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Cultura

y escuela

En esta exploracién en tomo a conceptos que nos permitan pensar
esta y otras escuelas, quizds convenga empezar por un érmino cono-
cido, como es la cultura: uno de esos términos que todos manejamos
como parte de un lenguaje comun.

Sin embargo, en-.cada uno de nosotros refiere a cosas distintas de
nuestra experiencia. Para unos, cultura es lo que se opone a nurtu-
ra', a la naturaleza o crianza natural, y se adquiere a través de la edu-
cacién (por ejemplo, los buenos modales). Para otros, la culturaies to-
do lo-que hace el hombre, sean producciones materiales o simbdlicas.
En esta versién antropoldgica, la cultura abarca el conjunto de las ac-
tividades humanas; es lo que nos distingue de los animales u otros
“no-humanos™. Por Gltimo, hay quienes piensan que “cultura” es algo
que esti “ahi arriba”, es la expresiéon mixima de la civilizacién; en
otras palabras, es la “cultura culta™. Un buen ejemplo de ello son. por
lo general, las politicas dg, los Ministerios o las Secretarias de Cultura,
que se ocupan de cuestiones artisticas o de premios literarios.

Probablemente la versidn antropolégica sea la mds difundida. pero
al costo de una excesiva vaguedad. Como tantas otras veces, la litera-
tura viene en nuestra ayuda para pensar la cuestién:

Marco Polo describe un puente, piedra por piedra.

~Pero ;cuil es la piedra que sostiene el puente? —pregunta
Kublai Jan.

-El puente no estd sostenido por esta piedra o por aquéila
—responde Marco—, sino por la linea del arco que ellas forman.

Kublai permanece silencioso. reflexionando. Después anade:

—;Porqué me hablas de las piedras? Lo Gnico que me impor-
ta es el arco.

Polo responde:

-Sin piedras no hay arco.
ltalo Calvino. Las ciudacdes invisibles.

Para nosotros, la cultura es a los sujetos. a nosotros, docentes v alum-
nos. como el arco es a las piedras en el didlogo entre Marco Polo v el

. ! Esta diferenciacion se apova. en pare, en la discusion sobre ¢! término que hace
Raymond Williums (1983).
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Kublai Khan que imagina Italo Calvino. El arco sin las piedras no exis-

también, los sujetos conforman y son conformados por la cultura; pen-

sar cudl forma a cual, &s casi como el juego sustancialista de saber quién
fue primero, si el huevo.o la gallina. h@gﬂz&mm
tiene” (nos forma, nos limita, nos posibilita hacer lo que hacemos, pero

tanibién los sujetos s sostienen, con sus mdrgenes de libertad, la diversi-
dad de formas de la-cultura. Sobre este tema nos detendremos en el pro-
ximo capitulo. Por ahora, aboquémonos 2 la cultura.

La propuesta de este capitulo es partir de una revisién de las distin-
tas formas de conceptualizar la cultura. Los invitamos 2 un recorrido
por la historia y la teoria, tratando de ver cudntas huellas de cada una
de estas teorizaciones estin todavia presentes en nuestra forma de
pensarla en la actualidad, y cudntas de ellas permean la cultura esco-
lar, una matriz fundamental de aprendizaje tanto para alumnos como
para maestros.

CONCEPCIONES UNITARIAS
Y BINARIAS DE LA CULTURA
.‘/-—\
"’(Cgltura significaba, en el mundo latino, toda accién de cultivo de

te, pero las piedras sin el arco tampoco configurarian ningin puente. Asi’

la nawraleza, y ése fue el uso predominante durdnte mucho tiempo.
Alrededor de los siglos XV y XVI, el término empezo6 a utjlizarse para
.ereferirse a procesos humanos y sociales. Cultura era un equivalente
de cicilitas, entendiéndose por ésta las buenas maneras y modales que
} se consideraban propias de las clases altas urbanas (Williams, 1983).
" Originados en la necesidad de regular a poblaciones recientemente in-
corporadas a la vida urbana’, en esos siglos los libros. pedagégicos por:
excelencia eran los que ensefnaban a comer en la mesa, comportarse
en publico, saludar a los mayores, e incluso conductas mis ‘prosaicas
{como de qué manera limpiarse los mocos y disimular ventosidades

