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;POR QUE TRIUNFO LA ESCUELA?
'_____Q‘ la modernidad dijo: “Esto es educacién”,
y la escuela respondié: “Yo me ocupo”

Pablo Pineau

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

1. L. Boraes, “Discusién”

Un profundo cambio pedagégico y social acompafié el pasaje del si-
glo XIX al XX: la expansic’m' de la escuela como forma educativa hege-
ménica en todo el globo, En ese entonces la mayorfa de las naciones del
mundo legislé su educacién basica y 1a volvié obligatoria, lo que dio como
resultado una notable explosion matricular. La condicién de no
escolarizado dejo de ser un atributo bastante comtin entre la poblacién, al
punto de que muchas veces ni siquiera se lo consignaba, para convertirse
en una estigma degradante. La modernidad occidental avanzaba, y a su
paso iba dejando escuelas. De Parfs a Timbuctd, de Filadeifia a Buenos

1. El presente trabajo es una reescritura del articulo “La escuela en el paisaje moderno,
Consideraciones sobre el praceso de escolarizacién” presentado en el Seminario “Historia
de la Educacion en Debate” y organizado por el equipo de Historia Social de 1a Educacion
del Departamento de Educacién de 1a Universidad Nacional de Lujdn enue el 11y el 13 de
noviembre de 1993 y publicado en Héctor Rubén Cucuzza (comp.): Hisroria de la educa-
cidn en debate, Buenos Aires, Mifio y Davila, 1996. A su vez, reroge dlgunas hipétesis
desarrolladas en “Premisas bisicas de la escolarizacidn come empre:'a moderna constructo-
ra de mpdemidad”, Revisia de Estudios del Curricultm (version e.ipafiola del Journal of
Currictdum Studies), n° 4, Madrid, Pomares-Corredor, 1999, .
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28 LA ESCUELA COMO MAQUINA DE EDUCAR

Alres, la escuela se convirtié en un innegable simbolo de los tiempos, en
una metafora del progreso, en una de las mayores construcciones de la
modernidad. A partir de entonces, todos los hechos sociales fueron expli-
cados como sus triunfos o fracasos: los desarrollos nacionales, las gue-
rras —su declaracion, triunfo o derrota-, la aceptacidn de determinados
sistemas o prdcticas politicas se debian fundamentalmente a los efectos
en la edad adulta de lo que la escuela habia hecho con esas mismas po-
blaciones cuando le habian sido encomendadas durante su infancia y
Jjuventud. :
Una buena cantidad de andlisis se han preocupado por explicar este
fenémeno, desde aquellos que consideran la escuela como un resultado
l6gico del desarrollo educativo evolutivo y lineal de la humanidad, has-
ta los que han buscado problematizar la cuestién.2 Si bien considera-
mos que muchos de estos dltimos tienen un alto poder explicativo,
ninguno de ellos logra dar cuenta abarcadora del motivo del triunfo. La
escuela es un epifenémeno de 2 escritura —como plantean algunas lec-
turas derivadas de Marshall McLuhan-—, pero también es “algo més”, La
escuela es un dispositivo de generacién de cindadanos —sostienen algu-
nos liberales—, o de proletarios ~seglin algunos marxistas—, pero “no solo
es0”. La escuela es a la vez una conquista social y un aparato de
inculeacidn ideoldgica de las clases dominantes que implicé tanto la de-
pendencia como Ja alfabetizacién masiva, la expansion de los derechos yia
entronizacién de la meritocracia, la construccion de las naciones, la impo-
sicién de Ja cultura occidental y la formacién de movimientos de libera-
cidn, entre otros efectos. o
Con el fin de aclarar por qué triunf6 la escuela, podemos presentar dos
cuestionamientos a estas explicaciones. En primer lugar, muchas de las in-
terpretaciones sobre el proceso de escolarizacién lo funden con otros pro-
cesos sociales y culturales como la socializacidn, la educacién en sentido
amplio, la alfabetizacién 5 la institucionalizacién educativa. Sin lugar a du-
" das, estos otros desarrollos sociales se escribieron en sintonia, pero no en
~homologia ~y queremos destacar esta diferencia— con la historia de la esco-
* larizacién, Si bien todos estin muy imbricados, cada uro de ellos goza de

" 2.La cxtension de este trabajo no nos permite referiraos particularmente a ellos. Remi-
timos al lector a Ja bibliograffa presentada al final de este escrito.

¢ Por qué triunfc la escuela?

una logica propia generalmente no contc::mp!ada, ¥ que nos parece digna de
atencién para comprender sus especificidades.’ . ' |
En segundo lugar, la mayoria de estas lecmras’ul";\scan el s.entidolescc? ar
fuera de la escolarizacién, en una aplicacién de la logica Fsencmfapanenc:a o
textofcontexto. Asi, 1a significacidn del texto escolar estd dac}a por el con%&:x—
to en que se inscribe. Son los fenémenqs extrc.tes.colams wcgpltahs.mo, HEC!(})(I;IS,
reptiblica, alfabetizacién, Occidente, unpermi1smo,”mer1tocmcm, et;:.—w o
que explican la escuela, que se vuelve “pr(?dt_lcto de efms causasﬁex erré‘ .
Pero histéricamente es demostrable que si bien estos context?s cambia-
ron, el “texto escolar” resistié. Durante el periodo de hegemonia edpcauva
escolar se alzaron nuevos modelos sociales, se erigieron nuevos smtergas
politicos y econdmicos, se impusieron n'-evas jerarquias culturales, y todas
estas modificaciones terminaron optancp por la eafc%leﬂa como forma edu-
cativa privilegiada. La eficacia escolargaarece rt?su:hr entonces ~i111t'men;>:
en buena parte- en su interior y no en 'lsu exzeymr. yaque este dltimo ]
modific6 fuertemente durante su reinadc’ educativo sin lograr destronarala
escgjasimesis, resumiendo ambas criticas, pareciera ser que, como en el
epferafe de Borges que encabeza este trabajo, a los educafiores mlciiierptz)ls:
les (nos) es muy dificil ver ]a escuela como un ez}te ro fundido en el “pais
je educativo, lo que probablemente sea la mejor prueba de su conslfmc-
cién social como producto de la modemidﬂd.. . : q- s
Sirva como prueba de esta situacién el siguiente ejemplo._ Er.x 1882, Enni-
que de Santa Olalla, inspector general de escuelas de lf.t’Provmc:a de Efuenos
Aires, Argentina, se preguntaba respecto de la formacion de maestros..

N Dada Ja situacién de la mayor parte de nuestras escuelas eleme:‘mfle_s
con 60 a 90 alumnos, divididos en cuatro grados, los que estdn subdividi-
dos, por los menos en 7 secciones, dirigidas todas por un nzaestm'y uln
submaestro, sin serles permitido otro métedo que e! de 1a ensefianza simul- .
ténea, no pudiendo por consigniente ocupar a los mismos alumnos para que
den ensefianza mutua; ;de qué modo han de obrar los maestros que no pue-

3. Trabzjos como Graff (1987) y Furet y Ozouf (1977) pen‘m'lcn aﬁrm'ar (que ef’:czf-
ces procesos de alfabetizacién masiva se llevaron a cabo en diversas sociedades pres-

eritucidn
- cindiendo, o al menos desarrolldndose en forma bastante auténoma, de la institueid

escalar.
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den ocuparse cada uno mds que con upa sola seccidn, para guelas cinco

St'.iCC'iDI‘]ES restantes puedan estar ocupadas sierpre, a fin de conservar la
disciplina en Ia escuela? (Enrique Santa Olalla, IB32: 114}

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

5 No es poca cosa lograr que una joven se pare frente a una galeria de 55
nifios mal nutridos y los conduzca a través de una serie de ejercicios mecd-
nicos. {...] {Con qué estrategias e imdgenes, a veces distorsionadas y con-
tradictorias, se reguld la figura del maestro de escuela?

