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Educacion, pobreza e igualdad:
del «nifio carente» al
«sujeto de la educacion»’

Pablo Martinis

Presentacion

Las ercformas educativasy de los afios 90 en América Latina han tenido como
Ci]l'llC[Cl'[Sl'iCﬂ cam l’l{‘l C] PEU.'['il' C[C tres ElE[“EHl'OS SUStFU'ltiVUS :’l[ PE'.I]S:U‘ fa\’i l'C‘ﬂC-{U-
1Ccs ente CdL]CE'I.LZi(’)I'I )’ PUbJ'E','L'J.: ’

i} nombrar al sujeto de la édvcacion comao nifio carente;

it} postular Ja necesidad de un nuevo modelo de atencion escolar para atender
a e510s niilos; :

1) concebir a las maestros como récnicos 4 Jos que Irabrd que capacitar para
trabajar con esws nifos.

Esta tiple construccion discursiva instald, a nuestro juiciu, una situacién de
emergencia educativa en la repida.

Esta emergencia no se constitnyd a partir del conjunto de dificultades y
amenazas que el contexto de pobreza presenta 1 la escuela, Wi siquiera fue una
consccuencia de la trupcidn de los niios carentes en las aulas. Simplemente
cxpresd, y expresa, fa cara mds cruda de un discusso educativo que renuncid a la
posibilidad de la educacion. Renuncia a la educacidn que se concreta desde e
momento que anula al sujeto de la educacidn, sustituyéndolo por el nifio carente.

1. L ardeulo retomia y reformula elaboraciones del avtor en ef marco de una fnvestigacién en
curso tialada «La formukacion de lus politicas educativas focabizadas a o atencidn de siruaciones
tle pobreza cn la ensefianza jwimarda en el Uruguay y su relacitin con el discurso de fa segrrvdad
cindadana (1995-2002) y didigida pror la D Inés Dussel (FLACSO-Programa de Doctorada en
Cienvias Sociales). ' '
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Ln el discurso de la wreforma educativas, carencia es lo apuesto a posibili-

dad. Elnifio no puede aprender porque es carence, porta el stadrome de lu caren-

cia eultural, val como se io ha definido, por ejempla, a nivel de algunos docu-

mertos no oficiales, pero generados en cuadros incermedios de la pestin edue-
cacva y que han cirenlado por las escuelas uruguayas en los dlrimas afes.

La emergencia edacativa tiene que ver, entonces, con ¢l borramiento de uno
de las acrores de la relacién educariva. Ello no implica otra cosa que la desapa-
ricién de la refacion misma, Sin educando, ya no existe educador. Bl correlato
del nisio carente no ex un maesrro nt un educador, sino una figrira que pudriz
ser definida cama contenedvr-asisrente sovind. Emergencia educativa: la de una
escucl que renuncia a ensefiar, 1 poner en juego un saber, Emergencia edaea-
tiva: la escuela contiene y asiste, Emergencia educativa: ruptura 0o ya del lazo
social, sino de la posibilidad de establecerla.

- Un concepro que se instalti en los discursos sobre lo educarivo asaciadps a
esta perspectiva fue el de equidad. Por ella se entendis la generacidn de cierias
formas de igualacién en los puncos de partida de los sujeros, los cuales lnego se
desarrollaran en funcidn de sus propias capacidacles.

tl desarrollo de esta perspectiva penerd las condiciones para la pricrica des-
aparicién cle la nocién de igualdad de los discucsos politicos y peclagdgicos, de
Liecho, se establecid una equivalencia discursiva enre igualdad y equidad, la cual
penersd profundamente en el sentido comiin de lus discusinnes sobre educacién.

Mis de una década despuds del momenro de auge de estay, planceos, enren-
demps que el desafio que se plantea al pensamiento pedagégico es el dle reinsia-
far la posibilidid de desarrollo de 1o educarivo. La rarea cental tene guE ver con
postular la posibilidad de lo educativo, independienremente del contexto del
que peoviene el educando v de sus situaciones Familiares, sociales, culaurales.

~ Esto supone marchar cantracorriente, i contia ¢l sentido comiin que han
conseguido instalar las discitrsos reformistas, desarmar el discurso que asocia a
la pobreza con la casi seguridad de bajos logros educarivos.

Es claro que un punto de partida en esta tarex estd marcado por vna clari-
ficacion acerca de quitn es ¢ sujero de la edueacinin y cwdl la marea de la educa-

cidn en relacion con é. Un sujero de la educacidn es alguien en proceso de
humanizcidn, colocado en posicién de recibir un legado, de acceder a la trans-
misién de aquello que la humanidad ha sida capaz de constvuir histéricamentce
y que le ha valido devenir precisamente en eso: humanidad. Bs una criy
humana, que necesita de la educacion, de la ransmisién, puara acceder al esta-
tus de sujero humano. [Debe entonces un sistema educativo, una pelitica edu-
cativa, tornar como punta de partida aquello que denuncia deshumanizacién en
el sujero de la educacidn o debe apostar a reconocer en ese orro aquello que lo
convierte en un ser mds de fa misia especie, en alguien en proceso tle humani-
zacidn? La primera formulacidn lleva a un callején sin salida desde el punto de
visea pedagigico; la segunda, habilita una posibilidad.
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Uisee articulo prerende caracrerizar o discurso desarrollado desde el marco
de las politicas educativas en los 90, el cual, entendemos, condujo a ta educa-
cidn a esce callejdn sin salida, instandp una situacitn de emergencia edacativa,
Parn ello, realiza un rascreo de las formas de vinculacién encre educacién y
pobireza presentes en el discurso desarrollado en el marco de ta «reforma educa-
rivas nruguaya (1995-1999)2 o través del andlisis de una serie de documentos
praducidos por la gestidn educativa en dicho perfado. Se toma el CASO NTUgUaYQ
oo ¢epresentarivo de un desarrollo sobre Jo educativo que rrasc:e:}tle larga-
mente Jas peculianidades del caso especitico, vincukindose con un sentido comin
eetueative de alcance continental.

A su vez, ¢l artfculo rambién busca wazar algunas lineas que recuperen lu
dea de posibilidad vincutada a la educacidn. Para ello, sugiere la resticucidn de
la nocién de igualdad al vocabulario pedagégico.

Rasgos de identidad fundamentales del discurso
que articula educacion y pobreza desde la perspectiva
Ae fa «reforma educativa» uruguaya

La educacién como base de procesos de equidad social

La reforma educariva uruguaya ubicé como el primero de los cuaLro uhjr:.[ivqs
senerales en Jo que basd su'accionar a «la consolidacian de la eqnuilml snctals3.
£l cumplimienro de este objetive se vinculd a acciones que dchiar} Inpactar en
cnanto 4 los niveles de cobereura del sistema, la extensidn del hor_fn'm e.scolgr y
la expansién y mejora de la atencién alimentaria. Todo ello, fndamentlmene,
referido a alumnos sbicados en siwacién de NBI.

Vst énfasis en fu consolidacién de la equidad soctal llevd a ubicar a la edo-
cacién dentro del conjunto de las politicas saciales, gcne:'éﬂdgsc Lna i(‘len.[‘iﬂ:.‘;l-
cisn entre polftica educativa y polftica social, lo cual produjo una pérdida c!::
especihcidad de la primera. En términos de un .documemo de la propia
Administracion Nacional de Educacisn Pablica (ANEP):

Este abordaje integral representa an cambio suscancial ea r:i. mado de
aproximarse ul lEma denrro de nuesteo siscema educativo, € mvol‘ucm,
necesariamente, una dosis considerable de recursos humanos y fian-
cieros, al tiempo que consaruye una afrdy apuesta en érminns de

3 Porelio, rodas las referencias a puliticas educativas que se realicen en ef presenten tabijo esta
rin referidas al periodo menciomado. e

) F N
3. Los orres tres objetivos gencrales propuestos fueion: la digificactdn de la fonm.\t.u‘u'l yla u|i|L
docente, el meoramienc de la calidad educativa y ¢l forrlecimiento de la gestién snsteucional..
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polfrica social: en otras palabras, al wawmir ln idew que ln Educacidn
curmple progresivamente, tal cual indicd of Director Nacional de ln ANEP,

Pref. Germidn Rama, el rol de wn Minivieria de Bicnestar Sacial (AIED,
2000:127)%

La construccién del nifio como carente

La idea de nifio en situacion de pobreza yue se construye desde los documen-
tos consulados® dene que ver fundamentalmente con la constanie asyeidcidn
vinre pobreza y bajo rendimiento acadénzico. Se entiende qire algunas vasiables
estructurales, tales como Jos niveles de ingreso y de hacinamiento, sumadas a
caracterlsticas familiares, como el estado conyugal de los padies y el nivel de ins-
truccidn de la madve, explican lu pinduccion de nifios quie No consiguen apren-
tler en el marco de la educacidn formal.

La ubicacidn en el quintil de menor nivel de ingresus, asaciada a condicio-
nes de hacinamiento en la vivienda y a una madie de bajo nivel edueativo ¥ que
na se encuentra formando parte de una parcja formalmence establecica, consti-
tiyen elerentos que prdcticamente aseguran el [racaso de las nifies en T
eseuela. Esta claboracion estd frecuentemente presente en el conjunin de fos
dricumentos analizados. Tomemos dos como cjemplo:

4. Afirmaciones del estilo de las aquf presentadas no ban escdo susentes en diversas nianifesta.

cianes paiblicas del Director Naciosal de Educacién Pdblica cn el pesindo 1995-1999. Valgan
oo ejempla estos dos fragmentos tomados de versiones taquigrificas de presentaciones suyas
ante Ja Comisian de Educacitn y Cultarm de la Cimara de Scnadores: o Ta aceuadidad tenermos
a by mayor parte de $a poblacian adelescente dentrn de los estallecimientos de enscrianza, o que
posibitita muchos logros, Unu de ellos reliere a las polfticas de cquidad, porgue tedricamente se
puede actuar coi lus muchachos dentro de los estahlecimientos docindolos de alimentacidn, de
ithsros y del bien it estd peor distiboido: el capital cultural [...] Cottesa masa de mds de 200,000
muctichos en [a educacién, podreimas manrener una poltica de desarrolla culeral de la sncie-
clack qrie antes eva impnsible, Precisamente. hoy Ia sociedad cstd dearro del sisteia cducativo y
rsto, tjpe en lo inmedisio fia ocasionado enarmes problemas, brinda muchas posibilidades ¢on
mibsas al Nitiro, siempre y cuando tergamos pollticas adecuadass {16 de aposto e 1995, 5. 8).

«Cabe destacar que deseamns fevar adelante esce plan [de escuelas de ticenpe complerol, comen-
zatielo con una gencracion de primer afio, a lin de teper dempn para ecucarlas, parm que jueguen
v para que. al mismo tiempo, estén protegidos. T ose sentide, deseo Tndicar gue algunus cseula-
res tienen los Hlaves Ue sus casas. puesto que alli, coando vegresait, no hay naclie. Advinds, también
se presentan dificulrades saciales muy grandes en clerws zonas ma rginalizadas. Tadn esto hace que

sea necesavia que dos nifios estén protepidns, dentro de la esonela, mayor parte del dias {23 de
apnsty de 1995, p. 1Y),

5 Bl eonjunto de tos documentos usbajadis se detalla of Al de este trahajo. todos ellos son

prodducides desde ta Administracion Nacional de Ta Educacicn Iiblica (ANE

P), Ente Aurdnomo
enctpade del gobicrne del comjuinto de b educacion piblica na universic

aria ea Urnguay.
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Todas las cvidencias demuestran una fuerte asnciacion entre situaciones

de polireza, organizacion inesiable de ta Tamilia, bajos niveles educati-
\ : y .

vos de los progenitoses y cscasos logros educativos {ANEP, 1996a:1).

La aplicacién de un censo eo Matemdica y lLQﬂBLt:liC ?IT,E??M .igs
escuchas urbavas y en la rucales de 10 & mids nifios permitio i¢ enbih-
car un conjunin de cllas coa contextos socio-cultu r.::.’les desl':woral%lcs
y muy desfavorables, definidos por l{l escase educacion de los padres,

la incstabititdad Funiliar y la no satisfaccion de necesidades bidsicas de

los hopares (ANTP, 1998b:12).

Se enticnde gue esios hogares «no poscen cultqra» y pmduce‘n :111’103 que E-a}t%l,n
excesivamente a la escuela, no tienen mterna.llmdos mecanisoos de grati {ca—
cion diferida ni de respucsia a los estimulos, siendo la mayorfa de elios produc
tos de embarazos precoces. Se trata dt} nifios carertes en cu.anlto a_('imsem. L]m I::
lenguaje y un capital culeural y que ticnen d.:ﬁcult'ades para Va :Ilda, ein fc ::{: ; .
siendo ol resultado de sus miltiples carencias {a ﬂﬂ!_‘)ﬂ(’!Slhil.ld:l ¢ _aplen_ ery,
por tanzo, € fracaso y la repeticién. A su vez, losl nifios que se enutcnrl-an En
€5Las Condici(mcs \‘!C!HIC“ a agl‘upal'se e lUS !)al"rl()s en (lue sC ﬂnCueﬂtlrﬂ.il ]c'ls
pablaciones de pear nivel saciocultural y econgmico. Se Produce, de este modo,
una clasifcacion de los bairios de Moatevideo que itlientlﬁca €n Ut mnisio con-
junto el acceso « peores condiciones materiales de vida con los mds bajos nive-
] o de aprendizajes. ]
. dlilloe%cli?i:;ll:cqij:ﬁﬂ umjn publacidn escolar de condiciones deshvorablzsn se
constituye en un problema para las autoridades de la ehslehﬁa:iz?, ya c‘lueJe) I'IE
ser posible rescatar a los nifos que se encuentran en esa situacion scdtsm ‘\([Lelc_
diendo una generacidn en fa marginalidad, prefudio de '.;1. rs'lsunc;)n' {ciuln . U !.
tas delictivas por su parte®. Se dehe «elat por cstos ninos o ITU.U]. oe.:l un
espacio educativo de mayor extension en clanto a la jornada escolar, p;m.n u]s'e
de las cuarro a las ocho horas diarias. De esta forma, se lus protege de 05. rpe ’t—
gros de la callen, se contrarresia la iﬂﬂ'uencm negativa de la culeura de ';u:, w!ga-
ces y camunitdades, se los asiste sanitaria y nutcicionalinente y se les permice des-
arindlat aprendizajes.

6. «lor in (o, i hase 2 estt essucnia demoprdfica y esa ateacion, bueno s decie rll;lf:-sl- l:in
aplicainos ciettas pabitcas co ecscueh primaria, de.ﬂgr;tcmd.ﬂlncntcv dc’.bctcmluis tf:l’m |)oﬁ m:;c;
cireel, pucsto que all hay un marcado prablema de dl:l'cnhmado' tipor ele PO 1‘:lcmn (]Ll{l. g-s e
sario arender. Digo osin pan explicar por qué daimos una gran importancia cjdtmm: LC.,E.C\.U, :l'
parte de esa poblaciin por via de esruelas de tempo romplero [IN(: he q.ucn [1 t.:xjwlgel.u Ll.I:.l“
o afirmé que el pais se cocuenira en optitn ce dc.'c;u‘mlla'r In actividail prescolar y -nsl fscu dc
de tiempo complers a, en ol Futvin, tenet que fevaniar c:.u'celcs, bormue existe !.m jproby ‘ematm
marginalidad qur en nuesiro gals radavia no ulcmt‘m los misias i'uvclrs qnisc |()]|(;:;t|:llllt:;1)\ en DL
nacines y estamas a tierpo de evitardo can pallticas de inmegracidn (ANEP, 19990:13).
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Claramente se establece un quiebre entre ¢f P
nifto normal y aquel ctro que se construye como carenciads,
otros y un ellos. Bl imper,
ETV HID NESHLIOS Quie 5€ JErarquiza y consrruye camo socialmente superior. el
junto de tos documenws relevados, desacamos un pier
queda mds claramence establecida; éste es tomado de
de Ja ANIEP anre Ta Comisién de B

con-
afo en el que esta tdea
usa expusicicn del Divecror
dcacién y Culeura de by Camara de Senadores:

En nuesrras familias de clage medja educada, cuando wa nifio hace un

ruido nuentras estamas haciendn un trabajo, le decinmos:

«Juan, np
me harfas el favor de

E]LIEdﬂf[f: ql]iclﬂ LN marnento .Pﬂl'(,]]_ll': [Cﬂg(] f]LIC
entregar este trabajo. “fe promero, si me ayudas, que después vamos a
ieajugarala plazan. Fn esra frase.bay vna incitacién al razonamiento,
se emplean tiempos condicianales, se concede una gradificacion dife-
ritla —si ahora ayudas, rendrds tu recompensa— y se revela roda una
estructura de pensamiento. En un secrar poputar, lu expresién mis
simple es: wcallare gusl ele v, con la cual se expresa nada mds que wn
imperacivir. Escos son los dos capitales culearales con los que los nifios
llegan a la escuela, por lo que el problema mayor de b equidad es
otorgar 2 los hagares desfavorecidos us nivel minimo, a fin de gue le-
guen en iguatdud de condiciones, wal comu lu esiablece la-Consting-
cidn de la Repiblica, en respuesca a la or,

ganizacidn polftica del Pals
(ANEP, 19955:8)7,

Afirmaciones del tpo «de ez pohiaciéns, «a poblacién de esws caracterfst; casy,
«log nifios que asisten a ere tipo de escuehiss julonan el conjinto de los docu-
mentos relevados, dando cueata de Ia consolidacién de una forma de clasifica-
cidn de I poblacién escolar que agrupa en un mismo conjunro pobreza y bajos
logros académicos.

Ls clara que el nifo carente es concebido come un deségual, un otra ubicado
en wn peldadio social y eulearal inferior. Su dnica esperanza de poder ser visua-
lizado, algdn diz, como un trual pasa por el accesn 1 ung prapuesra educativa
gue, romando noara de so situacidn de desigualdad, pueda volverls, trasmu-
tardo, en un igual.

La concepcion de una escuela para los carenres

Resulta clore que, paca esa poblacién, el modelo vadicianal de escucla vl 1o
resulia pertinente.

7. Nértese la explicitacién de la nociin de equidad: dac o fos despizmneridos un nivel ndnima 3 fin
de valocardos en igualdad de condiciones. Se tara de un esfuerzn poarigualar a log desipuales,
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.
arrén de lo que se considera ¢l
Se CONSTITNYS 1N 1os-
ativo de la equidad pasarfa por la integracidn de ese ellos
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Bsee modelo de organizacién escolar, que demostd ser 4 lo larpa de
esre siglo una herramienra sumamente exiosa para .alc;mzar Y Conso-
ldar la inepracién social y la equidad, no permite z.afronrar en la
accuatidad tees urgencias que julonan al sistema educativo: e primer
términa, la miuncidn de la educacidn como un componente vertebral de
las politicas sociales. estructwndas sobre b nocidn a’c.' integralidad, en‘
segunda tugar, la iucorporacion de prograimnis gue'artmdmz Ip: dsprestos
reds acuciantes vincwlados 1 la salud y la alimentacion de lov nifios; final-
ente, lo extension del borario de clase como vnda de las eserazegins medu-
lares en la redefinicion del procese educutive, N
Asimisnio, 1 constaracidn de los elevados niveles de repeticidn en los
primeros grados escolares —fundamentalmence, en c.i primer -:150,
situacidn que se ha mancenido incambiada en los dliimos I(). afios-
subraya, adn mds, la necesidad de ajustar el rol y'la esCruTura instiny-
cional, docence, pedagdgica, cucricular y comupiaria de las .csu.lclas.
La repericién en las escuelus piiblicas estd asociada aum :}l[a inasisrar-
cia, al bajo nivel educariva de la madre y a las carencias socioecondmicas
de las hogares (medidas a cravés de! hacinarmiento) (aNER, 2000:125).

Se entiende que la escuela debe jugar un rol Cenn.'al en :rat(:ndel' ¥y i'lt:scaf-.?rn ul;;l
porcidn de la poblucién que se encuentra en sivacidn de lm_argmacmn‘ | .'|C
hecho, como ya tue manifestado, ai. defender ¢l Pr?yectr) (L, L;:y P.rc:snpuc:m ;
el Directar de b Administracién MNacional de ['u }Lducac@n Puiblica ll;'unu I
atenclon acerca de que si no se desacrallan politicas educativas s§ deberdin dc\
arrollar «politicas de cdrcels, ya que, a su enten ey, ef no accc.dr?r i la a?(lllC':lCiO‘n‘
par parte de loy nifies de secroves marginales los coloca en .plosacu‘m. de f{‘F%mf&L
« cireuitas de detincuencia. No estd de mds presrar ateacion al discursn que se
configura a partic de esta vineulacién entre carcel y escuek. » -
Blin Heva a 1 necesidad de reconsiderar el «mndelo de CSL.Util..l de tienipo
simples, ya que se entiende que Ips pragros resultados que Ohl'tt-:l-mﬂ i‘ntf ”_”j_“s
pertenecientes u «ecIones socioculiuralmente desfavorf:culos» pl-!lld(’lﬂ ser intejo-
raclos a cravés de una educacién de una mayor (‘.X(CHSII(‘)H de la jormacka cscolq:‘.
Puor orra parre, se piensa la edircacidn L?U]ﬂﬂ n‘n ESpPUCLO (:H.f:] cual ?h_-m:l't_&u“o_
ceatizar un gran esfuerzn de com |)|-:|'15;1c16n social, oro a nivel educacdvo como
sncricional, sanitrie y comunirario. o
En fo que viene que ver con el L|i::;;1rrof|9 cle un conjunto (.I.c. f.:u’ztf s ;‘;
Hempo completo, se esrablece que es nna prioridad d.u: la ‘.idlhl{;il&lrf‘::ll.lonl :-a
legrando abarcar, paulatinamenre, L'|f:ﬁl'l‘0.d(: esta odalidad al .20 i n}a,s pnl hie
de los escolares del pais. La fandamen cacion de la esonela de E]t‘llfi!)? “.J;“;:P g[g{
sCapoya en in vestigaciones de la CEPAL (1991) en ]ds cuales se p ‘mlm,r .mu.n
vinculado al dempo de exposicién a los conoeimientos cpmo c."cn.wcm-n
determinante en los bajos resuleados acaclénticos wlcanzados por los aifos per-
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‘tenecientes a sectores desfavorecidos. A partir de esos tabajos, se poscula la
necesidad de extender la jornada escolar para los vifios de esos sectores sociales.
Se entiende I escuela de tiempo completo como una respuesta ante los pro-
blemus de la inequidad social, destinada prioricariamente a fos nifos de «hajo
tendimicnto pedagdgicon, los cuales necesitan mds tiempo para aprender. De
este modo, se naturaliza una situacidon. ’ ' .
Se trata de «romper el cfrcudo de ta casas o el «circulo de la pabrezar a tra-
vés de | accidn educativa, buscando [a «formacion erducativar yla socia[iz#ién
de los nifies en normas y valores. ’
) Eu el pivel cfurricu[alar, estas escuelas continuarfan funcionando basadas en el
Progruma Comidn de nivel primatio y, a la vez, apuneatfan al desarrollo de un
proyecto pedagdgico institucional que enriquezca la propuesta curricular. Un
elemento base de este enriquecimiento tiene que ver con que el equipo docente
de cada cscuela pueda identificar las caracterfsticas de la insuficiencia cultural
del medio social del que provienen los nifios, a los electos de mdr;r traba';.r
sobre cllas. Bn sfutesis, de craca de brindar a [os nifios l !
un entomo organizado, con normas explicitas y consen.ﬂ;adas que
olﬁ'ezcan un encuadre darg, ordenado, previsible, benevolente v con-
tinente, que le oftezea al nifo una experiencia de vida diferenre que
lo marque significativamente tanto a nivel del conocimiento como del
desarollo afectivo y que le oficzca oportunidades prara el desarrallo de
la autoestima y fa confianza en sf mismo (ANYP, 1998).
lista ran pecuiar forma de cntender a la institucion educativa necesita de un
macstro también especial.

Un maestro para los carentes

(.nl'nc)'yn fue plantcado, uno de fos objetivas que gula ¢l proceso de reforma
c:(]l_l(:;!tlf;! es el de la «dignificacién de la formacidn 'y la funcién docenten
.‘;Sfic‘.(,’lf]';:?ll'll(‘.ﬂIC para el trabaje et contexcos de pobreza se plantea la necesidad
de capacitar y actualizar en servicio a los maestros que se chcuentran trabajando
cn esos contextos (ANEP, 19954).

Se entiende que la formacién de grado recibida por los maestios no los ha
E)lcp;-uzu'.lo para el trabajo con «nifios de ese tipo de escuclass, fo cual coloca ¢
tiperative de desarrollar programas de capacitcion. s de destacar que el tér-
Mo capacitacidn es el que se crplea para hacer referencia a los
!mnda 2 los macs(ros 'lli(;‘gﬂ de haber ohtenido su ¢ilo y
jando en escuelas puiblicas.

Us interesante destacar que, del mismo moda que paa los alunmos asisten-
tes a Lus escuelas de tiemino commiplero. e onliemede e o o vt e

CUrsos que se
encontrasrse traba-
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exposicidn al conocinicnto sord efectiva como estrategia de capacitacion docente.
Valga como ejenmplo la siguiente descripeidn de una de esas actividades de capa-
citacion, en la cual, 2 su vez, puede apreciarse el nivel de infantilizacion que se
proyccta sobre los docentes:

Fn este momento hemos podido observar en Punia del Este el com-
portamiento cjemypiiar de ciento diez docentes que llevan ya cuayenta
y cinco dfas en un régimen de internado. Digo esto porque sus jorna-
dJas comienzan antes de las 7:00 de fa mafiana; ala 7:15 estdn desayu-
nando; a las 7:30 suben alos dmnibus y a las 8:00 comienzan las ola-

'  ses en Jos salones cedidas por el Cantegril Country Club. Cantintian
sus clases hasta fas 10:00, tienen un recreo de 15 adnutos y luego con-
tinttan hastr las 12:00. Posteriormente sz les concede 30 minutos de
descanso, oportunidad en la cual se los traslada basra la calererfz de fa
erminal de Maldonado, donde en acuetdo con 1z Intendencia coli-
nanciamas los gastos de alimentacion. Retornan a Jas 14:09 horas, rie-
nen clase hasta las 16:00; 15 minutos de recreo y reanudan nueva-
mente hasta las 18:00. A las 19:00 hovas cenan, a las 20:00 regresati a
Ins hoteles v se dedican a estudiar (ANEP, 19950:130).

Se entiende que la capacitacion de los docentes «pura el wabajo pedagigico con
cste tipo de ed wcandos» (ANTP, 19964) e5 un elemento clave para ¢f mejoca-
miento de fos aprendizajes de log nifios. Se busca dotados de «conceptos y
herramientas que permitan ur abordaje integral de los problemas y las necesi-
dades de los alumnos asistentes a escuelas con altos indices de fracaso escolar,
asl como las estrategias requeridas para su reduccidon (ANEP, 1998b:26).

La capacitacion, que se desarrolld en cf marco del Programa Nacional «Todos
los niftos pueden aprenden, se organizé en jornadas enteras los dias sdbadn, cada
quince dfas durante cinca meses af afio y se refirio w 1. dotar a los maestros de
herramientas para desarroliar acciones de comunicacién con las familias; 2. favo-
recer el desarrollo por parte de Jos macstros e accivnes motivacionates y ororgat-
les téenticas de ensefianza que permitan reducir el {racaso escolar en pramer afio. A
su vez, las imacstros deblan realizar actividades de recoleccidn de inlormacion en
torno a las caracteristicas socioculturales de los hogares de Jos alumnos. Luegp de
finalizada la eeapa presencial del curso, debfun udlizar la informacidn recalecrada
para presentar proyectos de reorientacién de las escuelas « los efecios de enfrentar
las dificultades que provenfan del medio social? (ANGP, 1998D).

8. Una delos programas «esiclaress de la gestién educativa, focalizadeo hacia tos nifios carentes,
sus nmestros y escuclas,

9 WFabentar Jas Jificudindes due provicnen del media socinln: esta frace bisn ondefa cdneevizar o
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Is significarive visualizar que.el medio social del cual proviene el nifio es
caracterizado como un obsticulo para el desarrollo de la propuesta educativa
qoe Jos maestos deben llevar adelante. Bl maestro educa enfrentando este obs-
riculo y la capacitacién se torna una hesramienta fundamenral en esa tucha.
Dentro del conjunto de los documentos con los que hemos tabajado surge cla-
carnente la nocidn que entiende la capacitacién como la cransferencia a los
maeseros de herramientas (¢éenicas) que favorezcan el aprendizaje de esos nifips.
lisedn ausentes las referencias a la posibilidad de reflexionar sobre la propia prdc-
tiva docente o problematizar ésta y sus condicionantes institucionales y politico-
cducarivas, Mucho menos estd previsto que se articule una veflexion acerca de
los procesos econdmicos y politicos que producen la pobreza, Las maestsos son
concebidos como téenicos a los que se debe inscrumentar pasa el desarvollo de
uia rarea y no como profesionales aptos para organizarla,

Dentro del propio discurso de la «reforman se instala una paradoja. Por nm
parte, se concibe al maestio, a wravés del desarrollo de las acrividades de capaci-
Gician -y pardcularmente en las escuelas de tiempo completo-, como un acrar
fundameetal a los efecros de lograr que los nifos desasrollen aprendizajes. A su
vez, y por-orra parte, s 1ol se dibuja desde el espacio del cuidado a niios que de
oreo modo se encontrarfan en la calle, carentes de la proteccion de un aduleo!.

Un discurso que articula nifiez, marginacion y peligrosidad
A pactir del cecorrido realizado en el apartado anterior por algunos rasgos de
ilentidad del discurso de fa reforma educativa uruguaya en relacién a h
pobrezs, nos interesa aqui pasar en limpio algunas cavacreristicas penerales de
sheho discusso, Entendemos que éstas no constituyen pattimonio exclusivo del
CASD uriguayo, sino que pueden ser vistas como comunes a los diversas proce-
sos desarrollidos en namerosos paises de Améeica Lacina,

- Eldiscurso que se genera desde el proceso de reforma educativa riene como
uno de los recursos de conseruccidn de legitimichd que o sostienen el hecho de
presenfarse como inserto en una tradicion de 1a escuela vruguaya, I cual se ori-
it en ana reforma't a la que se reconoee una vigencia de un siglo. Esa begivi-
widad vende o posicionarse en ha idealidad distante de un arigen™, cn ona rra-

10, Mo estamas prerendiendn planear que € cuidade del nine no sea un elemento censtitutivo
de cualquier eelaciédn educaciva, Lre lo que se teara es de enunciar que no hay relacidn educariva
posible incimenre sobre b base del cuidado, las asistencia, la cantencién. .

1. Se vefiere u la reforma impulsada por Jusé Pedro Varela en ¢l dlnmo coarro del sigly X1

12 wla Tistoria es el cuerpo concrewo de un desarvollo con sus momencos de mntensidul, sos Lap-
son, sus pesfodos extensos de afiebrach agiracidn, sus ratos de desmayo; y sulusence un merafisi-

N 4 ' LINRE R T I I

cemeen el el (Reieande e na Rusahil (G777 1450
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dicidn que remice a un pasado ideal en el cual estaria contenida 1nl esencia de b
educacion'?. Se entiende que esta tradicitn debe ser hoy reactualizada a rravés
de una refundacidn del sistema que no alrere los principios rectores sobre fos cua-
les {ue historicamente construido. B

Y cardcter total y complero de la educacton que se retoma de la wadicién
habefa encrado en crisis en los afos 60, de la mano de la crisis del mudelu.dc
desacrollo en la cual se inserraba. La tarea que la «reforma educativas identifica
enmo priogitaria en los afos 90 podrfa leerse como la L!C recrear ese cardcrer
cotapleto de lo educativo, establecienda Ias formas a rravés de las cuales Tu edu-
cacion transforma la sociedad y aborda el problema de la pobreza desde la pers-
pectiva de fa equidad. | 5

La construccign discursiva descle la cual se pone en escena la reconstruccion
de este papel sovial de la educacién tiene que ver cm}’inserta[ la educacion dven-
rro del conjunio de las politicas sociales. Lsa inseccion no se da desde un hlgar
secundario o subordinado, sin que se enrienda que la educacién debe ser ¢l p.e{m
de las politicas sociales™. La educacién no cumple su tarea de re-generar la socie-
dad por si, sinn que lo hace desde un espacio :\mc_ulador del conjunto ‘dc las
politicas sociales. L este marco, ta educacion se ubica como un espacio funda-
mental de Fortalecimiento de la democracia, de combate ala plobrem yala -
ginalidad, de desarrollo de fa competitividad econémica y social y de reduccion
de s desigualdades e fa distribucidn del ingreso. Como puede verse, i creen-
cin en las bondades de a educaciin permanece imracta, pese a la consttacton

19, B este senrida, es necesano [ener en clena gques o Coandoe T representacidn Ll{L: Iy l[i]m
Justina 2l puna que se constituye o el hovizonte de m?ln L‘ﬁl’l\.zlllL|;\.y d.f: roda accitin [‘M:i'l )-L,
entonces ¢ misa Jdeviene en Dnaginarie. || B ciesto sentide, ¢l n.n:lgmaa.'lu L'Ul.lSUfllyr.) un r;jsp.;.--
cior naitien de tedo orden posible y permite pensar algunas din‘;in'nms sncm!e.s: en (EI‘L]'I!H‘[)S ‘ l?‘ 1
dusidn de camplemmiento. L Husion de pleninnl es un hanzon de [otl.ll.a‘m_uj).n til;l.: B:m”
modas Je idenrificacion g, con ello, auevas velie - nes enpe f_il[:men[o.\' y 1Anudz_ia’c-.'.c,nén ¢ flll(‘l.l\::
daddes previas, [...} B cceonocimiento del cavdvio mnco .m).s pone en Sl(:l,l:ll.!‘ulll'dL ,n):l:.:,‘:’r:‘ni.
cardeter canringenre de fis ccmﬁguraciuucs que nos eonstiuyen como SUjELos, -..; l:]l|!EI.:-i-.lf . l
maosoar que b pnidn que puede existiv entre clementos es cl‘ resulraclo de c‘l.cr(;rmm.mlu'mlx'm l_\.:“.!tw
SIGALS CONKHIEENIEs, ¥ D & resdoadde de relaciones nﬂ:cs:nrms, es lo que se ¢ cn(m,\‘nllr‘l -.1 u-‘g |AC..‘_
nectd . Deconstrutr an wemplo o una forma de pensanmento es masiar toda a estrucium u
sodia contingente que esal en la hase de este I.i.pn l.|t: ()pcrm:im}. - 10 qm :a ;le_L;ffl:lT:L;(:;:_
apnrt es und reorfa acescs de la coniingencia instérufn y det curderer hI'S[m ico de fos Tavos :
orra manery habrian sido considerados necesarioss (Sourhwell, 2000:73). . -
14, «DPrectsamenie poy el preseace y por los lugros cercanns L'lftl futura, cdrurl::acil.(-u‘n s el f::ll;i:::
s policicas sociales, ya que nn séla contribuye al foslecimiento de b ;h:umuszI'.l,I.sn'.(:‘r..w“ ,',1
constituye el instumento axs eficaz y can cfecta nns duradera, an ol r(.m‘!.iAJ:lztt‘- d. ,A!‘!:(:;iltu:-ci’:;1
la marginalidad, en ¢l logro de v mayar competiividad ccundsatca y social, y e

e e abeqorldades en la discribucidn del ingresos (ANEE, 2000:50.
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de Ia situacién de crisis, generdndose un discurso que eivindica vbicarse en el
fugar de lo verdadero y se constituye como el (qiica posible. Esre discursa
cuenia con una doble base de apayo: su fuerte apefacion a fa uadicién y fa pro-
lusamence desacrollada base empirica que Jo retroalimenta constantemente.