i (Erasmo, 1_530}‘: Este uso todavia se extendid hasta el siglo XX: mu-
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* Desde el siglo XII. v sobre todo a partir de los siglos XV v XV1. se afimmé ku tenden-
cia migratoria del campo a la ciudad. Pero no fue hasta el siglo XX que la poblacién ur-
bana superd a ki que vive ¢n el campo. En estos siglos. las nuevas poblaciones que se in-
corporaban a la vida en fa ciudad debieron aprender a desempenarse en ella. tanto en los
comporamientos como en las formas de caminar o de dirigirse a los conciudadanos.

* Un ¢jemplo diventido se puede observar en los siguientes parratos: "Limpiarse el
moco con el gorro o con la ropa es pueblerino: con el antebrazo o con el codo, de pi-
menteros: ni ampoco es mucho mis civilizado hacerlo con la mano. si luego hus de un-
tirle el moco a la ropd. Recoger en paizuelos el excremento de las narices es decen-
te, y es0. volviendo de lado por un momento-el cuerpo, si hav otros de mis dignidad
delante. Si aigo de ello se ha arrojado al suelo. al haberse sonado la nariz con los dos
dedos. ha de refregacse luego con elepie” (Ersmo. 1985:23; original de 1330).
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thos libros de texto argentinos de principios y mediados de siglo in-.
zluian todavia lecturas sobre los.comportamientos “civilizados” en la
salle, en la casa y en la comida. ' : i

Con el Iluminismo, en el sa cultura pasé a ser un equi-\
ralente de cultura letrada y “cultura culta”. La cultura era el nivel su-
>erior del progreso civilizatorio; y su_expresién mixima era la razon.
in su versién mis clasica, el iluminismo suponia que todos los pue-
dlos seguian el mismo camino cultural, que avanzaba del salvajismo
1acia la civilizacién europea por estadios sucesivos y determinados.
ira una versién unitaria, porque planteaba la unicidad del desarrollo
wultural y sobre todo del punto de llegada de ese camino, y era una
rersidn etnocéntrica, que dejaba fuera de la cultura a la mayor parte
le la humanidad.

Ya por aquella: época se levantaron algunas voces en desacuerdo.
il filésofo alemén Johann Goufried\Herdep (1744-1803) critico esta vi-
i6n francéfila y sostuvo que “nada es mds indeterminado que la pa-
abra culturg, y nada mds ilusorio que su aplicacién a todas las nacio-
1es y periodos”. Hay que pensar mds bien que la cultura es una varia;
i6n especifica.de, cada pacién. Las naciones tienen, para €|, un modo
I&"sér unico ¢ insustituible; este modo de ser es el Volksgeist, genio o
er nacional. que se expresa sobre todo a través de las tradiciones fol-
déricas de un pueblo. La nocién de folklore aparece por esta época,
'omo la_recoleccién de las tradiciones orules y PQp_ul;l; .

@é; también <oncibe una cultura unitaria, aunque a diferencia_
lel Iluminismo no truta de incluir la humanidad toda y reduce su es-
»ectro a una nacidn. Los nacionalismos del siglo XIX se desarrollarin |
obre esta base, ratando de encontrar esta esencia o0 “genio” que es
ropio e insustituibie de cada pueblo. Muchas naciones que por en-
onces se_organizan. como la alemana o la italiana, tratardn de fundar
1 unidad nacional en una base cultural. elévand6 3 la categoria de mi- ]
5s ciertas tradiciones folkléricas.