' _Notese c):émo, cien afios mds tarde, se vuelven a hacer, con fines de ana-
lisis, las mistnas preguntas que enfrentaron los constructores de los siste-

mas. Esto ni; hace mds que volver a demostramos que su condicién de -

“ e iz e otss
namrahdadti es también una construccidn histéricamente determinada que
-—debe-ser-des-rmada-y-desarticulada: - : :
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nuevas reglas de juego. Estas piezas son: a) 1a homologfa entre la escolari-
sacion y otros procesos educativos, b) la matriz cclesidstica, ) la regula-
cién artificial, ) el uso especifico del espacio y el tiempo, ) la pertenencia
2 un sisterna mayor, f) la condicién de fenémeno colectivo, g) la constitu-
cién del campo pedagdgico y su reduccidn a 1o escolar, h) la formacion de
un cuerpo de especialistas dotados de tecnologias especificas, i) el docente
como ejemplo de conducta, j) una especial definicién de la infancia, k) el
establecimiento de una relacion inmodificablemente asimétrica entre do-
cente y alumno, 1) Ia generacion de dispositivos especificos de disciplina-
mieato, m) la conformacién de curriculos y pricticas universales y
uniformes, n) el ordenamiento de los contenidos, fi) la descontextualizacién
del contenido académico y creacién del contenido escolar, o) la creacién de
sistemas de acreditacién, sancién y evaluacién escolar, y p) la generacién
de una oferta y demanda impresa especifica.
Veamos su desarrollo en forma sucinta a continuacion.

A p'artir -‘Pe estas criticas, queremos ensayar en este trﬁbajo otros
aborda]?s que permitan comprender ese “plus” de significacién que encie-
rra ¢l triunfo de la escuela y-que escapa-a la enumeracién de sus finalida-
des. Plantearemos coro hipétesis que la consolidacion de la escuela como
forma educativa hegemdnica se debe a que esta fue capaz de hacerse car-
go de la definicion moderna de educacion. Para ello nos serviremos como

gufa dela imagen borgeana. En primer lugar, buscaremos despegar la es- - ;
cuela del paisaje educativo moderno Zesto es, buscaremos describir el ca- -

n;ellou a partir d_e_ a_nalizar sus particularidades e identificar una serie de
- elementos que provocan rupturas en el devenir histérico-educativo, para
luego reubicarlo en el paisaje ~esto es, analizar cudl es nuestra condicién

M . [T - T : P :
de ‘arabxt‘ia_d__t_qu_e no nos permite ver el “camello escolar”- y sostener que
la escolarizacién es el punto cumbre de condensacién de la educacién como

- fenémeno tipico de Ia modernidad.

- 1. ;QUE ES UNA ESCUELA? O NOMBRANDO AL CAME'LLO
QUE LOS ARABES NO VEN

En este apartado presentaremos algunas de las piezas que se fueron en-

sambiando para generar la escuela, y que dieron lugar a una amalgama no
exenta de contradicciones que reordend el campo pedagégico e impuso

« Homologia entrela escolarizacidn y otros procesos educativos. Laex-
pansién y consolidacion de a escuela no se hizo siempre sobre espa-
cios vacfos. En la mayoria de los casos, la escuela se impuso mediante
complejas operaciones de negociacién y oposicién con las otras for-
mas educativas presentes. Asf, el triunfo de 1a escuela implicd la adop-
cién de pautas de escolarizacion por ciertas précticas pedagdgicas
previas 0 contempordneas ~como la catequesis 0 la formacién labo-
ral- y la desaparici6én de otras ~Commo la alfabetizacién familiar o los
ritos de iniciacién y de transmision cultural presentes en las zonas co-
loniales previas 2 la llegada europea—. Mediante esta estrategia, 1a es-
cuela logré volverse sinénimo de educacién y subordinar el resto de
las précticas Edl:}cativas.“ﬂ‘. s _ S

o Matris eclesidstica; Bl mismo sistema de relevosy transformaciones que
une la mazmorra con la cdrcel moderna une el monasterio con la escue-
1a. En ambos casos, el espacio educativo se construye a partir de su ce-
rrazén y separacién tajante del espacio mundano, separacién que se
justifica en una funcidn de conservacion del saber vatidado de la época,
y que emparenta a amibas instituciones a su vez con el templo antiguo.
La escuela se convierte en la caja dor'.:de se conserva algo positivo de los
ataques del exterior negativo. La l6gica modema le sumé a esta funcidn
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de conservacion de los saberes la obligacién de expandirlos y difundir-

los sobre su mundo exterior como una forma de su dominio.

Por otra parte, la escuela hereda del monasterio su condicién de “espa-
| cio educativo total” (Lerena, 1984), esto es, la condicidn de ser una ins-
 titucién donde la totalidad de los hechos que se desarrollan son, al menos
© potencialmente, educativos. Todo lo que sucede en las aulas, en los pa-

tios, en los comedores, en los pasillos, en los espacios de conduccién,

en los sanitarios, son experiencias intrinsecamente educativas a las que
son sometidos, sin posibilidad de escape, los alumnos.

* Regulacion arificial. Como otras instituciones modernas, I regulacion
de las tareas dentro de la escuela responde a criterios propios que la
homologan més con el funcionamiento del resto de las escuelas que con
otras précticas sociales que se desarrollan en su entorno cercano.
Dicha situacién se logra mediante la reelaboracién del dispositivo de
encierro institucional heredado del monasterio. Las normas —desde las
disciplinarias hasta aquellas que se refieren al trato entre los sujetos—
responden a criterios propios que muchas veces entran en friccién con
las normas externas: por ejemplo, el calendario escolar se estipula uni-
formemente para la totalidad del sistemna, sin tener en cuenta el uso del
tiempo de la comunidad en que cada escuela se ubica, por lo gue deter-
- mina un uso de los momentos de descanso o de trabajo que no responde
* " apricticas locales como los periodos de siembra o e retiro de la siesta.

*  Uso especifico del espacio y el tiempo. Nos referimos aquf a la ntiliza-
‘ci6n escolar del tiempo y del espacio material. La escuela diferencia muy
marcadanente los espacios destinados al trabajo y al juego, a los docen-
tes y los alumnos, y define ciertos momentos, dias y épocas como mis
aptos para la ensefianza, los dosifica en el tiempo y les sefiala ritmos y
~+alternancias. Que en antbos casos ~tiempo y espacio—se opte por unida-
- des pequefias y muy tabicadas, asf como que las escuelas sean ubicadas
. cerca de las plazas centrales, lejos de espacios de encuentro de adultos,

;Por qué frivunfis la escuela’
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jetivos” como el clima, laedad o el trabajo de los alumnos. Por ejemplo,
los cambios de actividad por causas exiernas a 15‘1 tare:} (como el togue
de timbre 0 campana), el premio para quien termina primero, el respeto
a los tiempos extraescolares de los alumnos (trabajo mfanui,pempo. de des-
canso), o la utilizacién del espacio escolar fuera del i_}grano grewsto SO
distintas modalidades que la institucién adopta para utilizar el tempo.