La educacién primaria en particular es colocada en un lugar central en fa
sunstruceidn de procesos de integracion socil. Para ello, se plantea en o dis-
curso reformisia; debe valorarse claramente su esrarus de polltica social, debe,
eatonees, (enderse a 4 integracidon coordinada de atros sectotes sociales en la
accidn educativa (pardcutarmente, alimenucion v salud) y deben extenderselos
tiemns escalares, «como finica forma de resperar [as desigualdacles en los ric-
mos de aprendizajen. Ln sintesis, fa educacdn todavia puede inegrar, de lo que
sc trata es de cubrir algunas necesidades «no estrictamente educarivase de los
nifins y de disponer de mds fempo parala accion educativa: una dasis refo fzada
de escuela entendida como asisrencia social. '

La intenciin integradora de la escuela choca, dento del mismo discurso,

con una novedad en la forma de estructuracion de la sociedad: fa existencia de
uta ceateporfa social que por diversas razones se encuentra marginada de fa
socieduads (ANEP, 1998h). A lo largo del conjunce de las docianientos relevados
s¢ hace referencia a una sitnacion de marginacion sacial, sin hacer ceferencia en
ningiin caso  las condicionantes estructurales de corte econgmico ¥ social que
generan ‘estas sitwaciones. Bn coneapartida, de fa mano de una constatacion
etnplrica, con [uerte base estad(stire, de la asociacion entre niveles de pobreza y
bajos resultados en la escolarizacion sc dende a construi nna explicacion en la
cual el propio marginado o5 responsable de fa sitvacin, wasmidéndole los
patrones de insuficiencia culeural 2 sus hijos. Ante esta cidena o clreulo de
reprocuccidii de la pobreza, emerge Ia escuela como entidad «uue hard posible fa
wiicgracion social, via la superacidn de la carencia cultural. Bl mandaco reclen-
tor inscripto en la fundacion de la escucta urugnaya se manticne vigente, auii-
gue adaptado a un temypo social e histdrica diverso.

Us interesante apreciar como las condiciones que generan y funducen ef fra-
casn eh fa escucla se definen fuera de la escuela y son las misnras que tienden 2
Hevar i los individuos a la marginacion y a delincuencia. Como dectinas antes,
el fracaso de la escucla tende a reenviar I respansahilidad a tus propios sujecas
que son exchiidos, ya que el fracaso es responsabilidad dc sus Propias carencias

-y de lis de su medio. Se consticuye asf un nuevo tipy de sujero, negacin del
sujete educative: el nife social y culturalmenie carente, anresala, de no mediar
una eficaz accion educativa, del adolescente o joven delinenentc.

A través de la construccidn de este sujrta se delinea la existencia de 1ina
pablacién, Tsta vcupa un territario, en un doble sendido. Ia un sentida gegprd-
fico, sc agrupa en determinados barvios y zanas, las cuales pueden ser cluamente
delinitadas en 1n mapa, por ejempla, dela ciudad de Mantevideo. La descrip-
cidn que se hace de estas zonas linda con la nocién de greern 0, vds precisa-
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mente, de bpagueto™ {(Wacquany, 2001} En un sentido social, ocupan un
territorio no ya definilie geogrificamente, sino social y culturaimente. La per-
renencia a ese terrivorio de lo social tiene que ver con ef hecho de carecer de un
conjunto de saberes, libitos y pavtas de cond.\,[clu necesarius. para ser parte de
fa porcin integrada de fa sociedad. El territario de la carencia sacial v CLlltLlll'a]
es concebido como lindero, pero aanbién superpuesto, con el de fa delincxlj,encla.
TLas fromteras encre territorios se marcan may claramente en el discurso
refurmista. La educacion se constituirfa en una especic de pasaporte para pasar
de un territorio 1 otro, def erricntio de la carencia al de la integracion. De tedos
modas, es clato que ¢l hecho de tener la fuerza para clefinic y Flasiﬁcar i1 deter-
minados grupos sociales os generadora de ciertos etectos, de ciertas consecuen-
cios'® (Poapkewit y Brennan, 2000), Fundamentahrente nos inceresa destac;llr ,el
electo de poder que supene tener fa fuerza para fijar ana derenminada versica
de las relaciones sociales, Bl rclato que se construye vuelve sobre los sujetos

lijandolos a las posiciones en las cuales se los ubica. Es charo que el conjunto de

interpelaciones {en ¢l sentida que desarrolla Herndndez, 1992) que el discurso
cducative de la reforma fanza sobie los nifios de sectores pobres {carentes de
hibitos y normas, desfavoreeidos, sin cultum, repcti(‘lores, ausenies, i;}ca_pact‘s
dle aprender, marginados...) no lo liace sin consccuencias. La organizacion de un
anudelo escotars basado en la idea de la radicalidad de fa carencia del t:ducam‘lo
pencra o su propio marco las condiciones para la :‘epmc!uccién de l;? carenci,
Dirfunus que la reproduccion de la carencia es coastitutiva de este disaurso.

Fi establecimiento de una cadena de cquivalencias del tipo: fracaso en a
escucla-situacidn de marginalidad-delincuencia viene a reforzar e1~ car'i?tt?r
determinista del discurso. En delinitiva, se parce de uia s‘{tuac.ién sie 11:11pos;bs-
lidac para el aprendizaje sobre fu cual la cscue|.:1 debe tracar de infuie. En el caso
—prubable, segin la formulacidn que se realiza— de que la escuela fracase, la

15. En relacido al hiperpuern, Wacguand (2001:110) E‘)i;ln\'{:;.'l: wSus lmites Hsicos son inds bicn
burrosos y sus insticuciones dominantes ya bo san organizaciones guie alcancen a tndfl la comu-
nidad {como los iglesias, hospedajes o la prensa negra), s.i‘rm burpcracias fstamlc’.s (Hlm_"f;'ff?f, I? edu -
vacidn piililica y Ia palicia) cuyo objctive son las ‘tpcll'JliIClC.l(‘.lCS l?l'l:JlJ]C'.n'liT mal'gumhz.ndns. Poryue
¢} hiperpucto ys nn s un resorvorio e fos trabajadores II'%(IL[S{'I‘I:I"':S d!s[.vr_mllﬁcs, SiH0 LR mero
lugir de desceho para lis mimerosas categarfas de as tfuulcs la Snl:'Zi(f(l:ld FFrcuml;\n_fe o |I:l£l’.'ll.<0
politice o cocongmice algwte. ¥ estd saturacda de Gna sistematicn !h.ﬂCgi,!!‘!d;l(! Cm”mm.c:,l’ sacial y
Maica, debide a ks crostdn del mercado de trabajo asalariade y o apoyo cstaral, crosion que s
refuerza mutuamenten.

16. «Nucstro lenguaje estd ardenade par principios de dasificacidn formados social meme, o ta-
vés de s mirfada de précticas del pasado. Cuando Jas profesares hablan sobiee escuela coino pes-
tidu, sahre chsefanza -L'l.'_'lin() praduccion de aprendizaje, sobre nilios pertenceicares 2 Brupas .dc
ricsgn, esos términos no son simples palebeas del profesor, sino que forman parte de .fornms his-
Loricamente construidas de razanar, que son a la vez fos efecros del poder. Una episiemologla
social sandia ol lenpuaje comn cfecios dol paders {Pupkewiiz y Tirenman, 2000:23).
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alternariva de foruro es la intermacion en cdreeles. La posibilidac de wn pensi-
micico prospecrivo’” que delinee eventuales «fucuros posibless (Arocena, 1995)
queda mbahilitada, ya que e fururo parece estar inscripro en el diagnéstico que
se readiza.

EF aumenio del tempo que diariamente cierros secrores socinles deberfan
asistir o fa escuela se fundamenta en dos conjuncos de argumentaciones: 1. la
necesidud de una mayor exposicidn al conocimiento, ¥a que esros niAos aiece-
sitn rnds tiempo pare aprenders; 2. el colocar al nifo en un arabiente que fo
canceng, de satisfaga neeesidades basieas de alimenracion y salud y 1o wnpa g
resgriarty de los «peligros de fa calles y de hogares en os cuales se enciensra sin
referentes adulros, .

Lsra propuesta educativa ¢s nominada de «Tiempo Complerar; como si lo
que se pretendiert es ocupar vodo df tempo del nifo a tos efectos de ecucarlo,
socializarlo y sustaerlo de influencias negativas provenientes del media socia!
en el cual vive y anre el cual la escuela y los maeseros se enfrentan. Mis alld de
la exposicién de ka polémica acerca de la relacicn £i:}1'npo."npres‘miiz:ljes, nos
parece Interesante tomar en cuenta el componente que supone el pretender ais-
lar al nifio para poder educarlo. Existe la precensidn de poder rener una influen-
- cia educativa absolur, toral, complera ~como el tiempo- sobre e nifio a log

efecros de poder cambiarlo, alterar su cédigo culrueal y lingiifstico para volverla
un nifio rormal, megrado. ’

Para ello es necesario construir un nuevo modeio de escuela, altear
amnodelo de eseuela de tdempe simples. De algin modo, serta posible establecer
un parangén entre el swgimiento de la educacion especial en los tiempos funda-
cionales det sistema edlucativo cencralizado y estatal, como espacin al cual poder
devivar a aquellos nifios que no se ajustabun al modelo de normalidad y que
eran fricapaces de aprender como el resto de los nifios, y el modelo de escucla de
tienipo completo. La escuela de tiempo complero tambidn esed dirigida a nifios
gue no se ajustan a los patrones de normalidad y que no pueden aprender como
si lo hacen los nifios «oormaless. Se consticuyen sl orros wifos, designales,
carentes, para los cuales es necesario canstrair arm ecuela, : i

De todos modos, existe una diferencia entre ls escuelas especiales y las de
tiempo completo. Bsta estd dada por el hecho de que la gestion edncaciva aspira
@ colocar en ellas un 20 % del toral de Jos escolares wruguayos. La educacién
especial nunca constituyd un fendmeno tan masivo, Por orra pacte, el aumento
de la canriclad de nifios que viven en situaciones de pobreza en Uruguay en los

I7. Trabajar prospectivamente tiene que ver con tener en cuenr que: «Dibujar waa cierra gama de
escenarios no puede implicas T afirpnacidu —sulvo en casos riviales- de que alguno de ellos nece-
sactarente st hard vealidad. {...] Se trara de anticipar 1o $6lo riesgos, sino rambidn oportunidades,
de idendificar factores que pueden condyuvar a obrenero a evitar cierros cfecros, de servir como

una guia para la accidn, ubicindola en un macc cemporal y contingentes (Aracena, 1993:186).
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dlnimos abos na hace sino abrir la puerta para vma necestdad de im’cgt'ar mas
nifos a las escuclas de tiempo complero. Siguiendo la ldgica discursivi de la
welvrmas, cabria realizar una hiporesis en la cnal la mirad de los esculm:c:; urti-
DEILYOS debeclan asistie a esevelas de tlemipo completo como consecuencia de su
sisuacion de precaviedad social y cultural. . _ ‘
¥y chiro que, sipuiendo esia linea argumenrativa, las pob!naon‘cs que viven
en contextos de pobreza son construidas desde wna doble caracterizacidi: son,
a la vez, poblaciones en riesge y poblaciones peligmm; (\X/'acql,mntl,’w{)(])l. I'.sr:m
€N riesgd, ya que 1o acceden a estdndares n{w!mmos ‘dc integracidn. su-mal. h-sr'
riesgu es atacado desde el conjunra de fas polliucns sociales con un Pjsf'ucazc) com-
pensaorto, de bitsqueda de cequidads. Particularmente, la cdu‘camén desarrolla
un esfuerzo compensarorio a travéy de un auments de Ia canncl;.ld de bovas ('!c
asistencia a Lt escuela y de la prestacién deatro de ella de vn conj unro de servi-
cios sociales. El fracaso de esta estrategia de cardcrer compensatorio CO'})CH a
estas pobliciones en su sepunda caracterizacién: Publacnones peligrosas. Il ﬁ-;‘l_
casp de la educacidn en su esfuerco compensarorio y de desarrolin de procesos
de equidad social permite que el trdnsito —-natumhzacb— encre pobreza y Lléll;l-—
cuencia se produzca. Asi, el sujero carente muta en %ucm peligroso. La c.'om‘pa—
sién que a la escuela y a fa sociedad generan los nifies pobres dcsalparc_ce, sHr-
giendo un nuevo cuerpo, adelescente, juvenil, marcado por la peligrasidad de
sus porenciales acciones. _ N ) o
lis chro que este discutso tiene mucha penecracion en el scnnr.lr.} comiin de
la sociedad uruguuya. Es ésta una sociedad que quiere creer en ¢l cardceer demo-
cratizador ¢ ignaludor de la escuela, vecuperando su rradlcs.on, y que, a Iulvcz: se
inquica por los fendmenas ~manejadas desde los me'dms de c.'u.apu.mcacuﬁu:*
social— de crecimienro de la violencia y iqs comporramientos «antisocialess &
adolescentes y jévenes, . ‘ o
Creemos que es en este senticdo como es pasible cxphca.r —provisoria y ten-
tativamente— la acepracién que las polivcas compensatorias, del estilo de la
escuela de tempo complero, denen en da sociedad uruguaya. Lfa pobreza Y sus
consccuencias de violencia y agresidn emergen como preocupaciones que siem-
pre estin a la orden det dia en las agendas de los medios de L:().leHIC.‘lClén..A. s
vez, ocupan los primeros lugates cuando se realizan mediciones de apinién
piiblica acerca de los problemas que mis preocupan a fos uruguayos. L'rt t:.:i[c
senrido, la problerndiica de la pobreza emerge como un problema de gobierno
(en el sentidn de Foacauly, 1991). N . |
Entendemos que ello genesa un campo propicio para que (‘leCHFSOS'(lt!
orden de la clasificacion sacial en relacidn a la posesitn o no de clercos atribu-
w05 saciales y culrurales sean aceprados y asumidos. Se conviertep en parre del
sentido comiin, como parte de sus efecros de poder. Creemos que, por algunas
caracteristicas de la sociedad uruguaya, el discarso que se genera desde la ges-
tion de la cducacién ocupa un lugar central en esta stcuacién.
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L este modo, se tienden a naruralizar cierios discursos, colocdndolos cn ol
lngar de fo verdadero. Como consecuencia, sus cfecros son rambién naturaliza-
dos, justilicados, asumidos. Nuestra hipdtesis, sobie la cual continuamos traba-
jando, es que asistimos a la articulacién de una serie de procesos que podrfamos
denominar de gobicrna de la pobresa o de gobierno de v miseria (Wacquant,
2000). Lstos tienden a penerar teenologlas en funcidn de las cuales dasificar y
copeertrar a aquellas poblaciones construidas como peligrosas. La antltesis
escucla/cdreel introduce la preacupacin por la «wepuridad cludadanar (TELSUR,
1997; Unicet-DNI, 2003) y Ia coloca en un lugar de primer orden. Esto se rea-
{inma educativamente, ya que el sujeto de la educacién es construido desde ef
lugar de fa carencia y la imposibilidad de aprender y no desde el legar de la posi-
bilidad. Lf no partir de un discurso que rescate la posibilidad e aprender clau-
sura fa posibilidad de Ja accidn educativa, dejando solamenic en escena Ja hipé-
tesis del cantrol y 1a represicn.

La recuperacion de la nocion de igualdad.
El lugar del sujeto de la educacién

Dectamos al comienzy de este articulo que el discurso de la reforma educariva
reniega de o educativo e instala una sirvacidn de emergencia educativa.
Plantedbamos que discursos de ese orden conducen a lo educative hacia un
callejon sin salida en Ja medicda que propician el borramiento del atumia, del
stijein de la educacidn, constingyéndolo como un nifio catente, También plan-
tedbaimos la posibilidad de pensar las cosas desde otro punco de partida: reco-
nocer en esc otro aquello qie la convierte en un ser mids de {a misma especie,
cii algiien en pracese de humanizacidn. Abrir una pasibilidad.

Abrir una posibitidad supone concebir af atro como capaz de habirar esa
posibilidad, ser 1 sujeto de la posibilidad. Esta es justamente la posicidn
apuesta 2 la de visualizatlo como un carente. Un esie sentido, ;existe alguna
diferencia entre un maestro cualquiera y un alumnd cualquicra? No. Ninguna.
Soniguales en tanto sujecos de posibilidad. Eso na depende de contexios ni de
neeesidades bdsicas. s un daro a priori.

(Juizd ésta sca una deJas lecciones que es posible extract de /4 maestro igna-
rrnte de Rancigre (2002:56): «Lo que atonta ol pueblo no es la falea de inserue-
<i6n, sino Lt creencia en la inferioridad de su inteligenciw.

Interioridad de la inteligencia podiia ser uno de los nombres de la carencia
rridfaial. Crando pensamos el espacio educativo como un espacio de desarrollo
sle recnolopfas de «gobierno de la pobrezan, lo estamos pensando desde la pers-
pectiva del lugar en el que se clasifica, ordena, atiende, conticne a los sujetos;
procesos tadas mediante las cuales se instituye designatdad ad reaftrmar el pre-
ceprta de la infertoridad de s inteligencia. Lsta ennstituye, evidentemente, una
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intervencidn polirico-pedagégica.. El certificado de «buena fer de esa interven-
cion tiene un nombre: «rabajamos por la equidad».

Entendemos que o desaffo pedagdgico de la hora es trabajar como educa-
dores desde una intervencién polftico-pedagdpica que reinstale Ja nocién de
igualdad en los debates/pricticas educativas. Igualdad no como puato de lle-
gada de ta educacion —al modo de la equidad que nunca flega—, sino como su
punta de partida. Su a priori.

Se trata de una igualdad que en el debate educative latinoamericano, como
plantea Inés Dussel (2003:68), «estd botroncada por Jas retéricas de la equidad
y ta educabilidad que pulutan en los discursus educativos, que sacaron hace rato
de sus presupuestos la. posibilidad de considerar a los pobres, los marginales o
fos perdedotes como iguales y se conforman, en el mejor de los casos, con geren-
ciar la crisis y silenciar los conflictosy.

De lo que se trarz, mds alld de la catencia culuwral y de todas as profecfas
tecnoordticas que anuncian la repeticién de la deshumanizacion, es de reinsta-
lar ci el tenguaje pedagdgico la nocion de igualdad. No ya desde el proyecto
propio de la fundacion del sistema educativo moderno que la entendig como
homogeneizacidn, sino desde una perspectiva que habilite a pensatla como una
conjuncidn de lo que nos identifica y lo que nos diferencia, en una inisma ope-
racion. Obviamente, esto supone renunciar a entettder la diferencia como una
amenaza € inavgurar la posibilidad de una idgica de la aruculacidn de diferen-
cias sobre [a base de un proyecto de incusion.

No creemos que esto sea ung novedad para muchos muaestros y educadores
que diarfunente asumen su rared educativa desde el lugar de desaliar la inteli-
gencia de sus alummos/educandos, porque los consideran sus iguales, mds alld
de sus condiciunes de vida o del lugar que ocupan en una escala de satisfaccion
de necesidades bdsicas. Eilos lo saben, «el hombre es una voluniad servicda por
una tneligencias (Rancidre, 2002).
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Iguales y diferentes
en la vida y en la escuela’

Isabelino A. Siede

MNuestens acciones y juicios estdo atravesados por representaciones que hemos
incorporade desde las primeras interacciones con el munds social. Ellas rigen
nuestra mirada y orientan nuestras vidas, formando parte de nasotros. Son
construcciones culturales que nos atraviesan y se imprimen en huestra identi-
dad hasta el punta de no reconocernos sin ellas?.

Una de las representaciones de mayor presencia en nuestros discursos actua-
les es la idea de igualdad, entendida como un valor, como un criterio de evalua-
cidn de la realidad y como wn principio normativo de la ética y del derecho.
Apaicce en los discutsos politicos y en los actos escolares, en los planes sociales
y en las denuncias periodisticas, en los reclamos sectoriales y en los vinculos per-
somiles, como idea imbricada en nuestras percepciones y en nuestras emocio-
fles, en Nestros jUicing y en nuestros actos, en nuestras aRoranzas y ch nuesceas

1. Agradercn Ins valiosus comenturios y sugerencias de Adriana Serulnicoff, Diego Ganzdlez
Castafidn, Marcelo Vazelle, Pablo Pincan, Gustava' Schujinan, Rosario Rivarola y Victonia
Molinari, qnienes quedan exentos de responsabilidad por [a versidn final de esee artlcule.

2. Seiin analiza la psicologia social, «as tepresentaciones estdn constaremente presenses en la
mcnor prercepeitin, on el mis minimn de los actas y ermociones. Las representaciones estdn inscriras
en los plicgues del cuerpo, en las disposicioncs yue tenemes y en los gestos nue realizamas, Forman
2 sustancia de ese babrian del que bablan los antiguos, que transforma nna masa de institwos y drga-
nos en un udiversa ordenado, en un mictacosmos humana del macrocasmas Gsico, hasa of urnto
de hacer que nuestra binlogfa aparerca como una sociologla y una psicologia, nuestra wawraleza
cotng ut obra de la caltura, Enraizaca asl en o cuerpo, la vida de {as represenmaciones se revela
come una vida de memaria. A menudo se trua a los gropos v a los individuas come s fucran aminé-
sicos. 'cra las experieacias, las palabras y las imdgenes del pasadu, ausentes eo stuma; no son expe-
riencias <le Jas alabras y de fas indgences owertas, difintas, sino que contindan actuanda y envol-
viendo s cxperiencias, las palabras y Ias ideas preseniess {(Moscovicl y Hewstone, | 986:708).
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.
expectativas de futuro. No se trata, cierramente, de una nocién crerna o exira-
remporal, sino de una larga y sinuosa construccién ideoldgica, con erapas de
paciente sosiego y tramos wirbulentos, con referencias en las subjetividades y
abjetivaciones en I legislacién, con deseos y desilusiones, con las
des propias de todo discarso.

Astmismo, la igualdad se ha visto acompafada, en tiewipos mas recientes,
con otra idea que a veces fa complementa y otras la rensiona: |1 nocidn de diver-
sidad. Tin fas politicas pablicas y en las politicas educativas como parte de elfas,
en las relaciones mrerpersonales y en las telaciones pedagdgicas camo parte de
ellas, igualdad y diversidad convergen unas veces
rando dudas en las definiciones inscicucionales.

ambigiieda-

y s¢ distancian otras, susci-

En esta ocasién, nos interesa recuperar algunns 1razos gruesos de esa historia
para develar [a raigambre de cierras representaciones escolares sobee la igualdad,
que tifien los gestos y las acciones inscitucionales ¥ que merecen una toeva dis-
cusién pedagdgica para decidir cudnio v cémo preservarlas como criterio valida,
cudnto y cémo dejarlas de lado definicivamenre, cndnto y cdmo articularlas en

nuevas ideas que orienten nuestras practicas de ensefianza v de trato en ¢l aula.

Apuntes para la historia de un valor

Desde cudndo se habla de igualdad? ;Desde cudndo hay represenraciones sobre
la tgualdad en el senrido connin de s sociedades pecidendales? Si bien podria-
mos temontar el relaro hacia enclaves de igualdad en etap
humanidad, la historia reciente de 1a ignaldad comienza pocos siglos arrds. B
los albores de la modenidad, para sociedades organizadas bajo el principio de
“la jerarquia, la igualdad fue un valor subversivod, Las sociedades estamentales
del medicevo enropeo y lus que surgieron en América cnmo fruro de la can-
quista estaban organizadas en torno a diferencias de derecho, estableciclas como
marca de nacimiento y como producro de la filiacidn parental. Bl arden est
menrai daha por resultado vna sociedad profundamente desigu
tiempo inclusiva, en tanta preservaba un nivel de inreevencicn en los procesos
sociales y ecanémicos para cada grupo, mientras reducla los derechos poliricas
a unos pocas. La jerarquia, coma valer organizador, s prolongaba sin cesura )
entre el dmbira domésrica y la vida social, donde padre y vey eran caras de una
misma manedaf. Con carderer de denuncia, Jean Jaeques Rousseau postolaba en

as antiguas de la

a-
al y al mismo

3. Lsta calificacién tiene connoraciones rremendas en |a historie
que puede servirnos como aproximacion al eardirer escands
bary mcerpretar ol pavor y la safia con que los secrores inds r

recienre de nuestios palses y creo
oso de b igualdad en el sigho xwin y
eealeirmanies se onsieren 2 su avance.
4. Roudinesco (2003) desarrolla csta analopfa en su indagacién sobre el «desorden» familiar,
amalzando las implicancias de los discursos igualicasios en fas velaciones enrre géneros ¥ penera-
ciones en el dmbico donidstico.
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su Discurso sobre la desigualdad de los bamb;;e{: «Concibo, en una '.asplf[':it' 2}“'“1.1?)
dos tipos de desigualdad: vna, nataral o Hisica, puesto que es es‘ra‘ t‘i(_‘l a{p‘m]‘\a
naruraleza [...] Otra, que podemos Hlamar mora_ll o .pohtlca [...] radica en ioi, ¢ -
tintos privilegios de que algunos gozan en perjuicio de mros,l ccc)imo tsr\:{ de ser
ends ricos, mas respetados, mds podemso;, y hasta el hacerse abe eczrn.d, en eslc:
mundo, ordenada segdin una escala consldqadu natural, las dr:man' as ¢ [.gl,.la -
dad fueron recibidas con pavor, con inccrudun":brc o con csper:imzti, pml St.:(_[(),
res mds o menos favorecidos hasta enronces, mis o menos pro‘ci.w::s a pt?l}‘)c[:iar
jerarquias incuestionables, 1?32:5 o menos dispuestos a explorar nuevos funda-
; c relaciones soctales. _
]ncnkl)bcjleo{'a;;[ naciente y pujante capiralismo, el i4cario burgués‘s[t: le;f:cins—
tirnyendo como exptesién de deseo de una clase sogal que cobln d‘ l; C.HT _‘u.lcn‘
el seno del estamento mis bajo y desarrolls eXpECLaLivas df‘: acceso a 0s derechos
y porestades de los mds altos. La jerarqufa estdvica resultd cada ver mis t(?'olsc-
rante en el nievo sisterma econémico, donde los t_f[Ll!?s de n_oblc'[z:;. gufe aban
como rémora arcaica y pesada de un orden en extincion. La 1_gua da {ulﬁ,. lf!la
de las banderas revolucionarias que cortaron la cabeza de u.n-u:y { mo/c fldu,l]n
lus cabezas de un occidente en expansidn. se rrate'lba, pos cm;u-)': 41‘3‘111:1%I 132{“:
dad que hoy nos resulta muy pequeiia e msgﬁcnent;: s r'elg‘l; Ssolcuiin:l‘JIS
miento y a la ley, como soporre de construccion de csq{;ua {1‘ l:f. .gd : C;r
por ¢l mérito de cada cual. Esta signiticaba que los hi:m} ?res. ha \ldl'l;‘;.e::,g;ﬁs
iguales, pero la vida los harf.a distinros y merecedores .f,fc -[)I.i:SiI'[;lOS ,-:11 - uesa,
segiin b virtud de sus trabajos y el .L'(:ll'!pie de sus sacrificias. 1a m-o‘ o l[ig(h d,;
entonces, al mismo tiempo que rcivmd[cflbn la lg‘l‘Laldi{ld.COInO-ptll(;’:ltd d ecfz ﬁ”: &
una jerarqula rradicional y asﬁx}ante, a;l):l'al.)n a dcspo)-:ns.e r-,i};i; im;::;cwm‘i‘n;d'l—
pos de nuevas jerarqufas dindmicas y (li:lnmlzadoras. Ld. utgua- a o dl,: - ,uatl_
dess y et emdriton secfan, enronces, las hc:}rram ienras de C(‘)HSULICCi f;b,,[m echs,
dades mis agudas y, en cierto sentido, mis do[qrosus., porque no at puten
tino de cada vida al azar de la sangre, sino a la mepritud d‘c los que mcc?'sa; : "
Los movimientos revolucionarios que esra.lla‘ron en Enropa a mediad Ub-";jcl
siglo XX denunciaron la falucia de cu‘cnn‘scrlbu la lguuld;d; ‘u?:‘icigﬁ::l;s
legal, mienteas los dispositivos de la econornla gcn'crelban pro u‘:;_ ‘as -1 sig; Od‘rfan
en las condiciones de accesn a los hienes nzarcnalcs y simbolicos q‘k.tT.P o
Jar carnadura a aguel pnstalado. Marx 'y lll?g.ﬁlf‘; (1986:6){ —(ﬂcnu,nt:l-;];sdt:]([os
Manifiesto comunista: «roda L sociedad va dividiéndose, cacda }uﬂrtlm ,dirccm‘
gn--;mdts campos Enemigns, en clas grandes clases, que se ?ndre‘ . ‘l ) e
meate: [a burguesfa y el praleariados. Nunca hay uporrumcfabes g :L1 s enbie
una cuna de ora y otra de paja. La liberrad de mr:rcadc.) mo?[m :-i)cc?:ib[,: d‘e o
nayor claridad, rue ¢l trabujo de ,-nuchﬂos era u l)alﬂ'l;ilgil[;’c alsu:;-cm}dﬂls "
compraca y vendida por los pucos duefios del capital. Si Ias (den : n(lfw g
sas habfan reclamaco un Estadn pequefio y p[.tsc.mclcnft?,mas{. tm{a h‘ : .{J[u]l-lm-]
rias aspirarian 2 forjac un nuevo Estado igualitarior la dictadura de la g .
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Menos exigente, el constitucionalismo social de principtos del siglo XX [ue
amplizndo fas potestades del Estado busgués para bacerlo cargo de condiciones
bdsicas que el mescado no estaba dispucsto a garantizar a nadic. Este viraje [ue
mucho mids notable en el Estado Denefactor de la pasguerra europea y sus
virantes en América Latina, que produjeran avances significativos en la iguala-
cidn de las condiciones, a través de servicios sociales entendidos coma derechos
de ciudadanfa y a tiavés de polfticas que sustentaron una disaibucién progie-
siva de la renta.

Pero fa segunda posguerra fue también el marco de apaiicion de nuevos
movimientos saciales que, Poco a poco, comenzaron a rcsqucbriljar la idea siemn-
pre benélica de laiguaidad, postulando que ésia puede ser una prisién de cris-
l. Tl arvallador avance de los feminismos, los afrvamericanismos, los indige-
nismas y otras expresiones de reivindicacidn sectorial {atravesadas, a su vez, por
mds de una enunciacidn de sus postulados y modos de fucha) isipugnd tanto la
versici liberal de una sociedad ya igualitaria como la versiowe socialista de una
igualdatl a conseguir como fruta de Ja fucha de dases.

Avanzando en la segunda mitad del siglo, algunos segmentos de dichos
moviniientos renegaton frostalmente de cocla igualdad entendida como asimi-
laciéin a la culrura hegemdnica de fa saciedad y bregaron por el recongcimiento
de sus diferencias, de sus particulates tradiciones culturales, estilos de vida o
cleccianes enimbitws piblicos y privadus. Las «nucvas izquietdass abrieron su
abanico de demandas hacia sensibiidades no incluidas en Ja ortodoxia marxista,
demasiado centrada en waducic todo tipo de conflicto social coma conflicros de
clasc. A su vez, las «nuevas derechass dejaron cada vez mids awds las banderas
igualitagias del liberalismu, para dar mayor libersad de cleccion en un mcreadn
que comenzd a incluir como mercanicia las identidades sociales, tos proyectos de

* vidr v los sistemas de creencias. -

Ln los palses centrales, las demandas de reconocimicnto comenzaron « des-
plazar a las demandas de redistribucion, desde el foco hacia los mdrgenes de la
tiscusian piblica. En fas dltimas dévadas del siglo XX, la mayorfa del espectro
piolitico aparects mds preocupada por acender Ia diversidad de reivindicaciones

- sectoriales emergentes que pot discotir la distribucion de la renta y kas relucio-
nes de clase. Desde las sociedades periféricas del Cono Sur, en cambio, puede
parecer trivial ¢ irrisorio un planteo que desconozca fa enorme desigualdad de
accesn a los bienes sociales brdsicos, puetendiendo que las demandas de fa diver
sidad cullural son mds relevantes que la puja distributiva enrre clases. pero
buena parte de fos enloques que atraviesan hoy fas dencias sociales esidn sesga-
dos por fos relieves que aquel debate oterga a vada aspecto de la realidad social.

Al y acd, se ha intentado plantear que las dewandas de reconocimiento
desplazan y selevan a las dentandas de ignaldad en los movimientos sociales.
Naney Fraser (1997:24) inraduce objeciones a tal relevo, pues entiende que
ambos tipos de deinandas se cnrrecruzan més de Jo que parcce en una primera
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mirada: «lsta distincidn enwre las soluciones de redistribucién y de reconoci-
miento cs analitica. Las soluciones redistributivas presuponen pos lo general
nua concepeion bisica implicita del reconocimiento. [...] Por su parte, las solu-
ciones relattvas al reconocimienta presuponen algunas veves concepciones
implicitas de redistribucidn. ‘

Fsto significa que cacli demanda de reconocimiento cultural suele conllevac
tmbién la expeciariva de traducirse en beneficios econdmicos, subsidios y apo-
yatura jnstitucional con cargo al Estado. Como contrapartida,. deuds de Jas
densanday actuales de accesy a bienes sociales bisicos, impedida por fa enorme
desigualdad de nuestro subeantinente, hay también una demanda de reconoci-
nrienta de subjetividades diferentes de fas que propone el discurso hegerndnico
del Estadn. Hay puntos de coincidencia entre la lucha de las mujeres, las etias,
los grupos religiosos, fos mavinientos ambientalistas y otios tantos grupos que
provicnen de difercntes clases sociales, coma los bay entre las Tuchas de grupos
culcurates diferences de la misima clase. No obstante, queda ahierta una brecha
en ta expresion de intencignalidades y reivindicaciones de los movimietitos
populares, que tienen por delante fa tarea de ardeular demandas po sienipre
convergentes ni Ficilmente justificables desde un daico cristal de andlisis de la
realiddad social y de fos horizontes posibles.

