de “secun-
dario"y de “utilitario”. Ello puede ser rastreado en E. Galak, “El cuerpo de las practicas corpora-
les’, en R. Crisorio y M. Giles (eds.), Educacién Fisica. Estudios criticos en Educacion Fisica, 2009,
pp. 271-284.
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apenas como una suerte de demarcacion de lo que el cuerpo 7o es:
esbozar que es una construccion implica concebir que 70 es estricta-
mente naturaleza, natural, dado de antemano, permanente.

Inclusive esta afirmaciéon mantiene algunos sentidos tradiciona-
les, de los cuales las ciencias sociales parecen no poder despegarse.
Como una suerte de continuidades que perviven en la critica que
establece el “giro culturalista del cuerpo” pueden sefialarse dos cues-
tiones, ambas referidas a los términos que este axioma utiliza. Por
un lado, decir que el cuerpo “es” mantiene su estatuto de sustancia,
de res en el sentido cartesiano, de esencia, de la cual pretendia eva-
dirse rechazando su caracter de naturaleza. Por el otro, formular que
es una “construccion” prolonga cierto rasgo de materialidad, de
que el cuerpo es algo.

Sumado a ello, entender que el cuerpo es una construccion social
resulta un significante vacio si no se define qué es eso “social” que
se construye. ¢A qué sociedad refiere? ¢ Todo el conjunto social tiene
la misma construccion? Entonces, ¢puede pensarse que existe una
igualdad entre todos, una uniformidad, una normalidad universal?
Por el contrario, si existe la diferencia entre los sujetos, ¢cada uno
tiene su propia construccion social? ¢Acaso se conforman socieda-
des unipersonales? En caso de aceptarse esto, perderia todo sentido
pensar el cuerpo como construccion social.

Las preguntas contintan, pero lo cierto es que, como afirmacion
nodal, decir que el cuerpo es una construccion social sin mayores
explicaciones implica una radicalizacion del giro culturalista, que
en ultima instancia vuelve a conducir a naturalizar lo social. Dicho
de un modo mas directo, si la idea era salirse de una naturalizacion
del cuerpo que lo entendia de manera desnuda de lo cultural, decir
que el cuerpo es una construccion social conlleva, precisamente, el
peligro de universalizar lo social.
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UN MODO DE CULTURIZACION DE LO CORPORAL:
LA ESCOLARIZACION DEL CUERPO'7

Retomando la especificidad que supone pensar acerca de la pedago-
gizacion del cuerpo, los parrafos que siguen se proponen reflexionar
acerca de como se lo reduce a objeto de curricularizacion atravesado
por légicas educacionales institucionalizadas y relativamente centra-
lizadas. Lo cual entrafia comenzar por concebir que todo curricu-
lum escolarizado tiene una dimension atinente al cuerpo, un “cuerpo
prescripto” incluso cuando no lo manifieste de tal modo o cuando
refiera indistintamente a cuerpo, corporeidad, corporalidad u otras
“sinonimias”. Mds aun, este posicionamiento implica no reducir la
problematica a la Educacion Fisica, a la ensefianza de técnicas y
practicas corporales relacionadas con los juegos, las gimnasias, los
deportes o la vida en la naturaleza, sino, por el contrario, compren-
der la tension cuerpo-curriculum desde un sentido general que in-
terpele los procesos de escolarizacion en su conjunto, procesos que
transmiten también contenidos curricularizados cuyo objetivo es la
incorporacién de practicas, saberes y discursos, de modos de ser 'y
modos de hacer correctos (y, por ende, de aquellos incorrectos). Dicho
de una manera tajante y, por consecuencia, parcial: toda la escolari-
zacion basa su ejercicio politico en lo corporal y monta su estructura
de saber-poder segtin el modo en que se lo conceptualiza.

Como exponen Adorno y Horkheimer,™ por debajo de la histo-
ria conocida corre una historia subterranea, que es la historia de la
suerte de los instintos y las pasiones humanas reprimidos o desfigu-
rados por la civilizacion: es la historia de la Modernidad, que es la
historia del cuerpo, de un odio-amor por el cuerpo que lo reifica y
lo pondera al mismo tiempo, lo sacrifica y lo glorifica, lo oculta y lo
muestra, lo objetiva y lo subjetiva. Con este telon de fondo puede
percibirse que, en los términos que aqui se exponen, pensar la ten-
sion cuerpo-curriculum entrafa tematizar cosas dichas y no dichas,

17 Elnucleo de las reflexiones que en este apartado se despliegan fue publicado en E. Galak, “La
curricularizacion de la educacion del cuerpo...”.