 Pertenencia a un sistema mayor. Mds allé de la especificidad de cada

institucién, cada escuela es un nudo de una red medianamente organiza-
da denominada sistema educativo. Como tal, se ordena respecto a lqs
otras instituciones en forma horizontal y vertical, tanto por_mvc?ies {pri-
mario, secundario) como por distintas y variadus. jerarqmzacxfmesl, '10
que da lugar a operaciones de competencia, pn:a}ehsmo,. s’nbor.dmacu?n,
negociacién, consulta, complementariedad, segmentacion, diferencia-
cién y establecimiento de circuitos, etc. .

A su vez, buena parte de las regulaciones de la escuela proviene desde
afuera pero también adesde dentro del sistema. De.creto‘s,. reglamentos,
circulares e inspecciones se presentan como estos dispositivos. Caf:la es-
cuela en particular no puede justificarse ni funcionar en forrnzf aislada
respecto del resto del sistema; sino gue se p{esenta en el conjunto en
busca de una armonia no exenta de conflictividad.

Fendmeno colectivo. La construccién del poder moderno imphco_ la -
construccidn de saberes que permitieran coaccionar sobre el cnlgc’avo
sin anular la actuacién sobre cada uno de los inc‘iividuos en particular.
Este proceso —como se explicard mds adelante— se denomina el estable-

-cimiento de la gubernamentalidad (Foucault, 1981), estrategia que es

-adoptada portla escuela al presentarse como una forma.de ensefiar a
muchos a la vez, superando asf el viejo métodompreceptonal de 1a ense-
fianza individual. o ‘

- Pero mds alld de esta cuestién de corte “econémico” ~rinde mds un
maestro que trabaja al mismo tiempo con un grupo c}e alumnos que aquel
que lo hace de a uno por vez—, esta realidad colectiva aporta elementos

© 0o responde a criterios casuales, $ino a sus usos especificos, y tienen

-~ consecuencias en los resultados escolares,
- El tratamiento que se da a 1?stas dos cuestiones estd en funcién de la
;- -pedagogia que la instituc:iéx‘l asuma y del modelo en gue pretenda en-

- 'cnadrarse, y son una traduccién de algunos factores considerados “ob-

| para estimular pricticas educativas solo posibles en estos conte:xto;, y
i que fueron utilizadas por primera vez probablemente por lgs J‘es.mtas
A haciael siglo XVII. Los sistemas competitivos, los castigos individua-
.. les, los promedios o la emulacion por un lado, y el rabajo grupal, la
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~ Adoptd entonces funciones de redencidn de sus alumnos, bajo la 16gica

dos extremos de esta potencialidad.

Const:mczondel campo pedagdgico y su reduccion a lo escolar, La rup-
turd con fa escoldstica en la modernidad condujo a diferenciar las for-

mas de saber de las formas de aprender, por lo que constituy6 la idea de
un-“método" de ensefiar diferente del “método” de saber. El “cémo en-
sefiar” se vuelve el objeto de una nueva disciplina; la “pedagogia”, que
surge hacia el siglo XVII como espacio de reflexién medianamenté au-
ténomo (J . B: Vico, Rattichius, J. A, Comenio, etc.), el que, acompafian-
ido el movimiento seguido por Jos otros saberes en la modernidad, fue
tomando cada vez mds el ordenamiento de campo (Bourdieu, 1990).
Entre los siglos XVII y XIX, el campo pedagdgico se redujo al czirhpd
escolar. En el siglo XX, y sobre todo en la segunda mitad, lo escolar fue

; Por qué triunfd la escuela? 35

del poder pastoral {Popkewitz, 1998: 36), y el colectivo docente fue in-
terpelado como “sacerdote laico”. Se puso un peso muy importante en
su accionar, por lo que el maestro debia ser un modelo aun fuera de la

- escuela, perdiendo asi su vida privada, que quedo convertida en piblica

y expuesta a sanciones laborales.*

Junto con esto se presentan condiciones de trabajo deficientes ~sala-
{ riales, sobreexplotacién, horas y jornadas laborales no pagas, etcéte-
| ra— y retribuciones “superiores” no materiales. Esta “vocacitén
} forzada” condujo a la feminizacién de la profesion docente

(Morgade, 1997).

»  Especial definicion de la infuncia. Enla modernidad comenzd el proce‘r
\ so de diferenciacion de las edades, y el colectivo “infancia” fue segr -
gado del de los adultos (Arigs, 1975 Narodowsky, 1994). La infzmc:“!x

asuvezlimitado glocurricular Laldgica dereduccion v subordinacion

corric? por [a cadena pedagogfa-escuela-curriculum e implicé el triunfo -
de la “racionalidad técnica” moderna aplicada en su forma mds elabora--

da a la problerndtica educativa. : :

Fermacio‘n de un cuerpo de especialistas dotados de tecnologz‘a& espe-
czﬁca_s. Junto con la constitucién de los saberes presentados en el punto
anterior se produjo la constitucién de los sujetos dorde estos debian en-
carnarse: los docentes, y posteriormente algunos de estos saberes lo ha-
rian en los técnicos. Esta tenencia monopdlica de los saberes especificos
para comprender, controlar y disciplinar a los alumnos ~método correc-
to, tablas de calificacién y clasificacidn, baterfas de tests, aparatos

p.sic'omé-tricos; etcétera- otorgd identidad a los maestros y les permiti6
- diferenciarse de otras figuras sociales con las que se fundfa en épocas
-~ anteriores, como las de anciano, clérigo o sabio, R

:A su vez, para:lograr estos fines, dichos sujetos debeit ser moldeados é'n
instituciones especificas ~las escuelas normales y la formacién institu-
cional de los pedagogos— fundadas dentro de los sistemas educativos.

El docente como ejempfa de conducta. Ademds de p’ortar. Ias.te'c'nolo-

gias especificas, el docente debe ser un ejemplo ~fisico, biolégico, mo-

ral, social, epistémico, etcétera— de conducta a seguir por sus alumnos.

comenzé 2 5L mterpelada y caracterizadadESdE“PUSturaSnegaﬁva-’: ...................

hombre primitivo, “buen salvaje”, perverso polimorfo, futuro delincuen-
te o loco, sujeto ingenuo, egoista, egocéntrico, pasional, etc. Asf, se apor-
16 a 1a construccidn de su especificidad; diferencidndola de la adultez a
partir de su “incompletud”, lo que la convirtid en la etapa educativa del
ser humano por excelencia. Se construyé un sujeto pedagdgico, el “alum-
po”, y se lo volvié sinénimo de infante normal, y la totalidad de la vida
de este nifio normal fue escolarizada ~v.g. 1a totalidad de las actividades
diarias, como la hora de despertarse, se ordenan en funcidn de la escue-
la—. Educar fue completar al nifio para volverlo adulto; lo que conllevé
a una infantilizacién de todo aquel que en cualquier circunstancia ocu-

4, Por ejemplo, en el Cédigo de Ensefianza Pr_i_;ﬁariq i (sic) Normal de la Provincia
de Buenos Aires de 1898, Francisco Berra sostenia en su artfculo 480 gue’'la “mala
fama” de un docente era impedimento suficiente para ensefiar en las escuelas piblicas,

- aunque no se tuviera certeza respecto de la veracidad de los hechos. Justificaba esta deci-

sién del siguiente modo: .