Veamos el caso de Argentina. En tanto tierra aluvional, su poblacién
n 1914 estaba compuesta en un 80% PQr inmigrantes o hijos de inmi-
rantes (Rock, 1988). La nacionalidad era. sin duda. una cuestién cen-
ral para lograr unificar a esta poblacién heterogénea. Asi, en las pri-.
neras décadas de este siglo la_cuestion nacional pasé a ocupar el lu-

ar principal de todas las politicas culturales. incluyendo a las educa-
vas. En 1908, se emprendi6 una ~Cruzada Parriética” comandada por
Tpresidente del Consejo Nacional de Educacién, Ramos Mejia, que
onvirtié a las escuelas en la punta de lanza de la “argentinizacién” de__

———

>da la poblfacién. Se prescribié un conjunto_de rituales “patrioticos”
~——l - e o
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para todas las escuelas, se pautaron las fiestas patrias, se erigieron los
: hml-e]emplo mis claro de este proceso es la “canoniza-
cién” de Martin Fierro: él, que habia sido un gaucho marginal. y.cerca-
no a la delincuencia, pasé a ser el prototipo de la nacionalidad crio-
lla. En esta operacién criollista confluyeron los escritores de la élite
(como Leopoldo Lugones) y las asociaciones de inmigrantes, que que-
rian incluirse culturalmente en el pais (Pneto. 1989). 1La nacién, tam-
bién en nuestro caso, se definia por una cultura comin y por tradicio-
nes donde todos debiamos reconocemnos.
)~ Volviendo a Europa, a mediados del siglo pasado QtIOS pensadores
empezaron a sospechar que la cultura no solamente inclua sino ! tam-
* bnén excluia(Carlos Marx)(1818-1883) denuncié que la sociedad capi-
lista estaba dividida en clases, y que una -la burguesia— explotaba a
a otra —el proletariado. Esta explotacién implicaba también una desi-
gualdad cultural, porque la clase propietaria de los medios de produc-
, Gién econémicos poseia los medtos de producmén 1deoiogx;9§ o cul-
{turales. Pese a lo que sostenia Herder, la c%tg;\n}g&n@;l"\_}m un
\cornpacto homogeneo sino un encubrimiento de las refaciones desi-
gua[es e injustas : sobre las que se fundaba la. so_\cx(edad
Sobre esta base tedrica se desarrollaron muchos estudios que tenian
- una concepcion binaria, es decir, hacian una diferenciacion entre cul-
tura burguesa v cultura obrera, o también entre cultura alta y culwra
«popular. Las formulaciones de Marx han dado pie 2 numerosas co-
. [rientes tedricas y politicas, que seria imposible enumerar aqui. Sobre
todo porque, mis alld de su influencia en las perspectivas propiamen-
te marxistas, gran parte de la teoria social contemporinea entra en did-

logo con sus planteos, v es tributaria de esta tradicién en mayor o me-
= nor grado. El movimiento que se conoce globalmente como “teorfas .

| .criticas” reconoce al marxismo como uno de sus inspiradores mds im-
. portantes, aunque después se haya separado de varios de sus temas y
l métodos.

En el plano de la cultura, algunos de los que se reconocian tributa-
rios de la tradicién marxista estudiaron el surgimiento de la cultura
obrera o popular. Asi. analizaron las formas de sociabilidad en las cla-
.ses subordinadas, los libros que se lefan y las identidades politicas. En
general, estos estudios partian de considerar, desde posiciones antago-

"nicas. o bien que la cultura popular era una versién degradada y me-
nor de la cultura alta, o bien que la cultura popular era valiosa, auto-

~ suficiente, democritica, verdaderamente nacional. Estos dos_polas.han-
" _sido llamados visiones miserabilistas ~centradas en.la culra alta—, o
populistas —idealizadoras de lo popular- (Grignon y Passeron:-1939).

A la hora de repensar la cultura escolar, entre todo el espectro po-
sible de autores que se enmarcan dentro de esta linea; quéremos reto-
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jue tuvieron y tienen mucha relevandia en la sociologia de la educa-
:ién. Pierre Bourdieu publicd junto con Passeron en 1971 un libro ca-
vitalen la teoria pedagégica, La reproduccién. Alli denuncian la vio-
encia simbdlica que ejerce la escuela sobre sus alumnos, al inculcar-
es una arbitrariedad cultural como si fuera la cultura legitima de to-
ia la sociedad. Lo que transmm;_la L escuela_es arbitrario, dicen 1_estos
witores, porque es la pamcular seleccion de la cultura que realizan los

srupos o clases dominantes, y porque se funda en un poder arbitraria-
nente conferido a la escuela. En el proceso educativo, entonces, estd