18 Dialéctica de la llustracién, 2006.
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categorias nulas, implicitas y explicitas, usos correctos e incorrectos
de un tipo particular de cuerpo: el “cuerpo moderno”. Lo cual im-
plica comprender que, ademds de la ensefianza de contenidos que
toman por objeto directo el cuerpo —entre los que se pueden contar
las clases de Educacion Fisica, pero también de Biologia o aquellas
que transmiten técnicas higiénicas—, los procesos de escolarizacion
educan sentidos éticos, estéticos y politicos ligados a lo corporal,
entre los que se destaca la importancia de la materialidad de la pre-
sencia y de la individualidad de la experiencia.

Haciendo propias las palabras de Pierre Bourdieu,™ puede decir-
se que la curricularizacion del cuerpo se basa en la aceptacion, adop-
ciéon y reproduccion de una (di)vision social del mundo que hace que
a cada prdctica, saber o discurso le opongamos otras, al mismo tiem-
po que agrupa significaciones “andlogas” entre si. De esta manera,
lo social se divide en pares dicotomicos de posicion y oposicion,
generando que el mundo sea reducido a dos maneras de verlo, y por
ende de interpretarlo.>® La conformacion de estas ideologias —o,
para decirlo bourdieuanamente, (dis)posiciones— es la razon de ser
de los procesos de escolarizacion, y el cuerpo, su destino: el objetivo
es incorporar, hacer cuerpo modos de operar en el mundo.

Ademads de las maneras de comprenderlo, el odio-amor por el
cuerpo moderno tifie los modos de moverse. En efecto, la educacion
institucionalizada se asienta en la transmision de “técnicas corpora-
les”, en el sentido que le otorga Marcel Mauss,*' que se dirigen al
cuerpo en forma de bexis corporales: *> modos correctos e incorrectos
de llevar el cuerpo, pero fundamentalmente particulares segtn tiem-
pos y espacios. De esta manera, el primer aprendizaje de los alum-
nos es, precisamente, ser alumnos, condicion aprehendida a fuerza
de regulaciones, reglamentaciones y regularidades que las escuelas

19 La dominacién masculina, 2000.
20 De alli el juego de palabras de una division social que supone una doble vision del mundo.
21 “Las técnicas del cuerpo’, en J. Crary y S. Kwinter (eds.), Incorporaciones, 1996, pp. 385-407.

22 Virtud social de segunda naturaleza que se percibe como natural, las hexis corporales tienden
a producir la creencia encarnada de un deber-ser y de un deber-hacer universal interpretado
como propio: en la potencia de escuchar a alguien decir “esto no es para mi” se encuentra de
la manera mas desnuda la incorporacion de un limite social naturalizado como personal.
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ensefian: desde respetar las rutinas escolares que indican “tiempos li-
bres”y, por ende, tiempos no-libres, obedecer disciplinadamente a la
autoridad y aceptar las jerarquias sociales como naturales, asimilar
la division de los contenidos en materias aisladas y segtn criterios
enciclopédicos madurativo-evolutivos, hasta el mas simple gesto de
tener que pedir permiso para ir al bafio, son claros ejemplos de como
la escolarizacion transmite una violencia simbdlica ejercida sobre los
cuerpos y las maneras de moverse. En una suerte de lenguaje mudo
del cuerpo que hablan las practicas, la educacion institucionalizada
indica qué, como y donde se puede, qué es y qué no para mi, no s6lo
mediante ejercicios punitivos de control externo, sino también por
la encarnacion de un deber-ser y de un deber-hacer autocontrolado.

Mas alla de la cosificacion del cuerpo que supone su odio-amor
y lo objetiva como mercancia de la industria cultural —de la cual
los procesos de escolarizacion son en parte responsables por accion
y por omision—, la educacién debiera proponerse resignificar las
(di)visiones sociales del mundo: antes que naturalizar las distincio-
nes, procurar desnaturalizar los efectos que traen aparejadas las
diferencias.