Tasia aqul, hemos hecho nn recortido sin duda demastado breve y comm-
pacto para dar cuenta de un procesa mucha mds complejo y matizado. Ll
intenio sirve para revisar nuestea idea de los valases coma alga esedtico, ordena-
dos profijamente en una cseala eterna y definidos de modo tounutable. Asl apa-
recen en numerasos discisos sociales, pero particularmente en Ja sala de maes-
tos o de profesares, dande abunda la yueja por fa «péidida de valoress, como,
si se tratarn Je entes cangihles v estables que hemos perdido y podemos recupie-
rar en algiii viejo arcdn que nos falw revisar '

Tor el contraria, y el caso de la igualdad lo fustra clarninente, los valures se
presentan conto eritetivs de valoracion en tensién con otos criterios dispont-
bles et cada conrexto v es en esos mismas escenarios histdricos donde un valor
cahsa significado, al menos de modo wemporativ ¢ inestable’. Diferentes ver-
tientes, en cada cantexto, cn cada épnea, en cada situacion, enuncian sus pos-
tdados valoratives, intentan actuar en consecuencia y tratan de torcer el rumbo
de [a vida social en pos de sus conviceiones. La histotia muestia gue so b
habido una sola ipualdad, stue tantas como vaces Ja han enusciado. En nues-
tras socicdades, estd hoy incorporada como criterio érica y politico, como pard-

5, Tras un minuciosas estudio sobre los valores, Risieri Frondizi (1958:136) concluye que «si se
denamina “sicuacién” al complejn de elementos y cironstaucias individuales, sociales, caleueales
¢ histhricas, sostenemos que los valores ticnen existencia y sentido sdlo dentre de una situacidn
conerela y determinaday.



La
(=5

IGUALDADR ¥ EDNCACION

.
metro de lectura de fa realidad y de los horizontes hacia los cuales svanzar, aun-
Que no siemypre se menciona con la misma acepeién,

Astmismo, no hay un inico moedo de concebir la igualdad desde la escuela
y alli estd o] terreno donde se inscriben nuestra preocupactones. ;Cudles son las
demandas de igualdad en la pedagogfa? ;Cudles son las concepciones de igual-
dad que dan fundamento &ico a la ensefanza? Quedu, entances, abierta L pre-
gurra sobre el sentido acruat de la igualdad en el debare pedagsgico.

Ruidos y silencios dentro del aula

Tras un menudo desplicgue histérico de las concejciones acercu de 1y tpaldad,
podemos postular que las escuelas modernas fueron cancebidas como sistermus
estatales de cardcrer ignalirasio, sin que esta hipotesis nos exima de revisar los
matices de dicho caricter. La preocupacién por organizr un sistema ecdurativo
piiblico y extenso se expresa claramente en las primeras crapas de la revolucién
de independencia rioplarense, tefidas del iluminismo europeo y la teadicidn
tustada de universidades hispanoamericanas.
La pedagogfa iluminista concibe fa ignaldad como una mera a alcanzar ¥,
para ello, ofrece la escuela como puente de Ja ignorancia al conocimiento, de
coscuridad a lu Tuz, de la condicién de sithdiro a ta de ciudadana. «Si los pueblos
no se iluserans, afirmé Mariano Moreno, «si no se vulgarizan sus derechaos, si
cada homhre no conoce lo que vale, lo que puede y 1o quee se le debe, nuevas
silusiones sucederdn a las antiguas y después de vacilar algdn tiempo entre mil
“incertidumbres, serd tal vez nuesira suerce mudar de viranes, sin desrruir 1a rira-
nim. Bsa es quizd la expresién mds clara del ilnminismo verndcula, presentacks
cen el prdlogo o da traduccién de B contrato social. Se rrara de ilusoar al pueblo
s para que se emancipe pnr medio de la razén. La escuela se muestea, en su carde.
crer prafundamente polidco, como herramienca de & razén universal, para

| garanezar la ignaldad entre los hombres. Una de fas noras caracrerispicas de este

movimienco es la unicidad de la razén, la univocidad de la verdad, lu enuncia-

| citn de un conoctmiento universal que se congrapone a cualquier otro discurse

alternativo, entendido éste como expresidn de barbarie e ignorancia,

La generacion iluminista tuvo pocas posibilidades de plasmar su ideario
en poliricas consecrientes, arareada en las vicisicudes de las gueeras de inde-
pendencia y civiles que se prolongaron por varias déeadas, incercaladas con
precarias y a veces sungricneas eseabilidades institecionales. Pue, en cambio, k
generacion que se inicié como juventud romdnrica la que introdujo el pro-
blema educativo conio parte de la agenda polivica posrerior a Caseros. Bran
ya voces atravesacis par ¢l pinico a fa expresién de un pueblo inculs, conce-
bulu como peligrose por su propension a seguir el dicaado de candillos birba-
ros conera lu élite progresisea,

. 1
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Tanta el oprimismo iltminista centrado en la Pon:ncia eman‘cipadm;{ de la
razén como el temor de los organizadores de la nacidn a la ex‘prcm-ép pU.]fL'lCZL de
un pucblo no sujerado a las leyes formaron parte de la matriz originaria t!t‘ los
sistemas educativos del Cono Suv y perduran camo rasgo aufvico en nuestras
practicas actuales. Si bien hubo experiencias disonanres y voces criticas dclsd? el
inicio mismo de fa expansion del sisterna, en l;}s escuelas pﬁhh(_:as predoming la
versién «normalizadora®, que postulaba una igualdad entendida como Liomo-
preneizacidn cudrural, fragua de fundicion de identiducles locates preexistentes ¢
ilxcol'l.')01'aciérz del multifacérico aluvién inmigrante. Buena parte ldt: los dispo-
strivos instirucionales y diddcricns que agraviesan nuestras pricnicas de ense-
fanza y bas relaciones pedagépicas llevan, atin hay, ta marca en el orillo de aque-
Ila vicja macriz. ' o ‘ .

L historia pedagapica del siglo XX se inicia con un ann plio desplwguc,dgn
fuestros paises y en regiones distunre.s?, de criricas y revisiones de aEm'j]lU.S[d.ls-]
cursos que dieron fundamento a los sisremas educativos n?cu.onales. a igualdac
fue uno de los punros de dispura encre las pcdagoglfas optimistas (en sus versio-
nes escolanovistas, liberadoras, desarrollistas, crf{lc;!s, etc.), que abcfnamn lu
expectariva de cransformar a las cs‘cuclas en herramientas de lng'd.!ﬂ‘Clél:l, y- l;;s
pedagogias pessmistas {en sus versiones con?‘ervadoras, rE.PEOdLIFrl\ilS[as’l.(i_lc_" ,
que insistfan en sefalar Yas limicaciones del sistema educativo para cumpliv ran
ambiciosa meta v, en el caso de fas primeras, renegaban de ral mer.

Enere todas esas voces, resulta interesante detenerse c!'l.alg-.'.mos plu{nr;‘eos
recientes que, ortginados en otras Jatirudes, pregnan las posiciones pcdagogjcfns
de nuestra regidn. Lo que habimalmente se !lamtl wpedapogia criticas esun Ctt):l_
junto hoy bastante heterogéneo y contradicrorio de planceos QPE'C{111)C|Lal()P:
con un rechazo profundo de las bases politicas de la pedagogfa tra licional, por
su acendrada ernocentrismo, su elitismo de clase y su carai.crﬁr drsqpl{na(lor.
Habiralmente se uhican en ella los planteos clisicos de Pieree ll()lg‘i"(lncu, ile
Paulo Fieire, de Henry Giroux, de Perer Mclaren, entre otros. Tienen en
comin su oo de denuncia y de impugnacién, pero sus posiciones varfan en
un abanico ran amplia que es dificil cmnprﬁl_ldcrlos dentro d.c una mtsma- :ctz—
tiente, aunque muchos de sus planteos cumc:dfzfl en dcn}mclar el carncr.c.l( tAI:‘s—
igual del sistema educativo existente y su funcion encabierra en la generacidn
e nuevas desigualdades. . _ |

Linere milriples rafces de esvas preocupaciones pedu.géglfas. algunos de sus
enunciados encuentran aneecedentes en hu reoria crftica. L‘ygmun_t Bavman
(2002:31) sintetiza su propdsito: «La teoria cririca apuntaba a desactivar y neu-

6. Véase una caracterizaciée exsensa de esta vectiente en Puiggros (1994).
7. Obvisazente, nos ceferimaos a aquellos paises en los gue se hablan illh:l’;lll[%L"l.J sislemas ch‘f~:1-
dvas nacionales, pues habfa vastas cegivues del mundu, sobre rodo de Asia y Afria, donde recién
se instaluron was los procesos de descolonizacién iniciados en la posguerca.
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rralizar, o dircctamente a desconectar, la tendencia rowadicaria de una sociedad sos-
pechosa de ser poreadora endémica permanente de tendencias totalitarias, Bl prin-
cipal objetivo de [a redrica critica era defender Ja auronomia huniana, la fibertad
de eleccion y autoafirmacién y el derecho a seguic siendo diferenten. ?\ig@ de ese
cardcter puede reconocerse vigente en los planicos de la pedagogia critica:

La igualdad incluye el igual derecha de todas [as pecsonas a elegir ser
diversas y educarse en sus propias diferencias. [...] No se trata de que
tocks las personas tengan las mismas oportunidades de dispaner de una
cultura bomogépea, sino de rediswibuir Ins recursos hunianos y mate-
tiales de forma que se consiga que nadie acupe 1na posicidn inferior par
o poseer determinados elementos cultisrales (Flecha, 1994:77).
‘Tales planteos reconocen que, en las relaciones cotidianas del aula, Ja igualdad estd
atravesada por ruidos y stlendos: algunos tienen posibilidad de hablar ¥ atros son
- acafladas, Maifa Rosa Neufeld y Jeus Ariel Thisted (1999), en una investigacidn
- realizada en escuelas de Buenos Aires, analizan estas relaciones de discrimina-
cidn denwrn de un grupo que también sufre discriniinaciones. Narran un caso en
que una alumna, que habfa ingresado recientemente a la escuela, es atacada y gol-
. peada por sus comprafieros: «Los atacantes, pobres conto fa recién llegada, con padres
que no puieden hacerse cargo de lo que sucede e ¢l camino de la escuela a la casa
- cama ella, igualmente estigmartizadas o estigmatizables por su origen, por su cx)]c;;'-
par su lugar de residencia, logran cin embargo, poner disrancia. Son Segl..ll'ﬂl‘ne]lt(;
- negros. bolitas, villeros... jpewo no son negros, bolitas, villeros y recidn Hegadosts.
La pedagogia crftica invica a los docentes a trabajar en pos de I1 iguaidad
pero |& fesignilica con nuevos matices que incluyen, por ejemplo, el derecho ;’1
adiferencia. Este aporte no es menor en escuelas imbuidas fuertemente por (‘l";l-
diiones educativas de cardcrer colonizador, donde una culwura hegemdnica se
impone sobre las subalernas. Nuevamente entran ent escena los valores: buena
pane de Huestras pricticas pedagdgicas se nutren de la intencion de ensefar a
los estudiantes un conjunto de valares que tomamos como indiscutibles y sdlo
son fa expresion de una época, de uma clase, de un sistema que quicre perpe-
trarse. La apelacion de la pedagogid ciftica & presesvar la autonomfa pretende
ue cada quien Hlegue a ser considerado como igual, con derecho a preservar su
identidad y sus tradiciones culwrales, con vor prapia y con derecho a construi
st caming hadia la felicidud. 7
; Setra de cuestionar la pedagogfa homogeneizadora, {ue unpone un modo
de set vargn, va modo de ser mujer, un modo de constiwity una Fasnilia
: :\ln'xsrnd]o la po]sihilinzli:ul ({e que otros valores ingresen a ta escuela sin ser estig-’
matizadas por hacerlo. Al mismo ticmpo, la educacidn escolar : " posi-
cidm porfos derechos y 1'csponsal}iI_idagcs que el espacio I‘j:t‘ii‘: likhtam(]:jlc EJIUFIIJ
comra la discriminacién, conrra fa violetcia, contra el maliearo. . B
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Planteos mis recientes, como ¢l de Jacques Rancitre (2003), dan cuenra de
orro modao de interpretar Ja igualdad educariva, entendiéndola como postulado
de inicio y no como punto de legada. La igualdad pasa a ser una premisa que
oricnta el reconocimicato de los actores involucrades en et hecho educativo
como iguales en inreligencia y cuya tinica diferencia estd en la emancipacidén,
pracesa atodirigido a contrapelo de fas buenas intenciones pedagtgicas. Mds
allé del contenido de ensefanza, cualquiera sea el método, fo que determina el
éxito de Ja empresa es la voluntad de ensefiar, la conviceién de que el otro apren-
derd porque es intelipente y capaz de emanciparse.

Lo mis interesante dei enfoque de Rancitre (2003:168) es su cuestiona-
miento radical de la pedagopfa ilustrada, apayade en una experiencia contem-
}1(11':1!16:& a S jlﬂcilni‘:”[o.

L1 causa dle fa igualdad —de lalwena ipuatdad, la igualdad no funesta—
tienc el mismn seguisito. la instruccion del pucbla: fa instruceidn de
los ipnorantes por los sabios, de los hombres hundidos en las preocu-
pacinnes matcriales egoistas por los hambres altuistas, de los indivi-
duas encerrados en su partcularismo por ¢l orden universai de
razéin ¥ los poderes publicos. Eso se Hama la instruccidn préblica, es
decir, la instruccién del pueblo empfrico programada por los repre-
sentantes del concepro soberano del pueblo (cursiva en ef original).

No sc trata, en cofsecuencia, de una critica al agotamiento del ideal ilustrade,
sina de una impugnacidn certerd a su base original de sustentacion: el desplaza-
miento de la igualdad tras el vela del progreso.

Lt juicio de Rancitre es visceral y particularmente inquietante: quien se
ubicu en el pedesial de educador que sabe y puede transmitir un canocimiento
a aquel que es ignorante, quien propane la igealdad como horizente sicmpre
inalcanzable, el maestro que «hajar af barrie o dar lo que tiene coino conuci-
miento pata que oteo sc lo apropic y por csa via, avance hacia la igualdad, estd
convalidando la desigualdad. Su mirada concibe caminos npuestos

lis necesario clegir entre hacer una sociedad desigual con hombres
iguales o mna socicdad igual con bombres desiguales. Quien tienc
aprecio por tagualdad no deberfa vacitac: los indivicluos son seres rea-
les y T sociedad wna ficcidn. Es para los seres reales que la igualdad
tiene valor, 110 para una becion. Bastarfa con aprender a ser bombres
iguales en una sncicdad desigual. Esto es o que quiere decir emarcr-
prse ({dem:171; cwrsiva en el ariginal).

;Qué hacenos, entonces, con fa igualdad? Vemos que se plantean respuestas
cdivergentes v aun opuestas, pero ésta s una pregunla qe inevirzhlemente
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.
requiere un wnosacrosst, porque sobreaburndan respicsias esencialiseas, ofrecidas
para cualquier circunsrancia y para ninguna en particolar. Por el contrario, se
trace de canstruir una respuesta contexaada. ;Qué hacemos nosorros con la
igualdad? ;Como revisamos nuestras propias elecciones y convicciones qLie se
eraducen en nuestras pricricas?

Desafios abiertos

Quizd las respuestas predisefiadas e imporradas de los centros de praduecion
cultural resulten inadecuadas si no fas tamizamas con la [trofunda experiencia
aultucal de un continente sespado por la colanizacién. Las prdcticas de ense-
fanzu recrean, cada dia, el encuentio del ecucador con un otro, can quien enta-
bla una relacién particular, cargada de expecrativas, refida de creencias que dun
sustento A todo I que ocurra en ese vinculo, ‘
Cada mafana, en la escuela heredera de la Husrracidn, desembarca Colén

con guardapalvos y su actitud puede oscilar entre las que adoptd aquel viejo
conquistador: :

La acticud de Colén respecto 2 los indios descansa en la manera fque
tene de percibires. Se podrian distinguir en ella dos COMPONENTes,
qQue se vuelven a enconecar en el siglo siguience y, pricricamente, hasra
aiestros dias en la relacién de todo enlonizador con ¢l colonizade
[..]. O biea piensa en les indios (aunque no urilice estos téeminns)
como-seres humanaos completas, que tienen los misnios derechos que
él, pero entonces no sélo los ve iguales, sino ambién jdénricos, y esia
conducia desemboca en el asimilacionismae, en la proyeccién de los
propios valores en los demis. O bien parte de la diferencia, pero ésca
se veaduce imedistamente en grminos de superioridad e inferioridad
{en su caso, evidentemente, los inferiores son lag indios): se nigga la
existencia de una sustancia humana cealmente orca, que pueda no ser
un aimple estado imperfects de wne mismo. Bseas dos Kgueas elemenca-
les de In experiencia de ta aleeridad descansan arabas en el egocen-

8. «Constmsovamente, un problema es sienipee el problema de alguien; o existe fuera de la
incencionalidad que lo aisla y se impregma de &, de s volanad que te para aote elemencos de lo
‘real’, de la decisidn de no estar satisfechos can su aneglo momentdnes o con su aparieacia de ince-
ligibilidad. Un problema implica shempre un sujeco para quien ‘esto consticuye un probiema’, y un
objeto ‘que constituye’ un prablema para un snjeco 1) incluso si la decisign del sujeto viene goli-

citada por un tercero o par un grape, incluso si ¢l objern esti constituido por el propic sujeios
(Meiriew, 2001:157).
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erisine, en la ideatificacién de los propios valores con lus valores en
general, del propio yo con el universo; en fa conviccién de que el
niundo e uno (Todorav, 1987:50).

No son o, al menos, queremos que no sean éstas las Unicas acticudes posibles.
;Puede haber una escuela no colonizadora? Prol)ablmm’:n[; no educar es con-
quistar U Nuevo terricorio, es Lleja:' una marca en el eerritorio del f.)n'f'); pero
puede haber ocros tipos de conquisea que no an ilen al otro, que no eliminen su
diferencia, sino que la reconozcan como aporte 4 fa soc1cc!ad.

Como alternaciva aparece Jacotot, de la mano de Ranciére, pregonando que
la emancipacidn provieae de la inteligencia de cada uno y la vo[luurad de §abef‘.
Un pregén inreresante, par clerto, peco que puede resulear peligtoso en inter-
pretaciones destempladas, como muestra una pequefia a.nécdota personal. Flace
un tiempo, se¢ me acercd la mamd de una alumna de primer afo Llr:llu Sf:c.'und-‘d'
ria. Ella sabia que yo era docente, pero no de la esc_ucla donde esendiaba su-hija.
No sé qué nivel de escoturidad tenia, aunque Prejuzga que no may alw, pues
¢rabajuba como empleada duméstica y su njmndo £ra MOZ0 €N uft restaurnee.
Trafa un papelito que daba muestras de habitar €52 Mano Lll"l) tiempo C.Ol'lSlLI_ﬁll'f-l-
ble y alll podia leerse un listado: uHerédot‘o, rlucfchs!cs, Polibio, Tito LW!_(.)'
Tdcitow. Le comenté que se trataba de historiadores griegos y romanos, las pri-
meros en esa disciplina. Ella me comentd que, en la escuela de su hija, halifan
pedido infocmacién sobre estos nombres, pero no sabfa dénde I)usc;'lrla. La
escena me parecié un indicio de cierto cambio que vienc :ltra\lrt’zsancln sutilmence
nuestras aulas: desde que bay mayor circulacién de mform.ac-l.o_z}, la escuela cede
st responsabilidad de ensefianza para que cada uno averigiie por su cuenta y
luego evalita el aporte de cada quien. Es una escrategia que ne requicrer prepa-
rar fas clases ni escudiac cada rema, sino saber formular cconsignas de investiga-
cibnn y luego poner en comiin los apo‘rtes,:.lEl peso d-c aprender se trastada a ](‘)s
alumnos y Ia ensefianza a los grupos familiares, Quizd el docente que projinso
la consigna podria darnos un largo Iisfa.du de (AZOMNES POT las cuales no mele
peepacar sus clases: su sueldo, las condiciones cdlhg.:as, fa Falta de rccm'sgs, efe.
Todo eso es probable, pero no atenda su responsabilidad. Algo de la escena me
devuelve una intuicién bdsica: el docente que no ensefia es factor de exclusion
social, es responsable directo de negar a sus alumnos l-o mids impoLtante que la
escuela estd en condiciones de ofrecerles que es conocimiento, . .

Desde escenas como esta, me niego 4 aceprar que nuestras li}llﬁas apciones
son el maestro ilusirado o ¢l maestra que se jacta de su ignomnca.a, el Sflhl()l!d()
clevada o el puenl bienintencionado, pues cieo posibles otras actculaciones en
corna a la igualdad en educacidn, . ,

Lo mejor def ideacio iluscrado y de las sistemas ed ucativos que lo cnc;Tu}m.
ron es la polltica de distribucion masiva de sabeces. Nada ||,1(.|1(T'a que esos sabe
res sean emancipatorios, ni igualitarios, i incluseres por si mismes. Lo que s
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{ podemos pensar ¢s que la disponibilidad publica de dichos saberes es mas
democratizadora que su ocultamiento y quien accede a ellos tdene también la
posibilidad de deseebarlos. Lo peor, en cambio, del ideatio ilustrado es su des-
[rrecio de las vaces que considera inferiores, su acendrado énfasis en una razon
que sc supaae universal pero lleva en su arillo marea e clase, de etaia y de cul-
rura hiepemdénica. Aun en fas vervientes mds democratizadoras del progresismo
Huminista estd esa matriz civilizataria del que oftece wna mano tendida desde
artiha, pura que el otro «se ignale en mb» e intente dlegar a ser lo que yo ya soy».

Lo mejor de la ensefianza universal de Jacotor es su radical voluntad de ofre-
cer al owro oporwnidades para pensar, para descubrir pat s{ wisto, basado en
la canviceidn de que cada cual tiene una inteligencia poderosa, susceptible de
cinancinarse. Su peor lecnera serfa renegar de la transmisién culeural, de la nece-
sicdac de paner a disposicidn de cada uno el corocimiento acumulado por la
humanidae paea que lo reconstruya y lo cuestione cuanto quiera. Su peor efecto
serfa negar a los secrores populases el acceso a los bienes culwrales, por consi-
derarlos victados de paicialidad, innecesarios o aun peligrosos.

¢Comu dar cuenta de estos nuevos desafTos en la cotidinneidad de la escuela?
Ln primer-lugas, reconeciendo tna historia abierra hacia avrés y adelante, una
historia que se nutre de dispuras y consensos provisorios. Esto significa darnos
kv opartunidad de pensar que otras escuelas son posibles: revisar el lugar que fa
rgraldad veupa entre nuestras representacioties es una oportunidad de desmon-
wr dispositivos institucionales y diddcticos. En una sociedad atya espacio
piiblico estd desprestigiado y debilitado, «la escuela es o dmbito de vigencia de
ln piblico o, wdavia mejor expresada, es un dmbiro dande dehemos construir
un espacio piblicos (Cullen, [997:212). Revisar la igualdad en nuestras précti-
cas pedagngicas significa, entonces, entender ef rhcuentro del aula como una
epartunicdacd emancipatoria en la que ocurre mucha mds de fo que apalece
delante de los ojos. Algo sucede allf que habiliva nuevos modos de relacionar-
ros, de conocer y de pensar. Como siempre, y aunque 0o se note, la primera
transformacién se da en nuestra cabezas.

Par esa, en segundo tugar, es hora de revisac qué conviccioues oriencan nues-
tra tarea y creo que al menos dos de ellas son ineludibles para dar continuidad a
la escueta: una es fa crecncia en que wdos tos seres humanos somos educables;
otraes la oreencia en que el conocimiento puede tener cardcrer emanciparorio,

la educabilidad de los alumnos, tan meneada en los debates recienres de
nuestras sistemas educativos en crisis, se presenta, en algunos discursos, como
un «derecha de pison que tos cstdiantes habrin de pagar. No se tratarla de dis-
cutir adma y para qué educamos, sina quién estd en condicipnes de recibir
nuestra edircacidn, Por ef con trarto, creq que la educahilidad es un axiotna inde-
mostrahle y, en este punto, Rancitre hace ef aporte mis claro, Nadic tiene dere-
chio a evaluar si ef oo es o no un igual, nadic ticne derecho a poner un techo
a Ias pasibilidades de osros de Hevar adelante su vida, de aprender, de sofiar, de
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mantenct abierto su propio proyecto de vida, «La afirmacion de que fa educa-
bilidad de todas fas personas no cs, en absoluto, una constatacion braral, sino
mds bien vua simple y pura provocacidn, una p rovocacién a pensar, a imaginar,
a actuar, a cjercer su libenads afirma Meicieu (2001:29) y sinteriza mds ade-
lante: «fil calculo consiste entonces en hacer obstinadamente como st las cosas [ue-
ran historica y duradetamente realizables, a pesat de saber que son sélo excepcio- :
nal y fugazmente posibless (fdem:32). ;Quién pucde prederenminar hasta dénde
podrén avanzar los chicos y las chicas que van a nuestras escuelas? La educabili-
dad es un correlato ineludible de la universalidad de nuestra ntencién de educar.
Al mistmo riempo, considero que el conocimiento puede tener cardcter
eruangipatoria, Esto no significa que todo conocimicnto emancipe y mucho
menos que lo haga el conocimiento propiciado por quienes detentan el poder. B
conocimiento puede ser herramicnta de emancipacién sélo st estd al servicio del
pensamiento, si permite dar respuesta a las preguntas que se formula un sujeto
que construye su propia libertad. Y tiene mayor poder emancipatorio si logra
sustenrar proyecios cotectivos, si retine la nqueza de las diferencias en el espacio
pablico donde el conocimiento se valida y proyecra su accidn en el mundo.

Del reconocimiento de las diferencias culturtles —afirma Puiggrés
(1995:109)- s¢ derivan derechos de unas v otros, La discontinuidad
entrc una y orra cultura se vorna un elemento susceptible de ser articu-
lada de forma creativa. La vinculacidn entre grupos culturales distintos
{pov su generacidn, pruccc[encia histérica, nactonalidad, sector social}
en lupar de producir necesariamente la muerte culwural (o fsica) de uno
de los sujeros, habiita [+ cxpansian de la potencialidac plena de cada
cxpresian enfural en un proceso de mestizaje superador para ambas.

Tusisto, a riesgo de ser redundante: como siempre, y aunque no se aate, la pri-
mera transfarmacion sc da cn nosoltes mismos, pues nuestras creencias gobier-
nan las relaciones que instavramns en las escuelas. La mirada de cada docente
no cambia, por s misma, ninguna realidad, pero cambia las valotaciones y la
actituct frente a efla. Permite recrear la conviccidn de que ensciiar es ponera dis-
pusicion del otro oportunidades de cmancipacion y es, también, someter el pro-
pio saber a Ju critica de sujetos ue piensan su propio destino en el espacio
piiblico de la escuela. En la tarea de cada dfa, reconocer al otro como igual es
perniitirle que encuentre lo e vienc a buscar, que diga lo que quiere decir, que
construya tado lo que se anime a construir,
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Interrupciones en los
territorios de la desigualdad

Patricia Redondo

Sigo buscando un centro, una cilra
comg los que padecemos Ja esuelia
oscura que late en la poesfa y la sanpre...

JuLio CORTAZAR, Cartas 1969-1983

Escribir snbse la igualdad y la educacién genera inquictud. En primer lugar, no
quercmos swinarnos a un coro de voces que apelan con excesiva frecuencia a f6r-
mulas discursivas ratificando la naturalizacién de una realidad y consolidando
la estructura de un discurso que no incluye la necesidad de transformarla, En
scgundo lugar, tampoco deseamos relativizar la importancia que tiene, para
nuestros pafses, asumir esta relacién como un acto poltico. '

Es pecesario que incluya tanto’el dar cucita de lo injusto e mpuguar las
visianes dominanies que sitdan a los pobres stomizados como excluidos y no
cucstionan las represeutaciones polfticas, jurldicas, periodfsticas que contribu-
yen a prodicir clectos muy reales (Bourdieu, 1999), como asf también, cons-
tieeir oteas claves de comprensién.

Porfo tanto, desde nuestra posicién, nombrar la desigualdad no nos premia
ni nos ubica def lado del bien: nombrar fa pobreza no produce en sf misimo
movimicnto alguno. Por el contrario, puede engolosinar fas fauces del poder y
aumentar las ganancias de las wwansnacionales. Y, si a ello le sumamos el término
edhucacién con exhaustivas descripciones sobre lo que acontece en las escuelas,
en su cotidianiclac escolar, tan semejante y diferente en los pafses latinoameri-
canos, ello wmpoco permite avanzar por sf mismo sobre la comprension de lo
que alll acontece.

;Y entonces de qué se trata? ;Es acaso el nombrar suficiente? ;Es agitar lo
que desiguala mostrando los rostros impiadosos de nifios y familias desnutriddas

103



U4 IGUALDAD ¥ EBUCACION

lu éricamente necesario?, jcémo deshabirar fa desigualdad para cruzar det urro
fuedo, 2 un territoriv que nos permita pensat la igualdad? Quizd sea posible... allf,
donde haya cruce; alll, donde fa igualdad se rensione y erotice los cuerpos que
la Jdisputan, aunque se edifique sobre las ruinas, entrelazando el vocabudario de
palabras olvidadas; donde se oponga, contraste y confronte con quienes nos
seducen con campafias en nambre del bien, del orro, de aquel nepado en sus
erechos, pero que retorna como publlCid.Ld savrada de pasividad ciudadana.

Este rexto propone ue itinerario no tineal sobre lo real y lo posible en los
territorios de fa desigualdad, en los cuales escuelas y educadores se debacen dia-
rinmente. Bl intento de trazar estas palabras es que puedan ser coﬁ]prwdidas
corno hrijula, tal vez, herramienta, direccién u obstdculo para ef cruce, para dis-
parar ta nave, pata rasgar el papel con la escricura y poner {a rarea cn nombre
del bien bajo sospecha.

[Yocentes «atrapados» en tierra arrasada

Acd no hay salida, el Estado no estd y si esd
es para peor, los padres no tenen trabajo,
los chicos na rienen interés o ltegan dormi-
dos par haber wabajado durante la noche,
en ld escuela estamos todos «atzapadosn.

DOCENTE DEL CONURBANO BONALRENSE

ba escuelu e8 nitd clara expresion de los procesos sociales, econdmicos, politicos
y culrurales de los efectos de la década de los 90 en 1a Argentina, marcados por
una mayor estratificacién social profundizada por el proceso de la desindustria-
lizacién y el cierre de las empresas que, como contracara, {ormaron en otro
maomento cordones industriales, como, por ejemplo, el del Conurbano bonae-
rense!, 1in [a acnalidad este enclave presenta un paisaje urbano caracterizado
por fa inexisrencta de fuentes de trabajo y la presencia de fibricas convertidas en
esqueletos vaclos, junto con un mayor crecimiento demogrificn y la falia de ser-
vicios minimos y basicos que den vespuesta a fus necesidades de sus habicantes.

Hoy, en la Argentina, hay —hablando en términos relativos y absolu-
ros— mis gente pobre, mds gente desempleada y subempleada y mds

1. Sedenotning «Cunurbano boraerenses al cinturdn urbano y suburbano que rodea la Ciudad
Auténomia de Buenos Aites, donde se condensa {a mayoc cantidad de poblacidn de la Provincia
Jde Buenos Aires. En fa acrualidad, concentra en algunos de sus disteitos, como por ejemplo
Florencio Varela, Moreno, Esteban Echeversda, La Matanza, entre orros, los niveles mids alos de
ppubeeza por efecra del cierce de las fuentes de trabajo, fa falra de vivienda, erc.
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gence desprotegidla que a principios de los anos setenta, Hoy la
Argenting es una sociedad muthe mds desigual. La creciente concen-
tracién de la riqueza entre los grupos de altos ingresos pone a la
Argentina mis cerca de Ja norma latinoamericara (Auyero, 2005:58).

Una primer l’h[ﬂgl'uﬂa de los barrios populares evidencia que nada qued(ﬁ en pie.
Partiendo de reconocer que estas poblaciones, que ocupan una posicién perifé-
rica de lus centros urhanos, ya contaban con condiciones de vida urbana o
suburbana diferenciadas, En los dleimos afios, al adenrrarnos en las barriadas,
nos encontramus con la desigualdad mds abismal llevada af fimite de lo inima-
ginable e wnédito para nuestra pais, Sin embargo, st nos apraximamos con
rerando, se torna necesario comar alpunas nots. Luego de caminar pos ks calles
de derra, después de haber bajado de un colectva wtruchor o «un remise compar-
tidos?, o que coa certeza encontraremos es una escuela, Donde no estdn sefia-
Lizaclas las calles, nn existen las cloacas, no envran los tolectivas, no hay centros
de salud ni egisrros civiles, hay una escuela. Este dato parece del orden de lo
obvio para quienes conocen el gmdo de expansién del sistema educativo argen-
iino, pero no lo es. Ya que al referirnos a la educacidn y la ignaldad y su posi-
ble reverso —el de la educacion y 1a pobreza—quizd sea éste el punto de inflexion
en el que radique una oportunidad —en términos histdricos y sociales— de que
algo se modifique o alere frente u lo crudamente real, como es adn, y con 1esgo
de cristalizarse, el profundo desampara en que viven las jévenes generaciones?,

En «los barrios desheredados» ~parafraseando a Bourdieu—, la escuels es un
dato de referencia, una carra de priencacion para l]egar, mids aiin st uno conoce
el sobrenombre quele es ororgado, como por gjemplu: «la escuela de la Bichi»,
«a escuela de Luis», entre tanras otras. Es muy habitual que las escuefas en ef
barrio sean teconncidas por el nombre de su director o directora cuanda son

2. Kl érmine cofective designa al medio piablico de wanspore que en Urnguay es conocido
coma dmuaibus. Fu los harvios populares hay lineas de transporte que en los dlimos afios ban sus-
pendido su servicio, por lo cunl, para entrar y salir de las barrins se urilizan Jas unidades que las
empeesas de pansporte deseehan, con un boleto a la minad del valor del vesio. La calidad del ser-
vicio es pésima y, par supuesto, no escdn regulados por el Esmdo y se los conoce cnmo wruchoss
en el lenguaje popular. De todps modos, es Ta inica manera de viajar para quienes habian lejos
de las ruras o avenidas principales y rmbién para Tos maestos y profesores que dene que egar
cacla dfa 2 s escuelas. Lo problemdrica del ransporce es tao prave que, clurasite el afio 2005, en
municipios muy empobrecidos de ki Provincia de Buenus Alves, maesims y comunidades ocgani-
zawon luchas pacs abrener la enrrarla de algtin tpo e medio de ansporte, ya que los dlas de lu-
wia los caminns se rnaban inceansiables,

3, En el casn de Mareao, los nifios mds pequefins, més del 50 %, se hallan bajo fa linea de
pobieea y como repuesta reciben para la merienda reforzada del jardin o desayuno universal un
praducro llamada Papas bastén que, bajo ua envaltoria brillasre, gutarca restos de ha:‘q«lillo en

eeemploza de cereales.
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valoradas por la comonidad. Y es allf, principalmente en las escuelas piblicas o
otras parroguiales que permanecen o que han sido construidas en los dltmos
afios como respuesta a lo que se conoce como «explosidn de maufculas en la
jerga del sistema educadivo, donde nos encontramos con una pequefia paceela
det rerritotio ocupado por el espacio escolar. La escuclu, cnando asume una tem-
poralidad ligada a la educacion, contrasta con ¢l puro piresente que marca la
stpervivencia cotidiana.