La mala fama serd originada d veces e iniputaciones verdaderas, otras veces en imputa-
ciones falsas; pero, sea Io uno o lo otro, la mala fuma existe, se impone de igual maner en la
creencia general, ejerce jguaimente su accién cormosiva, dafia 2 fe escuela, mata su prestigio.
L2 ensefianza primaria ot trin dlelicada, que quines ln dan, como quienes 1 dirigen, deben, no
s6lo ser, sino timhién plrecer 1a encarnacién de wodas las virtudes, 2 fin de que la honorabili-
dad de in cscuela esté en todo tiempe a salvo de toda sospecha inconvenicnte {destacado én el
original) {pdg. 656 y sigs.) : SRR

i
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s

para el lugar de alumno —v.g. el adulto analfabeto—. Véase al respecto el
filme Cinema Paradiso.

Establecimiento de una relacién inmodificablemente asimétrica entre
docente y alumno. Docente y alumno son las nicas posiciones de suje-
to posibles en la pedagogia moderna. Asi, el docente se presenta como
el portador de lo que no porta el alumno, y el alumno —construido sobre
el infante— no es comprendido nunca en el proceso pedagégico como un
“igual” o “futuro igual” del docente —como lo era, por ejemplo, en la
vieja corporacién medieval- sino indefectiblemente como alguien que
siempre —aun cuando haya concluido la relacién educativa— serd menor
respecto del otro miembio de la diada. i

La desigualdad es Ia tnica relacién posible entre Jos sujetos, o ‘gidndose la
existencia de planos de igualdad o de diferencia. Esto estimulé 2 construc-
ci6n de mecanismos de control y continua degradacién hacia e’ isubordina-
do: “E aJumno no estudia, no lee, no sabe nada”. Finalmente, éjgreguemos
que esta relacion se repite entre el docente y sus superiores jerdrquicos.

Generacidn de dispositivos especificos de disciplinamienro. Como en
otros procesos disciplinarios, la escuela fue muy efectiva en la cons-
truccién de dispositivos de produccién de los “cuerpos ddciles” en los

-1, sujetos que se le encomendaban. La invencidn del pupitre, el ordena-

N

miento en filas, la individualizacidn, la asistencia diaria obligada y con-
trolada, la existencia de espacios diferenciados segiin funciones y

.-Sujetos, tarimas, campanas, aparatos psicométricos, tests y evaluacio-

nes, alumnos celadores, centenares de tablas de clasificacion en miles

~-de aspectos de alumnos y docentes, etcétera, pueden ser considerados

ejemplos de este proceso.

" Dentro de estos dispositivos merece destacarse la institucionalizaci6n
. de la escuela obligatoria en tanto mecanismo de control social. En sus

afios de establecimiento, la obligatoriedad solo debe ser aplicada a las

_clases bajas, ya que las “altas™ no dudarfan en instruir a sus hijos, y la
. escuela se convertiria en la Unica via de acceso a la civilizacién.

Curriculo ywprdcticas universales y uniformes. Segiin algunos estudios
(en especialiBenavot et al., 1990) es més sorprendente la uniformidad y

"1 universalidi'd —tipo de materias ensefiadas, tiempo dedicado a las mis-
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mas, correlacién entre ellas, etcétera— que las diferencias entre distintos
curriculos nacionales. Para el nivel elemental, esto se basd en la consti-
tucién de un conjunto de saberes considerados indisolubies, neutros y
previos a cualquier aprendizaje: los lamados “saberes eiementalefs",
compuestos por las tres R (lectura, escritura y cilculo —wRiting, Reading
and aRimmethics—) y religion y/o ciudadania. Estos conocimientos bisi-
cos anclaron en la escuela, que logré presentarse ante la sociedad como
Ja tinica agencia capaz de fograr su distribuci6n y apropiacién masiva.
Planteos similares a la uniformizacién y universalizacién de los saberes
impartidos pueden hacerse respecto de las pricticas escolares concretas
~ubicacién del aula, toma de leccidn, uso del pizarrén, formas de pedis
1a palabra, etcétera—, a los objetos utilizados y a los géneros discur-
sivos —planteos de problemas matemdticos, temas de composiciones,
textos escolares, etcétera—’

(N, Ordenamiento de los contenidos. La escuela, como espacio determi-

nado para ensefiar, recorta, selecciona y ordena los saberes que consi-
‘dera que debe impartir a sus alumnos por medio del proceso de
[ elaboracién y concrecién del curriculo prescripto. Esta primera selec-

ci6n es siempre previa al acto de ensefianza y, en cierta parte, ajena a

sus propios agentes y receptores.

El curriculo, en tanto conjunto de saberes bésicos, es un espacio de lucha

y negociacién de tendencias contradictorias, por lo que no se mantiene

% como un hecho, sino que toma formas sociales particulares e incorpora

ciertos intereses gue son a su vez el producto de oposiciones y negeci'a-
ciones continuas entre los distintos grupos intervinientes. No es el resul-
tado de un proceso abstracto, ahistérico y objetivo, sino que es originado
a partir de conflictos, compromisos y alianzas de movimientos ¥ grupos
sociales, académicos, politicos, i_:_lsﬁtucionales, etcétera, determinados,

Descontextualizacidn del contenido académico y creacion del conteni-
do escolar. La escuela genera su curriculo descontextualizando los sa-

5. Sirva como ejemplo la siguiente anécdota. El ministro de Instruccidn Piblica de Francia

-de 1896, sacando su teloj de bolsitlo, afirmaba que a esa hora, todos los alumnos de quinio
" grada de Francia estaban leyendo el canto sexto de La Eneida (tomado de Ozouf, 1970).
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beres de su universo de produccidn y aplicacicn, La escuela no crea co-
nocimientos cientificos ni es un fugar real de su utilizacién, sino que lo
hace en situaciones creadas con ese fin. Este saber escolar inevitable-
mente descontextualizado implica la creacion de un nuevo saber

- (Chevallard, 1985), el saber escoldr; que responde a ciertas pautas —por -

ejemplo, debe ser graduado, debe adaptarse al alumno, debe ordenarse
en bolillas o unidades, etcétera—. El saber cientilico puru es moldeado
por la forma en que es presentado, por las condiciones en las gue se
ensefia y se aprende, y por los mecanismos de sancién ¥ evaluacién de
su adquisicidn.

Estas pricticas de transmisién de saberes se encuentran {ntimamente ar-
ticuladas al funcionamiento disciptinario. Por ejemplo, la escuela esta-
blece-que todo saber que circula en su interior debe ser sometido &
exdrenes y evaluaciones, y puede ser calificado. El acceso a los conte-
nidos se utiliza como estimulacién de la.competencia ~i:g-el-Cuadro-de

 Por gue rienfed la escuela’

Honor jesuita o el acceso a la bandera por mejor promedio-, y el orden
y el silencio son condiciones —o fines— de Ia tarea pedagdgica.

Creacidn de sistemas de acreditacion, sancién ¥ evaluacicn escolar. El

sisterna escolar establece un nuevo tipo de capttal cultural: ef capital ins-
titucionalizado (Bourdieu, 1987), que acredita la tenencia de un cdmulo
de conocimientos por medio de la obtencién del diploma o titulo de
-egresado y permite el funcionamiento del mercado laboral de acuerdo
con las pricticas liberales de 1a comparacidn y el intercambio, El otor-
gamiento del capital cultural institucionalizado es monopolizado por el
sisterna escolar, lo que lo convierte en un tamiz de clasificacidn social.

~_AsuVez, laescuela constituye en su interior sistemas propios de clasifi- -
. cacidn y de otorgamiento de sanciones positivas o negativas de los suje-
.. tos que tienen posteriores implicancias fuera de ella. El examen se _
convierte en una prictica contintia y absolutamente ineludible de la pric-

tica escolar que afecta tanto a alumnos como a docentes.