Como puede interpretarse de lo anteriormente esbozado, inter-
pelar la curricularizaciéon del cuerpo implica concebir no sélo las
concepciones sociales sobre éste, sino también aquellas que se ha-
cen de los sujetos y de la politica. Dicho de otro modo, reflexionar
acerca de la episteme que encierra la educacion institucionalizada
del cuerpo en cualquier momento de la historia supone considerar
las maneras en que se argumentan las formas como las sociedades
se organizan y reproducen a si mismas, asi como los modos de inter-
pretar a los sujetos involucrados en éstas. En efecto, si todo discurso
sobre el cuerpo entrafia necesariamente un posicionamiento sobre
los sujetos y sobre la politica —incluso cuando no sea explicitado—,
entonces los modos aprendidos de ejercitarse, de pararse, de comer,
de caminar, de bailar, de jugar, de higienizar dicen sobre cada uno y
sobre el conjunto social.

Mas atn, las prescripciones de estos modos que despliega la curri-
cularizacion escolar estan universalmente argumentadas por razones
atinentes a otros Ordenes: los sistemas educativos estatales justifi-
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can la transmision de técnicas corporales por condiciones morales o
como contrapeso de lo intelectual. Legado de la triada pedagdgica
integralista que insiste en que la ensefianza “moderna” debe ser in-
telectual, moral y fisica, la educacion del cuerpo curricularizada se
presenta a cada paso de su historia simultdneamente como “frag-
mentaria” e “integralista”: desmembrando sus partes, ponderando-
las y articulandolas segtn sentidos cientificos, espirituales, mentales
o psicoldgicos, la escolarizacion consigue reducir el sujeto a la indi-
vidualidad de su cuerpo, y hacer de éste su objeto de normacioén y
normalizacién. Mediante este dispositivo, toda la curricularizacion
del cuerpo se monta sobre la individualizacion biolégica, haciendo
que la ensefianza sea considerada como responsabilidad politica co-
lectiva pero que el éxito o el fracaso del aprendizaje dependan de
razones (psicologicas, genéticas, madurativas) individuales.

Sin pretender establecer férmulas ni prescribir universalmente
una verdad, lo que generalmente se problematiza cuando se piensa
la pedagogia del cuerpo son sus usos: usos prescriptos por el curri-
culum, usos mediados por técnicas de como moverse, usos reglados
disciplinariamente, usos clasificados por género, raza, etnia, edad o
clase social. En sintesis, para reflexionar acerca del cuerpo se estu-
dian las representaciones (bio-socio-antropologicas) del cuerpo, res-
pondiendo a la esencializadora pregunta por el qué y no por el como.
Sin embargo, no hay “cuerpo” anterior a esos usos, sino que es ez los
usos de una técnica o practica corporal que el cuerpo se produce; lo
cual implica dos aspectos articulados: primero, puesto que no hay
cuerpo fuera de las practicas, la tarea es interpelar como se produce,
como las practicas producen los cuerpos y no como se manifiestan
los cuerpos en sus usos y efectos. El trabajo critico consiste en com-
prender los modos de produccion del cuerpo, cuestion que entrafia
significar los modos sociales de tematizarlo, de objetivarlo, de sub-
jetivarlo, de “experimentarlo”, de naturalizarlo, de encorsetarlo, de
disciplinarlo, de practicarlo. Segundo, que generalmente los estudios
sobre la tension cuerpo-curriculum tienden a reducir el problema
a la incorporacion, entendida como la encarnacion individual no-
consciente de un determinado contenido. La sombra que arrastra
este posicionamiento es reproducir la oposicion de lo corporal al
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pensamiento y a la consciencia, obviando la potencialidad de acceso
a lo social que conlleva la reflexividad de lo percibido como natural.

En definitiva, concebir que los cuerpos estan en el mundo social
pero el mundo social estd en los cuerpos, tal como establece la for-
mula bourdieuana, es s6lo posible a condicion de entender que no
hay un cuerpo preexistente sobre el que se inscribe lo social, sino que
son las practicas, matizadas por los principios de (di)vision del mun-
do, las que producen cuerpos. Por mas paradoéjico que pueda parecer,
es justamente mediante un trabajo de historizacion de los procesos de
deshistorizacion que pueden explicarse los modos de produccion del
cuerpo. Es sé6lo peinando la historia a contrapelo —como decia
Walter Benjamin,* historizando esa historia que tifie la Modernidad
de odio-amor al cuerpo, recordando el olvido de toda historia que
supone la naturalizaciéon de una practica, saber o discurso curricu-
larizado como contenido— que pueden comprenderse los procesos
de eternizacion de la idea de que el cuerpo es biologia, identitario,
cosidad.