La situacién social que produce ef sobrevivir ubica ¢l presente coma un dia a
dfa cargada de uigeucias y emergencias. Eo la escuela, los docentes quedan suje-
tados a atender y resolver multiplicidad de rareas y funciones, habitando nn coti-
diano escolar inrensificado y sobrecargado por cubric aquello que falea e intentar
cumplir con fo tue seria lo especilico de su tarea, la ensefianza. Y repetir-fe a sf

- misine (casi como en un soliloquia), al mismo tiempo que a sus alumnos, la vali-
‘ez del conocimiento y el saber, a sabicndas de que, en la superficie escolar, se des-
dibuja y desgarra por ¢l arasamicnto que provoca la marginacion. Los bancos
vacfos con usiduidad y el conocimiento de las condiciones de vida de los alumnos
socavan de sentido un discurso docente construido histéricamente por un man-
clate homogenetzador, Loy disuclto y diseminade como un resto discursivot,

Esta tensidn individualiza a los sujetos en un profundo malestar que tiene,
enrre 0tros efectos, una horizonralidad de culpabitizaciones. Alno poder cada uno
‘—equipos directivos, doceutes, auxiliares, enoperadores, equipos de ordentacién
escolar— ocupar el lugar para el que fue destinacly, con frecuencia se individualizan
los conflictos e institucionalinente se descolectivizan las pricticas (Castel, 2004).

Bl testimonio de docentes «atrapacios es factible de ser relevado, mds all4 de
la localizacidn geogrifica de las escuelas. Ein el sur patagonico, en las escuelas de

. los bordes de las ciudades. pequefias o medianas, en el litoral —incluso en escue.
las turales que ven despobladas fas aulas’—, en el noreste o en e noweste fas esce-
nas se reiteran, persisten y ubican a docences y escuedas como una muestra des-
piaclacla de fa realidad cclucariva argenting y facinoamericama.

Fn diferentes investigaciones®, las 1espuestas a las preguntas realizadas a los
docentes sobre cdmo imaginan [a escuela y asus alinnos en el futuro dan como

A, Tin esve sentido, el capliule de Myriam Southwell (eLa tension desigualdad v escuela: breve
recorrite histarico de sus avarares en el Rio de la Platas), que hisroriza la elacion ensre ipualdad
y edicacidn en Arpentina y Uruguay, desarrolla esie aspecio de mado exhzustive.

3. Las escuelas rurales han visto despobladas sus aulas en Jos Gltimos aios por diferenrcs causas:
fos electos que provocd. en ja educacidn rusml, o cambio de b sstructara del sistema edyicativo
co la reforma educativa de les 90, las migraciones a los coutros urbanos en busca de teabajo y
mejnies condiciones de vida, fa disminucion de integrantes de los grupes familiares que modifi-
ca su constitucion anmo unidad domdsden, cie. ’
6. Be hace relerendia, ente otras, @ la ipvestigacién realizads en e marco del Proyecta de
Fornucion e Investigacidn en lscuehs de Sectores Pupulares (2002) Hevado 2 cabe por la
Secvetarfa el Culiura del Siadicato Unificado de Ducentes de Ta Provincia de Buenos Aires,
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tesultade la imposibilidad/obrutacion de la misma posibilidad de imaginado;
una mirada absolutamente negativa del presence que inhabilita imaginar oo

futuro posible que sea representado como pura continuidad del actual. Las res-

puestas mis frecucnies oscilan entre el «no me lo puedo imaginacs, «ne ima-
gino fa situacion de Ja escuela peor que aboras o «dependerd de las familias, pero
en este barrio no le veo mucha salida».

La pobreza y la exclusién cada dfa se constituyen en el principal texto esco-
far y la tarca docente se circunscribe y Himita, en muchas ocasiones, a la realidad
del auka en la escuela en la que trabajan maestros y profesores, al batrio donde
entran y salen cada dfa y a la sobreimpresidn que produce en el terreno imagi-
nario la construccién mediatica de lo que acontece en estas comunidades. La
violesicia escolar como significante adquiere autonomfa propia y se b trata por
fucra de la violencia estructural que provoca, en centenares de miles de nifios,
adolescentes y jovencs y sus respectivos grupos familiares, la privacién nids abso-
luta de aquello minimo e indispensable para una vida digna’.

Par otra parte, la magnitud de la problemitica que polpea la puerta de la
escuela dfa a dia genera como efecto, en quienes la viven, un abanico de ptoble-
mas, los cirdles, en la mayor(a de fos casos, no son considerados como cales por
las politicas educativas. La I6gica burocrdtica que ain persiste en 1z estructuta
de sistema educativo no da cuenta de estas cuestiones. En algunas provincias
se diferencia a las escuelas de acuerdo a mecanismos de clasificacidn® g, en el
mejor de jos casos, con disefios de programas acotados en el tiempo sin que
corprendan al universo de dstas. Aqui se nos presenta, tanto en el campo Pecla«
gdgico como en el de politicas gubernamentales, una deuda, la de amplllar el
debate politico y educativo sobre el cardcter universal o particular de la. sa!n:’la a
constrair, Si argumentos de diferente procedencia desmontan con e’ﬁctenlcm la
posibitidad de atender [a universalidad, en contraposicién, las logicas particala-
ristas |a invierten, sin tjue se obtengan los resultados esperados. Por lo @nto, se
presenta un escenario educarivo que requiere de una Pa‘rticipacién neccesaria y
urgente tanto sobre el papel del Estado y la sociedad civil y el uso de los recur-

7. Ll ratamieno de la violencia escolar por pacce de los medios de comunicacidn promueve la
difusién del miedo desde of discurso de la wseguridad social. Es de destacar el aporte que realiza
la investigacion de Gabriel Kesster (2004) sobre los jévenes y el delito, sefialando la peligrosixlfld
social adjudicada a las nuevas generaciones ubicadas al margen del wabajo por parie de una socie-
dad impregnada por ¢l tanor.

8. En distintas jurisdicciones de la Argentina, los docentes cobran una bDniﬁCacitf:n salacial que
representa it porcentaje designado por escuela de acuerdo a una clasificacidn ya estipuiada. Ba §l
caso de la Provincie de Buenas Aires, este criterin se justificé en un primer momento por la rurali-
dad; con el crecimiento de las pmblemﬁtica.s sociales, se fue recniplazanda por el de dusfnvor?hi}i-
dad, ¢l coal generd en st mismo efectos contradictorios, ya que; en vez de considerac la cnmp]'cjldgd
de Ia tarea docente, se la asocid a la mayur peligrosidad del barrio, traduciéndese en el salario, Sin
que ello se acampafiara con politicas clectivas que atendiesen Ia realidad de esns mismas escuel-
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sos puiblicos coma rambién sobre el horizonte de integracidn/inclusién y justi-
cia, en rérminos histéricos y sociales. Lo cual se rorna condicida para construir
un pensamiento activo, sensible y atento, sobre la igualdad y la educacién que
pueda consttuirse en una interrupcién a la serie instiruida. Mayor pobreza,
imayar empobrecimiento educativo, mayor destgnaldad, multplicacién exhaus-
tiva de programas y disminucién del cardcrer universal de las politicas.

I's entonces que, a partir de la propia experiencia laboral y de investigacidn, es
posible sefalar con creciente preocupacidn que el espacio escolar se convierte en
ui embarte cuerpo a cuerpo, se ausenta {a polfrica y se desnuda el rostro més per-
versa de la desigualdad. Sin un Esrado garantisia del derecho a la educacién, lo:
cuerpos de los docentes y alumnos pasan por la misma tiruradora y el rexte
escolat se organiza’en concepciones ancladas en fo mds primario, en el temor a
vria y el mieda profundo a vivir el propio desamparo de los alumnos y alum
nas. La impotencia, fa fatiga, son sfatomas que no sélo se originan en [as difici
les condiciones en que se trabaja, sino también en fa desaparicidn de fa presen-
cia del enguaje y la polirica entrelazada a fa érica. Los problemas se rerminan
dirhiniendoten ef wie a uno, en el dia a dia, fo que es un golpe faral, y muchas
veces imperceptible a simple vista, para Ia proyeccidn en el tiempo y el espacio de
toda propuesta educativa que se oriente hacia la construceidn de nna socmdnd
s igualitaria y efectivamente mds demoardtica

| Yocenres que trabajan en el segundo y tercer corddn de la provincia de
Biienos Aires grafican con sus testimonios las imdgenes que construyen sobre |a
escuela y el barrio donde trabajan:

La escuela es rierra de nadie, se dan muchos enfrentamienros entee
chices; patotas y la policia.

Cada ver. estamos inds aislaclos, como se lns consideran hartios peli-
giosos cortan las neas de colectivo, nosotros no pademas enrrar v los
chicos no pueden salir.

Insisuir en la escucha es una posibilidad para comprender mejor y elaborar los
problemas con viso de salida. Detengamos la lectura y escnchemos: «nosotros
no podemos entrar y los chicos no pueden salirs. Cabe preguntarse; ;de dénde
los docenies no pueden entrar y hacia dénde los chicos no pueden salir?

Lo pregunea por la salida es del orden de lo escolar? Parece ser que la bis-
cpuedit de wna respuesta nos ubica en cf centro nenrdlgico mismo de la calidad e
In cansiruecidn democrdrica en los pafses latinoamericanos y de los efecros de la
cannivencia de gohiernos democrdticos con procesos de exclusién lacerantes
prra s grandes mayorias. La educacidn no estd al margen, por el conmario,
como se b desarrollado en orros rabajos indluidos en el libro, es un terreno pri-
vilepiado en términos politicas, éricos y pedagdgicos.

INTERRUPCIONES EN 10S TERRITORIOS DE LA DESICUALDAD 109

L este punro, vale la pema incluir el inteligente sefialamiento que realiza
Wacguant (2001) ciando, hablando de 1a transicién de la gestion socialfasisten-
cial de la pobreza hacia una gestién punitiva, afirma que lo que se produtce es el
borramienro del estado econdmico, el achicamiento del esrado social, el foreale-
ciniiento del estado penal, para jusiificar fa desocopacién masiva y el empleo preca-
rio. Fllo requiere de un nuevo dispositivo de gestion de la miseria, un nuevo
gobierno de la inseguridad social. Para oponerse a la penalizacién de la precarie-
dad hay que librar una triple batalla: en primer érmine, en el plano del discurso;
en segundo lugas, en poner freno a la extensién indiscriminada de los dispositi-
vos de seguridad, traducida como redes penales y, por iltimo, en exigir otras
alternativas de integracion para los adolescentes y jévenes farinoamericanos hoy.

Para ello, es vilido fortalecer una posicién, no necesariamenre homogénea,
pero que advierta [a earea que tenemos entre manos maestros, profesores, inte-
lecruales, organizaciones sociales, gremiales, etc., que conforman el campo edu-
cativo, y que nos permitird reconocer que nada de lo que acontece en la escuela
o fo qie nosotros construyamos como discurso es neural.

Nuestra propia trayectoria escolar estuvo marcada por el deseo de salir de la
escucla, otras imdgenes de futuro se jugaban por delante. Sin embarpo, en este
momento en fas escuelas que trabajan en barrios extremadameate empobieci-
dos, los docentes manifiestan con frecuencia que los chicos no se quiesen ir,
incliso cuando logran terminar —en el caso de Argentina— el tercer ciclo de la
escolaridad hdsica. Elfo no da cuenca, ea sl mismo, de lo valicso de la experien-
cra escolar que transitaron, pero s de un espacio y tiempo en el cual se produjo
algo del prden de la filiacién, la nominacidn, la perrenencia. En traliajos ance-
riates (Redondo y Thisted, 1999; Redondo, 2004), sefialamos a frecuente pre-
sencia de los alumnos rodeando el espacio escolar, ncluso vinlentindolo; esto
debe ser lefdo mds en érminos de st potencialidad y discutir fa liceralidad de lo
que a primera vista sugiere?. La [6gica binaria del adenrro y el afucra de la escuels
no permire compreader la complejidad de la relacidn de ésta con las generacio-
nes de alumnos, ex alumnas, desertores o como se los clztsiﬁque y aumere. La
presenicia en el lfinite de la escuela, la discontnuidad de su presencia en el banco,
nambra la complejidad de un vineulo nmids que la afinmacién ile su inexistencia,

2. tabe realizar an sefalamicuro sobre el cardcrer de lo que se observa y la explicacién de las
seuludades phservadas. Bn pasticular, investigar en escuelas ubicadas en espacios segiegados leiri-
terialmente requicte conseruir un andlisis que supere las apariencias de lo que se ve y constiuic
explicacianes que becluyan precisimente aguella que no se ve directamenre.

0. LT peso simbdlico de L escuela adguiere uno significacian singular en las barrios margindos
de toda igualdad, ari poco investigados. Lus relatus docenres son ricos en I descripeidn de sitna-
ciones Himires en que la presencia de la escuels o la referencia o ésea significs alterar lo especado.
Es ¢l caso aconrecido en un barrio del Conurhano honacrense con mds del 80 % de desocupa-
aibn Trente w acriar de las Tnerzas de segaridad. Tos jévenes son requisados y, en una sttacidn »
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Is entonces guc ef sentirse airapados y sin salida circunseribe la posibilidad
de ensefiar a negociar cotidianamente y se convierie con frecuencia en un hacer
instrumental, fragmeniado y determinade por lo que se nombra, o nombramos,
como contexto. L] contexto pasa a ser causa de todos los males y explica wodo
lo que no-se puede o, por el contrario, desde el enunciado que algunos ponde-
ran «a pesar de... los maestros cusciany, nos liga a nna suerte de cempowermenty,
a un estar preparado come «nacstro wdo tertenon, lo que no requicte de trans-
formaciones politicas, econdimicas y sodales perdurables y consistentes que se
rraduzean en el camipo educativo. La espera de que solo el Lstado responderd a
la complejidad de educar en estas escuelas o en ¢f conjunto de las escuelas clude
una dimensién clave, la que implica a las propias instituciones educativas y sus
equipos docentes, aquella que torna tuseslayable el uabajo colectivo, el amasado

_cotidiano de la ensefianza con [a cultura, la neccsariedad de impugpar las pro-
pids representaciones sobre los significados def ser upobre», smarginaly y/o
sexcluidon, fa recuperacién de un rabajo intelectnal pratagénico en el plano de las
ideas, los saberes propios y de otros, la vivencia de que el limite que impone
la pobreza como frontera social ne es ahistérico y que la historia también inter-
pela naestro-propio pratagonismo en érminus écos y cindadanas.

‘Escuelas del Alto, del Cerro y del Fondo:
el estigma como territorio

[l fago transparcma las vidricras, la madera brillante y luserosa avspi-
cig mundos en miniatra y nieve, los chocolaics iluminan cajas mul-
ricolores, todn lo que sucede alli es fanidstico. Sélo que alpo no sc
corresponde i ese tiepo y espacion el Alto, barriada popular tan pré-
ximna a la montafia, pero semejante al Corurbano honacrense se con-
viere en territario exrremadamente pauperizade en el marco de un
paisgje cantivante. Los mismaos dramas humanns frente a la supervi-

vencia. Proximo a los barrios hay un basural —lugar de reabajo dle
ninos v jévenes de fas escuclas del Alro—, alli se extiende Ia uibaniza-
citn de un territorio degradado por su indigencia. Cada dia fa escuela
abre sus pueras, cada dfa el rontraste de un Bariloche feliz se asemeja
a las villas de las grandes urhes argentinas. L Alto, wititorio alcjado
del tirismo o ran sélo vu kildmerre del centro civico.

1] Alia de Bariloche, el Fondn del Gran Buenos Alres, el Cerro de Montevi-
deo o ef Bajo Flores adquiercir para quien los recorren una fisonomfa comiin

< extremadamerite violenta, ¢l petienecera ta escuela ded barrio, ser alimno de ella, evitd el encar-
celamients de alumnos de actave grado,
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—ta de los territorias de Ja pobreza—y, al mismo denipo, singulat por su locali-
zacion. Territorios ubicados histdricamente como periféticos del centio, hoy
conacidos como marginales, condensan la expresién de los cambios en el espa-
tuto de la marginalidad en el capitalismo rardio, cxpresidn en la Argentina de
una mayer estratificacién social y, como parte de dicho proceso, una profundi-
zacion de la segregacion espacial. Para algunos es e lugar/espacio donde caen
aquellos ¢ue quedaron fuera del modelo y que los medios se ocupan de invisi-
bilizar o presentarlos como vdndalos en cada ocasién que se genera un conflicro
o algo e lo que alll acontece es noticia periodfstica.

De acuerdo a lo antedicho, en esos territorios —y la lista se podria extender
infiniamente—estdn ubicadas las escuelas y ello, lo enfatizamos nuevamente, no
es un dato menor. La nportunidad de conocer estas realidades nos permite hipo-
retizar que mds alld de su ubicacidn predomina una problemdtica coman y
scmejanie que tene su expresion en la construccién de representaciones socia
les similares sobre la realidad en la que trabajan docentes de diferentes lugates.
Una primera cuestion se refiece a la situacién que atraviesan los gropos familia-
res que atienden. Los efectos de la falta de trabajo ylo precarizacidn del empleo
en el barvio connota la posicién de la escuela. La mayorfa queda en desventaja
de aquellas que atienden poblacién escolar de familias con wabajo, ya que las
problemas que devienen de la pérdida de la condicién salasial (Castel, 1997) ne
solo afectan a cada grupo familiar, sino que aquellos barrios que se construye-
tor alrededor de fuences de trabajo inician un proceso de cafda del cual no que-
dan excntas las escuelas de los barrios populares.

En los dltimos afios, mds precisamente a partir de los acontecimientos de
2001 en la Argendina, el proceso de fragmentacion social se apudizé sobrema-
nera, Las posibilidades de mejora de las condiciones de vida de los Barrios popu-
lares {asfalto, cloacas, centios de salud, creacién de jardines de iifantes, etc.)
que dependfa de la capacidad de organizacidn de éstos y de los recursos mate-
ridles y simbolicos con que contase cada comunidad recibid un alto impacto. Al
misma tiempo, la anpliacién de las redes de narcotrdfico comprometen en estas
monienros seriamente la vida sobre wodo de los adolescentes y nifios y colubo-
raron con la modificacidn de los codigos comunes de convivencia de las coniu-
nidades, inscriptos en una tradicién ligada a una culoura obrera, El lugar de
vivienda, mids alld de las condiciones de precariedad, era un lugar seguro para
quiencs afll habicaban, sin embargp, esia situacién se ha transmutadto instalando
ous tedes de poder en las comunidades y transformando la solidaridad que
producia la organizacion para cesolver prablemas comunes en el emor y la
visualizacadn del otro {un vecing) como un potencial enemigo.

Las escuelas, en el marco de estos procesos, fueron afectadas por una siwa-
cion inédita, la profundizacién de un proceso de guctizacién que no es nueva
en otrps pafses latinoamerticanos. Svampa (2001:13) lo sefiala con daridad caan-
do expresa que «con el proceso de urbanizacidn, la fractuea sodial se tradujo en fur-
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mas especificas de segregacion, a través de la emergencia de yerduderos gueros de
pobrez (vitlas miserda, callampas, cantegriles, favelas o‘cualq.ulera sea $il non?bre en
distinras puntos del continente)s. Este aspecto adquiere singular relevancia para
prensar b educacidn y la igualday. ‘

A modo de hipdtesis de trabajo, se puede plantear que las escuelas denomina-
das camo de «contextos adversos o de pobrezas quedan mds sujetas a la reatidad
social préxima que caracteriza el harrio en €] que estdn ubicadas que a formar
patte de un sistema educarivo provincial y/o nacional. Ya son parte del puero,

Iin el sentido camin de los docentes, la decisién sobre en qué escuela traba-
jar esed mds ligada a la peligrosidad del baerio, al miedo de entrar y salir cada dfa,
que al searirse como parte 0 eslabén de una propuesta educativa mds untversal.

La similined de las preocupaciones relevadas a lo largo de esros dltimos
cineo aivos en multiplicidad de encuentros con maestros de distintos puntos del
pais, cle Urnguay e incluso de Chile nos permiten sefialar que, sentados en una
misma mesa, fa mayac(a - de los que trabajan en barrios diffciles— construyen un
mismo relato, el de Jas penurias cotidianas, el de los sacrificios por mantener la
escuela y el e la calda de amplios sectores (incluso, el propio sector docente) en
ina mayor pauperizacién, de la cual no se vislumbra salida y donde el ensefiar
parccs una tarea fuera de lugar, dislocada en el espacio y el riempo.

COvera clare a destacar es la refecencia a la soledad coma aurciinagen de Ja
vida eseolar: j'unm con la guerizacién se produce una sizuacién de aslamiento
dle: los docenres respecto de orras escuelas, realidades y expeciencias. A trabajar
en estos barrios se le suma la dificultad pata acceder a una vivienda propiay f
casio v dificuliad de los traslados, aspecras que favorecen la decisién de ir a vivic
allf dande trabajan. Hlla puede porenciar el vincule con la comunidad, pero, sin
crbargo, en oruchos casos refuerza el quedar fijados focalmeate o tugar de
vivienda y de trabajo, perdiendo el conacto dicecto con otros bienes materiales
y sinibilicos. Se limira la experiencia social, se territoriluiza y, al igual que las
fanuitias con s que comparcen la vida escolar, acceden sélo a la mformacion y
a log bienes culturales lormateados por los medias de comunicacion masivos. ¥l
aceesa a bibliotecas, cine, libreclas, reatro y otras formas de produccidn de la
cultura se constinye en una posibitidad lejana y poco frecuente.

Ui aislamiento de los barrios que demarca un realidad social cada vez e
niayor contraste con otra demarcacién ncbana y suburbana, la de tos barrios pri-
vaddos, también se debe a Ja ausencia de transporte piblico. 81 bien la diferencia
enue la vantidad y calidad de servicios no es nueva, ya que los barrios aparca-
Jdos de los cenrras urhanos stempre hieran afecrados por esta sinnacion'!, hay no
exisve i sipniera b decisidn de superar dicha sirvacion.

I'1. Los esmdios sobre la moderidad inclayes en la conformacién de las cludades la arganiza-
cian del ransparee y ya evidencian, como en Pacls en 1828, Ta dificnliad por coneciar fos barrios
y b necesidad e LEANS[PATTE # precios bajos; onese mamoetiie, bajn el concepio de solicdaridad, se >

INTERRUPCIONES EN LOS TERRITORIOS DE LA DESIGUALBAD 113

Las translormaciones de tas barriadas y el avance hacia un proceso de gue-
tizacidn es relevado en los relatos de maestros y profesores. Asf la expresaba una
cocente del sur de la Provincia de Buenos Aires: <hace mds de diez afios, ul
entrar al barrio, te cruzabas con gansos y en cada casa vefas una huerra, la gente
te saludaba. . Hoy, tdas tenemos miedo de entrar, las cosas cambiaron mucho,
Rl problemia, para mi, es que fa gente no tiene trabajo y cuando fue la crisis
hasta las ollas para cocinar vendiecons.

Al mismo tiempo, fos docentes del Conurbano bonaerense, en particular,
en aquellos barrios en que se concentran los indices mds altos de pobreza, han
visto transformadas sus escuelas en espacios sohredimensionados en los cuales
transican mites de aifios y centenares de docenres. Bl espacio escolar se desper-
sonaliza, se lo transita sin habitaclo, se lo recorre sin recanocerla como propio
y la percepeidn de muchos docentes es la que expresa una profesorazcentramos
y salimos de las aulas, pero no entendemos lo que pasa dentro de niescras escue-
fagn. Las eschelas desbordadas, desbordantes de nifios, desbardanres cambién de
maestros y prolesores consrruye uoa distaocia, por mwomentos irreductible, encee
aquello para lo que el docente se formd, lo que cree y lo que enfrenta. Bl
«aguantam es moneda cotriente, en especial en aquellos dacentes formados y
reconvertitlos bajos los efecras del discurso de la calidad educariva y ta equidad
que arrienld la reforma educativa de Jos 90. «Nuesyras escuelas sohreviven, la
nuestra, cerca del rlo Reconquista, todo contaminada, el slor, las INOSCas, wno
mcenta ir armdndose a la tealidad en la que trabaja, pero estamos atrapados.»

Elle nos da pistas para pensar que la magnitud de los peocesos de exclusién
ha calado profundamente no sdlo en términos de las privaciones maceriales,
sing también de fa experiencia subjetiva de los sujeros. No se trara de un tema
exclusivamente de distribucion, sino de ta ansencia de inscripeidn de la rarea de
ensefiar en un proyecto a mediano y largo plazo. Pera en dos imigenes, a modo
de pinceladas, nos interesa nombrar el reverso de la presentado,

Hn el local del rine iel Cerro de Maonreviden, en un espacio muy pequehio,
e circulo conversamas hasea ta noche con un grupo de maestras que rrabuja-
buan en escuelas cercanas'. Durante Ia canversacion, me intecrogaba sobre qué
las mocivaha a estac alli despuds de una larga jornada de wabajo, solas, sio auco-
ridades educativas que compulsivamenie las convocasen a reflexionar. Se discu-
tid sobre la educacidn frente a realidades sociales muy duras. Fn struaciones
similares, tuve lu oportunicdad de comparriv, al recorrer las escuelas del Alro de

< pensilia wel espacio vrbano como un conjunte loomado por parres que deben ser conecradas
enrre sf y ya no abandonudas a sus particularidadess (Oeriz, 2000:26).

12, La oportonidad de compartir espacios con doceares uroguayos se concrerd gracias a la pacti-
cipackdn en la realizacién, por dus alos consecutivos, de las Jornadas sobre Educacién y Pobreza
eata Faculrad de Tensanidades y Clencias de la Bducacion de la Universidad de fa Repdblica
coordinadas poc el Prof. Pabla Mardois y equipn,
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Bariloche o con docentes rosarines, cordobeses, chaqueiids, entre otros. De
mode recutrene vuclvo a las.imdpenes y me interrogo qué hace que, « pesar de
I adversidad y de todo lo que es narrado, se ponga a disposicion el tiemnpo per-
sonal para conversar. Con cierea provisoriedad me animo 4 pensar que cs parte
de wna basgueda y que el sentido tdlimo o primero de esta bisqueda no se
limita a la escucla, sino a enconrrar formas de ampliar ¢l campo de lo posible y,
Junwo can dlo, desplazar el limite de lo que aplasta, oprime, sujeta. Tal ver, son
prieas de pattida que no delinean futivas itinerarios exitosos a segulir, pero
ponen en comiin aquelio que produce desolacidn, permite recuperar la palabra
y ¢l deseo. B sentido contrani, los docentes sin salidas a furiro son afecrados
por un padecimiento que es «consecuenda de la resignacidn frente al safrir, que
acobatda, empaha la lucidez y desacluciia el cuerpo privado del contepramicnto
que nace de acciones elegidas» {Ulloa, 2004).

Capturar aquella que interrumpe fa deshumanizacion que produce la pobreza
extsema permite continuar demandando lo justo, humanizando simultdneamente
lo presente. Recuperar otros registros sobre o que acontece cn los barrios ¥ comu-
nidades e que wabajan las escuclss es ensanchar lt mirada hacia un tiempo y un
espacio en ¢l que la educacidn de las nuevas genceaciones tenga lugar.

Amanecidas las siete, en lu puerta de la escuela dennio de Ja villa, estaha
la porera que harrfa, la basura en la esyutua, los pasillos y los nifias,
muchos llegaban muy temprano. Siempre mds temprano que $us
nacstios revoloreaban poc alll cerca de la pucrea... En ese instante algo
sticedid, un vieato suave desparams utios papeles platcados. De gol pe,
barriletes sin hilos levantason vuelo. Los nifios, no rodos de blanco
guardapolvo [...] que esperaban en fa vereda angosta de Ja escuels, se
pusicron en movimicato, todos 4 un misnio riimo, parecia que baila-
han, corefan, Ia portera abandond su trea y apoyada en la escoba
levantd la mirada y se detuvo. 1 cielo ocupd Tupuzinente elfese espa-
cio, el tiempofese tiempo... el vienw hecho brisa.., puso todo en otra
fugar, Jos nifios eran aifios que cortfan y refan gozanda, la escucla cia
escuela y un dempo de infancia se jugaba en e} viento.

Poesia, filosofia y paolitica

Laudles son das forografias que pondrlamos hay en ef dbum de nueseras escuelas?
Cadles son las imagenes que acumulamos en b mentoria cn estas (dtimas
décaddas de despojo organizado que han convertido a América Latina en la
regiin mids desiguat del mundo?
Us probable que sea diffeil tomar distancia de la presencia cotidiana def des-
ampaio que protuce la estigmacizacidn rerritorial en el espacio escolar, como

Y

t
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parte de la [ragnientacién social que ubica a los barrios y  las escuelas en el
iimite de [u sepregacion cspacial. . N
fgualmente complejo es superar fa linmedlatez.que conlleva 6[. :%obrevmr
cada dfa y que ubica a fa escuela, en ocasiones, también como ml;revzwmr‘e. Ella
can frecuencia ao permite vislumbrar con facilidad atisbos de consti'.ucc:fﬁn de
propuiestas alternatvas. El contacto con el dolor de los demds, sus in.stom‘as ([Ie
vicla, inunda, las mis de las veces, el dnimo escolar. A pesar de cllo, si los indi-
cios de la realiclad social y educativa son tales que operan l[lmllftaudo aquel_lo (]'[l’(?
se pretende y las manos que se acercan ponen como condicidn de wielaje mds
que modos de reinventar [aigualdad, quizd sea el momento de reacomodar fuer-
zas y virar ¢l imén de los eslﬁuerz‘os. . ‘ . o

Para ello, las itinerarios insdtucionales y educativos no debieran sélo cir-
cunscribirse al cdmo ensefiar frente a ranta carencia (sin (Jes-iﬂel‘ECEl' su relrcvanr-
cia), sino también a una recuperacién pedagdgica y polltica de su para que.
Aliondar en ello no adquiere un solo sentido, sino yue istala la muldtiplicidad
de dsros, si praponemos que el texeo escol:u: no sea la {]F)bl‘ela mds e] cn'lpnhrf%
cimiento educativo, si apostar significa habitar el espacio, darle nombre propio
(De Certean, 1996), recibir al otro, pensar de modo nuevo la rclaci(jm entre la
potencia y o acio, fo posible y io real. Ya que no es «lo posible que exige ser rea-
fizado, sine I realidad la que exige volverse posibles (Agamben, 2005:16), jend-
fes serin nucstras herramientas de trabajo?

La busqueda por generar otras exp.ericnciasl puede anclatse en aquel!o que
siempre c|ueda por fuera de todo carr.xblo, por ejemplo, transfor.m:u’ del tempo
y el espacio escolar, tzasponer los llmites que impone la'norﬂmuva,l [a rudina, la
repeticidn y producir otros modos de [eer la re:'alxdad soctal y educativa, que sean
expejo de otras imdgencs. Llevar otros lenguajes a fas paredes, c‘uad‘cﬁrnos,. cagte-
leras, uuwir de otros textos que contrasten con el crudo 'despogc?. }Ls.:. dercl.r, poe-
tizar el espacio p politizar la educacién, recuperando la dimensidn histérica det
tiampo y de los sujetos (Zemelman, 19?4). .

Numbrar la poesla en escuelas designadas como «urbamH‘nau'g:nlalcsn3 de
walto riesgoy, «desfavorabless, etc. parece situarse en el plano de la enajenacién.
Por ¢l contrario, ka perspectiva que se propone es justamerite provocar una fiip-
tera con lo inmediaamente real™. Para ello, y recurriendo a la miracta filos6fica

13, Ea st cscuela media del distrito de La Matanza, en el marco de una experiencia de una coo-
I,é.-,,[iq,:;. de arte, un sibado por la mafana en el 2002, en un auwla <leteriorada coma muchos edi-
ficios cseolates, una profesora de lengua trabajaba en un taller con estudiantes y miembros de la
comunidad sobre la poesta china y japenesa del siglo V. Para ello, oscurecis el ambiente y aruifi-
ciosamente hizo de ese espacio 1 ciclo cubierto de estrellas. Ln definitiva, ared un espacio poé-
tice donde justamente resaltaba inimaginable. Véanse Cabeda (2903) yel viclelf C'ngz")fm' rom-
picndo esguemas, procucido por el Sindicato Unificado de Trubjadores de la Edacacion e la
Pravincia de Bueoos Aires.
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de Marla Zambeano, podrfamos situar la poesfa como pensamienco y su refe-
rencin al poera transitando un primer momento de asombro. Y, en una inrer-
precacidn incomplera de si rexto, un primer paso postble para los educadores es
prepintaise por aquello que Ips asombra, a sabiendas de que adquirir vuelo,
comao el propio vuelo que otorga la poesfa, no quita cambién su unidad y suvén-
culo can el mundo. Ella nos susurra; «De no tener vuelo el poeta, no hahrfa
palabra. Tada palabra requiere un alejamiento de la realidad a Ta que se vefiere;
toda palabra es también una liberacidm {(Zambcana, 1998:21).

Il pensamiento y la poesfa, parafraseando a ta filésofa, no roman la cosa que
ante si tienen mds que como pretexto, ni se aferran a la presente e inmediato,
sino que se acercan de diferente manera, hahititando otros rumbos.

Tif octo camino, el del poeca. Bl poera nn renunciaba, ni apenas buscaba,
pocque teafa, Tenfa pos lo pronco o que ane sf, ante sus ojos, aidos,
wacio, aparecfa; tenfa lo que miraba y escuchaha, lo que tocoha, pern
rambién la que aparecia en sus suefias, y sus propios fintasmas..., que
+ jusros formaban un mundo abierco donde todo era posible. Los llmi-
tes se alteraban de ral modo que acababa por no haberlos (dem:17).