Generacion de una oferta y demanda impresa espectfica. Desde los tem-
pranos textos para el sistema —como el Orbis pictus de Comenio—, pa-
sando por los manuales, los libros de lectura, los leccionarios, las guias
docentes, los cuadernos, las ldminas, etcétera, la escuela implicé la crea-

| cién de'nuevos materiales escritos. Dicha produccién adoptd caracterfs- .

.
\
s
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ticas especiaies, como la clasificacion segun su grado de didactismo, dj‘: :
claridad o de adaptacién at alumno, al curriculum o a los fines propues

tos. .

—

i é *menor” de poco
t Los libros de texto se constituyeron COmo un gEnero " menol .s‘l% <o
U reconocimiento social y simbélico que responde areglas propias. _

esta situacion se ha modificado en los dltimos afios, casi no se detectan
materiales escolares producidos por escritores consagrados ni por aca-
démicos de renombre. En la mayor{a de los casos, sus autores 1fuerox:
docentes con titulo habilitante para ensefiar en las areas sqbre as que
escriben —maestros en libros de lectura, profesores._c!e hlstonaien 'texttzj |
, de historia, etcétera—. Esto llevo a que su cu'culz?cmn se re.smngéesg !
| dmbito educativo, y a que se verificara un tratamiento continto P

Tos; el imi escolar—, lo que
i cos escolares —los docentes, los ! tos; el rendimiento q

! redunda en una alimentacion de s :ndogamia del sistema educativo que

. 10s- permite. cetornar a la matriz € -lesidstica v a la regulacidn artificial
con la que iniciamos esta descripcion. :

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

Los elementos presentados en el apartada anterior nos permiten plan-

i is g itucid 5 RO &3 nOImEno
[ tear como hipétesis que la constitucidn de la escuelano es ur.1’fe :
lucién “i6gica” v “natural” de la educacién, sino de
que resulta de la evolucion “Iogica” y "n a edt ino de
‘yaa serie de rupturas y acomodaciones en su deve‘mr.' Ferc, a (siud O,m 2
escuela puede considerarse ef punto cilmine d¢ la educ.acmttente_.p idac ome
empresa moderna, en tanto proceso sobre el que se apoya su ‘naturalizacion”.

Alo largo de Ia Edad Media fueror macerdndose lentarmente algunos de estos

componentes, entre los que se destaca la matriz eg:}gsié_s_ti_cﬁ. Pera con ?.I 1{1101_0 de
la modemnidad, hacia el siglo XVI, e procesa se acelera, y ya e el siglo XVII

decantan mchos de sus elementos, Entre otros, sé éncuentra la constitucion del

campo pedagdgico como saber de “gubernamentabilidad” (Foucault, 1981)

sobre la poblacidn, se verifican importantes avar;ceg dela alfabenza.c’lor‘;i 5(;;

medios mds o menos institucionalizados, se avanza en la segregacion .

infancia y se establecen los “saberes bisicos” (Hebrard, 1989?. o de
El siglo XVTII teorizd principalmente sobre estas cuestiones.

los mejores ejemplos al respecto es el trabajo de Irnma_nﬂel _I_(gnt. En su
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represion, gue genera y a sujetos, implicd i igaci ‘ ¢ ’
estrategia 4 I y no cercena sujetos, implicd la construccién de esta derechos y obligaciones a partir de la delegacidn de su soberanfa en los
S‘.j. egia por la que el poder actda a la vez sobre todos y cada uno de [os
ed{:’:tos: ’En este marco, Kant reforzé una de las operaciones centrales de In

i a_c:on m.ociema.. la constitucidn de la infancia como sujeta educativo
por excelencia. Sostiene entonces:

organismos electivos.
El pensamiento liberal ubicd entonces la educacidn en un doble juego
/ de obligaciones y derechos. Por un lado, es un derecho incuestionable de
! los individuos que la sociedad debe garantizarles, pero a su vez es una obli-
j gacién de los ciudadanos para con la sociedad. Ambas partes (sociedad y
 cindadanos) deben exigir y deben cumplir. Estas consideraciones dieron
" lugar a dos de los mayores aportes del liberalismo en el nivel educativo: el
_Estado docente y ta obligatoriedad gscolar.
Derecho y obligacién educativa, como términos indisolubles,- marcan
EF en su tensién las estrategias de gubernamentabilidad en juego, que ambién
. sc encuentra en la base de la construccion del Estado liberal como un Esta-
L do administrativo y racional. La expresidn “tal asunto es razén de Estado™
se presenta como el ejemplo de dicha operacién. La inscripcion de lo edu-
cativo en el marco de la poblacién convirtié la educacidn en un “problema
~ de Estado”. Esta locacién en 1a arena del Estado vuelve a la educacion, bajo
{_los influjos liberales, un fendmeno posible —y digno~- de ser legislable. Des-
de entonces, toda construccion con légica de Estado -ya sea instancias in-
feriores a lo nacional como aquellas superiores— consideraron como un tema
prioritario de su agenda el expedir reglamentos, leyes, decretos, articulos,
normas constitucionales, acuerdos internacionales, pactos, campaiias, etc.,
referentes a leeducativo. :

Por otra patte, ef liberalismo también aporto la comptension de la edu-
cacién como un cursus honorem que permitfala “carrera abierta al talento”
(Hobsbawm, 1989; Boudelot y Establet, 1987) a partir de su funcién mo-
nopélica de dotacidn de capital cultural institucionalizado. El sistema edu-

{' cativo se convirtié en una via inestimable de ascenso social y de

[ legitimacién de las desigualdades, en una tensién constante entre la igual-
. dad de oportunidades y la meritocracia que ordenai sus pricticas.

: C Finalmente, el liberalismo marcé el camino de construccion de las na-

* ciones y el sentimiento de adscripeion ellas en el siglo XIX. Asf, la nacio-

halidad debia ordenar ta totalidad de las précticas escolares, ya sea al estilo

. francés —donde la uni6n estaba dada por la firma del contrato social, en el

que el sujeto politico “iudadano” inclufa dentro de si la categorfa de “na-

. cional”— o al estilo alemdn, en el que se buscaba generar el sentimiento de

- adscripcién colectiva mediante la comprobacion de la existencia de ciertas

{Cuiinto debe durar la educacion? Hasta la época en que la misma Na-
:juraieza ha dt?cid-icio que el hombre se conduzea por sf mismo, cuando ;e
dz;ir:():i‘; il(zs;x;)a'o sexual; cuando €l mismo puclie tlegar a ser padrey

¢ El ilustrado siglo XVIII —sirvan como ejemplos, ademsds de Kant, los
] p.I:—mteus de Locke, Condorcet, Voltaire y Rousseau— avanzd én la const:mcL
{ cidn de la escuela como forma educativa moderna por excelencia Com—
prendid a la educacién como el fenémeno esencialmente .hurnunc . iedr:;
tﬂe Fogue” del cambio social y de los procesos de superacidn o rc;))creso

md_mdual y colectivo, y reafirmd a la infancia como el perfodo tp o d

cativo por antonomasia. v e

El burgués siglo XIX fue el “laboratorio de pruebas” de la escuela. A
lo largo de su transcurso, se presentaron nuevos y distintos aportes a. la
causa escolarizante, de forma tal que a su finalizacién la comprensién de