Antes que pensar el cuerpo como una cosa —o, lo que es peor,
como “la” cosa del sujeto, del mundo—, la propuesta es interpelar
aquello que se escapa a la conceptualizacion, aquello que para este
analisis particular seria lo que falta en la curricularizacion, lo que
estd en los mdrgenes de lo prescripto. La invitacion es entonces a
profundizar el gesto tedrico que opera sobre el cuerpo y las pric-
ticas, sin subjetivarlo ni objetivarlo, sino procurando hacer hablar
su inefabilidad, darle palabra al lenguaje mudo del cuerpo, tocar su
fibra mds anterior, que antes que bioldgica, natural o individual es
social, histérica y politica.

Los MARGENES DE LA CULTURA

Si hasta aqui el argumento que se sostuvo fue acerca de lo que es (o
representa) el cuerpo en la cultura, en lo que sigue se complejiza el

23 Discursos interrumpidos |, 1982 e idem, La obra de arte en la era de su reproductibilidad técnica y
otros textos, 2012.
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razonamiento a partir de pensar en los limites de la cultura, en aque-
llo que esta en los margenes de lo cultural. Mas alla de que se anti-
cipa una reflexion provisoria, en absoluto cerrada, pareciera ser que
la Unica certeza es que del otro lado de la frontera no esta la natu-
raleza, como podria sostenerse tradicionalmente. Por el contrario, la
intencion es buscar definir qué es un cuerpo a partir de construir un
exterior constitutivo a éste: de alli que la pregunta no sea qué o por
qué es una construccion social, sino qué 7o es. Porque si todo es una
construccion social, pierde todo sentido precisar algo que representa
el todo: si no delimita conceptualmente, entonces esa afirmacion no
distingue nada y vuelve al problema de crear un universal.

De alli la posibilidad de pensar un exterior constitutivo que
permita definir qué es el cuerpo a partir de concebir qué 70 es el
cuerpo. Si bien este procedimiento resulta especialmente complejo
por la contingencia de cualquier afirmacion, es posible encontrar un
fundamento primero sobre el cual construir el andamiaje tedrico:
considerar qué no es el cuerpo significa en este registro reflexionar
acerca de lo que 70 es legitimo de lo corporal. Lo cual implica partir
de comprender que lo que se entiende por cuerpo —y por ende lo
que 10 es cuerpo— esta condicionado por una homogeneizacion de
las percepciones sobre lo corporal. Precisamente ello representa el
telon de fondo sobre el cual se despliegan las consideraciones acerca
de este posicionamiento tedrico: lo legitimado culturalmente con-
diciona qué es y qué no es el cuerpo como efecto, primero, de una
homogeneizacion de los modos en que se percibe lo corporal, lo cual
configura; segundo, de una universalizacion estética que produce si-
multdneamente cuerpos legitimos y cuerpos abyectos.

Es que el beso entre dos personas no es lo mismo en cualquier
momento o lugar, pero tampoco es independiente de la anatomia de
quienes besan, o la absurda persecucion sobre el pezén femenino a
diferencia de la libertad del masculino, las vestimentas para nenes
y nenas, pero también para nifas, jovenes o adultas, la cosmética
generificada, las practicas clasistas que se disfrazan de naturalidad
para ocultar la desnudez de las desigualdades, el insostenible peso
de una quimérica belleza que oprime las libertades de los cuerpos
tras figuras tonificadas, vigorosas, fuertes, esbeltas, pulcras pero so-
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bre todo tendientes a la simetria, las normas sobre los sujetos y sus
organismos que despliegan normalizaciones que regulan hasta don-
de puede disponerse del propio cuerpo (por caso, en asuntos como
el aborto, las vacunaciones o la donaciéon de 6rganos), entre otras
cuestiones, muestran que los limites entre lo correcto y lo abyecto
corresponden a un efecto de la cultura y no a algo que la antecede.
De un modo mas directo, la distincion entre qué es y qué 70 es un
cuerpo es el resultado de haber incorporado una concepcion que
lo liga a una naturaleza y a una naturalizacion de lo social: haber
hecho carne la idea de que existe un universal del cuerpo produjo
tanto la norma como lo normal de lo corporal, lo cual condiciona la
reproduccion de modos homogéneos de percibirlo y define, asi, qué
es lo legitimo y qué no.