1 distancia necesaria pata trabajar en el universo de instituciones educarivas y
otras de cardcter social™ que se entraman requiere de un rejido de sostén, fun-
ducdo en la construceién de un vinculo pecdagégico capaz de problemarizar 1o
que se observa, registra, vivencia, lo que significa correclo del puro padeci-
ptiento o la excrema indiferencia, «poner manos al asuntos, asunto por exce-
lencia de cardecer educativo y, por lo tanto, profundamente filtarorio. No hay
inFincias sin una Aliackén a una serie histérica, wo hay adelescencia sin un
bugar social garancizado por los adultos para ser otorgado y peupado por tas
nucyas generaciones, no hay juventud si no se transita asiméericamente wel
acorapaiam y eel dars sin cavsurar fa diferencia generacional, o lo que el atro
poria comao enigma,

Las hisrorias de vida de los alumnos y alumnas se adjetivan en las escuelas
cada vez con mayor frecuencia sblo desde la carencia y el iniedo. Desde el deseo
e una nifa de sels afios que, en un barrio popular, CUENEA CON entusiasmoe v
mi me gosta aprenders, hasta el adolescente que sdlo mira diartamenie por I

14. A moda de gjemplo: los centros de desarrollo infandt, los espacios de juego comunirarios, los
comeclores en viltas de emergencia con exrenstén horaria paca la atencitn de vifios y nifas, erc.
T fa Argentina, una parte significativa de la atencidn de la primeta infancia, en pacticular, de
cuarenta y cinco diag a dos afias cumplidos esrd resuelio por organizaciones no [erkEnecientes al
sistema educarivo formal, En el caso uraguayo, es importantfsima y rica fa experiencia educaiva
U los educadores sociales, como por ejemplo, con ninos de la calle, en instituciones como fa Casa
loven, los Cenrros de Atencidn Infanul (CAIR), erc.
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ventana a sus compaferos luego de haber sido expulsado por mala conducea de
la escuela, es naturalizado y deslipado de un horizonge de integracidn y de todo
deseo por ensefiar comn e apreoder, a pesar de que esta sociedad que tolera
tanta desipualdad los ubique sélo como «vivientess.

Las imidgenes de los basrios populares buelen intensamente, las esquinas con
basura, la fali de pavimenta y cloacas, el deteriorn urbano es moneda corriente.
Como contraste, es cdiffct) rransmicr otras intensidades que son parte de Ea‘ vicla
cotidiana de los gripos populares, como la presencia del colos en un dia sole-
ado en las ropas lavadas y tendidas entre construcciones —una parte de marerial
y orras de chapa— o el clima del erato coridiano en la puera de a escuela a la
ltepacta de Jos maesrros, fa pacricipacién en actos escolases cual fiesta de domingo,
cnire atras.

A mado de provocar uma interrupcidn, si no sélo se habitase el desparro, si
se pusiese en tensidn aquelio que vemos, es prabable que la semblanea del poeta
(ue nas acerca Zambrano nos dé pistas para desplazar la mirada e incluir wina
dimensién poética y polftica, caracretizada no sdlo por lo ¢ue hay, lo que es,
sino justanence por lo que no es.

El poera saca de la humillacién del no see ato que en ¢l gime, saca de
fa pada wmisma y le da nomhre y cosin. El paeta no se afana para que
las cosas que hay, unas sean y orras no lleguen a este privilegio, sino
aquie trabaja para que toda {o que hay y lo que no hay, llegue a ser. Ll
poera na reme a la nada ((dem:23).

Abrete Sésamo

Todas das palabras tenen sordlegio; algunas misterio. Son las que
esconden una [laveciia que acciona sobre b memoria enando escapan
del cerco de las dientes. Digamos que el «dbrete sésaman que hacfa
chirriar sobre sus bisapras la roca de . cueva es una cecrencién liceraria
de fa palabra con lu que, cuando a Cambranne los ingleses reclaman
su tendicidn, después de la pifiada napelednica de Waretloo, el hom-
bire vespandde al discurso: un «Merdes. Asi, sin éntasis, No necesira Y
las silabus —cuente-- son dos, y lo que enclerran, una vez acctonada su
cerradura, es lu paesia del coraje..

MAURICIO ROSENCOF, Las cartas que no llegaron

Cémo quedamos ubicados frenee a la desigualdad? ;Como espectadores de
calamidades, como especialistas polfticamente corcectos, como ciudadanos con-
templatives de v por cable, condalientes propresistas por el dolor del otro
anres e comer el postre?
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;Quedamos sujctados, atrapados «ante el dolor de fos demis»!5? .

Y es ayui donde aparece la pregunta que uno recoge con mis frecuenda:
squé haeer cuando se educa’en los terricorios de la desigualdad? Tal vez, lo pri-
mero sed conswlerar que justamente 1o hay una dnica respuesta, pero sf cabe
la posibilidad de weformudar fa pregunta, ya que en su ennnciado estd encerrada la
potencialidad de hacer otra cosa de la que venimos haciendo.

Iis allé dénde me parece que podetnos provocar una interrupcién, un gesto
de obstinacion, que posibilite algo diferente a Jo faalmente determinado, que
posibilite algo «entre lo dado y lo déndoser (Zemelman, 1994) que ubique a los
sujetos como construcrores de otras realidades, que ese movimiento desplace fas
fijaciones que produce la polireza y nombre fa posibilidad de la salida. Para ello,
me iateresa nombrar esta posibilidad come experiencia que& no fepresenta un
experimentar sin funibe, siue un proceso colectivo e individual andado en las
escuzelas, que contenga el awributo de ser narraclo y de narrarse a sf mismo, dan-
dole identidad y abriendo la posibilidad de la escritura y la eransmision, Muchas
de las experiencias que consolidan otras pricticas no son conocidas. Sus auto-
res, maestros y profesores, han quedado al margen de fa propia escrirura, Esa
requicre de un tiempo y un espacie que necesariamente debe ser robado af
tiempo personal y las condiciones e trabajo son extremadamente limitantes
para una produccién colectiva, mds atn cuandun los puestos de trabajo docentes
son concebidos sélo como tiempo frente al aula, dejando por fuera el tiempo
que requiere la preparacidu de las clases, fa formacidn y precisamente el registro
y conceprualizacién de lo realizadlo. En la actual coyuntura, urge contar con
aquel cimulo de recorridos, itinerarios, biisquedas que en un amplio abanico
de propuestas impugnen la pobreza y una educacion degradada como dnico
destine para decenas de mies de nifios, adolescentes y jévenes,

s de relevante importancia recoger como cosecha las experientias e escue-
las, colectivos docentes o equipos de trabajo que hayan Jogrado ya sca: alterar cl
orden instituido, cuestionar el poder en un ejercicio arbirrario de la norma y
restituic un senrido democratizador de ésia, producir oo vinculo pedagdgica,
entramnar [a escucla en redes sociales mis amplias. Ty pericncias que en su deve-
nir dejan wareas subjetivas en las sujetos que participaron y huellas en la
memoria insticucional, pero ello no es sufickente.

Iin ef abanico de posiciones que en el campo dela educacién se encuentran
en debate, se encuentian desde las mds piadosas que proponen volver a los valo-
tes tradicionales, en nna renovada «opcion por los pobres», las que apelan af
voluiarismo docente, aquellas que en un ¢jercicia clasificatorio separan los
cducables de aguellos que nu los son y otra mds plural y heterogénea ue reco-
noce que en este momento histdrico la escucla aon petsisie en su validez, aun-

15. 8¢ hace referaicia al ensayo de Susan Sontag, en el que despliega una miraca hicida sobire las
atracidades humanas y la docnmenegcion fotogrifica como westimonio del horror.
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que requiriendo de un cransformacién radical. Nuurir esta posicién no sélo
necesita de diferentes campos del conocimiento y ampliacion de fos debates,
sino del poder caprurar el sentido méds profundo de las experiencias educativas
e institucionales en curso. Para ello sus actores, constructores, protagonistas en-
drin que ser fos autores de préximos textos que entrelacen el poner en comiin
los dolores, pero que marquen las seiiales para encarar otras formas de produc-
cién pedagdgica, no lineal, coutradicroria, pero signadas por socavar el discurso
hegemdnico y la propuesta de alternativas a lo fatalmente determinado.

Sacanda punta al lpiz, un punteo surge sin intencidn de prescripcion
alpuna, a modo de sintesis de escuchas y recotridos por escuelas ubicadas en dis-
tintos puntos geogrificos durante los ultimos afios. Ello nos permite recoger en
una red inquictndes, conversaciones con docentes y pensamientos varios que
toman forma de notas en este texto, para transformar de alguna manera lo dado.
Distintas voces mds la propia enuncian, como producto de experiencias peda-
gégicas, patciales, con frecuencia acotadas en ¢f tiempo, pero configurando un
campo de posibilidades, la necesidad de:

+  Construir apuestas colectivas frente a los procesos de descolectivizacién.

+  Comyprender Jos problemas o el conjunto de relaciones que se combinan
entre educacién y pobreza no como una batalla perdida de antemano.

¢ Dejar fas retéricas justificatorias de la desigualdad para los enemigos.

* Imaginar y hacer de cllo un ¢jercicio intelectual y una préctica polftica.

*»  Sostencr corporakmente la tarca, entramar el deseo del movimiento.

*  Lecr la realidad desde otras perspectivas que no sean aquellas que nns pone
rdpidamente a disposicién, cuando nos dicen «ti puedess, no jmporta
témo y su reverso, asf nada se pucde.

~o Argumentar desde fa complejidad del rrabajo docente's y no desde Ia

pobreza, el desinterds, la falta de valores, la desintegracién de fas fanilias
que s6lo legitima la visidn dominante.

*  Lstydiac con otoes, de otros.

+  Disputar cadg dfa o limire de lo posible.

*  Ilabitar fas escuelas, dar hospitalidad al extranjero (Derrida y Dufourmantelfe,
2000}, al atro diferente que me da identidad desde su diferencia.

16, Organizaciones gremiales, grupos de investigacion de difercntes universidades, como por
ejemplo la Universidad Nacional de Entte Ros, la Facultad de Filosoffa y Letras, el Progama de
Antropologin y Educacién, la Universidad de Buepos Alres, la Universidad del Comahue, el
Fnsrituty e Tnvestipaciones Marina Vilte de la Confederacion de Trabajadotes de la Educacidn
en la Arpenting, la Facoltad de Humanidades y Ciencias de la Educacion de la Universidad de la
Repiiblica del Uruguay, entre otras, van consolidando un conocimiento sobre la educacidn y el
trabaju decente expresto o situaciones imites desconocidas ¢ inédilas décadas ateds. Reconocer
aquc-iin yue sc repite, peeo sobre todo lo que se dilerencia, requicre adn de muclia investigacion,
difusion y discusion e los resultados alcanzad os.
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«  Aprender de quienes saben comprar un romate!’ y desaprender de rantas
reconversiones v reciclajes variopintos.

+  Discarir los puestos de trabajo, fa organizacién del crabajn, la organizacidn
de la escuela.

»  Conocer a los nifios, adolescentes, jJdvenes que tenemos «€n NUESIIAs Manos»
y reconocerlos, en primer lugar, como tales: nifios, adolescentes, javenes.

o Resistir 2 educar en Auswichtz. Los procesos de guetizacién reposicionan los
rervitorios urbanos y el nuevo ascensa de la miseria encierra «un espiral des-
cendente, de ruina imparable, ¢l crecimiento de la violencia etnoracial, la
xenofobia y la hostilidad hacia los pobres y entre elloss {Wacquant,
2001:170). Una l6gica de campo de concentracidn habita el gueto y b pre-
ocupacién es que no salgan de allf, mantener bajo control el conflicto y
repartir-saberes empobrecidos para los sobrevivientes,

= Repartir conocimiento y comprender el porqué de tanto tutelaje para
desistir de él.

s Poner en acto una pedagogfa gliberadora?, ;emancipadora? O, tal vez, con
menos grandilocuencia, que atienda la relacidn entre igualdad y educacién,
a sabienclas de que, a pesar de las conrradicciones, pueda sostener la biis-
queda y despliegue |a imaginacién como un acto de rebeldfa.

Ein definitiva, constatar que «la prueba de la ignaldad es una prueba prictica, en
actos (Rancitre, cit, en Vermeren y orros, 2003:46) que implica bacallav por las
palabras, constitutrse en ranto docentes como sujetos de derecho que requerird
de una relacién dialéceica que contemple simultdneamente transformaciones en
la posicién docente que serdn pasibles de concretar si se desplaza la fijacién a la
que quedan sujetos los alumnvs por su condicidn social y educaciva de infecori-
dad, subalternidad, fracase y, actualmente, peligrosidad. Se torna necesario no
reforzar en la escuela las amargas experiencias a las que son someticlos y recuperar
roclas las dimensiones hamanizantes que ntega y quiebra la exciusién y ha
pnhreiu extrema (Arroyo, 2000). )

La educacién y la igualdad adnuicren susrancia, materialidad, cuando peda-
poicanente la tarea de ensefiar se amarra a fa condicién humana. No hay ofi-
cio de enseiiar posible de ser ejercido si no hay nifies, adolescentes, jovenes y
adulos que sean sujeros sociales, polfticos y pedagdgicos ubicados cormo tales
en el rerreno de los derechos.

A sabiendas de los desasosiegos, es vilido compartitles, pero obstinarse en
que no sea la pura fariga la principal enemiga de 1a libertad y el centro de nues-

17, S hace referencia a sabidurfas populares, a saberes colectivas no Jegidimasas como tales, que
4 escuela no reviipera. Sin que por ello se desestime el saber de los pensacdores, contempordneos
o a0, que agujetean la racionalidad instrumencal del capitalismo y que @mpoce caspasan los
wras escolares.
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tra experiencia educativa. Y, si bien no podemos ofrecer grandes relaros de pro-
gresa que hao provocado tanto horror en el sundo, asumamas la respons lt))'l'—
dud por este presente histérico. ' e

La posibitidad de ensefiar no se reduce a contar e pan repartido cuando no
io }1ay o conformarse can lag tnigajas, sino a lu comprensién de que, si no hay
mds panes para wdos ni mds saberes para tudos es porque atros los acumulan
para el capital sin imporear costos, ni vidas humanas, ni tos tres mil millones de
perspaas en sitacidn de pobreza en el mundo. Por lo cual, dispucar el reparco
junco con el reconocimiento requiere ranto de las mejores polfticas educacivas
para que desigualen en pos de la ignaldad y de sujetos dispuestos a ponerla en
Juego, coma también desiscir de k vicdmizacidn y poder svstener la justa pala-
b_ra.‘ Interrumpir la repeticién, reponer el acro educativo alll donde sea une}gcsa-
tio inventar el contenido en el lugar mismo de la diferencia minima, donde no
hay cast nadas (Badiou, 2005). ,

Es en estas vileimas palabras que la falea de certezas no resta conviccidn sobre
la necesidad e una reapropiacion del sentido del presente que permiea hacer con-
ﬂu_lr las voluntades y la decisidn polftica necesaria para ana transformacidn que
ubique a la igualdad en ensidn, déndole tugar y nombre propio a la educac';(?n.
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Lo que no tiene nombre:
la pobreza en la educacion

Antonio Romano -

Una expresidn recorre el imaginario pedagégico actual rratando de nombrar algo
que se vuelve evanescente: la «esenela de contexron. ;Qué significa hablar de vescue-
las de contexton? ;Es que acaso pueden existir escuelas sin contexta? ;De qué con-
texta (particular) se habla entances? ;Qué relacidn particular existicfa entre estas
escuelas, en la cuales parece tornarse ineludible su referencia al contexra, y ese
mistno contexto al cual se nombra cuando decimos «escuckas de contextan?

Quizd para el lector pueda resultar insignificante comenzar ef articulo pre-
guntindose pac el senrido de una expresidn cuando lo que intentamos abordar
son cuestiones tan sertas como la cuestién de fa pobreza en la educacidn, Puede
que asf sea, no ohsiante, por el momente sélo podemas argumentar en nuestro
favor que la expresién planrea uno de los enigmas que condensa parte de los
problemas centrales en la educacién acrual.

Sl es la cenpralidad de esta expresidn? O, mejor dicho, squé es lo nque se
pretende nambrar con esta exjuesiin eufemistica «contexton? ;Por qué después
de la-década de los 80 comienzan a proliferar las caracterizaciones de las escue-
las que rompen con fa forma tradicional de nombracdas? ;Qué es lo que se
vitelve tan diffeil de nombrar?

Creemos que aqui estd una de las claves del planteo que intenraremos desarrollar.,

Desde la década de tos 80 en adelante, un nuevo problema aparece en el
hurizonte de las eseuelns. Parecerfa que éstas ya no pueden ser nombradas con
el suseanrivo escuela a secas sin que se perciba que falia nombrar algo, alpo sin
lo cual fa referencia a la escutela parecerfa insuficiente. Nos referimos w la irrup-
aidn de las nuevas formas de denominacidn que establecen diferentes caracteri-
maciones para a las escuelas: «escuelas de requerimiento priovitarion, «escuelas dle
conrexto adverson, sescuelas de contexrn eriticor, «escuclas de coatexto socio-
culrural ericican.
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No obstante, la adjetivacion de las escuelas o es wna cosa nueva, Por, la
menos podenos rastear desde 1917 1a aparicién de lu especificacion del tipo de
escucla en refacidn al medio en el cual desarrollan su actividad, momento de la
creacidn de lay «escuelas ruraless. La escucla concebida hasta ese momento
wiinican se descubre como urbana y plantea la necesidad del reconocimicna de
un tipo de programa y e propuesia diferenre para ol cum no. Desde ese
momenia, es bmposthle hablar de escuela sin mencionar al menos a qué tipo de
escuela csramos haciendo refecencia.

Sinembargo, existe una diferencia tniportante que distngue fos criterios de
especificacion. liscwelus wrbanas v rurales hace referencia 2 los diferentes «inedioss
e fos cuales la escuch esid ubsicada y desanrolla su accionar (wmeclio ruraly o «medio
wrbanon). En cambia, las escuclas de regreerimienta Jpriovitario parccen estar noni-
brantlo otra cosa, el descubrimicnto de otro fendmeno que parece preanunciar esta
Ateva denominacién: ya no el descubrimiento de otra realidad diferente de fa
ciudad, sino de un nuevo tipo de pobreza. Nos referimos al descubrimienta de
fa wpobreza wrbamas. Vsta «nnieva pobrezar va a ser caractertzada como wrarginali-
dady, «exclusionn, «procesos de exclusion, ete. Cada petspectiva va a ofrecer una
explicacidn diferente de acuerdo o ta Fornui en rjue ésia se conceptualiza,

No obstante, a pesar de esta pluralidad de perspectivas, un discusso se va a
tiansformar en hegemonico: ¢l dliscursa que nombra a esta nueva pohreza como
avarginalidads y que la concibe, en dliima Hislancia, come un producto del sis-
tema educativo, Desde esta perspectiva, amarginalidad» es uno de los sindnimos
le weleserciding educafiva. Esto implica que la «urayectoria escolam es sipnilar a la
traycetoria socialy, volviendo inscrcambiable lo escolar por lo social y viceversa',

Este nuevo discurso, aunque pretende afirmarse, como sus precedentes, en

a imporeancia del weconacimienco de la diversidads como condicidan para pien-
sar las diferentes realidades de Ios escuelus, teymina par clausurar dicha posihi-
lidad al reconucer omo Ta principal fucnte de «liversidads a la pobreza, La
caracrerizacion de las escuclas, finalmente, estd definida en funcién de si rela-
cidit con las contextos de pabreza. Lsto pone en evidencia fa relevancia estruc-
turante que tiene dicha problemitica para defintr sus contentdos, asi conmo su
incapacidad para pader afirmarse desde atro ugar, Lo paraddjico de esce dis-
cursa estd en que aquello que busca combacir (la pobreza) finalmente es atjue-
Ila desde lo cnal se estrucrura,

i Dealil que no se conciban dilerencias entie la pulizica educaciva y fas politieas soctales o, mcjor

dich, que da politica cdieativa se ransforme en v politica sucial. Taclyso llegando al cxtiemo
de planrear yue la educacidn delw cormplic progresivamente «el rol de un Minisicrio Je Biencstar
Socials (Rama, TP Para pofundizar esta discusidn véase Marzini, Rumano y Salti (2003).

- . . 143
L0 QUE N HIENE NOMBRE: LA POOBREZA BN LA EDUCACION i3

Relectura de la tradicion pedagogica

Pero antes de comiinuar con el andlisis del Lliscu.rso pedagégic? hegenft’)mcu‘
creemos necesario istorizar la forma en que el d'lscurso educativo Cowi,‘?i1-zfl ai
peasarse en ploral. Solamente r;lstr-e:fnd(? ’cstos dlSCUl‘SOS. podremgs 1Jcell(.'|')l! f
empobrecimiento que implicd la lltlllZZllel)]‘l de’la nueva ]ergab?ocmpe s}gogim_
Pero ademds, creemos Gt esta vuelea hacia atrds porque también permite pen-
sar otras formas de abordar el problema de la pobreza en la educacidn.

De la escuela primaria a la escuela rural y urbana

Aunque el origen de la escue']a rural cn’Uruguay pueda ::(:}nontalisi:]asztﬁﬂfzills(;
cipias del siglo pasado, es recién en fa decada. delos 30y bquc e \E, samicrto
pedagdgico logra madurar una prapuesta articulada. Una obra cf1ue ?1; ;11 or o
punto de inflexién en la historia de la pedagogla en }Jrug‘ua}l'es f:r c;f:;alj:m
Agustin Terreiro, publicado en 1956: Este rr-.t!)a]ndsu; t'elzmesg Ei;“cn 6 1;};
expericncia que los maestros rurales vienen realizando m[s a se mon . 11
tnadu de la obva de Ferreiro, La ensefianzd j)lr,mmrm‘- (.’;’1 el me zla rz:i;;t .,“%',,l:, {T‘
la ruptura de una equivalencia: la identificacion entre fa vescuela primari y L

seftanza prumarian. o o
ucn"fjl}il;:;lj'iptur;l surge de la nccesicdad de pensar la espectficidad df; lai ull-;[enmlm
primaria en un medio diferente al arbano, medio con el c11al ta escuela hab c-l-,”r{]
cenidlo 1na relacién casi simbidricat. En este trabaja, enscianza pnn'j‘]\'] ta se d T_
rencia de la escuela, porque ésta se diversiﬁca en dos tipos difesentes; (.‘(w. esgt.Lcélji
mrbanas y las escuelas rrerales. La esS:uc]alprmmria ya no puede ser \.uuetl;.{'?m, :
que es necesario establecer la espectﬂcau‘én def medio en quclcsta inserta. e

No obstante, el planteo de Ferreiro supone un dob; 'mvu’w n!ueln.): A
tiempo que permite una diferenciacién que platea la especi lcacllon‘t f‘:\,u n
rexios de actuacion, vuekve a unificar la idea de cduc'fl?lon iju}n a ]1 “.L._“da
concepto «ensehanza primartar. Unifica lo quefa separafr.l.(;n .eu' 05 tpos de ei
corifa cl riesgo de fractwar: la idea de una escuela pablica inica.

2. Tl wirabajo, sin tuda, refleja parte del movimientt que se venia gestando desde lus hases del
wagisierio pacianals{Demarchi y Richero, 19‘)‘):3(]).' . ‘ S
3. Madie mejor que Mardiez Estrada captdy lmsfa qué |mnEn _exsste us.m.;rlmex : ' ‘llg:w m“};m '
esceela y la cudad. b uno de los caplulos de Cabeza de Goltat que sé Tcnuul:i‘l;s !.,1 ;Emlmi o
ciudadanos In plantea del siguiente modo: «Como l.a naturaleza Cl.ls.em a ms; l _J(\,E:Ja.q .
fia 2 las suyos. Lstos son los hijos de la cindad, que tienen U:n Pljpgm;na.su‘]h:l :—:“h]él: lcm‘ o
1n (:0‘]55]0. 1_.'L|. 'i'la.lu“\lezil PUECC 5US pl’lopios l“él;Urllfis l'l[d:lec'i':::fl:jai:lZl;)lruat:b;;conVic;lcn . Ci\’i‘
Fratnad tan CS[(iCln (A1 Cl (‘[ue no Clll'nl) ¢ sucumbe. 0..1 ql. : ' . . L .“
E;:lcic’||1 propiamcn]tc dicha: Ja pedapogia es su maternidud. L.E.l e_'s_md;‘ Tssi.: :jﬁi]:::::: ;J:}i i:;zlt;]mi;ll‘—
ciudad, y ald donide sc le ensefia @ mancjar las armas y a ohedm_c; con c(;[’u.;ncy L.“m-‘.“d.d, e
za si phenieud. & busquee s la existencia sin texio; en L crecdated es al revésn (M 2
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Hsta tension se va a plantear y resolver de diferenres' maneras a lu I_-,1r|g0 d:
lus dlécaclas siguientes. Bl movimiento que |_}la:1rf:a la_. necesidad d(:f,reacm:.l[\cf ;11111
wiueva esciela rurals* comienza a tomar conciencel dle su propia especificidad.
[ 4 escuely rural no es sélo la raslacion de la escuela primaria al campo, s'mo"lqlile
st debe ser capaz de dac respuestas especificas a las necesidades cducarcllv‘ls ¢ fe sil
meidio. Asf comienza a desarrollacse la p I‘Odl:lCClL/).ﬂ de una nueva pedagopia o
e nueva sdocrrina pedagégicas® (Demarchi y Richera, 1999). - |

A partir de la experiencia que se desarrolla en fas dos Llécad‘as .‘L?mer-lm;,i&:n c»
metlio rueal, kL escuela comienza a cuestionar [2.1 primacia del eriter ILJ) “C‘ILII-(IJ.( .1'n(i
como dnico criterio desde el cual pensar el accionas de la escuel:\.{l: })IT*).C.D:I.[ de
pensar un modelo «miversab de escuela [9 expresa Casrro (196 1)1Ide Sl%{”l?nlz
modo: «Hay un eriterio ciudadano que lo nvade tofl.o, que lo msu.r.dve r'ont; as
manera y que peecende reducir fa realidad a sus pnrtlculmef pl}ntc‘:.s ;ﬁ \;I.IS . .

£l nuevo movimienro cuestiona la I-m‘gf:mon[a del wcriterio c.mcl 1( 1[1 13» q;d
preiende imponer soluciones uniformes sin contcmP]ur las 1):!;?6:1! ﬁ.lilf ades ( N
medio. La universalidad comienza a sev objeto de dxspur‘a y di c:lel\Ltl.-a _|)(35|$.1(‘l
fes van o entrar en juego. La pregunta que vertehra las diferenies PD.‘:IEI(O[]E& C:C
sin diferentes las funciones de la escuela rural de laslde l;} eseuela‘?m ang o §
?1’;1{11 de ana misma funcién que se desarrolta en medios diferentes?

Relacion escuela (rural) y medio
| rellexion vineelada a la experiencia la ut‘Sf:llCla rﬂural», epronces, vaa pllanrelar
cemo una de las puntos del debate pedagdgico la forma en que se plEI'!SZl] a rela-
cign de la escugla con el medio. Por un lado, como ya lo vineos, se va a desarro-
lar una [uerte eritica hacia Ia forma en que se plCl]SEl:n' fos programas escolares,
fos cuales estén estructurados en base a u i CO['!CC[?(:HOI\ uehana. Por ong)‘la(ln,
se plantea la discusién a propdsito det « rad.io de accn‘onn dela cscuc:la.. S;) jca:stf
nusn L preguinta que se abre es a propéslmlde CL.IZUIEO pucde la es‘cj}ls aip tdl il
wlne ol medio y, como cuntrapzm*ida., cudnto influyen las condiciones de
ampo en el éxito o el fracasa de la escuel‘?. N o
Para caprar los antecedentes de esta discusién es nc‘ccszumﬂncclocmc_ue a ;
faudamentacién del Programa para Bscuclas Rurales de 1917, Lo este programa

se esiablece:

i s de destacac gue las propueseas de weseneln nuevas estuvieron fuertemente vinculadas a los
movitnientas de maesteos ryrates. o

5. Confirmando la perrinencia de la efeccidicdel drula de la‘ubraf citada de Demarchi'y Rtll)im
podefa citarse b intoduccidn a los Anales de Jnseruccion Primaria (1949:3), donde se [)1: (u,.lln
low materiales presentados y aprobados en el Primer Co.ngntso_de Maesrr_os Rurales e 1949, 'l
vl comienza sefialando qae en el ranseuso de los Gliimos afios ase ha ido creando en torio 4

L cniela ruval va ruerpe de doctrinn que riende a accualizar su funcidne.

. inﬂuje que pudi
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.S.:'n.a preciso que c;lda/esf'uefa fuera una peguesia granja modela que
swvieta de ejemplo y éstfmulo, que hiciera suegir a su influjo grandes
granjas que I vodeacan, que hiciera del diseriro antes impasible y des-
wlioso v media aceivo y emprendedor:

; ‘ <l que mejor lo cansign, dse
serd el mejor maestro (

cir. en Soler y otros, 1987:28).

Las expecrativas pl

‘ anteadas en relacién a la escuela y el maestro
del mejor optimig

: Mo educacionisea: la fanrasfa
versién pequefia de una gr
debinn desarroll

501 expresidn
. : de una escuela que fuera ung
anja que sirviera conmo modelo de lag granjas gne
arse & s alrededor. Bl desarrallo del campo dependerfa del

. eran llegar a producir las escuelas granjas, que bien poclrian ser
concebidas coma escuelas de granja.

7 EI CJLACCI.'() esperado ne se caracteriza por su modestia. Ly esarteld «que hiciera
del distrito antes impasible y desidioso un medio activo y emprendedors scm
una CSF[]EI‘A que logre sus ohjerivos, De a, se p:.‘upolne generar
dinamismo en‘cr'l edio activo 'y ésta serd
unit responsabilidad ile la esceela. Bn [a versidn fundacional de fa escoely rural
ésta no sdlo debe conecrarse con vida, sino que debe ser capaz de crc:;rla -

‘I:sm Rreocupacién estard presente de diferentes formas en {os debates péda—
goptcos. s en lu escuela rucal donde los educadores consideran que s¢ mani-
ﬁ’esm con mds fuerza fa desconexién entre fa vida y la escueta. Y la:g c;)lnqccuc:p
clas de esta desconexion serin mucho peores allf, puesto que la escuéla s fa
tinica agencia de Formacion. B} ttpo de hombie que ese formanda la eseuela se

contrapone can aquel que necesica el campo, Feeretro, ya en 1933 en el primer
Congreso Nacional de Maestros, planteaba:

scle esrg perspectiv
disteito® para que se transfarme en un m

Mientras que las ciencias de aplicacidn se enseien en Fooma que los
alumuos no cengan necesidad de levancarse de tas bancas, las escuelas
seguirdn formando receprores, que serin activos en lo (L se relaciona
con las especulacianes del pensamiento y con ¢f goce de la emacian
estética pera sevin pasivas desde el punco de vista de la accian. Propis
para b vidy de la ciudad, pero impropio pava el campoy (a chada de caf?,
el libra, bas audictones de radio, los especticulos publicos, se constitu-

yee para élen un fin de la vida y no un medio para ef raejoramiento
de la accidn (Terreivo, 1946:15).

No obstante, es interesante la solucién que ¢l propio Lerreiro propone: no se
trara de ruralizar la escuela, sino que «hay que urbanizar los campos ésa debe ser
la direcriva fundamental de la nacidn y, como cansecuencia, la divecriva funda-

6. Un diserito es siila wea unidad gengrifica, desierra, sin vidi. Un media supone aheo que acwia,
que Bene o alberga vida
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.
manat de Ja eseuela, A ésra [e corresponde fa formacion de un nuevo tipo de
campesicor {cit. cn Soler y otros, 1987:38),

Ll campo sigue siendo el lugar de la barbarie”. Bl funcionamiento de Iz escuela
estd desajustaclo, pero esto no implica que et potencial civilizadlor de éta se pierda;
se trata de remventada pata ajustarla a las nuevas taeas que of medio e plantea.

Un capitnlo especial de esta discusién se planres en torno a la formacidn del
campesino. Ef campesine como sujero de ha echicacion comienza a tener visthi-
liclad er el momento en gue aparece wn problema social: la emigracidn del
campo a fa ciudad y el consiguicnte despoblamiento del campo.

Lsta va a ser parte de fa discusidn que se iustala en el Primer Congieso
Nacional de Maestros (1933). La definicidn del temario incluye como uno de
fos siete puntas de discusion ta cuestién de como pensar la «Organizacién de la
escuela rural en forma que influya para cviar la despoblacidn de los camposs,

Lin dicho Congreso se plantearon discusiones encendidas. Una de las inter-
vanciones, represencativa del espiritn del Congreso, es la del muaestro Ferrasi
Ramirez, quien plantea la cuestion del siguiente modo: «ti) prohlema bidsico
nacional, sin solucion desde que la nacién se consticuyé Jifre e independicente,
es [a poblacion del terittotio y lu fijacién a ese territorio de fos hombres dedica-
dos a su cultivor (cit. en Soler y ores, 1987:38).

Contra esta posicidn va a polemizar Julio Castro cn la siguiente década. Este

- s¢ Janza conura los representantes de la posicién que ¢ define como «coloniza-

‘dora?: olillos crieen que hacer ensefianza rural cs fijar ¢l hombre rural al camipo,

evitando que se desplace hacia los contros wibanoss. Bs ast que «hemas estado
setenta afios ratando de colanizar fa campafia imponiéndole una cultura de
exvraceion ciudadana, Y b campaiia se ha resistidos (Castro, 1944:6).

La educacion (rural) pensada desde la ciudad pretendia la «fijacion a ese

. tergitorio de los hombres dedicados a s cultivos, No obstaate, L solucién plan-

teaca parz este problema no implicaba promover ef estilo de vida del campo,
sina todo o contrario. Ln este sentido, Ja accion que puliera desarrollar la
escuiela deberfa ofrecer fo que la vampada no tene:? culeura.

7. «la eseuela debe sec una nuesira viva de mdos los secursos que la civilizacién puede poser al ser-
vicio ded eampne (cit. en Soler y otivs, 1987:38). La expresion plantea la existencia de una contradic.-
cirin: a civilizacion debe poser al servicio del ramyio aquelio gue of canpo -por nawraleza v [usee,
8. Unns afios antes, Masidiegui (1970) cxpressba que una de los probiemas centrales de fa rea-
tidad perarana esuiba en of esplritu que anionm la forma en que se asimilan las idgas y las horbres
de orvas naciones. Iste esplring reproducisfa ko que Pulpgrds (F998) plantes coma fa wescena fun-
danter de la pedagopia latnoamericans: Hendn Cortés Teyenda los Requerimienios a los Naluas.
Esta represencarfa Tu acrualizacién de la inposicide y colenizacisa de una cdwra por ota, Fa el
misimo senciche, Maridregue (fdem:81) concluye yite: «la edneacidn nacional [ L] no tene un espH-
de naciooal: tiene mds Uten un espivitn colonial y colanizachom.