]2 escuela como mejor forma educativa fue avalada, aunque por distintns

causas, por la totalidad de los grupos sociales. Asf se reprocesé el pen-

samiento fefiucativo moderno principalmente a partir del desplie ug -
la traducc.mn educativa de los dos primeros— de tres discursos degl sialg
- .XIX: el liberalismo, el positivismo y el aula tradicional. A estos s; le
__--fl}elz‘on_ sumando contempordnea 0 posteriormente otros, tales como el
B hzglen_;s.mo,__-los nacionalismos, el normalismo, el asistencialismo, el
| pragmatismo, el materialismo, el sensualismo, etcétera, segtin las i
- ciones de espacio y de tiempo. o e
{- - El irberalis:nf) plantea la constitucidn de sujetos libres por medio de las
l:____I:oractz;ias educativas como condicién de existencia del mercado v de fa ci -
i~dadanfa como ejercicio de sus derechos. Esto se bas  nocpctt
A 10 de su: s. Esto se basa en una concepeidn
{ o eptmf:r isperso y diseminado en los individuos, al cual estos concentran
.agmsﬁn ac;ltt;::s Zupe.nores (partic_:'os politicos, organismos, agrupaciones) que

Py ar 15 emandas y bregan por su concrecién, Por tal, el fin de Ia

| _e;_igcac:on liberal es la formacisn det ciudadano como snjeto’ portador de-:
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Pedagogia® —prodicto de 165 apuntes de su curso homonimo dictado en” ~ N

1?03 en la Universidad de Kénigsberg— dicho autor avanzé en la construc-
cién de la educacién moderna, retomando el pensamiento pedagogico de

los siglos XV al XVII y entroncédndolo con la Iustracién, lo que le permitié

“desplegar las premisas educativas modemas. -
Kant abre el trabajo con la siguiente definicidn:

El Flomhre es la dnica criatura que ha de ser educada, Entendiendo por
EEiElCﬂFEén los cuifiados (sustento, manutencidn), la disciplina y la instruc-
cidn, juntamente con la educacidn. Segiin esto, el hombre es nifio pequefio
educando y estadiante (1983: 29). ’

... De esta forma constituye a la educacidén en un fendmeno humano, ex-

terno a la realidad dada y a 1a divinidad. La educacién se ubica en el suje-
to moderno auntocentrado, se enuncia desde este punto, se origina allf, y

4

;Por qué triunfd la escuelal?

al presente, sino conforme 4 un estado_mejor, posible en lo futuro, de la
especie humana; es decir, conforme a 1a idea de humanidad y de su comple-
to destino (p. 35 y ss.L

r~

. El planteo es llevado atin més afid. La educacién es la piedra de togue
del desarrollo del ser humano. Como en el Aude Sapere! —jatrévete a sa--
ber!—, el desarrollo de la razén es la via por la que se lleva a cabo la esen-
cia humana. El optimismo ilustrado abona el campo pedagdgico al crear

,f un sujeto plenamente consciente € intencionado, que se mueve en espa-

i cios precisamente delimitados, con la razén universal, con la ley moral,

1 con los “imperativos categdricos”, como motores de sus actos. Se esta-

\ blece que el hombre es capaz de conocer prescindiendo de todo criterio”
de autoridad y de “otredyd™, a partir de desarrollar su capacidad natural
que lo inclina al conoc'i"tliento': 1a fazén. Este fenémeno es, para Kant, *.
el proceso educativo. | : '

e

CeXEeriOr. »onoon ol

alli también tiene sus limites. Es el proceso por el cual el hombre sale de
la r{atur.a!e.za y entra en la cultura. La clasificacién interna de lo edu-
cativo ~cuidados, disciplina e instruccion- que da fugar a las tres inter-

pelaciones a su sujeto —nifio pequefio, educando y estudiante— establece

los Ifmites entre un interior y un exterior, con una frontera muy clara. El
adentro es pensado coma lugar desde el cual se irradia una funcién esencial
(la educacién del hombre) que permite controlar el azar y los excesos del

Mis adelante sostiene:.

o __I:Zdl_lcar es desarrollar la perfeccidn inherente a la naturaleza humﬁna
[...].Uq;camente por Ia educacién el hombre puede llegar a ser hombre Nc;'
.&s sino lo que la educaci6n le hace ser. [...JEncanta imaginarse que la na:
 raleza humana se desenvolverd cada vez mejor por la educacién, y que ello
se pt_:e_dt_a_ producir en una forma adecuada a la humanidad. Desca::brese aqui:
" laperspectiva de una dicha futura para la especie humana [...] Un principio
d.el arte cie la edug_acidn [...] es que no se debe educar a los nifios conforme

| ? A fin de ser mds precisos, cbrfe_spo'nd'é agregar que es la redaccién de los apuntes de
as clases dadas por Kant tomados por su discipulo Rink ~bajo la supervisién del «jocente~

publicados por primera vez en 1803. Usaremos para este trabajo la edicién de AkalBolsillo,

Madrid, 1983 (traduccidn de L. Luzuriaga y J. L. Pascual). - |

1

De las tres partes de 1 educacion, los cuxdac!é‘ﬁ""mn“propios;de--mdas“laéw-~w-w

especies animales, solo que en el hombre su necesidad se extiende por mds
tiempo. Por el contrario, la relacién entre disciplina e instruccién —ambos:
procesos esencialmente humanos— soldada por Kant se'mantiene en las con--
cepciones modernas sobre educacién. En sus palabras:

La discipli_'n'a es meramente negativa, en tanto que €s la accidn por
1a gite borra al hombre la animalidad; la instrucci6n, por el contrario, es
la parte positiva de la educacién. (...) (La disciplina) ha de realizarse -
temprano. Asf; por ejemplo, se envian al principio los nifios a la escue- :
la, no ya con la intencién de que aprendan algo, sino con la de habituar-
-les’ a permanecer tranquilos y a observar puntualmente lo que s¢ les”

momemﬁneqs (p.30). oo

La relaci6n instruccién/disciplina, como binomio de relacién negativo/.
positivo, de represién/produccion, establece las fronteras precisas deloedu- -
cativo. El hombre educado es un hombre cultivado/disciplinado. Es posi-
ble comprender este fenémeno dentro de lo que Foucault llamé la