:ncerrada una violencia, no material concreta sino simbélica, hacia los
iectores que no comparten el canon cultural de la escuela. Al mismo
iempo, la centralidad de la cultura escolar defini lejos o
:erca se estd de la’ cultura legitima, es una forma de reproducir las di-
‘erencias iniciales que trae cada alumno al ingresar a la escuela, que
sjon diferencias sociales. La escuela encubre, oculta, estas diferencias
iociales, y las reviste de una legitimidad distinta, como es la escolar.

Para co der esta teoria es fundamental el concepto de capital
-ultural Todo$ poseemos un_capital cultural, un_cierto-tipe-ycanti-
i;cm que estd incorporado en nuestras disposiciones corpo-
ales, en nuestra forma de hablar, en nuestras referencias sociales. Es-
e capital cultural se adquiere a través de la familia, del grupo de pa-
‘es y de la escuela u otras instancias socializadoras. Ahora bien, para
3ourdieu, el capital cultural estd desigualmente distribuido segusg las
:lases y grupos sociales. Por ejemplo, podriamos preguntarnos en re-
acién con una actividad frecuente que proponen los libros de texto y
jue parece absolutamente “neutral”™: ;quién “sabe” mirar las hojas que
:aen en otono? ;Es éste un saber igualmente disponible para todos los
sectores sociales, o es mis bien propio de familias que pueden dispo-
aer de su tiempo libre v que creen qué la contemplacién de la natu-
-aleza es relevante y debe enseddrsele a los hijos? Quizis los chicos
del campo posean estos saberes. pero seguramente su mirada difiere
2n muchos aspectos de esta dptica ‘contemplativn urbana” que propo-
1en los textos.

El mismo ejercicio podria hacerse con muchas otras lecturas. que
suponen disposiciones culturales determinadas v una familia nuclear
je clase media urbana, con roles y formas de interaccién determina-
dos (el cldsico “mi mamia me mima"). Lo que Bourdieu concluye es
jue la escuela se convierte en un lugar familiar para los sectores de

slase media."que traen_incorparado este capitl cultural,y-al_mismo

iempo es un lugar inhdspito_piralos.sectores populates,.que _poseen,
stras formas de sociabilidad v referencias _culturales.

" El libro £n la vida diez, en la escuela cero muestra otros ejemplos
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de coémo la escuela excluye el saber cotidiano de los chicos de secto-

" res populares, y como esta exclusién, en confluencia con otras causas,
provoca el abandono de la escuela (Carraher y otros, 1991). Las “ma-

" temdticas de la calle” no son recupgradas ni valoradas € 1a escuela,
que sanciona con el fracaso la dificultad para adaptarse a las pautas de
interaccién propias de la institucidn escolar. Un chico que no sabe pa-
sar cuatro u ocho horas sentado, porque no aprendié, porque no tu-
vo la oportunidad de disponer de una mesa, de una silla, de una casa
donde esa interaccién fuera posible o bien fuera valorada, es ripida-
mente catalogado como “inquieto”, “revoltoso”, “tendiente 2 la disipa-
cién”; si fracasa, no vamos a sorprendernos porque estaba claro que
“habia problemas desde el principio”. También esti el caso de la maes-
tra con buena voluntad que quiso partir de los saberes de los chicos,
preguntando cuiles eran los oficios de sus padres, y que, cuando una
chica le contestd que su padre era cartonero, sintiéndose incapaz de
incluir esta ocupacién, pasé ripidamente a otro alumno. Esa chica,
ademds’de otras cosas, aprende que “cartonero” no es un oficio que
la escuela considere como tal. Segin Bourdieu, esto no es culpa de es-
te 0 aquel maestro sino de la funcién cultural que cumple la escuela:
la imposicién de una arbitrariedad cultural.