9. Deahf fas meciforas asockulas 2 las formas de represeneacion del camypo, como por ejem-

plo «desicreon, wlespabladar, e y el sentido de expresiones como veampana del desierron o »
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Desde la perspectiva de Castro, el espfritu colonizador estatfa plesente eis ..
medida en que no sc reconoce ningiin elemento del campo comao propiamente
cultural. La oposicidn ciudad/campo tendria un cortelatn término a término con
curlturafignorancia y civilizacignfbarbarie. De ahf que se plantee [a necesidad de
acivilizar al campon. Una expresion que podifa sintetizar este «ideal coloniza-
dlors aparece en un texto de Reina Reyes (1943:112):

La'educacidn es una transtnisidnt de formas de vida, realizada por las
BENEraciones adultas a las nuevas gereraciones {...] En nuesuoe medio
rural [a deficiencia de estos {...] modos de transmitsion es agravada por
In necesidad de ensefiar a vivig, no selamente a los nifios y a los jve-
nes, sino al hombre ya formado [...] Listo es evidente ya que hay qie
conguistar para la civilizacion a roda la poblacidn rural,

Entonces, la «educacién nacionals seria colonial porque no todus los grupos |
sociales son recanocidos como portadotes de tradiciones que puedan ser inclui- ‘f
das comno parte de la cultura a ser trasmitida pot la educacién. Algunos secto-!
tes, las urbanos, sun portadores de cultura; el resto son ignarantes o babuios,
que en este casy son sindnimos,

Fsta es la critica que Casuro formula al modelo de educacidn que ofrecen las
escuclas, el cual plantea que fa solucién propuesta, en lugar de resolver ¢l pro-
blensa, termina por agravailo, puesto que: «Hemos contribuido asf a arrancar a
los hombres del campo separdndolos de lo que debin ser su destine, impaifsados
por el convencimiento de que cultura quiere decir vivir y hacer cono se hace y
se vive en la ciudad. Y hemos contribuido asl a generar el dificil problema de la
despoblacidin del campos (Castro, 1944:6).

Una nueva vuelta de ruerca: de la escuela rural a la escuela primaria

[a intervencion de Reina Reyes en el debate introduce una nueva direccian a fu
discusidn. Reyes pretende recuperar la unidad de finalidad que la escuela debe
mantener, mas alli del medio pardicular en que ésta desarrolle su necionar,
Confronta sobiretocdo con Castro, quien ralicaliza su posicién al alinnar que Ja
escucla rural no sélo debe ajustarse al imedio, sino que posee una identidad ro-
pia. Su trabajo s propone demosirar «da autenticidad de la cscuela rurals. Lista
supone admitic «el derecho que le asiste a yue se fe reconozca como una insti-
tucibn que tiene sus rafces en su propio medio, y sus fines aucépticos, qie no
son otros quc los de la sociedad a la cual pereeneces (Custro, 1944:6).

< scalontizar ¢f campon, Esta dleima expresidn liene una ambigiiedud que permite hacer reieren-
cia tanto a fa idea tradicinnal de poblar et lugar como de weivilizars, poniendo en evidencia lx exis-
tencia de un supuesto evacis que vuelve intercambialie fo cibtural y To pablacional,
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Jin e crabajo presentado para el concurso «La escuela rural que el Urupusay
hecesizan, Reina Reyes se formuda una serie de preguntas que cuestionan los tér-
minos de la discusidn™. Para esta educarora, las finalidades educarivas no pue-
den estar determinadas por circunstancias exrernas. «La diferencia entre las
esenelas rurales y las escuelas wrbanas responde mds a circunstancias exégenas a
la excueky y no o su otientacién educarivar (Reyes, 1943:15). )

[n cambio, para Castro, las escuelas no sélo deben rener programas dife-
renciados, sino que ademds sus finalidades deben ser diferentes. La escuela
(irhana) fue pensada para formar «ciudadanos», no campesinos. Poc eso, «la
escuela dene un estito de vida y el medio otros, plantea el antor. La escuela rurai
que etualmente existe es un «pedacito de cindad» que susge en medio del
camipu. Esta no pudo desprenderse de la condicidn desde la cual se la pensd. Sin
conhirgo, la escuela debe ayudar a que el hombre pueda encontrar su destino eo
I medio en el que le toca vivit. Por eso, los fines no pucden ser pensados como
cuteriores al tipo de sociedad para la cual forma.

Castro se defiende contra la acusacién de pretender crear dos tipos de socie-
d:al diferentes planceando que quienes realizan dichas criticas generalmente pre-
tenden reducir ks dos sociedades a una sola, haciéndolo en beneficio dela urbana.

Lo que gueretnos es que fa sociedad rural y la urbana tengan, cada wna -
de cllas, sus valores propios y que conservanda su naruraleza se com-
plementen en aceidn de reciprogidad (Cascra, 1944:6).

[En este senrida], [a escuela rural debe ser distinea’de la escuela
urbana, No porque la escuela rural deba convertirse en una escucla de
:l[g:riculurm o de ensefanza agropecuaria. Lo que impone b diferencia-
cidnt es el distineo tipo de soctedad (fdemn:50).

Par tanto, no se prerende que bt escuela rural tenga fines diferentes que los edu-
carivas (pot ejemple, productivos) sino porque ¢ tipo de sociedad al cual se
divige lo reclama. _

Por el contrario, para Reyes, lu transfosmacion de la escuela debe operar en
una chive unificadora, puesto que las circunstancias teriminacon por reducir fas
diferencias ensee las escuelas a «la duracién del ciclo de ensenanza y en Ja limi-
acion de los conocimientos a imparrirses y esta se vuelve insostenible si se
Alhima come principio el cardcrer «generals y amisios de la ensefanza prinyaria.

PO Algaaas de lns preguntas que lanza Reyes (£943:14) son las siguientes: «19- ;Camo podenes
Tabitar det fa escuela rurat que el Urngnay necesica ciando esramaos an bejos de rener noa escaek
arlsna que responda a las necesidades de Ja hoem? 290 ;La escueln, segiin fis caracreristicas del
arabiense en que funcione, rene tan distinias finalidudes para la educacién, que deba ser por ella
leaficada? .07 40 Basta un plan educacional para vefurmar la vida campestoa?a.
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Reyes (1943:33) defiende el principio politico-pedagdgico de que «la educacién
del nifio no puede depender de lugar de nacimienro, ni de las ocu
sus padee, porque esta reduce el valpr de lo humanos.

Esta afirmacidn de principio va conducir a crincar rodas aquellas coneep-
ciones pedagigicas que conduzean a wna especializacién premarura. La «forma-
cidn generabs es un imperativo que se deriva de fas consecuencias a que puede
conducir fa divisidn dei rrabajo en las sociedades contenypordnens, la cual «ba
hecho perder la visidn del humbre integrity,

paciones de

Lin ese error incurrimos cuanda queremos haces el hombre de nues-
tros campos un productor agiario exclusivamente, sin recordar que
hasta para llegar a serlo en forma elicience para él mismo y para la
sociedad, deberd tener una enltara general, es decir, un moda de sen-
fir, de pensar y de obrar de acuerdo a la concepeién de la vida com-
plera yue implica una verdadera democracia {fdem:86).

Para Reyes, la educacion debe estae lo mds lejos posible de la especializacion. Por
es0, fa educacidn debe hacer todo lo contrario: farmar una pecsopa capaz, de
convivir en una sociedad en la coal pueda sentir, pensas v obrac de acuerdo a
una «concepcidn de fa vida compleras. La educacién, para Reyes, aspira a for-
tnar cinclacanos, en la medida en que no puede separarse la farmacion de una
idea de vniversabidad (culrura general) v de la participucién de todos los idivi-
duos en esa universalidad {ka democracia).

La misién educativa de la escuels, entonces, nu puede depender del medio
en el cual dsra desarrofla sus accién. Si el objerivo es desasrollar lo humana en cada
sujerq, es decir, aquedlo que es comin a tos miembros de esa sociedad, enmnces
todo aquello que no esté en funcidn de este objerivo se vuelve un elemenro exd-
geno o accidental a la educacidn. «la escuela primaria del campo no debe tener
coma finalidad formar campesinos, como tntas veces se ha sostentdo, sino foe-
mar seres preparados para vivir de acuerdo asu tacuratezas (idem:88).

De ahi que para Reyes, si se rrura de un pafs demacridco, ha de admitirse
gue existe una finabidad dnica paca la ecducacién. fseo implica que wo podemos
admitir escuclas primarias difecenciadas por su Tuncion, [1.] La clasificacion
entre escuelas rurales y urbanas es solamente aceptable como clasificacion del
medio en que lo escoela acrdar. En este sentido, «para evirar el ervor que fa cla-
sificacién supone [...] serfa preferible enunciarls de forma wal que el adjetivo
rural modifique, no al noinbre escuela sino al medio en que desarrolla sy labor.
Una correcra expresion podria ser “Eseuela de Comunidad Rural” atmgue nos

indinamaos a adminie [a conveniencia de denominarla stmplemente Ercueln
Primarias (fdem, 1943:28).
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Educacidn y sociedad

Li movimienta que conduce a Reyes a recaptirar la unidad de 1a escuela prima-
ria na puede desconocer ln particularidad del media en que 1a propia escuela
{rural) debe desarrollar su accidn. Las candiciones de atraso soctal, cultural y
econdmice son reconocidas por casi todos los actores educativos de la épocall.
Las diferencias 1o estin en fa acepracion del diagnéstico, sing en las respuestas
que se plantean.

Ln el caso de Fulio Casrro existen diferenciag importantes en Hincidn del
atipo humano» al que se dirige la accién de la educacian'®. Esta debe anclarse
en las prapias neresidades a las cuales debe dar respuesta: para los medios gana-
deros debe ser diferente que para los agticolas. No se puede separar la educacion
del medio, annque tanpoca se debe confundir con éste. La escuela debe ali-
mentarse del entorno y conuibuir a elevar la vida de los habitantes de ese Tugar.

No abstante, existe una excepcidn a esta sitvacion. Se traa del «pueblo de
ratasn. En este caso, la accian de la educacion estd pensaca en una sola direc
cion. Aunque Castro plantea como principio de intervencivn‘educativa siempre
«partir de lo gue hay, en el caso del rancherfo cural, nas ENCONLranias con que
lo que hay es amiserian y «abyeccidm. ¥in csta sitvacién nada de lo que existe
puede ofvecer soportes positivos para el desarrolla de una propuesta. Por eso,
comparte con Fetreiro que b respuesta educativa a los nifios y jévenes que viven
en los «pueblos de raras» . debe ser Ia creacian de ecscuel
(Demarchi y Richero, 1999:43).

Castro integra el wmovimiento de nueva escuela suraby, del cual es wno de
sus exponentes mds tmporeaukes. Fsie movimieno tiene como objetivo apun-

“tar‘a'la eransformacion de la cainpafia, pero plantea que fa accidn de la cduca-
cion Hebe estar acompaiiada por [a necesaria complernentacién de otras polfticas
e desarrollo, sobre todo la reforma agraria (Saler y ouos, 1987)

a5 con internadon

Ln este sentido, Reyes cotarte con esie movimiento que «Ja reforma de la
saciedad rural no puede realizarse por ta sola obra de la educacian., Y propone,
. para desarroflar esta com pleja tarea de transformacion social, fa expansion dela
clducacidn rural a todos los gropos etarios. La accidn de la escuela es insuli-
ciente, porque abarca sobimente a las nuevas genuraciones. Reyes propooe para

1. «No es extrafio, pucs, gue la escuela rural cnmenzava o constivuir ue prablenma social nuds que
pedagipico. Todas Yas vbras de la época desciiben los problemas del medio como maren «
nante del éxin o fracaso educativess (Soler v onos, 1987:34),

12 «Generalmente en Ty capita) se considera a lus habitances de derm adeatro comg pertenceien-

tes o un misine tpoe sucial, sea cual Fuere su medjo de origen. Pegy en realid
licacidn sitnplista. Los homlies del campa son distintas a los de Ja Capit
son entre sf, siose comparan os chac

fetermi-

acl ésta o5 nna clasi-
al, pero ignalnente los
areros con gamaderos o coo habitntes de los coutros frebta-
tas. Por exa es necesario hacer la carzererizacion castespondicnres (Casao, F944:11).
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esto la creactén de los «Centros de Educacidn y Asistencia Socia}in. Esrqs lscrfan
unidades de intervencidn que abarcarfan la coordinacién de varios SCl'Vl(flf)S del
Estaco, actuandeo en forma conjunta. La idea es que dich‘os CENtIos ar.npllfane.n
la accinn de la escuela primaria, respondiendo a wa necesidad de ampliar el radio
educativo escolar hasta ¢! adolescente, la mujer y el ad}llto, completando esa
accion con la asistencia y defensa social que el nifio necesita» (Re).le‘s, 1943:114).
Es intcresante que tanto Reyes como FC.ITCII'O, aungue en posiciones cllfejmp
tes, planreen la necesidad de ampliar el radio de gcgon escolar en la camptaha.
Ferscite (1946:286) plantea una nueva definicign de la esc’uelu, una ‘{5‘39‘?‘“
que podrfainos denominar como «.bu!Inucan: «la escucla serd hasta el ul-tm.m
centinmenrn de superficie comprendido e un cliculo de 5 kilometros de radio,
tomando como centro e local escolar. Nada de lo que ocurra dentro de esu zona
acaece fuera de fa escuela, estard dentro de ellar, o N
La escacla pasa asi a superponesse con el terricario. La responsablh.dad por
Iy accidn educaiiva debe ejercer su inﬂujf) sobire toda la zona que camplcnd'c:.m
raclio geogrifico. Par eso, agiega que direnios a otra ampliacién del .s’ervlhl(i:
tode ser hutitano, habirante de la zona, sea cual sea su edad y condicién, serd
considerada como alumno de la escuella» (ibidem). N |
Reyes cree iguabmence en la 'flccuin‘ de la edu.cacmp: N-u obs.l;y.}fe, nos
advierte que wexiste una tendencia egut\rocada a 1dent1['17cal e(lucac|30n C(.)']!
escuelar que puede llevacnos a .conclus;ones erradas, sobre wcl]r‘a cuanc ol penm
nros que lainica accién educativa peus‘able en |a campaiia seu & que s ¢ (,s;i; ro-
lka desde fa escuela. «lista posicion equivocada se pone dc? manifesto Ll'ljin f) se
plantea ef prablema de ta educacidn roral, porque en re:ahdad el contefy du l,\on;
ceptual que se da a ese problema es mucho mds amplio que ehquc.se’ ice er
refacidn o la escuela queriendo comprender en él toda la obra educativa a cum-
plirse en nuestia campafian (Rcyc.s: 1943:112). 5 N g
Ni la escuela se puede identificar con la eclucacién, ni ampoco el medio

puede cambiar por la sula accién de la educacion. «J.a Ieforn'na. de la sociedal
tural no puede realizarse por Ja sola obra de la erlucacidn, debiendo cooperai

con ella wia nueva organizacidn social y ccouf':mica» (Idezm:lS)j - Adaenc
De ahf gue proponga la creacién de los «Centros de’hducacmn ¥ SIIT’I:EI]L.M
Socialy. Dichas Ceniros, como planted ramos antes, estardn forlt?afdos }1?11 a C(:i:]
vergencit de los diferentes o;‘galjismos del Estacl'o’, ios‘u‘tales serfan Cr:!;il(;iti;d;
responder a necesidacles espectlicas de la poblac‘mn. .Scuan\c_om:i).uln e o
micraestaclo creado para atender las cara'cterisucus .es[mclffmas ¢ fll.JJO o ac U
rural. B este conglomerado de insttuctones funcionard «la escucla primaria
a madxima lihertad vy autonomias. »
o ]1_-; I:::t)v;:nicntu que ):calim, Reyes es doble. Por ua lado, p’laitllte]a fa -|T6Lf;:f1?[:
de amphiat Ja presencia del Lstado en ]al:i,zonas 1'u1:alcs a flaVC.‘i]. cba lccuu'ul:1 " o
instituciones capaces tle ejercer una accidn educariva que liu.e;‘ Af acig‘,d;[u[ :'e
likae] dle Ta poblacién. Pero, por otro laclo, vuelve a recuperar la espe "
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It luncidn de fa escueta. Dado que la educacién no se identifica con fa escucla,
vs posible separar fa funcién especifica de esta titima como aquella insttucidn
Jesciada a formar « las nuevas generaciones. La accidn educativa sobie el resto
de a poblacién del campo se dehe desarrallar desde otras instituciones.

Para Reyes, la reforma de la sociedad no puede confundirse con la reforma
Ji b educacion. Y la educacién no se confunde con a escuela. Estos dos movi-
itiientos recuperan la idea de «universalidach de la escuela primaria, la cual dene
como comenidn no Ia reforma del campo, sino la formacién {general) de las
nuevas generaciones, aporte especifica de fa escuela al desarrollo de la sociedad
uruguaya. Contrapone una escuela especifica y universal, opuesta a la idea de
Peyreiro de acticular una propuesta de escuela que no deje nada ni mdie fuera
de su accién educativa. La autora parte de una concepcido que relariviza ef
poder te la educacién para influir sobre tas «formas socialess. Las insticuciones
eduentivas, 1a escuela o cuadquier otra, para podes funcionar en forma eficiente
wleben guardar armonta con las formas sociales que las determinan, para poder
madificarlas por su influencian (fdem:115). '

;émo es posible que se parra del supuesto de que lus formas suciales derer-
wiinen las institnciones educativas ¥ al mismo tiempo que éstas puedan ser
inodificadas por su influencia? Esta contradiccidn que expresa Reyes relleja las
cuniiadicciones del pensamiento pedagégico que se debate entie recupecat el
lepado ilustrado de la educacion segin el cual ésta coneribuye a combatir los
males de la gnorancia, comn condicién para el avance de los puchlos, y ul
misma riempo reconoce las limitaciones que las formaciones sociales ejercen
sobre cualquier proyecto educativo. Reyes plantea encontrar una respuesta al
lugar de laeducacidn con una expresidn paradéjica: «No es posible la culina si
lh miseria no acuecda facilidades para educarse y no es posible la superacian eco-
nomica de tos pueblos si ta vida iadividual no estd enriquecida por la educa-
vidgne (jdem: L12).

Mo obsmanre, tampoco se plantea que la educacion no pucda desarratharse
Isic pusiro nns parece parficularmente relevante, puesco que fu atniserias na
inpide la posibilidad de que la educacién pueda acontecer. La que se enahlece
Cacumente son los Hmites de la editcacidn como factor para el desarrollo sin que
ineslie ta accién de otras insticuciones.

Nos parece importante esta disuncion porque todo el discarso gue se vt
desarrollar en las décadas posteriores confunde la denvocia de las condiciones de
vidk e imporrantes sectores de la poblacién con la duda a propésio de bas prosi-

5]

I3 Mo ahstante, no puede neparse la censidn que exisre entre esce planeen y el oo formulads
por Ia ancon alu editcacién del nifio no puede dependec del fugar de nacimienco, ui de ls ocu-
paciaues de sus padres, porque esto yeduce of valar de lo humanos. Una légica de andlists facrual,

propia del discucsp socialdgico, pareticra ne noder evimay entear en concradiceiti con v tagicy

bacrds en los derechos cuando nps et aneramas ey tos <lfnices de ln educacidna.
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l)ilit!;ldﬂ.‘i de éstos de desarrotlar su hwrnanidad. Peaunciar la miseria no puede
Sfli sindnima de aceprar la impasibilidad de educar, sea en las condiciones clﬁc sea.
Porque esto serfa resignar la posibilidad de que estos grupos sociales puedan ser
r\ecouoculos conr mitembros en iguales condictones gue el resra de la pablacidn
El reconncimiento del otro comao igual no puede adroire ningana condicidn. ‘

Bl «nuevos discurso de la sociologia de la educacion

Un nuevo discurso™ comienza a plancear una relecrura de la discusion que se
desarrolld varias décadas anres a propsito de la especificidad de la escuela cu l":1!
la ln'c.'ncupacidn ahora radica en buscar la forma de «subsanars las «diﬂ:rencia:;
de calidad de los secvicios educativoss. Bl debate pedagdgica se desplaza de la
cuestidn de la relacidn enwe escuela y medio o as diferencias cn]tu[a]e:s entre
escucla y medio poputars (Rama, 1987:73). Sepiin esea perspectiva, el problema
estd en kb distancia culowral enrre aquetlps a lus que se dirige :l;l clducaciéu
(medio popular) y la wenlturas que la escoela intenc trasmiir,

-I:;; preocupacitn por ha escuela rural, seprin esie discurso, era una preoc-
pacion por los pobres. La camacterizacion de «medio populars, para day cwenta
de aquetlo con to que se relaciona 1 escuela, riende a vedurir la pl‘f:ﬁminenci"t
de L_‘ll':\lqli'it.l' facror, por ejemplo de origen «geogrificon, al de origen social. Y 6;1
et npc.r;-lménl la que desaparece es la postbilidad de existencia de un 1nedin
diferenciade. Bl mecio termina por transforinarse en el cantexto en el cual se
pueden idendificar grupos sociales. El aproblema socialb pasa al primer plano
Il(.llii!l(.lt) toda a riqueza pedagégica del debace. P

De ahf que progresivamente el concepra de medio vaya desapareciendo. La
preacupaciin por las formas de la escuela pasan a un sepundo plano o estdn en
funcidn de la gue (no) traen quicnes a ésta asisten. Al mismo tiempuo, los facto-
res explicativos del éxico o fracasn escolar se desplozan de las pmpues;as nsei-
clonades hacia el andlisis de las caracteristicas de los sujetos o, mejor dich-o e
Iog weantextas de pertenencias de los snjeros. o

La irrupcidy del discurso de fa sociologfa de la educacion nace en paralelo
cuii el desarrallo y expansidn de Ja pobreza urbuna o la wperiferias. La aparicién
de dicha fendimeno desphuacd el cencra de lus }Jl‘C()L’ZLl[)adOﬂCS pedagdgicas del
medso raral o las zanas arbanas. Pero cambién descentrard la discusion de 1a

14, I-hs SOn SUS X ponences mis representativas. Bl primers es el D Aldo Solar, quien ¢jercid
b vieepresidencia deb CODICEN (Conscjo Directiva Cencral, Grgana e gobierno de la
Administracider Nacinnal de Educacidn’ durante ¢l primer goliierno de ransicidn posdicazorial
£l985-89). El sepnndo o el prof. Genmidn Ramia, quien después de desarrollar une exhaustiva
wvesripacién diagnidstico sobre ef Sisreina Educativo al frente de [a Caval es designado comao pre-
stlente del COPICEN durance ¢ perfodo 1993-2000.
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oposicion entre o urbano y lo rural, Hevdudola hacia la oposicidn entre ecen-
tron y «periferian'® o aintegradoss y «marginaless's.

La propia caraceerizacion del prohlenia ya nos planica un primer jnconve-
niente: jse puede caracterizar a la «periferias come uin «median con marcas de
identidad propias? ;No queda definido inevitablamente por su relacién de opo-
sicion al centro, incapaz de remitir 2 una unidad de sentido independicnte, como
lo razab? El centro de las cuestiones pedagdpgicas parcce haber vuelto « lo urbano.
Pero este retorna a lo wrbano aparece desplazado, una paradoja se instala: el cen-
tro de las prevcupaciones no cs, en senticdo estricto, lo urbano, sino la perifesta
urbang, es decir, aquello que parece negarlo. Una periferia donde las condiciones
de vida se aproximan nids a la realidad dela pobreza rural que a la situacién pro-
piamente urbana, Ks como si et «rancherlos rueal hubiera emigrardo a la ciudad!?.

Lo wrbano vuclve a ser centro de preocupacion pcdag(’)gica potque allf se
supone que las condiciones que tienen los nifios para el desarrollo de los apren-
dizajus escolares se consideran insuficiences. De ahif que la mayorfa ce las carac-
verizaciones qire se hacen de estas zonas pongan el acento en lo que Ja poblacion
no tiene, aquello que carece'. Parecerfa que alli a educaciog se vuelve Unposi-
ble', pero et un sentido diferente al qque sefiala el psicoandalisis.

Chmo puede, entonces, relacionarse la escuela con un entorno al cual se
considera como vacfo o como carente de todo aquello que resulra imprescindi-
ble para que los aprendizajes puedan tener lugar?

No se puede definir como «medion un encorno que se considera como el
lugar de o que no tene nada, puesto que la dnica ielacidn posible que puede

5. «Alo largo de las dltimas décadas ~se plances e un documenta oficial- of desafio principal

pard Fedugecidn Primaiia, en téeminos de enseiaiza de sectores desfavorccidos, se ha teaslada-

do del mediv rural a la periferia de las siudades. Fste fentmeno 1o ha sido acompafado por un
esfucrzn de creacian e unidades especializadas en el aprendiaie en dichos contextos coma el que
trvo ol Organismo desde mediados de siplo para la Educacian Rurals (ANEP, 1997},
10, Segria Rama (1999:33): «Ll problema de la educacitn en el medio reral fie ol gran pro-
blema nacional desde |

s afias 30 hasta 1900 [..| La marginididad wrbana es cl problema de fos
Widmos 20 afiosm. ‘

17, «Urupuay —segiin Rama (1999:33)- {...] tienc un grave prablema de npremliz;}je en nifios de
hogares con déficit sociveuliural, ...] Antes ese problema se daba en las escuclas rurales del inte-
vior, pero ess poblacidn emigeé 2 las dodades formando las capas whanss mds carenciadasn,

8. Véase en este misma libso el articule de ablo Magrinis («Fducacicn, pobreza ¢ igualdad: del
“nifio carenee” al “sujeto de fa educacitn’y),

9 Para muesern valgan algas dedaradones del presidente del COBICEN, Germdn Rama
{1999:23): «3Cimn se ensei y rerupera a bas nifos que vienes de un contexre mds desfavorahle?
el piiios flegan a b escucla con distintas capacidides de pevsar y de daprender de rwdas Jos seres
Fwmannst || cuanto mds fenipeana sz incorporen, mds temprano pademos inrervenir [...] y asl

evitar esos eshibones que se Fforpan de Tamiiiss en donde se tepraditee Is pobieza y fa peor de
roddas b pobireras: T pabreza micinal..
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establecerse es una rclacion de sustitucidn, donde [a escuela se superpone al -
rerriturio tal como la plintcaba el programa de escuelas rurales de 1917, 1.
escucly debe alarear a tade lo que comprende su radio de accidn, colonizarla y
formarlo a su imagen y semejanza, tal como las escitelas granjas pretendian
inflluir cn la forma de nrganizacién el campo.

El nuevo discurso de fa sociologia de la educacidn construye el entarno con
el cual se reluciona kt escuela en funcion de las condiciones de vida de fa familia®,
Y esto coincide con la forma de clasificacién que esta disciplina incorpora para
explicar fos comportamientos sociales: la existencia de grupos sociales definidos
en funcidn de la escratilicacidn soctal. De acuerdo a esta nueva forma de carac-
terizar la pobreza, ésta se constituye en el eslabon mds bajo de ana escala que se
deline en funcién de fos niveles de ingresos. Pobreza y «carencia» pasan a cons-
tituirse casi en sindnimos desde csta perspectiva.

In este sentidn, la relacién que se piensa con el entorno de fa escuels, con
el «afuerar, ¢s una relacion de aplicacién, una relacion que se define en una sola
direccidn, puesto que nada podria proven?r de un espacio vaclo o de una fami-
lia pobre, Donde «hay» no habria por qué intervenir. Pero dolnde «faltar es nece-
sarie desarrollar una serie <le acciones reparadoras que permitan ecompensars y
wrecuperam a los niftos de su situacion?’. De ahf que el medio pase @ ser deﬁ.-
nido cemo «contextor. La referencia al contexto se establece exclusivamente
para sefialar si quienes asisten 2 la escuela provienen de un wnedio social» que
[c ofrece al nifio lo que «necesita para aprender» o no. :

En funcién de que éste sea favorable alos aprendizajes o no, s establece una
nueva categorizacion de las escuelas. Ea realidad, las que se categorizan son sola-
mente aquellas que e consideran como deficientes. Y ahl emerge J.a nueva deno-
minacién de escuelas de contexto (ociocultural) critico. La denominacidn de las
olras escuelas se mantiene sin especificacidn. La «escuela de contexcor, enton-
ces, padrfa definicse como una §sc1|ela en la'que st accionar no puede uﬁ'gcer
ninguni respuesta cducativa posible por si mismo. Es una cs'cuela.que patectera
estar definida en funcién de una situacion particular o, mejor dicho, que una
situacion e impone Hmits que no puede franquear. Para poderleducar se debe
afrecer antes la respuesta de ottas politicas. Lo educadvo termina por quetar
rotalmente subordinada a fas politicas sociales®?,

Una de las explicaciones posibles que planteamos a propdsito del «éxiton de
la expresian eufemistica «escuela de contextor creemos que hace referencia a esra

20. Renare Opertti (2005:229) sefiala que uno de fos principates aportes del suc. Aldo Solari ‘.!'rue
sitaginla y penetrante reflexion sobre las vinculaciones cotoplejas y sutiles entie la estrasilicacion,
la desipualdad social y Jas institucioncs educativasa.

21, «Queremos actuar frenanda la reproduccion de la pobreza, rescatando las mentes infunciles A

mis temprana edach (Rama, 1999:37).

22. Tudnse podifames plantear que la polftica educativa se convierte en nna polfiica social. Segitn >
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sinn 10n que el propio discurso aficial sanciona: exiscen escuei.;ls gue s¢ curace
redzan porque estan ubicadas en ciertas zonas, que avienden a cierras i:lll‘llli'ils en
Ly ersales ensefiac se hia voelto imposible.- Escuela de contexto es el eufemismo
que seiiala la reouncia de las escuelas primarias, convertida en politica oficial, a
Frseiar en... CIEF0S CONEXLDS,

|15 escuelas de tempo completo

;! s eb Lipo de escuela que se plantea como alternativa frente a la impusibi-
Ll de s escuelns cal como han sido pensadas para intervenir ance la realidad
(e plntean eseos nuevos contextos? :

Il modelo ideal es el de la Escuelas de Tiempo Completo?, es tlectr, um
cscucla que intenta desarrollar un conjunto de politicas sociales compensarartas
orictiadas 1 desarrollar una accién wreparatloras o «recuperadora de los secto-
res amnarginaless de la sociedad. Las escuclas se conciben asi como insernmentos
para scombaric ta pobrezay?s,

Alwra bien, Tu nueva pobreza urbana es definida de omo modo que como
pabreza: «Antes fa escuela tenfa alumnos pobres, hoy empiegi a.tener geupos
warginados {...] Estamos ante fenémenos como grupos [...] muy poco integrados
2 ciertos valores, dificiles de manejar [...] Nuestro gran esfuerzo esid en integrar-
fos o To sociedads, Ba este senrido, «la Bducacion debe acwar como recuperadora
de fus nifios que provienen de los estratos mas bajos y rransformarlps en ciudada-
sass (Rama, 1999:132). Las ETC son «Escuelas especialmente disefiadas, ubica-
das e zanas que desde el punto de vista de los indicadores saciales son muy des-
{avarahless {idem:37), para que los nifios que viven en dichas zonas puedan
cnconiiarse con «ain bogar {...] donde tener polfricas de alimentacién, maesras
especializadas y ‘un’ espacio con juegos diddcticos. Isto significa sucarlos de las
ol v de sitaciones ...) donde no tenen estimulos culturaless {fdem:9).

< ¢l sac, Renato Operte (2005:226): «] a venia [mecanisma constituciona! para la designacian de
las antoritades de Ta ensefianza que en 1995 lieva a Rama ab frence de su drgano nidximo] vouw-
dar por 28 senadores en 31, rcﬂcjnha acuerdos bisicos en rorno a promaover ws [uerte cambio edu-
cative, signada por la valuntad de jerarquizar al educacion como politica social |...] Se habluba
de bt relorma educativa como la reivindicacion del Fstado Benefacrors. Como se purde ver, ¢
detsaie pedagdgica habia resrocedido mds de medio siglo, momente en el cual ya Reyes habia
planeado gue vo se puede confundir la reforma de la educacidn con la reforma de fa sociedad.
25, Uk modelo en ol cual se inspiran son los CLEPs. «Los CIEPs [ueron creados duranse el prioce
gabicrma Je Leonel-Briznla bajo Y direccién det antropdlogo Darcy Ribeiro con el objetivo de "crear
cur teeles dle tieenpo complers para slunwnos y peofesores, fondamencalmence en dreas periféricas, donde
se convenea la mayae cantidad de nifios condenados a la rmacginalidad”s (AMED, 1997).

24, Ba palebias de su mencor: «Para revertir la sicuaciba de pobreza de algunas familias hay an
instramento a Jargo plazu que son las Escuelas de Tiempo Completos (Rama, 1999:37).
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Linronces, pademos ver que las 151C intenean competic y sastituir cualquier
eira farmacidn que les ofrezca el medio social. «Liempo completos se opene a
la calle y la familia como formas de socializacién de estos nifios.

Pern, udenis, «a calles es considerada no sélo como un lugar que afrece
esvusos estimulos culftrales, sino que ademds es un lugar peligroso. Porque de
lis conrario no rendifa seniido hablar de qgue la escuela debe cumplic una fun-
cidn recuperatora, si no existiera el riesga, €l peligro de que estos grupos «poco
integracoss y «liffciles de manejars se deslizaran hacio actividades consideradas
delictivas. Tos marginales son diferentes de los pobres porque escin al margen
de Ia sociedad y esto mbién los puede sitvar al margen de la ley. De ahf que
b velucacion deba recuperarios de ese lugar, se planiee dincegrarlos a a sociedads
y wiransfarmarlos en cludaclanes».

Las escuelus dle tiempo completo se plantean como desaflo tracar de abarcar
el mayor tempo posible de formacién de estos grupos sociates. Pero ahora no
se proponen amphar el radio de accién escolar para que, como planteaba
Ferreiro atodo ser humano, habirante de ta zona, sea {...] considerado como
aluming de lu escaelan, sino que se planten que abarque «codon el riempo posi-
ble dlel nifio. La escuela debe contrarresear et efeceo del cafuerar y disputar por
lu formacién de estos nifios. Esta no pretende ahora modificar el entorno, sino
actuar sobre los nifios. Los demds estarfan «perdidoss.

Pero zqué pasa con las escuelas cuando el «afueras no solo se considera comn
«carentes, sinb gue ademds se convierte en une «menazas? Bf «adentros de la
escrielu se transfarmaen ladnica realidad posible y aceptable. El adentro debe pro-
teger del afiiera, pero de un mode que impide cualquier posibilidad de esrablecer
alptn puente, Esto hace que ta escnela que definimos como «bulfmicas, que pre-
tendla integrarto wodo y a tados, se vuelva un espacio clausurado. La escuela siem-
pre alebe establecer una diferencia con el afvery, porque si la escuela se mimeriza
con el entormo, pierde su seniido como institucidn, sea cual sea el conrexto en ¢l
cual estd. Pery cuando T institucion escuela piesde la posibilidad de establecer
contacto con el afuera porque percibe que odo lo que proviene del entorno se
constirye en aquello que se debe combarir®, 1a escaeta se vaelve wnoréxicas, fin
otras palabras, la escuela corre eb riesgo de «vaciarses o de «implosionan.