™ “gubernamentabilidad” (1981: 25}, en tanto forma de disciplina y gobierno

1o ya dirigida a un territorio, 0 a la familia, sino a la poblacién. La cons-

- truccién del poder moderno, del poder que actia por produccion y no por

. ordena, para fue mds adelante 1o s dejen dominar por sus caprichos T
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De esta forma se podia establecer desde el comienzo quiénes triunfarian
en el tetreno educativo y quiénes no tenian esperanzas. Esta reduccidn in-
terpelaba a los sujetos sociales excluidos como productos de enfermedades
sociales o como expresiones de deficiencias provenientes de laraza de ori-
gen. Produjo entonces los siguientes desplazamientos: el individuo con pro-
plemas de conducta tiene problemas de adaptacién al medio y, cOmo tal, es
un organismo enfermo y sé ubica en un grado menor en 1a escala evolutiva.
Por el contrario, el individuo que se adaptaba al medio (1a escuela) era un
organismo superior ¥ sano.? Todo el discurso médico y psicométrico basa-
do en el darwinismo social abond estos planteos. La dnica forma de evitar
los estragos causados por las inevitables enfermedades (ffsicas, psiquicas ©
sociales) er:, el control total, ias clasificaciones, la correccion de los des-
Yos y otras Ei)réct.icas ortopédicas. o
En otros casos ~no secesariamente distintos de los anteriores—, el posi-
tivismo abc 6 la dimension prescriptiva de la did4ctica mediante lo que
Tedesco (19‘86) ha denominado el “detallismo metodolégico”. Esto presu-
ponia la existencia de un método pedagbgico cientifico —y como tal eficaz
y universalmente aplicable en cualquier condicién~ que lograrfa alcanzar
| los resultados pedagdgicos esperades, y que se incorpord a la jerga escolar
L como la bisqueda de la “receta”. Se consideraba que el sujeto biolo-
gicamente determinado a aprender, expuesto al método correcto, aprendia
lo qtia'"débfa mis alld de su voluntad, su intencion o de otro tipo de
condicionantes. _ ' T )
Otra consecuencia importante fue 1a pelea por el establecimiento de
un currfculo cientifico, cuyos triunfos fueron escasos y variados.'® De
todas maneras, y aunque tal vez suene paradéjico, el c_:ie;a_;a_tifi_cismo
curricular dio lugar también a la repeticion ~y no 4 la investigacién-—
¢6mo instancia pedagogica en que se basd 1a ensefianza de la ciencia. Si
bien el positivismo presupone la idea de la construccion del saber, con-
. sideraba que dicho proceso se encontraba acabado. Por gjemplo, William
Thomson ~Lord Kelvin— pensaba que todas las fuerzas y elementos bd-
sicos de la naturaleza ya habian sido descubiertos, y que o unico que le
quedaba por hacer a la ciencia era solucionar pequefios detalles (“el sex-
~

caracteristicas fisicas, culturales e histéricas similares que otorgan al grupo
una cierta identidad que lo vuelve soberano.’

. Elpositivismo también abond la causa escolar.® Consideramos que son
} dos los puntos nodales de este aporte. En primer lugar, la comprension de
L 12 escuela como la institucion evolutivamente superior de difusién de la
! (finica) cultura vilida (la de la burguesia masculina europea para algu-
) nos, la “cultura cientifica” para otros, 0 1a “cultura nacional” para terce-
{  ros) como instancia de disciplinamiento social que permitiera el desarrolio
L_ y el progreso ordenado de la humanidad. La cultura que la escuela debia
difundir era considerada como la mds evolucionada de todas las posibles,
y, por tal, con derecho a desterrar y subordinar a cualquier otra presente.
Asf, Europa construia una justificacién cultural y educativa del imperia-
lismo, per la cual los “blancos europeos” sometfan a las “razas inferio-
res” para ayudarlas en su camino en 1a evolucién. Rudyard Kipling, en su
rol de administrador imperial, llamaba a esto: “E} deber del hombre blan-
¢o” (Hobsbawm, 1990).
En segundo lugar ~y probablemente este sea ¢l aporte principal-, el po-
sitivismo establecid la cientificidad como el \inico criterio de validacién
pedagdgica. De aqui que toda propuesta educativa debfa, para ser conside-
rada correcta, demostrar que era cientifica. A su vez, la demostracion de
-acientificidad de una propuesta era motivo suficiente para ser excluida de
la discusién. Debido a esto, por ejemplo, la consolidacién del campo peda-
gégico moderno excluyd de sus significantes elementos tales como la “ex-

periencia prictica”, lo “memoristico” o el Método Lancasteriano.
* Este cientificismo adopté distintas formas y produjo diversos impactos.
.. Uno de ellos fue la realizacién de una serie de reducciones para la com-
. prensién del hecho educativo. La pedagogia fue reducida a la psicologia, y
esta a su vez a la biologfa. Todo problema educativo era en Gltima instancia
- un problema de un sujeto que aprende, y las posibilidades de aprender de
" ese sujeto estaban determinadas por su raza, Sus genes, su anatomia o su
grado de evolucidn, y en algunos casos esta iltima se reducia a una cues-
tién quimica como la mielinizacién o el consumo de fésforo.

Y. Para el caso argentino, véase Puiggros {1990}.
10. Véase al respecta ¢l andlisis de aigunos casos particulares en el trabajo de Dussel en
este libro. :

. 7. Sibien la bibliografia sobre nacionalisteo ¢s en los ﬁltim}f(s afios mis que sbundants,
remitimos 2 lector especiatmente a Anderson (1990). -
"' 8. Este tema serd ampliado en el trabajo de Dussel en cl presente libro.
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"to ligar de Tos decimales”), y en 1875, cuando Max Planck empezd a
estudiar en la Universidad de Munich, su profesor de fisica, Jolly, le
recomendd que no se dedicara a la fisica, pues en esa disciplina ya no
quedaba nada que descubrir (Hobsbawm, 1990). Asi, la idea de la expe-
rimentacién-y la investigacidn propugnadas como estrategias pedagé- -
gicas se convirtieron en una repeticién mecdnica por parte de los
alumnos de fos pasos cientificos para Hegar a los fines y los resultados
predeterminados, sin la posibilidad de variacion ni de construccidn de
nuevos saberes,
Finalmente, el aula tradicional orden6 las précticas cotidianas, sobre
todo a partir del triunfo final y avasallante del método simultdneo, gradual
o frontal sobre otras posibilidades en la segunda mitad del siglo XIX _
{(Querrien; 1980). La organizacién del espacio, el tiempo y el c‘ ntral de los
cuerpos siguié el método de organizaci6n propuesto por este =IL1mo.“ Di-
| cha organizacidn otorgd al docente un lugar privilegiado en e proceso pe-
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herbartianos y se ubicd allf el liberalismo, el nacionalismo y/o el
cientificismo. . ‘

Mas all4 de variaciones locales dignas de atencidn, a fines del siglo XIX
el logro de los procesos de aprendlza}e eqcolar quedo confom}ado central~

i mente por el siguiente tridngulo:

{

‘e Alumno pasivo y vacio, reductible a lo bidlogico, y asocial. Se debe
controlar su cuerpo y formar su mente.

Daocente fundido en el Método, reducido a ser un “robot ensefiante”.
Saberes cientificos acabados y nacionalizadores.

a

I

En términos educativos, el siglo XX —a diferencia de lo sucedido en otros
registros sociales— se inici6 tempranamente en la década de 1830 con el esta-
blecimiento del reinado escolar y su notable expansién global. En las prime-

: dagoglco de forma tal que el aprendizaje (en tanto proceso ilidividual de
incorporacién de los saberes por los sujetos) queda fundido en la ensefian-
za {en tanto proceso de distribucion intencional de saberes). Las situacio-
nes en las que se evidencia Ja diferencia son comprendidas, dentro de la
metifora reduccionista biologicista, como enfermedad de los sujetos a edu- - -
car. A su vez, se privilegiaron los procesos intelectuales de todo tipo (leer,
memorizar, razonar, ‘observar, calcular, sintetizar, etc.) con sede en cuerpos
inddciles a ser controlados, reticulados’ y moldeados. Se buscaba formar la
mente de los alumnos en su maxuna expansuin, ¥ para ello era necesario
inmovilizar sus cuerpos

El laboratorio escolar del siglo XIX contemplo la querella entre los
- métodos mutuo y simultineo, la constitucién de la I6gica de sistema educa-
. tivo ~contra los conglomerados previos— ‘basado medularmente en tres ni- .
veles ~primario, medio ¥ universitario- para ordenar las instituciones, la’
~ apariciény consolidacién de otros elementos que hemos mencionado ante- B
riormente ~como el Estado docerte, la feminizacién del cuerpo docente o
el capital cultural académico~, y se cerc6 con el triunfo ylaexpansiéndela -
escuela por todo el globo. Se “descabezd™ la pedagogia tradicional al cam-
biarle los fines “trascendentales” o metafisicos comenianos, kantianos o