;4 W
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LOS TERCEROS EN DISCORDIA: v
LAS DEBILIDADES DEL BINARISMO ¢

Hasta aqui recorrimos dos tipos de conceptualizac.cu uc i cunia.
.aquélla que la concibe como una estructura unitaria y aquélla que la
. piensa como una estructura binaria. Pero la cuestién puede complicar-
&se mucho mds todavia, si incluimos Izmm___m@fg_gs_gmm_

hoy :conviven en nuestras sociedades contemporineas. Las concepcio-
.15 binarias ‘parecen né poder dar cuenta de esta pluralidad.

Un ejemplo de la limitacién del dualismo cultural es la dificultad pa-
ra pensar sobre los medios de comunicacidon de masas. En este caso,
lo masivo les daria el caracter de popular, pero ;se puede decir que
los medios masivos son populares? ;Qué determina que lo sean: los
propietarios o los usuarios? ;O serin de una manera u otra segin los
mensajes que portan o las tecnologias que utilizan? Hay al respecto
dos grandes posturas. Estdn los miserabilistas, que suponen que to-
do lo que transmiten los medios es chabacano y superfluo en relacién
con la “cultura culta™. Y estdn los populistas. que. sobre todo en re-
lacién con la televisién, valorizan la ampliacién del publico, que no
necesita saber leer y escribir para sumarse a la audiencia, y que ade-
mas refleja y se ve reflejado en los idolos y programas televisivos.

)
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Otra version de ‘esta categorizacién, aunque algo, distinta, es la que -
propone ‘Umberto Eco en su libro Apocalipticos e integrados (1993).
Los apocalipticos son quienes ven solo los efectos manipuladores y
enganosos de los medios de comunicacién de masas; los integrados,
en cambio, proponen incluirse en esta nueva forma de comunicacién
y, en el mejor de los casos, dotarla de nuevos contenidos.

Lo cierto es que, mis alli de que le pongamos un signo positivo,
negativo o un “mis-o-menos”, desde la invencién del periédico masi-
vo, pero sobre todo con la radio y la televisién, la sociedad ha cam-
biado muchisimo. A la par que esta tendencia a la segregacién y la de-
sigualdad cultural que denunciaron quienes criticaron la dualidad cul-
to/popular, hay otra tendencia centripeta que homogeneiza y unifica.
Cada vez mas, todos vemos programas similares y escuchamos las no-
ticias al instante. Lo cercano y lo lejano se transforman por completo,
porque muchas veces estd mas cerca lo que aparece en la television
(aunque sea en Kuwait) que lo que sucede a 100 kilémetros de don-
de estemos. Nos guste 0 no, “iGrande Pal” se ve en Purmamarca y en
la Capital Federal, y proporciona marcos de referencia comunes a po-
blaciones muy disimiles. A veces, estos programas ponen en el tapete
temas poco abordados como la anorexia, el suicidio o la sexualidad
adolescente, aunque después “cierren” la apertura con simplificadoras
lecciones morales. ‘ _

Quizds podriamos buscar ejemplos mas estimulantes, pero delibera-
damente queremos subrayar este cardcter contradictorio de los medios
audiovisuales en la vida contempordnea: En tanto tecnologia audiovi-
sual, suponen_un_ desplazamiento de la cultura _le_tgada cuyos efectos
son muy variados. Pero ello no depende solamente de la oferta mass-
mediatica: los medios de comunicacién entran en una trama compleja
y contradictoria, de la que los dualismos o binarismos no pueden dar
cuenta. Sobre todo, porque sus efectos encuentran el eco de otros mo-
vimientos que ellos no controlan. Queremos plantear tres situaciones
distintas, que muestran esta complejidad.