25 Agud, la diterencia con el madelo de escuela rural os may visible, pueste que si bien la fora
e que se concehiz el medio rurl vscilaba cnrre considerar 3l medio comp ewaclon o comes «fuen-
re de coreupcidna, po edisth dudze de que la avcidn de Ta cicuela debla sec expunsiva. Ahora, ¢l
medio es constderadn plenamente vo lugar peligroso (las «zonas carenciadass se superponen cen
las ezonas rajass, planrea realizade por Martnis} y por esta zdn la escacls no poede expandin-
se, sina que debe prateperse. La escuels ya no es sélo un espacio de proteccitn del nifia, sing gue
desde est perspectiva ambién comienza a transfurmarse en un espracio de proreccion para el
nuesera, Una prueba de elfo Tueron las declasaciones def sindicato de taestros que cuestionaron
fa creacidn de la fgura deb «muestro commadrasion, que tiene conn una de sus tareas fa visia a los
hogaces, par «pooer en ciesgo fa segurid:lcl de los maescross,

26, Unainspecor canweimba, a propdstto de unu «escoela poentes cansiderada wle ennrexras, »
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Algunas notas para concluir

Repensando nuestra tradicion pedagdgica, creemos que es posible encontrar
otras formas para pensar la esevela que se estructuren en base a otros discursos.
o Ll discurso de la sociologia de la educacién «descubridn una nueva realidad, la
pobreza nrbana, la nombrd como «marginalidads y se coustituyd en ¢ discurso
hegemanico desde el cual se pensaron lus propuestas educativas en las dhiimas
o dos déeadas. La potencia de dicho discurso se expresa en su capacidad para con-
vertirse ent sentido comin, dificdtando la percepeién de otras alternativas,

Pero si tomamos distancta histdrica, aquello que nos ofrecen las discusiones
que sc desarroltaron para pensar fas respuesras a los tienipos en quc los educa-
dores se enfrentaran a problemas similares, podenios enconcar pistas para apo-
yavans desde categorfag diferentes, asl coma tubién formas para pensar las
relaciones entre educacion y sociedad distingas.

IMablamas de escuelas que implosionan. Planteamos que el efecto de pensar
las politicas educativas como politicas sociales fue el de desplazar la relevancia
de las caestiones pedagdgicas y la imposibilidad de pensar respuestas pedagégi-
cas para las problemas que sc plantean a lu educacidn. La paradoja a que con-

! dujo el discurso socinldgico convertida en polftica educativa estd en que, al
mista tiempo que pretende restaura el lugar de Ja educacidn como el espacio
desde el cual pensar a cintegracions de los emarginales», termina por consagrar
palivicas que refuerzan la impotencia de las escuclas para enseitar.

Desde fa tradicidn pedagégicn, cicemos que hay dos principios de justicia
desde las caales es posible pensar fa pailtica educativa de otro modo. Uno es el
que plantea Julin Castro: cualquicr potitica educativa debe spartir sietmpre de lo

_gue hay. Lisie presupuesto nos parece fundamental y se opone claramente a la
forma en que las politicas educativas se han pensado: «parric de lo que faltan.
Siempre hay, aunque falten muchas cosas.

Y lo que nunca puede faltr es la inteligencia. Ninguna sociedad democri-
tira que pretenda incegrar a todos los iniembros que la componen puede partir
del supuesto dv la existencix de «la peor de las pobrezas: Ta pabreza mentab
{Rama). La pabieza mental es in concepeo claramente ideslégico que inhabi-
fita poliicamente a un importante grupa de la poblacidn, al tempo quelo con-
dena a Is disyuntiva de ser, o bicn asistido, o bien tutelado. Son sujetos que no
pweden acceder por definicidn a la mayoria de cdad. Compartimos la idea de

< qne lia avmentada su poblacion, pers que no dispene de mds espacio fisico pam expandisse y
e vatransforarndu wodos fos ingares en aulss: «Las escuelas poiciites son asl, crecen hacia aden-
trow. Nas parece que esta reabidad es una buena mewdlora que nos sefala el dilens al que se ven
congreefiiclas las escuelas: al haber corrada s relacidn con el afuera, o se vaclan o implotan, pero
nn parceen teaes b forma de cdesaroliarse.
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que debemaos partir siempre de ta sigualdad de las ineligenciass, como lo plan-
tea [rigerio (2005), quien recuperx el legado de Jacorot?,

Ll discurso pedagdgico hegeménico también se contrapone con el otro
principio de justicia que recuperamos de la tradicion pedagégica plaiiteado por
Reina Reyes: «la educacidn del nifig no puede depender de lugar de nacimiento, ui
de las venpaciones de sus padres, perque esto reduce el valor de lo humanos. 1a fun-
cidn de fa educacién no debe estar ligada a otra condicién que no sea el hechy
de desarroliar fo humano en cada uno de fos miembros de ja especie. Lo

hinmano no es algo que pueda ser tipificado en funcion del contexta. 1o
Bumana es univessal y su concrecidn supone desarcoifarlo en cada wio en gin-!

i
gular, mds alld de las condiciones en que se habita.

Plantear que la funcién de la educacién es «combatir fa pobrezan y confun-
dir la reforma educariva con fa reforma social es, ademids de incorrecto, trres
ponsable. Las movintientos pedagdgicos de la década del 30 en adelante se

—_

cafrentaron con sitnaciones de pobreza extrema y esto no condujo a los educa- |
dores 4 confundir la accidn de Ja escuela con fa responsabilidad de la socieclact

de desarrollar politicas de distribucién de la riqueza.

No ebstante, esto no condujo a abandonar la responsabilidad de fas escae-
fas hasta que se produjetan los cambios esperados. El pensamiento cle los edu-
cadores condujp a elaborar nuevas estrategias, pero nunca se perdid del hori-
zonte esa idea de Reyes que afirma que Ja funcién de fa educacidn es el desarro-
lio de fo humane, mis alld de los lugares de nacimienio de los nifos o Ias
ocupaciones de los padres.

lixiste un dltimo punto que no podemos dejar de mencionar, La mayorfx
de fos pedagogos terminaron por enfrentar un nides duro frente a_[ cual
muchas veces sus propuestas no fueron consistentes: se trata del problema’de Ia
pobireza extrema del «pueblo de rarass o el rancherfor. Casi todos, frente a esa
situacidn, retroceden en sus principios. Quizd el discurso hegemdnico lagro
canta elicacia porque se ancld en ese nicleo duro. Parecerfa que fa educactén
enftentada a esa situacion o podiy salir bien parada. En esto coinciden Reyes,
Castra y Ferreito, entre otros. Nos preguntamas en qué medida el «pueblo de
ratas» no representa lo radicalinente otre en la cducacidn, aquello que na se

27. alisas leccianes, sostenidas sobre la ficcidn cedrica cue afirma y Arpuments today lur inieligen-
cies son iguedes, 1estimania de una articulacién pedapépgico flesdfica que refunda una vija ceadi-
cider velvidadola novedad para los educadeores latinoantericanos que sostenemos que educar es el
acto palftico de distribuir al herencia, bufo {a modalided de un don que 1o confleve devdn y desigiin-
da al colectivo camo heoreders. Los mismos educadares que afiroiames que educar es un acio de
resistencia @ la reproduceidn de fas desigualdades.

Resistirse a la reprodceidn de desigualdades implica rehusarse a ser cdimplices de un sistema de
awibucidn e fupares que liace que ciertas vidas sean sigiadas por ls dote de lo peusable, mlentrag
que orras estén mascadas i a ausercia de dote y, por ello misme, fimitadas 2 su reproducctior
(Trigeria, 2005).
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.
|nltr|r inregrar, que no se puede pensar. Que no se puede pensar porque es la
negacidn de lo humano que es lo que pretende afirmar la educacisn.

Coma vimos, el discurso sociolégics recupera esta forma de pensar aguello
que hie pensado por la tradicidn de la escuela rural como problema que ahora
se tislad a b eiuclad. Pero antes Jo no pensable podia ser reducido a una expresian
mifinia porque era una consecuencia extrema de lo que el campo represenraba
para ls cindad. St el campo era el lugar de la no culrura, el lug'u de ha cludad
era el de b cultura, de la civilizacidn. Por esa, era necesario curbanizar el
capor o «civilizar el campos. Mientras la miseria fue rural, eso no generd
mayores contradicciones para la educacidn. Los vnternados» se eanvirtieron en
mia posible respuesta.

I’mo coma lo plantes Castro, el campo resistid y emigré a la cmdad, insta-
lantdo en la periferia aquello que era considerado como una tipica expresién del
campo: el rancherfo. Asf que o «bdrbaros» no sélo no pudo ser reducido, sino
que ademds se inseald en el borde de lo utbano, de lo «civilizados, y comenzs a
cotvertirse en algo que «umenazas con desbordarse solire las formas de existen-
vin estableridas,

Entonees, cuando hablamos de lo innombrable en la educacién como fa
pubreza en la educacién, también nos referimos a esta imposibilidad de nom-
brar aquelle que se considera como negacidn de lo civitizado en lu trama
urhana, Porque el rancherio histéricamente se considerd como la negacidn dél
estily de vida urhano.

, comu plantea Martiner Estada, fa escuela prepara para ta vida en la ciu-
daed y észa es concebida como la existencia con rexio, el «cantegrils®® es la nega-
cidn ile esta forma de vida, puesta que traslada la existencia («salvajen) del ran-
cherfo y lo instala en la cindad en el borde, en la periferia. La ciudad ahora estd
cercada pur la existencia sin texto. No tanto porque la vida «naturals sea la que
fa rodea, sino parque Ia exisrencia sin textv amenaza con extenderse, como lo
hizes emigrandn del campo, pero ahora hacia el centro. La ciudad se defiende y
segripa en el borde, pero al mismo tiempo pretende reverdr? aquelle que se
mnestm como presencia de fa barbarie «fuera de la naturalezas. En la periferia

1 amtegribs es el nombre de uno de los clubes mas afamados del alneario Puara Jel Este con
el e fueron baurtizados irdnicamenta Tos primeros «asentamientns irregularess que se produje-
ran an o perifeds moncevideana.

22 Mo aleanza con educar a los nifios. « Tambido enemos que actuar sobse la colum de fa fanilia
Plo podemos pensar que encerrades en un aula podemos trabajar (7). Sin la madre, sin € padre, sin
b hoemanus, sin que los hermosas libras que fes hemos proporcionade a los nifios sean udilizados,
wo hay madificacidus (Rama, 1999:30), Fsros «libros que lmy se eatregan son libros que encran en
L vide familiar 1] sieven para eduone o fus madbes y a los padvem ((den:194). Por eso, el wsepundo
it ubjerivo es establecer |a revalucidn del libro en la educacidn [...] La revolucidn del fibro se logra
endendo Bibros, Pero no tentamos Libros, Hemns hecho una educacidn sin libross ((denc96).
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se maniliesta la wvida desnudan® (Agamben, 1998), a vida fuera de la natura-
leza, Es fa nueva existencia sin texto en el con-rexro de la vida urbana,

Eotonces, lo que no se puede nombrar es lo radicalmente oo que niega la
farma de exisrencia urbana.

Pero en eclucacion nos parece que el problema se debetfa plantear de orro
modo: ningin ser humano puede ser considerado como no perteneciente a la
especie por lus condicivnes en que vive. Por eso, creemos que lo innombrable en
ln edveeacion, aguello que se resisie finalmente a ser nombrado, es la imposibilidad
de rechucir o los seves burnanos a ser considerados como no sguales. La justicia sélo
se torna posible a parric de este presupuesto de igualdad, de lo contrario, pode-
mos hablar de caridad, asistencia u otra versidu de sentimientos piadosos, pero
no de derechos ni de justicia. ,

Volviendo a la pregunca del comienzo, qué es eso que no se puede nombrar

y que se vuelve evanescente cuando se intentan adjetivar las escuelas con el eufe-
mismo «escuelus de contexton: para nosotros, es la nnpoublhddd de nombrar
aquello que niega las condiciones de vida digna a la cual aspira b educacion,
entre las cuales se halla la no consideracidn de los sujetos como iguales con igua-
les derechos para recibir el legado de la humanidad.

30, Agamben (2001:10) analiza la «orma de vidis en lo que define coma campe como ur espa-
cio en el cual se torma idiscernible el witueras y el «adentro, lo legal y lo degal, la vida y la inuer-
te, comw anusch vidar o como vida sedudida i lo puramenre biolégica. Mantea quee el campo como
concepeo polisico o s8lo se rechice a la explicacin de lo que sucedis en Auschwirz, sina que ssea
estrucitia e la que s b mateiz ocubea el espacio politico acunl. Latonces, «i b esencia det campo
consisce en la [ ] creacion de wn espaciy para ko nuda vida como ral ..} nos eaconcamos en pre-
sencia de un canpe || mmbiéo lea| algunas de b periferiag de las grandes ciudades postindivs-
seiales [..] en los que L nuda vida y Ta vida politica eneran, al menos en determinados smomentos,
en i zona de absolur indecerminacidne, Nosotros apregarfanios que esea indererminacién es
parte de la experiencia de Ly vida cotidiann de los habirantes e las 20nas periféricas del revcer
mundo, donde Ia policta, con el abjetiva de desarsolizr «acciones preventivass (Hamadas amzziam),
procede o Ia detencidn de ciudadanos par el solo hecha de habiar en un derceminada lugar.
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El olvido de la igualdad
en el nuevo discurso educativo

£loisa Bordoli

Eu toda sociedad [a produceidn del discurso esed contro-
lada, seleccionada y rediserilicda por cierto nimero de proce-
dimientos que tienen por funcién «conjuears sus poderes
y peligros, dominar el acontecimiencn aleatorio y esquivar
su pesada y temible materialidad.

MicHL FOUCAULT (1992:11)

O objeto da linglifstica (o prépria da lngua) aparece assim
atravessado por uma divisao discursiva entre dois espagos: o
da manipulagao de significagoes estabilizadas, normatizadas
por uma higiene pedagégica lo pensamento, ¢ o de cransfor-
magues do sendido, escapando a qualquer norma estabelecida
a priori, de um trabalho do sentido sobre o senddn, romados
no relangar indefinido das interprecacoes.

MicsirL PECHEUX (1990:51)

0. Presentacién

En este arifeulo comparticemos algunas reflexiones pritnarias en rorna a la
nocidn de igualdad y su relacién con la ensefanza. A la ves, Procuraretnos ana-
bzar como actnalmente, en el discurso educarivo gcnerai y espccﬂ"{camcme en
agquellos enunciados referidos a Ios contextos de pobreza, se ha reardiculado esca
categoria. La hipdresis que guiz estas reflexiones es Ja existencia de un quiebre
en la matriz discursiva pedagdgica en relacién a la educacién misma y al cancepro
de igualtad como vertebradaora de ésea.
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L la constitucin de nucsiios Bstados modernos?, [a cducacién fue imagi-
nada como un instrumento idénco para la integracién social. Fsta adquirfa sen-
rido en rnio se la visualizaba coma agente capaz de dar igualdad de posibilida-
des a todos fos sujetos y, de esta manera, poder induiros en un «nosotross social.
En este marca, fa flusion educativa se fundaba en que la enseiianza piiblica se tor-
narfa en un clemento gue garantizaréa la ignaldud no sélo al ingreso, sino tam-
bidn, y fundamenalimente, al egreso del sisterna. A su vez, esto permiticlz la
futura iguatdad de oportanidades en el seno de la sociedad y en [a posterior inser-
cion laboral. De esta masiera, se podia establecer nna equivalencia discursiva
entre educacidn piblica, integracion social ¢ ipnaldad de oportunidades.

Cowo atirmamos, la hewtfstica que nos gufa es que los discursos educativos
actuales han sustivuido esta cadena de equivaleacias. Frente a la creciente frag-
menracion social y @ la extrema palarizacidn de has clases y seciores, los cnun-
dados sobre el papel de lo educativo han sido alterados en su significacidn his-
torica. Acrualmente, o éafasis discursivo esid puesta en la educacion diferen-
cigda, adupradu u la diversidad? y basadz en (o tolerancia fente a ésta (sienpue
que se desarrollen dentio de los marcos establecicdos por las iegemontas locales
¢ internaciortales). A sd vez, las polfticas educativas pierden su cardcter univer-
sal v su especificidad en materia educativa. Fa su lagar, se cansagean politicas
focalizadas a determinados seciores cle fa pnblacidn que previmmente han sido
estudiados, evaliados y clasificados, -

Para desarrollar esta indagaciéo, lhiemos estructirado ef |reserue articulo en tres
apartados. £ primer lugar, revisaretmos las construcciones discursivas cunfiguradas
en ¢f campo educative y las represcitaciones que gencran con relacidn a las secro-
tes pubres y exclutdos. En este punto, andfizareimos dos discursos educativos.
Parriremos de la mautz de sentida ardiculada en [a Modernidad y posterformiente
revisaiemos la resignificacian operala » parte del nuevo discuiso educative. En

“ambos casos, discutienmos las dimensiones politico-ideoldgicas implicadas, usf
comp sus correfatos pedagdgicos. £ segaide lugar, desarrollaremos algunas ideas
pata pensac fa polieza no como un problema partiadar de un secior -Jos despo-
seldvs—, sino comu un problema que nos concierne y nos afecta a todos y 2 cada
uno de nesacros. &a rercer lugar, plantearenos dlpunas reflexiones sabre el con-

- eepta de igualdad y su relacidn con lo educativo, procurando fundamentar la nece-
sitatt de reformular dichn comcepto como neardlgica y consritutivo de lo hunana,

i L presenee artfeulo analizaremos partienlernenie los discuesos educetivos emanados de (4

acinal Refovs Cdueativa de Uripriay, espectficamenee e of sushsistema de Inseiianza Primaria.
No obstanie, consideramos que algunas de estas ideus poscen un cerdcter nuds peneral.

2 Ladivessidad educativa adope vaviulos Tororas v peispretivas tedricas: anndsicaliyalisnion,
«proyecius de cenrron, senseianza adapaada al medios, scontextualizaciénm, cte, No obstnte, con-

siddecams que éstos poseen camo denominader comidn una ccubicacion del papel de la ehscriarga -

¥l eduadian en ol contexts socil, as como i redefiniciin de! coneepto de ipualdad.
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s pertinente punualizar gue estas lineas de indagacidn y teflexién consti-
tuyen un primer acercamiento a la temdtica, Este procura una aproximacién a
los discursos educativos como materialidades lingilisticas histiricamente conforma-
das. Ambus materialidades (histdrica y lingitistica) se entrelazan y dotan de sen-
tido a la estractura educativa. Al decir de Foucaule (1992), la produccion dis-
carsiva procura repioducirse dominando e acontecimiento y la posibilidad de
alteridad y cambio. No obstante, coimo sostiene Péchenx (1990), todo discurso
es, a la vez ¢ indisolublemente, estabilidad y deriva, estructura y no estructura
(acontecimicnto). Es la materialidad del significante® la que permite la irrup-
cidn del acontecimiento y del sojeto; y, de esta manera, se puede operac Ia resig-
niicacion de la estructtira.

Profundizando en esta linea argumeniativa, afirmamos que los discursos
aducativos son conligurados bistéricamente y constituyen una red de seatidos,
un enteanado ideoldgico. Pero es Ta materialidad de la palibra en tanto signif-
canre fa que permite abrir otras significaciones y, por lo tanto, otros iscarsos,

1. El discurso educativa moderno y su resignificacion

1.1, El discurso fundante.
Una posible articulacion de sentido: educacion-igualdad

A) Ll discurso politico-idealégico: escuela dnica

Como alirmamos en <] apartado precedente, la ensefianza moderna, en general,
s¢ etipid sobre un discurso democrdtico ¢ igualador. La pansofia comeniana
(Corenio, 1952) propoula enseiar todo a todos por medio de la tecnologla
diddctica (Boxdoli, 2004a). La hdsqueda de un mérodo que permitiera la trans-
mision de fa cultra y la inscripcidn de los sujetos en cl arden social signé la
ecncacion bdsica en la Madernidad y establecid una mision a la escucla piblica,

Constrifidndonos a lx historia reciente de nuestros paises, diversos investi-
gaclores han sefialado que hacia fines del siglo XIX y hasta el segundo tercio del
siglo XX 1a educacién fue concebida coimo uno de fas garantes de la igualdad de

3. Uulizarmos este cérmoing en ol marco de la conceptializacian lacaniana, Lacan toma el concep-
o wsignilicaies de la obra de lerdinand de Saussure, pero lo redefine. Para el lingiiista suizn, of sig
nificante: o5 ol elemento fonoldgico del signe, o sea, la buagen actistica que significa un sigificaly.
Pari Lagan, ¢ sipoilicaqre ¢5 en primeta insiancia un clemenio marerial sin setido que furma parie
de un sistema diferencial cerrado. Lstos «significantes sin sentidoss son denominados por ¢l psicoa-
nalisia franceés «stgnilicantes puros» y son los que determinan al sujeto (Bvans, (597:177). Lacan
(1984), en e Seminaro 3, alirma: €lodo significante real, conw tal, es un sipnificante que no sig-
nifica nada. Cuaoro pis o significante no significa nada, més indestructible es.

m LRt
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opartunidades enere los hombres, Los signiﬂr_‘ant.cs ea{uma'én e z"g‘mz‘/a’{zd cqrd"v
puraian wna unidad de sentido ‘en la cual una :mpl}c:mbﬂ, necesariamente, la
ona. Fa educacida era concebida como un espacio y tiempo de posihilidad que
cobijaba por igual a todos los hijos de la nacidn, brmd.aba tpualdad de eonoci-
mientos 2 rodos ellos y, como consecuencia, otorgaba lngﬂl(|2(:1 de OpoTL nida-
Jes o los diferentes ciudadanos sin smportar religion, credo u origen 5'0cmf.. La ol
acla --ignaldad en el ingreso, en ef currfentum y, por ende, en las oportlm.lfdncl es—
e asentaba sobre la base de la educabilidad radical, o sea, de ta posibilidad de
quie welos log hombres y mujeres de esta tierra son potencialmente educabltj.s.
I'sie fue ¢l imaginario discursivo que marcé, como en otros paises, auestro sis-
terna de ensefanza. ] .

lin este sentido, en La educacidn del pueblo, Varela (1973) afirnna: «Gracuiry,
parn todos, abiera a todos, recibiendo en sus baricos nifios de -todas fag c.iusc:; y
Je toens los cultos, bace olvidar las disensiones sociales, amordigua las animosi-
Jades relipiosas, destruye las preccupaciones y las.;lnt.ipa[.[as, H ':.nspim a cada
nao el anmor de la patiia comiin y el respero de las instituciones libress.

B este fragmento se resurne claramente cémo se visnalizd la escuela cle-

mental g inica. Fsta se configurd como e] vehfculo pl:ivilegi:}do para la i!uegru-
cion y el desarrollo social. La ensefianza bisica, gratuita, obligaoria y laica per-
mitirta e acceso a la cultura de fas grandes mayorias y, de esaa maner, todos
rendrfun la [insibiliiiad de inserrarse en el mercado laboral de fa laciente cono-
mia capiwalisra, Las consecuencias «naturgless de este proyecio politico serian fun-
danenmimente dos:

o uivel individual: se lograr(a el mdximo desarrollo de las poteneinlidades de
todos !L)S’;ujét-os; —

o o mivel colectivo: se promoveria la inclusidn social, el desarrnllo de mejores
condiciones de vida para todas los sectores de la sociedad y el progresa eco-
némico de! pals.

Fare ideal operd discursivamente durance décadas y eonstruyd und ma.n'rz.
semdntica relativamente estable sobre la siguiente 1dgica: @ mayor educaciin,
mejores condiriones de vida de la poblaridn y muayer dfsr.zrm[!a econdmico del pats.
Salire este maren, los discursos poi[rico—educativog est mulnr{\m el desarrollo de
wn cunjunro de acciones destinaclas a la consecucién de ese Em. Para responder
al wmeno coantiracdvo de la magdcula del alumnado se edificaron cscuciasl)i Sf’f
Jdelinearon dispositivos adminisceativos y téenico-diddeticos. A su ver, se unificd
!]l (Zl\Slfﬁill)'Lll €hn lﬂ [ﬁ"”g’“ﬂ nﬂ('l‘()?zﬂ[ﬂ SC CLearnit Cenrrus dC FO['!‘I‘!?[C!LS]} Pi‘ll"ﬂ. 11es-

i Recardemos que hacia fines del siglo X1X en la mitad de nuestra pals, al norte del Rio Negro,

a Tablaba fusdamenmalmente portugués, o cml posteriormente deriva en los Dinleetos

Panmpueses del Urnguay (DPU), dialecins que coexisten acialmente con ovras varieclades lingiils-
3 ‘

nos {Behaves, 1985).
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tros en diversos punios del pais, se disefiaron currfenlos vinicos para rodas fas
escuelus (piblicas y privadas), se unifics el horario de la Jornada escolar, etc.
En funcidn de fo sefialaclo y como adelantdbamos, en el discurso educa-

rivo fundunte de b escuelt moderna, podemos esiablecer la siguiente cadena
de equivalencias:

Liducaciin piblica « integracion sorial = igualdad de oportunidades

Fsta ecuacidn stncetiza la ihisidn de que ta educacién habilitarfa la integracidn y
cohesidn social de la heterdclica y plural nacién que se estaba forjando.
Mecaféricamente, la educacion piblica fue ideada como el instrumento que teje-
ifa Ja malla social en la cual los diferentes prupos éenicns —gauchos e inmigrantes
de diversos otfgenes- encontrarfan cabida en el nuevo modelo econdmico y
social que se estaba gestandn. i este marco, los vastos sectores pobres de nues-
tro pais el y urbano encontrarfan un capital cultural —el curricubum—, un
tiernpo y an epacin comiin —la escuela pdblica- en donde dibujar y sofiar ot
futuro posible.

Pue el Decreto ley de Bducacidn Coman de 1877 ¢f que consrituyd 1a pie-
dra angulas dlel Sistema Educarivo. A los efecios del presente trabajo, nos inte-
resa sefialar que en dicho decreto se impulsé «la educacién generalizada y obli-
gatoret y el uso de la lengua espafiola en todo el rerritorio oriensl («idioma
nacianals, como lo denoming Varela). :

Para el historiador José Pedro Barin (1968:28), la ley de Educacién
Comiin «fue el andamiaje sobre el que descansé el desarrolio revolucionario de
fa instruccidn primaria en la capital y en [a campagias (desarrollo que para Varela
tenfa fa doble virrud de eliminar la ignorancia y el primitivismo y, a la vez, por
medio de la culwura, fundar una autdndca vida democritica, impidiendo para el
futurn gobiernos militares similares al que ¢l estaba sivviendo)s.

Comao afirmamos, en el discurso vareliano, represeniativo de estt época, se
percibe una doble ifusiin pedagdgica: la intepracién social y el pleno 1lesarrollo
de las porencialidades de Jas sujeros por medio de i educacion. A su vez, se deli-
nea un preyecto politico: consolidar el Urugrtay muderno. Desde esta perspectiva,
se visualizaba a fa ensefianza pablica como un agente que posthilitaria la movi-
lidad de los grupas y las clases en b sociedad. Como sostienen diversos investi-
gadores de nnestra medio, csta fue elecrivo para un constderable secrar de fa
dlase media en nuestro pals durante varias décadas. No ohsian te, un importante
nimern «de sujetos permanecid al maygenf,

5. A modo de ilustracidn: a fines de 1877 funcionaban en todo el pals 196 escuclas municipales
con }7.541 alumnes inscrepros. Ea 1880 habfa 310 escuctas piblicac y el nidmera de alumnos
ascendfa a 24.785.

6.

[ este reabajo no profundiaremos sohse lo que ¢l discurso maderno ¥ constinntive Je nues-
rros sistemas de ensefianza dejd (uera y excluyd, en tanw nos inreresa resaleae Ia red e sentidos »
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B) El cosretato pedagogico

¥l discinso politico-ideolagico de kainclusién e integracidn sociat a través de Ja
escucla dnica e igaalitaria tiene un daroe corrclato pedagdgico. Los enunciados
discursives de este proyecro politica en ¢l plano educativo rendrdn coino efecto
un maodelo de escuela determinado y un modelo de sujeto pedagdpico especl-
fico. EEn este marco, la escuela es disefiada como un espacio y un tiempo conudn.
Ispacio [isico y simbdlico que habifitarfa un lugar de cncuentro e intercambio
cntre Jos diversos sujetos. A su ves, ¢l tempo presente comin petmiurla gene-
rar instapcias para resignificar el pasado y asi abrit proyectos hacia ef fucura. La
escuela construida sobre esta base afbergard un curriculum general, e cual ram-
bién es obligatorio y comtn. La seleccidn culcucal, el recorte v la distribucién
-de contenicos, aunque arbitrario y determinado por la ideologfa y las relaciones
de poder, endrd come principio fa promocién ipualitaria de fos saberes/cono-
cimicnros. Los sigetos pedagdgicos, que surgen como efecto de este construcie de
sentido, ubican a docente y educandos en determinados fugares con relacidn
al saberfconocimiento. Si bien mucho sc ha dicho y cridcade, con razén, sobre
el lngar del educador como el poscedor del conocimiento curricular, deseamos
resaltar que en este discarso la funcidn de éste era clara y precisa. Bl docente,
especifica v fundamentalmente, debfa enschiar, vasmitic la ctltura. A su ves, el
alumno, dialécticamente, debfa ser apropiado por ésta y debfa apropiarse de
ésta. En este esquesnn, log lugates de los sujetos pedagdgicos —docente y estu-
diante— se construfan, Tundamentalmente, en retacidn ab saber/conodimiento.
Lin sintesis, ¢] discutso pedagdgico moderno configuea” a los sujetvs pedagd-
gicos en relacign al curriculum escolar, o sea, en relacidn a los conociimientos legiti-
" miados socialmente (o por el pocder hegemonica). A su vez, la escuela se constraye

conn una lugar —topogénesis— habiliante de la conogénesis diddctica y, por lo
ranta, de la transmisivn arrural.

< que copstituyd. Para shadizer lo que este discurso excluyd, véanse, por cjonplo, Puipgeds y
Gémer (19943, Dussel (2003) y Behares (1985),

7. lista alinaascion tiene wn cardcter plobal y debe ubicarse en 1a red de senvidos construida his-
thricamente en la Modernidad. Coma hemos desarrollade en otros ciabajos, en esta red de senti-

dos podemos analizar diversos formaros y discursividades pecagdgico-didicticas. Véanse Bordofi

(20040 y 2005).
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1.2. El nuevo discuy;o. _ y _ .
Otra articulacion de sentidos: educacion-diferencia

A) El discurso politico-ideolégico: educacion focalizada

En cf apartaco anterior, hemos argumentado cémo fa escucta universal, luica, gra-
it y r)/)!fgrm}riﬂ se edificaba como el ticmpo y el espacio priblico habi]it_ador del
desarrollo de las potencialidades de los sujetos y, como consecuencia, se tosnaba
en un vehlculo de inscripcién caltural y posibilitador de la movilidad social. .

El nuevo discurso educativo lia reestructurado este papel de las institucio-
nes de ensefianza. Bstas insticuciones devienen diferentes segin el territorio en
el que se inscriban y la «polilacidnr a la que se dirijan. Es a§I‘ oMo ;}qucllns
escuclas que se hallan enclavadas en Jos contextos de uvulnel:ablllldad social» (las
«erritorios de relegacidny de Wacquant, 2001) deben constituirse en aparatos y
agentcs gESLOTEs de politicas sociales cuya misién es contener a !os sectores pob.rcx,
ya que s0n potenciaimente peligrosos. Los sujetos son caractetizados discursiva-
mente como carenciados, en falta no sélo de elementos materiales, sino también
de elementos simbdlicos y afecrivos. Como consecuencia waturab de csta
caractesizacion pueden consrituirse en inadaptados sociales, en sujetos peligrasos,
en una amenaza para la sociedad. La construccion de estas escuelas se presenta
coma alternativa a la construccidn de cdrceles, Debentos educar hoy a los pobrres por-
que ditos constituyen una amenaza al orden social. Bste ha sido el feit motiv de las
recientes refarmas curriculares y de la ensefianza.

La cadena de equivalencia discursiva constitutiva de lu escuela moderna se ./m.
resquebrajado. Se ha fracturado y de ella han emecgido do_s nuevas secuehiciag
de enunciados. Una de estas secuencias establece Ia posibilidad de que la ense-
fanza se desarrolle en el marco de la diversidad y el respeto cultural.
Paralelamente se establece otra l6gica discursiva que focaliza fa ensefianza com-
pensatoria para los sectores enclavados en contextos de p()‘breza ¥ excllusi(m
social. 1il objetivo de estas escuelas serd el control de los sujetos que asisten a
ellas, al dempo que el asistencialismo sustituye @ la ensefianza. de los
sabercs/conocimientos. Lin este marco, se habla de escuelas clase A para aque-
flos sujctos educables, inscriptos en la trama econdmica, social y E:ultur:li y
escuclas clase B para los sectores carentes, excluidos de esta tramat. En las pri-
meras se intensifica y diversifica la ensefanza, mientras que en las segundas lo

e se in rcosifica es el conrrol y el asistencialismo.

1, A mado de gjemplo, la Inspeccién Deparmental de Mountevideo del CEP se ha dividida on
wres zonas: este, veste y cencra, En fa primera de éstas se slican fas escuelas clasc A y en la segun-
da fas clase B
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B) [l correlato pedagégico

1] cambio semdntico-discursivo sobre la educacién en Contextos de pohrclza se
percibe en los elementos que configuran la estructura didderica y los sujetos
pedagdgicos. Analicemos alguno de estos elementos.