" 11, Véase al “especto Naicﬁowsky (1994) .y Dussel y Caruso (1999).

académica y tedrica del modelo. Esa empresa fue llevada a cabo especial-
L mente por Emile Durkheim, sobre todo en su difund_ido escrito de 1911,
Educacién y sociologia ~que incluye el articulo “Edicacién”del Nuevo dic-"
cionario de pedagogia e instruccidn primaria—, publicado ese mismo afio bajo
la direcci6én de F. Buisson. Nos parece importante destacar la definicién de
educacién all{ presentada, ya que consideramos que esta constituye el mo-
mento de mayor expansidn y desarrollo —al menos desde el punto de vista teé-
rico— de 1a empresa educativa moderna sobre la que se baso Ia_escoianzamén.
Durkheim defini6 “educacién” de la siguiente manera:

/ ras décadas el énfasis estuvo puesto en [a generacion de una validacion

La educacxdn es la accién e_]ermda por las ger:eramones ‘adultas sobre
<" Ias que todavia no estin maduras-para la vida social. Tiene por objeto susci- -
tar y desarrollar en el nifio cierto mimero de estados fisicos, intelectmales y

morales, que exigen de él 1
espemal al que estd pamcuiarmente destmado (Durkhexm 1984:70).

Notese Ias operacxones que el autor reahza aqui. En pnmer lugar, des-
pega la educacién de cualquier définicién trascendental, y la limita a la es-
fera de 1o social: la moral s Ia moral social, volviendo a coser, en clave
moderna, las distintas esferas. De fenémeno esencizlmente humano en
Kant, la educacién se vuelve un fendmeno esencmlmente socml en

" Durkheim.

sociedad polftica en su conjunto’y el medio”




48 LA ESCUELA COMO MAQUINA DE EDUCAR

Por otra parte, determina muy fuertemente el “lugar” del educador (las
generaciones adultas) y del educando (quien no estd todavia maduro para
la vida social). Estos lugares son prioritariamente tomados por los adultos
¥ los infantes respectivamente. Continuando los planteos de Kant, la edu-
cacién es un proceso de “completud” del infante como sujeto inacabado, al

que Durkheim sumé su comprensién como sujeto social.’? Mds adelante
sostiene dicho autor:

La sociedad encuentra a cada nueva generacidn en presencia de una ta-
bla casi rasa, en la cual tendrd que construir con nuevo trabajo. Hace falta
que, por las vias mds rdpidas, al ser egoista y asocial que acaba de nacer,

-agregue ella otro capaz de llevar una vida moral y social. He aquf cudl es la
obra de la educacidn, y bien se deja ver toda su importancia (idem, p. 72).

C En tercer lugar, Durkheim refuerza la dupla represién/liberacion median-
te la inscripci6n social de la educacidn:

Es la sociedad quien nos saca fuera de nosotros mismos, quien nos obli-
ga & contar con otros intereses diferentes de los nuestros; es ella quien nos
ensefia a dominar nuestras pasiones, nuestros instintos, a imponerles una
ley, a privarnos, a sacrificarnos, a subordinar nuestros fines personales a

: fines mds altos. (...) Asf es como hemos adquirido este poder de resisten-
‘cia contra nosotros mismos, este dominio sobre nuestras tendencias, que
-es uno de los rasgos distintivos de la fisonomfa humana y que se encuen-
“fra tanto mds desarrollada cuanto més plenamente somos hombres

{(idem, pp. 77 y 78).

"2 En cuarto lugar, y ya fuera de la definicion, Durkheim “naturaliza” a la ..
escuela al volverla heredera de la “evolucién pedagégica” previa, negando

su historicidad, es decir, la serie de rupturas que significé su conformacidn
(Durkheim, 1983). Finalmente, la pone bajo el control estatal. El autor plan-
tea la necesidad de tenencia de un conjunto de saberes por parte de todos

.12 Reflexiones similares pueden hacerse sobre otras grupos “educables”. Véase, para
SUIMAr otros casos, las consideraciones sobre las sinilitudes en los planteos histéricos de los

nifios respecto & las mujeres, los esclavos, el prolct11r1'ﬂd0. los negros y los pueblos coloniza-
dos, en Snyders (1982). i
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los integrantes de la comunidad para poder. ser parte de ella, y propone ?‘I
Estado —en su dimensién de garante del bxenestz'lr’ general y encarnacion
miéxima y racional de lo social~ como agente }egmmado para proci'ucu dt
cFa distribucién. Las ecuaciones son Educacion = Escuela y Sociedad =
Estaéib, de forma tal que la enunciacién fundante, “la iducacmn es un pro-
ceso social”, se desplaza a “la escuela debe ser estatal”. ‘

Esta definicién de educacién ha sido revisada y cuestionada a lo largo

. 1 del siglo XX, pero escasamente superada. Se han relativizado‘sus planteos
N ! _como la concepcién de transmisidn~, se han _sumadt? cuestiones —Como
Y s 16gicas de poder en juego o la djstribuciér? chferencmdz_} de lo.s sabeiresm
0 pero la matriz de dicha definicién sigue en pie. Su potencia ha sido tal que

| 26in no se han construido —o al menos no han logrado vo.lverse‘heg@
fflnénicas-— nuevas conceptualizaciones de educacién con semejante nivel de
i’productividad, Creemos que dicha fortaleza se debe, exactamente, & que
| i ici6 i6n gue con-
i\Durkheim fue capaz de lograr la definicién moderna de educacidn q

i 3 i6 como ninguna otra la concepcién modemna de educacion.
idensd y potencid co g

La historia de la escuela triunfante en el siglo XX sig.ui‘é nuevos d{?rro—
teros. El debate entre la escuela nueva y la escuela trac_hmonz.ﬂ, por ejenli~
plo, guid la nueva 16gica del aula.”® Junto a estf): 1a pswolgg}zac:o.n’de 12
pedagogia, las nuevas formas de org.amza_c‘mn y zfdmm;stracwn,um
globalizacién de la informaci6n, la masificacién df?l sistema, la czonz;x -
cién de nuevos agentes educativos ~como los_orgmusmo‘; }ntemm_:ton £5—
y la dparicién de nuevas formas de procesamento lde la mformacmn, entre
muchos otros fenémenos, condicionaron su devenir.

3. A MODO DE CIERRE, O REPENSANDO LA TRAVESIA
A fines del siglo XX vivimos una crisis —segiin algunps: te}'nunal—: de
la forma educativa escolar. Probablemente, arribar a una solici6n no serd
fcil, Nuestro aporte en este trabajo ha sido pensar la es_cuel_a RO COINO un
fenémeno natural y evolutivo, sino historico y contradictorio, cOmo una
“de las tantas, y no la dnica, opcion posible. Sin duda, en el contexto ac-

‘tual tiene sentido continuar con algunas de estas viejas practicas y
~ o

13. Véase al respecto et articulo de Caruso en este libro.




E Baud:élot, Christian y Establet, Roger (1987): EI nivel educativo sube, Ma-

i

_ puestos. O, en otras palabras, seguimos optando por el camello porque

"""""" Aries; Philippe-(1975 ): Ea-infanciay la-vide; famifiar-enel antiguo régi-
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50 LA ESCUELA COMO MAQUINA DE EDUCAR

conceptuzlizaciones, pero no porque las entendemos como las tinicas po-

sibles —lectura derivada de la naturalizacién de la escuela—, sino porque
las seguimos considerando las mds eficaces para lograr los fines pro-

hasta 'flhor’a’ es el mejor animal, y no el dnico, que nos permite atravesar
el desierto.
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