La rapida aceptacion de la sentencia “el cuerpo es una construc-
cion social” se volvio un axioma, al confundir lo que debiera ser un
principio con un fin: antes bien, concebirlo de esta manera no de-
biera ser la conclusion a la cual una reflexion llega, sino mas bien el
punto de partida para erigir el edificio tedrico sobre ese fundamento.
Decir que el cuerpo es una construccion social genera un vacio con-
ceptual en tanto no se ocupe el territorio contextual sobre el cual se
realiza esta afirmacion. Si el uso hace de la cosa un objeto, un algo
sin obra, incluso opuesto a la politica —tal como sostiene Giorgio
Agamben®# a partir de su lectura de Aristoteles—, decir que el cuerpo
es una construccion social olvida las potencialidades de construc-
cion social del cuerpo. No las niega, pero si ubica las posibilidades
de construccion por fuera del objeto: es lo social lo que construye el
cuerpo, y no necesariamente al revés.

Entonces, cabe la pregunta de si, con la misma soltura que se
acepta que el cuerpo es una construccion social, se aprobaria afir-
mar que “lo social es una construcciéon del cuerpo”. Es decir, en una
suerte de formula en la que, si el todo es igual a las partes, entonces
valen las partes para signar el todo, ¢podria definirse un reempla-
zo de los términos de manera tal que el cuerpo sea el eje que le
da sentidos, 6rdenes, contenidos, practicas, saberes o discursos a lo

24 Eluso delos cuerpos, 2017.
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social? Posiblemente visiones mdas asociadas a la perspectiva de la
corporeidad o fenomenoldgicas estarian mas de acuerdo que otras
hermenéuticas o estructuralistas, que podrian ser mas reacias. Con
lo cual el problema se vuelve, antes que un fundamento de base, un
punto de debate producto de un posicionamiento epistemologico;
posicionamiento que, afirmando que el cuerpo es una construccion
social sin mayores miramientos, la radicalizacion del giro culturalis-
ta del cuerpo hunde en el olvido de toda historia.

Concebir no sélo lo que se dice sobre los cuerpos sino también
contemplar sus potencialidades limitadas supone un desplazamiento
del giro culturalista hacia nuevos horizontes, hacia la posibilidad de
abrirlos a la contingencia. En tanto se constituye en las practicas,
en sus usos, en sus acciones politicas, pensar lo corporal entrafia
comprender los procesos culturales sin reducirlos estrictamente a
un objeto (aunque se lo pueda poseer) ni a un sujeto (aunque se
lo pueda individuar e incluso subjetivar). En sintesis, significar que
los cuerpos disponen de un cardcter performativo los aleja de toda
naturaleza, rompe con el entramado normalizador que procura la
homogeneizacion de los cuerpos y, por ende, de los sujetos.

Pensando la culturizacion a través de la educacion, no debiera
reducirse el cuerpo en los procesos de escolarizacion a la Educacion
Fisica o a las danzas. A su vez, reconstruir los modos de concebirlo
entrafa contemplar que lo corporal en general y la curriculariza-
cion del cuerpo en particular no tendrian que ser exclusivamente
pragmaticos, o por lo menos no procurar cumplir objetivos exterio-
res a las practicas que realizan. ¢Por qué no pensar una ensefanza,
una practica corporal, como los deportes, que no se justifique en las
cuestiones morales superiores —como la solidaridad, el compaifieris-
mo, el respeto a la regla, a la autoridad, fair play, entre otras—, sino
que se argumente por el valor que tiene la propia practica para la
cultura? De modo analogo, ¢por qué no pensar que actividades ar-
tisticas como los bailes pueden encontrar otras razones en la cultura
sin caer en los tradicionales discursos nacionalistas, de recreacion o
de socializaciéon?

En tren de procurar nuevos sentidos en la interpretacion de lo
corporal desde una perspectiva culturalista, cabria pensar una defi-
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nicion del cuerpo que no reproduzca la dicotomizacion que conduce
a subsumirlo siempre a un segundo orden, detrds de la mente, el
intelecto, el espiritu, el alma, la salud, etcétera. En esta linea podria
incluirse la critica de la reduccion del cuerpo a su objetividad: que
exista una cierta materialidad palpable del fisico o que las reflexio-
nes cientificas lo t