” SR =)

&) La ensefianza desarrallada en esros mcdips .cstablecc una relacién diﬁ‘:re-lll'.t:
con respecto a la cultura y al sabet/conoctmiento. I_.f)s doc,sntr:s dehen;a@m
ders las multiples demandas y necesidades de primerfsimo orden de sus
alumnng. lin esta dindmica, los educadores deben ocuparse y pre-ocuparse,
en primer lugar =y tiempo-, de la alimenracidn, L!C la salud y del alnrlgfo _de
jus educandos, o sea, del cuidado bdsico de éstos. En segundlo 1ng‘dl' 0, mejor
dicho, poy.iiltimo, el maestro cumple su funcién de ensefianza. En esfe con-
fexto, no solo se resignifica el lugar del doccntey el lugar de la ensefianza y
de los aprendizajes, sino que es la educacion misma en su manchto primi-
penio ki yue se alcera. De esta manera, el apropiasse y ser apropiado por fa
culeura, Ta reproduceién y produccién del saber/conocimiento que todo
acto educativo conlleva en sn necesidad ontolégica quedan relegadns, des-
plazados por lo que la sociedad en su conjunto omire y encarga a ku escuela
y a las docentes. o |

L) V.os fugares de los sujetos pedagdgicos ya no se deflinen tan claramente con re a—
cién alos objeros curriculares. 1 lugar docente ha sido «pghladm ya 1o por
ol saber/conocimienro, sinn por las diversas tareas asistenciales que se_}e. han
asignado al educador. De esta manera, se desdibuja la tppologfa !:rudfcl_nml
de la educacion moderna a la par que se sesignifica of tiempo pcdugoglco.}

oY L siempo pediagigico. La estruciura didﬁ.ctic-a, dt?sde e-l discurso, se es ml?lt:cm

come lugar susceptible de que aconteciera la dla[éctul:a temporal 1mlecafi:L
en fa instanciacién educativa. () sea, un presente posible de albergar lo his-
vdrico y, al mismo tlempo, delinear horizontes de ]_)osih':}i.d;lcl. Como plan-
teamos en el apartado anceior, las escuelas demarcadas dISCle'SIV'ﬁl'I'ls‘.‘lll.'li en
los rerritarios enguetados descritos por Wacquant (200.1), alutlcmpo que
cierran el espacio material y siml)élico,lcierrm? 1a conjugacidn temporal
(pasado-presente-futnro) implicaca en la inscancia educat:lvz-: ¥ pm"[o tanto,
los suefios de fucuro se desvunecen. Los discursos educarivos centrados en
las carencias materiales, simbolicas y afectivas de los sujcms,.]ejos (.[c. cans-
truir puentes de salida, costfican a éstos en el ]ugalr de lrln lmpoSsblhd?.d.
Lsios enunciados, segnramente cargados de buenas intencianes, al ser for-
mulados, refuerzan estas conscrucciones al dotarlas de m‘:\tf:nahdad dns;ur—
siva, Marerialidad que al nombrar representa y configura un ‘senucl‘o.
Seatido que, por su cardcrer ideoldgico, nos upene{rg):, nos condl{c:lcma clis-
rursivamente en sus dos dimensiones dle representacién y pragmdrico.
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De esta forma, una de las razones de ser centrales de la escuelq vy la ensefianza
queda relegada. La inscripeign culeural, la sujecicn al cédigo y a la letra se ven
amenazadas. Inscripcién y sujecidn necesarias, ineludibles para gue el sujero se
constituya en tanto ral. En otros rérminos, la culrura, asl como la lengua, habi-
litanr 1o especificamente humano a todos y cada uno de los sujetos. Como
hemos procurado argumentar, histéricamente es la escuela una de las insticucio-
nes que la Modernidad cred pava este fin. En este sencido, si la escuela se cons-
ticnye en una prestadora de servicios generales (alimenracion, abrigo, asistencia
médica, erc.), resiente sn labor especilica (educativa-cultural) y, por consi-
guiente, se desdibuja en su fntima razén de ser; o sea, pierde su especificidad,
su sencido. De esta manera, la ilusién igualadora de [a escuela queda en el pre-
térito al redimensionar su significacién histérica y ontolégica.

1.3. Lo que el discurso omite: la igualdad

Como hemos desarrollado en los aparcados precedentes, la divisién y clasifica-
cidn e las sujetos en gsupos poblacionales (sujeos carentes, vulnerables, erc.), a
divisidn de las insticuciones educativas en el territorio septin los niveles socioeco-
nénicos (escnelas cluse Ay B, escuelas a secas y escuelas de contexto socio-critico)
y la resignificacién de los lugares de los sujetas pedagégicos configuran una
nueva red de senticdos. En el nuevo discurso, el docente es desplazacla del lugar
de ensefante en tanro que debe ocuparse de las necesidades hisicas de sts alum-
nos y, a su vez, éstos se desdibujan del lugar de aprendientes en tanto se los
coloca en el lugar de los carenciados. Coma consecuencia, la escruceura didde-
tica se debilira en su polo epistemoldgico {Chevallard, 1998) en tanto los sabe-
resfconocimientos pierden centralidad en el acontecer cotidiano de las anlas.
De esta forma, el discurso fundante de nirestro siscema educativo es desanu-
dado y reanudado, La educacién come disenrsa iguakaclor ¢ igualitacio, capaz de
inscribir culruralmente a los sujetos ~a todos y cada uao~ y estrucrurar social-
mente al colectivo pierde potencialidad, En la nueva discursividad, el signif-
cante gualdud se omite, en anto las enunciados anclan sentido en of discurso
sobre la diferencia. Esie hace signo en la alteridad, pero no coma diferenciy racli-
cal de rodos los sujeros en ranro seres sinpulares e trrepetibles, sino en la alteni-
dad entendida como diferencia ilusoria, imaginaria, producto de la clasificacién
discursiva en pablacianes sepiin diversus arribitos. EBs asl como se ashiclia,
ordena, dasifica y divide 1 los sujetos en poblaciones?. Grupos con scapacida-

9. Estos concepros se han inspieado en los trabajos de Faucaul (1991), Popkewitz y Breanan
(2000} y e Macinis (1999). Uno de los jes contrales de los trabajos de Foucault, y gue posre-
ribrmente reteman las otros auteres citados, ba sidu &l rema del podery o gubernamenmbidad. Fn
ellns hia mosteado cémo se clasifica discusivamente a log sujerns y a las poblaciones. | .4 serie sqgu-
wielndd, pobiaciin, gobierna constituge vn mismo guidn en Lo woeiedad jpost-disciplinarie v, como la
Hard Cilles Delenze {1995) aios imds tarde, [a sociedad def coniral
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des diferenies», «sujeros carenciadosn, SEIHPOS INONGITgsy, ete. sui solo :dgu—
nos cjemplos. En este marco, devieite enaturals establecer cosiculos diferencia-
dlos para las diversas demarnclas poblacionales y disefiar politicas focalizadas
segiin los contextos. Como veremos en fos pdrrafos sigiientes, cstos discursos
no sélo denoran fenoménicas diferentes, sino que las connaran.
Como hemas imencionado en ¢l apartado anterior, e esta nueva configura-
cidn discurstva la educacidn en contexins de pobreza es resignificada en un lugar
de asistencialismg jnds que edicativo. Uste discurso, en ranto cal, establece un
nuevo universo de senddo (Pécheux, 1990) y otorga una novel estabilicdad
seanintica. La enunciacidn de éste significa, nenibra Y. A nombrar, describe 4l
tiempo que coacyuva en la constcucidn de los fendmenos mismos, Configura,
actta performativamente (Buder, 2002), produce consecuencias. Bn este sen-
tilo, fa operacion discursiva de fa educacion asistencialista, compensadora, qite
apunta af conrrol, no sola deswribe instancias o quizd un momento histdrico-
social diferente, sino que produce acdiones, intervicne en ¢ aconrecer de lo edu-
cativo y en los stijetos pedagégicos (Puiggrds y Gomez, 1994), Como resulra
vhvio, los efecros de este nuevo discurso son sustantivamentedistintos a los del
discurso anterior, en el cual la educacion era ubicada en el caril de la igualdad.
Este atliimo delineaba un horizonie de posibilidad er el cual el micleo genera-
tivo lo constituian fa culiur y la apropiacidn de los saberes/conocimientns. A
sit vez, el nitevo discurso, al avsenwar el significante igraldad y al presenrar fa
diferencia como eje articulador, tiene camo cfccro la discriminacion de gripos
poblacionales y sujetos parficulares. Fnoun a Jriori discursivo lo que se evalga y
clasifica como diferente serd tratado diferenie v, pot ende, se obrendrdn resulta-
dos diferentes. De esta manera, la prodoctividad discursiva coadyuva a la «gene-
dacidne de las diferencias, @ pesar de «as buenas intenciones» de los sujetos que
enuncian los discursos'™.
Como afivmdbamos en el inicio de este trabajo, ef significante fgualdad en
la secuencia del discurso educativo moderno tomaha valor'! eq ta trama de la

10. Desde Iy perspectiva francesa de andlisis discursivo que estamos <lesacollando, los sujeros que
cnuncian Jus discirsas son efectos de ésis. n este sentidn, las huenas intencianes de quicites emi-
et las cadenas de cnunciades no son puestas en duda bajo pibptin aspecto. No se tata de buenss o
b volunaddes ni de elsbovaciones y ejercicios conscientes. Bl efectn del discurso es de un orden
estructural y, por consipuiente, apers mds alli de fos individeos, No ubstante, en este marca redrico.
el discurso no se conligtira como una estiuctura cerrada, sing que conlleva Ja posibifidad de fa frac-
twe, deda falla, dela Falia, Esta, en rnto ral, cotvoca al sujote en ol aspacio singular del aconteci-
micoto. Ea definitiva, el discurso es estmicanm a punio de deshacerse, En otros téominos, os escruc
tira ¥ no estructi e el nstas te ded aconrecimiento (Péclicux, FI90; Lacan, 1985 y 1974-1975).

VE Para ebeenar este andlisis del discursa nos basamos en of eoncepto de pratada cabajada por
lacan. begiin ese autor, un significante iienc uh valor negativo en wnto s define en oposicidn a
los utros significantes de Ja cadena. A s vez, ol concepra de pruntada meloriza la propicdad del

lenguaje sepitn la coal, en una radena discursiva, an significanie cohra seatido « posterioti, o sca,
rernactivattiente s carpa e sennido (Do, 1994).
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inclusién y la culuira general. En owos términes, [a_ igualdad riene s.entido cn
un proyecta de iiclusion social en ef cual la educacion y la clultura} juegan un
papel suscaniivo. La posibilidad de representar v modelo mclgswo permite
construir, al menos como ilusién utdpica, un nesotros, un colecrivo que opera
ideolégicamente y puede imaginar un [ugar—tiempo com itn a todos.

Conurariamente a lo anteriot, el discurso educativo nucleado en torno a lus

diferencias v a las discriminaciones posifghs ' hacc.sigl}o, anu.da su sentido en la
no inclusién, o sea, en la segmentacion y disciiminacién social. St bien en todp
movimicnto de conformacién colectiva estdn implicadas ciel‘ta.s exclusioncs,
éstas no operan de igual forma en un contexto y cn un dlscur‘so'&gna@us p()l" Ja
inclusidn cquie en otros signados por la fragmentacién. El movimiento ful.'i‘n:l.tlvp
de vatios aasotres —que estd implicado en los concepros de daferepcm y discrimi-
nacién— instifiye UNO O varios ellos, tuno o varios etros. .En esta dindmica se con-
figura una iogica de nosouos/ellos, de i[]clusic’)n/exchi?:6’11, f:le aclenn‘o/nlﬂler‘a,. A
su vez, csta ldgica opera con relaciones de podq y dindmicas de d()l'T‘a-l’l]RCi(‘)t'l/
sujecién. Judich Buder (cit. en Dussel, 2003) soslurcne que «ﬂel Podzr tamb!en_npem
pot la forclusion de sus efectos, o sea, la produccidn de un “aluerd , domino de
inhabitabilidad e intnteligibifidad que limita/circunsg'ibe el c.lomim.o de efectus
inteligibles». Eo este sentido, los enunciados que ettfatizan las dl‘fcrencms refuerzan
discursivamente un ellps, un espacio ours, un tiempo otro, un”su]eto otto, un grupo
poblacional vtro. Como afirma Dussel (2003): «Fste “afucra” es ]f; que se congelu
como otredad, como alteridad irreductible y lo que en ‘l‘a utayoria de las euleusas
politicas se idemntitica como “maldad”, "sul)vem(')'n’ o el “enemigo’». '

A modo de ejeraplo, podenios ver cémo el discurso de fa reforma-educagt,va.en
Fosefanza Primartz ha determinado en las escuelas C.!1.1C0 esiratos .mc:!q—amdmmm
a partir def origen econémico y socioculrtral ‘([c -IU.‘i fuﬁqs y sus feumhasj E.11 cada
unto de estos estraros se anakizan los aprendizages, inasistencias y repeiicioncs de
ios alumnos. Finalmente, se establece una correlacién posxtiv'a entre estos resul-
tados de aprendizaje y las varables socioecondimicas y el nivel culwiral de las
Fammilias de los nifios, especialmente el nivel de instruccién de sus Imadres. A par-
tir de este andlisis s establece un conjunro de 1aZONES qque exphcun.ellfracaso,
rezago v desercidn escolar, El corolatio de este estudio es el establecimiento de
ties subsistentas educativos (CEPAL, 1990:17). ‘

El mencionacle estudio ha constituidn fa macriz discursiva sobre 'Iu cual se
ha desicrollado la fundamentacion de las polfticas focalizadas en el sistema d.E
CEnschanza Primaria. En las reflexiones finales d‘ei inff)rmf: se pfqn.tea la necesi-
dad de jmplementar poltticas orimmqu la.«z{zscrz;'rff:mc:dn jmsttzwz.h.. ﬁaAargu-
mengacon esgrimida establece que esta discriminacién procura desarrotlac wima

12. Ea ¢l discursa de la Reforma Educativa, el concepro de egudeled implica fa a.’zfcri’m‘;r'z et [al_s
it o i { ica la discrime-
punites de partida de Tos sujeros y los diversos gripas poblaciones y, por cude, explicala diser

ymrcidn positind.
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iwecion intencional [para) ofrecer mejores opornunidades de formactdn institu-
cional » quienes provienen de familias mds pobres en lo material y en lo cultn-
rals. ¥ se agrega: «lu el supuesro de que la institucién ofreciera una igual cali-
dued de servicivs ya esrarfa consolidando fa desigualdad que tienen los nifios que
aporian un menor capital cultural y normativo y miés dificultades —parque en
verdud estin realizandlo un proceso e “wenlturacion”~ para aprehender el capi-
td wsticucional puesto asu disposicién por la escuelan (dem:176).

tiste discurso, prima facie, posee cierto grado de veracidad, en anro resul-
taria fogicu brindar mayores posibilidades a quienes estdn en desvenmaja. No
obstante, esto ocnltd ocras dos 18gicas de sentido implicadas en este movimiento
discrusivo. £n primer lugar, clasifica y, por consiguiente, discrimina al otro de
wn posible nosorros. L esta operacién discriminartiva se conforma una red de
ctuivatencia discursiva que establece lneas de relaciones entre nifios pobres =
carencindos = con dificvltades de aprendizaje (cuando no aretrasadoss o fudros de
anteligencian), b que lleva al fracaso escolar de éstos. La razdn explicativa de
un posible fracase escolar se ubica en los sujetos y/o en sus familias y conrexo
socinecondmico, Razones exdgenas que obturan la posibilidad de pensir ja
dinension educativa implicada en estos hechos, asf como la singularidad de cada
ciso. Mo estamos afirmando que los factores exnraescolares, por denominarlos de
alpuna manera, no inciden en el rendimiento de los sujetos. Esto gerfa absurdo. -
Lis que gueremns enfatizar es que el presentailos como zdn vinica y absolura
crerra ofras posibles [ecturas y «culpabiliza» a los propios sujeros de su fracasa.

A modo ilustrativo eitarernos algunos fraginentos de un material elaborado por
i Inspeccidn Nacional de Educacién Inicial del Consejo de Educacidn Primaria
b ef tinde de «Pauras y sugerenciase (CEP, 2004). Allf se afirma que los nifos de
canfexio socio-ceftico poseen un windrome de carencia cutiurab, Studrome que se
deline coma un «desemperio cognitive retrasndon o «desempefio retrvisaclo de ln intels-
weiis, e s actividades de pensamienton o corno un «estado de modificabilidad cog-
v vedueida, del individuo, como respuesta a lu exposicién direcea a fuentes
de estfnmloss (Feverstein y Rand, it en CEP, 2004). La Ctio]ogfﬂ de este sindrome
s halla en e condicisn del individuo, producido por la fatra de una experiencia
de aprendizaje mediados, A los nifios que poseen este siudrome se los caracteriza
coma individuos com: «fala de desarrollo en la configuracidn del vo; inposibiliciad
de wdoprar la posicion de § y Oy rigidez de pensamiento, dificuled en confusmar
nn pensamienco abstracto, dificuliad en la concepeualizacian, respuestas esterenti-
oachas; estrechamiento de la capracidn det miundo; erc.n.

Lar sepunda operacidn discursiva implicada en esta linea de argumeniacidn
vetiere o la ubieacidn estructural, al lugar que se le owrga a los nifios de las
eseuchis de coniexio socio-critico. Son nombrados como sjerns carencindos
wnttevial, simbolica y afectivamente. No se necesita ser analista del discurso para
ser guee estos ennnciadps coadyuvan en [a construccién subjetiva det orro, Fl
et e cansernye en lx dialéerica inrersubjetiva con los otros y el gran Orro,
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el lenguaje, la cultura, en tanto representa |a alteridad radical, Si desde el dis-
cuso, estos alumnos son constituidos en el lugar de la carencia, de la imposibili-
dad de aprender, probablemente esto sea lo que acontezca. Diversos norbres se
han utilizado para rdescribir esta operacién discarsiva: profecia autocumplida, bio-
grafins anticipadas, exc. L lajerga escolar se denorming «rotulam. Rérulo que anti-
cipx &l tiempo que prederermina en un tugar al sujeco; parafraseando a Garcfa
Mirquez, podrfamos decir que se establece la «erénica de una muerre anunciada.

2. Lo innombrable de la pobreza. Sujetos e historicidad

Un enunciado es siempre un acontecimiento que ni la [engua

ni el senride pueden agorar por compleco, Acontecimiento

extiaho, indudablemente: en primer lugar porque esrs ligado

por und parte a un gesto de escritura o a la ardculacién de

una palabra, pero que por otra se abre a s{ mismo una exiscen-

cia remanente en el campo de una memoria, o en la materiali-

dadd de los manuseriras |...]; despuds porque es dnico coma

tudle aconcecimiento, pero se afrece a la repericidn, 2 Ja trans-

formacién, a ta reactivacidn; finalinente, porque estd ligaco vo

solo con sicuaciones que lo provocan y con consecuencias que

¢l mismie incita, sino a la vez, y segin una modalidad 1oeal-

menze distinea, con enunciados que lo preceden y que Lo siguen.

: MicHgL FQUCAULT (1990:46)

o
lin nuescras sociedades, la materialidad bistdrica se maniliesra en el marcado con-
traste, en la coexistencia del lujo superﬂl‘io con la miseria atroz o s comidas exd-
ticas con las marcas del hambre y la necesidad. Ensefianza informatizach (compu-
tei6n, internet, etc.) frente a ke palabra hablada, lu diza y el pizasén. Asimerrfa y
desipuaiduc. Pobreza y exclusion, wivs rasgos del capiealismo inhumane.

La cotidianidad de estas marcas nos ha dejado sin palabras, mndos. . Como
nombrar fa pobreza y el dalor humana que ella conlleva? Durance décadas, los
discursps hegemanicos han omiddo nombrarla en la trama socicecanémica ¥
policca de ta cual emerge. Las razones bistiricas gue han contfigurado ln pobreza
y it exclusidn de centenas y miles de supetos pavecerfan no existir. Se ha wificado la
pobieza, se fa ha mosrrado como inevitable, hasta de un orden narural y ahisio-
rca..., elerno. Se dice: «stempre existieron pobres, indisciplinados, seres que no
se adaptan al desarrolla y ol progreso de fa sociedad». Cun esras frases se des-
plaza la responsabilidad colectiva ante tal injuscicia hucia los sujeros particulares
y singulares. Las vicrimas se transtorman en vicrimarios y en una amenaza a la
argponiosa y pacifica convivencia social, La pabreza se sustandiva y asf se trans-
forma en vinienra, peligrosa..., sospechosa. tin esre discursa deviene avatirals
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controlarla, clasificarla, vigilarla..., intentar disciplinarka y 51 no castigarla.

Este orclen discnrsjvn SALIFA NUCSCO Senr y pensar Se nos impone como
centido comiin, como del orlen de la cvidencia Iogica. Establece un universo
semdntico (Pacheux, 1990) que clasifica, explica y ot tpa sentido a estos sinsen-
tidos creadus por la especic hutnana. Oculta y deforma, ancla sentido, hace
signa. Come sosticne Voucaule (1992), el discusso dice, ordena y prevformeiiva-
mente actaa operando en el colectivo y en cada uno de los stijetos. [ pader de
ia palabra dicha o probibidda se dirige a onrnes er singudatim. Porque el discurso
como materialidad y cstrucenra semdnticn se dirige a todos v cada ano. Al
pismo dempa, procara excluir y prohibic oiras redes de significacidn. Bstablece
gonas que ne se pueden nombrar. La materialidad hisidrica de b pohreza y Ia
exclusion pareccrian perrenecer a esas zonas de lo innombrable, de lo prohibido
de decir, de signitizar bajo otra clave que no sea ta del tmaginario del sencido
corniin. La cufpabilizacién de los pabres por su pobreza parceetfa ser la dnica
vaz permitida. De esta forma, al decir de Pulcinelli Qrlandi (e Pécheuy, 1990),
se entrelazan la materialidad Fistdrisa con la materialidad de los enunciados cle L
lengrer. Envotros téominos, el discurso hegemdnico efecrdia dos movimientos
simulrdneos. Er uno de estos movimientos calla bas razones politicas y ccong-
micas —kt razdn histdrica— que provocaran la ndseria y la exclusion. Paralela-
 mente, este discurso anuda nuevos sentidos sobre las causas de ta pobrezay des-
- Plam Ia |'espolnsnbi|illa(l de ésta hacia los sujetos que la padecen. FEn estos nue-
vas enunciados se configura la materialidad de fa tengua, la cual sc interrelaciona
con la matermalidad histdrica que ha intentado nepar, Mo obstante, esta altima
se hace «carne» en fa reatidad cle la pobreza.

En este marco, los actuales discursos sabre la ecducacidn en contexcos de
‘pobreza reconfiguran a los sujetos pedagdgicos construidos en la imodernidad al
piempo que atorgan nn significado diferente al significante escoela. Usca ya no
s significa comao el lupar y of tiempo comiin y compartido cn el que se posicio-
pan los sujeros pedagdpicas en relacion af curleulum. Como hemos analizado
ol sujera inserto en los denominadas contextos socio-ciiticos s construye ([is—'
cwsivamente en el logar del carente, de un sujeco con falva material y simbd-
lica. De est mancera, se establece un velo de duda sobre su posibilidad radicad
de cducalilidad.

A su vez, la ciICttc’fn. construida sobre la ilusid de la igualdad es redefinida
por los nuevos discinsos educarivos. Las cscuelas, como tersitosios capaces de
inscribir i los sujecos pedagogicos en la cultura, son dasificadas y ardcenadas cn

subsistenas educatives (CEPAL, 1990:17). Algunas de ellas seguirdh inscripas en

el circuito de la culura en ranco oras se ubicardn en un «errivorio e relega-
cidny (Wacquant, 2001). Como hemos sefialado en los apartados precedentes
en estas instituciones sc anteponen al currlculum un conjunto de rareas de pri—,
merlsima necesidad: alimeniacidn, atencidn médica, cre. En ol €5Pacio escolar

se desplaza ta especificidad educativa por las exigencias asisienciales de los Stije-

EL OLVIDO DE LA IGUALDAD EN EL NUEVO DISCURSO EDUCATIVG : 199

tos que lo habiran.

Desde estos discursos, el tempo escolar, asi como los sujetos pedagdgicos, el
cuctfcalum v ¢l espacio escolar, es redefinido. En un tabajo anterior (Bordoli,
2004¢) plantedlramos que hablar de educacién es hablar de futuro, de dclinear
y convacar nuevos horizontes, de posibilitar el estado de yecto en los sujetos
pedagogicos. Esto deviene en ranto es en la instanciacion educativa donde se
antalgama 1 historicidad singular particular de cada uno con la hiswoncidad
catntn del colectivo. Bl pasado singular y del grupe se hacen presentes en el
acontecer diddcrico, al iempo que se tejen las ramas del futuro. Es en esta dia-
[éctica remparal —pasado, presente, fututo— donde adquiere sentido lo especi(i-
camente cducative. Is en la sintesis de esta tiangulacién donde se puede habi-
Jitar la resignificacion individual de cada sujeto y [a resignificacién colectiva,

Al analizar tos discurso sobre las escuelas de contextos socia-crltico, parece-
ria que el tiempo se detuviera ert un eterno presente en el cual el olvido de la
historia que Jo precedid y, en cierta medicly, lo delined se instala tozudamente.
Esta impostbilidad de memotja se torna imposibilidad de futuro, de suefio, de
ilusién utdpica. Un otro futuro alterno a este presente irhabitable, otro futuro
pasible, inclusivo, se aleja en anto no se recupere y resignifique la memoria.
Lsta imposibilidad de nombaar otro futuro se torna imposthilidad de nombrar
4 los sujetus mismos —en su radical necesidad de ser- que se hallan en situacién
de exclustdn sacial. ‘

Nu obstaate, toda discutsividad es opaca, al decir de "fcheux. Asf como lo
imposilde estd implicado en to posible y lo no dicho estd encerrado en lo dicho,
Jo que se quiere ocultar y olvidar se hace presente porque toda palabry, todo sig-
nificante, es susceptible de significar atra cosa y porque todo olvido estd lieno
de memoria (Lacan, 1988). Los sujetos condenados a la exclusién social y al
olvido sc hacen presentes, rompen ef mundo imaginario del sentide hegeno-
nico que los culpabiliza al tempo que pretende ignorarlos en el engarce hisro-
rico del que surgen,

En estc marco, como afirtnanos en la presentacian de este trabajo, deviene
imperativo analizar estos discursos sobre la pobieza y sus relaciones con la edu-
cacién. Se torna necesario «abrity 12 escructura discursiva a lo azaroso e tncierto
que colabita en dla, ala pluralidad de sentidos que cada significante encierra,
a I singularidad, al acontecimiento, en definitiva, al orden simbdlico distintivo
de ln egpecie humana

3. Sobre la igualad

Rastreando las construcciones de sentido que se han formutade en torno al con-
cepro de ignaldad, cncontramos que la gran mayorfa de ellas vefleren a wna rele-
cidn de sustitueion entre dos o mds términos (Ferrater Mora, 1965). Esta comcep-
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cion ha sido inrrodncida en el pensamiento muoderna —siglo XVII- por Leibniz.
Liplica que una relacién de igualdad se configira cuando en ui mismo con-
testa o sistema dos o mids elementos pueden alrernarse (cambiarse) uno con
otra sin que varie el valor del contexto mismo. ESIL:I cancepeion FANto St puede
aplicar 2 fa Maremitica como a las relaciones polfticas, morales y Junl(hcae; que
tos hombres estahlecen entre sf. Un clato ejeraplo de esta concepcidn de b
ignaldad lo podemos apreciar en el Derecha. La iggaldad L'lc.lo’s cim!adzmos ante
v ley implica que en una misma situacisn rodo sujeto recibird e.l Mismo castigo
o absalucién. La ley no cambia, no se ateera en funcién de los diversos clmlacla-
nos; éstos se pueden sustituir upo por Otro, en (anto son iguates aote'la fey. .

[istéricamente es en la Revolucidn Feancesa cuando se consagea este prin-
cipio junta a los de fiberrad y fraternidad. La igualdad adquiere un valor funcl’n—
imental en el colectiva social y la educacién se erige como un elemento neurdl-
pico que posibilirard su concrecién. Como desarrollamos precedentemente, es
justamente esca ilusién, constitutiva de la modernidad, la que s ha fracourado
y resignificado bajo orras claves. | .

Esta concepaién de fu igualdad —como sustituibilidad— en el orden social se
fundamenta en un criterio convencional, en un acuerdo entre los hombres,
luda convencion es de un arden predicative, accidental. Bn otros 1érminos, este
canvencionalising se debe consagrar porque se supone una no igualdad de orden
viencial, sustantiva. Desde esta perspectiva, los hombres devienen iguales como
posibilidad y no como necesidad onroldgica. ‘

No obstaote, considecamos que ta ignaldad entre los sujeros debe ser ufi-
aada como una relacidn esencial, sustantiva y no predicativa. O sea, la igualdad
entre Jos hombreses del orden de ta necesidad del ser. Fsto supone que tados los
sujerns somos igiales en ranto sujeros, en fanto necesidad inherence a la especic
heomana, En dempos en que fa diversidad, la individualidad y la pamculam.lud.
se constituyen en valores supremos esra afirmacién puede resulmar exFrnﬁa.

Las sujetos somos iguales en ranca miembros de la misrpa especie lmr.nanzl,
especie marcada por el orden de fa culrura: el arden simbnéhco.l El l{?nguajc nos
constituye como seves parlantes y, par fo ranto, cOMO sWELOS ISCIPLOS en un
ntevo registra, Hn tanto el lenguaje nus capura y nos sustrae definitivamente
Je la plenitud del Real, los sujetos nos CONSILrNIMOoS COMyY f.'fm.;m Jde esta casra-
cion simbélicn. A su veg, la palabra que nos habira se caracteriza por ser presen-
it hecha de musenciag, por consiguiente, el comiin (lenomin:‘ldor de ln.h Lmano
cs 1 falra y el deseo que ésta conlleva. Desde esta perspectiva, ks sujeros nos
constituimos como tles en el deses y en la biisqueda incesante de ese sabec que
csid en [alia. Nos aventuramas a afirmar, meraforicamente y como hipéresis de
indagacion tedrica, que —al igual que en la cadena signilicante— caclal sujeto se
Jefine en tanro ser difecente y singular, distinto de orro y de otro y asf sucesiva-
mente. lin otros términos, nos iguala ka pura diferencia con los otros. Desde un

punto de vista tedrico, esco padifa articudar la igvaldad radical, onteldgica, con
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la singularidad e irrepetibilidad de cada una de los sujeros humanos. Esea infle-
xidn redrica nos permite articular dos elemenios, a nuesero juicto, cencrales: el
recanccimicnio de la singularidad y fa condicién enigmiiica de cada sujera con
lipualdad radical y onroldpica de los humanos, A L vez, nos permite mover-

nos de las representaciones clasificatorias de las poblaciones que han sacurado
tas actuales discuesos.

4. A modo de reflexion final

Exactamente comao hay una fafie & dews,
hay la insania de millones, y el consensa
en ¢] error no transforma el ervor en
verdad.

FricH Framm {1980:33)

Iin el apartado anteriar, hemos sefinlado dos posibles construcciones cedricas de!
concepto de igualdad; la igualdad encendida como un atribuca accidental y, por
la ranto, contingente o la igualdad formulada come condicidn inherence al
sujeto, o sea, camo una necesidad ontoldgica. En este apariado recomaremos fas
dos formus discursivas de ardcular educacidn/igualdadd. Estos discursos han
constitido punrads, unidact de sentido difecente.

Cowmo procuramos argumentar alo largo de este trabajo, en la constitucién
de nuestios stados modernos se configura una marriz diseursiva que aspira a
que la educacivn ge anude con la igualdad® y el conocimientolsaber como nece-
sicad. Asf, ta escuela se funda como un espacio y an tiempo inclusivos y los
fugares de lus sujeros pedagégicos se ubican en refacién con el curriculum en el
espacia institucional.

Los enunciados educativos actuales referidas a fa ensefianza en contextos de
pabreza rodifican este discurso. La educacidn ya no serd general e igualiraria
en tanto las sujeros ya no son denominados comn ipuales. Bstos han sido clasi-
ficados, segiin sus atributos sociales, en pobres, sujetos de In carencia, poseedores
de un studrome de carencia cultural que los hace retrasados en ¢l desarvollo o fal-
105 de inteligencia. Por lo wanto, la educacidn deherd ser focalizada para arender
las diferencias y «curar ese mals. Se deberd adapear a tas particubaritlades de cada
contexto y u las diferencias poblacionales. De esta manera, 1a educacion en con-
textos de pobreza y exclusion social devendrd en una ceducaciénn que se descentra

13. Lin et presente estado de indagacidn en ol que nes hallamos, consideramas que atin nos fal-
rn elementos para afizmar el sendido atribuido en ¢l discurse modemn al concepra de igualdad.

St desenmos vesaltar [a presencia de este significante y su incidencia en lu consteuceion imagina-
ria de lo cducativo.
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.
de su razdn de ser y se metamorlosea en un asistencialismo material y stmbi-
lico. Los nuevos discursos enlatizan las «carencias materiales, simbélicas y emo-
cionaless por sabse el conocimiento y el saber. En otros términos, pareceria que
en esta nueva ldgica de sentidos la enscAanza renunciara a so especificidad cul-
cural para eseablecerse como ama polftica social mds.

La productividad del discurso de la educacidn como garante —itnice'— de
la tgualdad parece desvanecerse. Consideramas que este desvanecimiento tiene
dos vertientes. 12n primer lugar, resulta de un contraste con un real que no cesa
de manifestarse en el acontecer histarico. Real que jaquea y resquebraja las
estructuras de sentido, las estabilidades semdoticas. Fn este sencida, la realidad
como mueca del Real interpela al discirso de la Modernidad en tanco éste no
tda cuenta dv la materialidad histérica’®. En otros términos, el discirso de la
escucla como espacio Integrador e inclusive se despliega conn un anhelo, como

“una duston del orden imapinaria.

Ln segundo tédrmino, en el marco de las nucvas reformas de la ensefianza, ¢l
significante tpualdad se oniite no sdla en su dimension utdpica, sing et su male-
rialicad discursiva en tanto estd ausente. Equidad y discriminacion positiva nom-
bran otros fendmenos. La matriz discursiva se centra en las diferencias poblacio-
nales. Hay sectores de la poblacion que son diferentes, desiguales a prinei.

A modo de reflexion final y como hipélesis de futiras indagaciones, propo-
nemos, meraféricamente, que Jos discursos educativos hcgem()nicos centrados
en las diferencias y particularidades poblacionales constituyen wn sfneasma.
Sintoma en tanto formacidn sustitativa en Ja coal se producen dos operaciones:
disociacidn entre la representacién que se reprimie y el afeceo y sustitucion stg-
nificante. Bl significante discriminacion posting emerge como sintoma al tiempo
qtie se sofoca ¢l sentimiento de comunidn de especie humana, En este sen-
tido, consideramus imperativo resignificar la igualdad como necesidad ontoldgica
de lo humano, para evitar la wfolien, la insana de millones.

14. Descamos subrayar of i exclusive, en tnt la educacion ne sélo deviese necesacia, sin
imgrescindible como condicion de igualdad, No obstanre, ésta, por si, result insuficiente.

15. A mado de cjemplo recordeniog que ea Uriguay aproximadaimenre ¢ 60 % de ios nifios
macein on hagares pobies, las escuelas denotinadus de conrexres socio-critico presentan hasta un

{] . H. et rer] 1t o .- H . . B
5O %o de Indice de ropeticion escolar en 17 afio, asf coma un importandsimo fdice de desercion
¥y rezago escolar,
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