El primero es un episodio poco valorado de la historia cultural ar-
gentina, y que es previo a la implantacién de los medios audiovisua-
les como hegemonicos, pero que muestra esta dualidad de “lo masi-
vo~. Bearriz Sarlo estudié la produccion de las novelas semanales, di-
rigidas al publico popular —sobre todo femenino—, entre 1916 y 1930
(Sarlo, 1985). Estas novelas eran narraciones “plebeyas”, a veces escri-
tas por autores conocidos pero mayoritariamente por desconocidos,
que relataban una aventura amorosa en general fuertemente cargada
de condimentos morales. predecible y estereotipada. La linea argu-
mental bédsica era una historia de amor con obsticulos vinculados con
el origen social de los protagonistas (ella linda y pobre, él bueno vy ri-
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co), que tendian a resolverse en los limites de lo socialmente acepta-
ble: si la transgresién era excesiva (por ejemplo, si habia embaraEO)
el amor f-racasaba; si podia darse pie al ascenso social individual, e :
tonces .tnunfaba’. Aunque condenadas por la “éultum culta” est: ;
obrz.ls situadas en el “imperio de los sentimientos”, como ella lo’llamas
pusieron al alca{xce del “gran piblico” (no metaféricamente: algunos'
e;e.mplares vendian entre 200 y 400.000 ejemplares) experiencias lit
rarias, y asi colaboraron en Ia construccién de un piblico para ou-ol g-
po de literatura, afianzando y extendiendo los logros de la escuela ]
El segundo, mis contempordneo, se basa en un anilisis de |a ﬁ‘ -
ra fiel basquetbolista Michael Jordan como astro televisivo en Estaggs
Unidos y en muchas partes del mundo (Dyson, 1994). Michael Jordan
es una figura que sobre todo ha servido para vender espacios televisi-
vos (piénsese en cudnto se cotiza el segundo de propaganda en | t‘l i
nal de la NBA), y para promover ciertos consumos: zapatillas, j ans,
eventos de basquet, etc. Pero el autor del articulo al que hace:r'nclfs:1 :-
fe?rencna Se pregunta: ces eso todo? ;Da lo mismo, en términos de la so
ciedad norteamericana, que el héroe nacional sea John Wayne o M"-
chael Jordan? ;No habria que ver también un movimiento ciemocratil:
zadqr €n-este auge de “ser como Mike". por el cual una figura negra
que juega un deporte de negros, hasta hace 20 anos despreciado %e-
clsamente por eso, hoy sea el emblema de una generacién? Qué cgm-
bia cuando el modelo corporal que la televisién vende corixo el si
bolo de la elegancia y de la hitbilidad vy gracilidad es un cuerpo ne lm;
I{ldudablemente, €stos movimientos no se originaron en la televis'géo'
Sino que hubo muchas luchas sociales por la igualdad, como muelstn.
la Pehcula Malcolm X . Pero también es cierto que la’televisién ér:
alld del objetivo de vender o promover consumos, amplifica y e;tfn
de estas luchas. En este sentido, también hace un ;porte dembcr;itlizg-
El tercero es el caso de los Simpsons, ellos mismos contmdiaorio.
porque. todo el tiempo se rien de si mismos y de la tipica familia no:
rg?a.mencana que aparece como el prototipo de la programacion tele-
visiva estindar. Podrfamos hacer un anilisis del contenido de la seri
y sedalar los cambios que se producen cuando los héroes son cosetr y
escglares como Bart, feministas como Lisa, o cuando se parodia lan»fa-
lencia de los dibujos animados o a los astros televisivos tipo el p: 1'0-
rs’lolcdr,(\;sty. Pero’ Preferimos enfatizar otra lectura, vinculada con l?;::
blaiC::) . en relacidn a Michael Jordan: los efectos que produce en el pg-
A poco de salir la serie, en 1990. empezaron a circular remeras con

‘ .
Sorprende ohservar i ese
que parte de esta linea ar i
ks tolonpunas pserta gumenal sigue estando presente en
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imigenes de un Bart negro. Bart aparecia con Nelson Mandela o imi-.
waba a.Michael Jordan (“Air Bart”). También surgieron remeras que por-
taban mensajes excluyentes, fuertes en ciertos sectores de la comuni-
dad afroamericana, que invierten el sentido de la exclusién: por ejem-
plo, “es una cosa de negros, no lo entenderigs”. Un periodista de la re-
vista Newsweek se preguntd en aquel entonces: “En verdad, ;quién di-
jo que Bart era blanco?” El color mostaza que Bart ostenta en la serie
bien puede ser re-apropiado por cualquier etnia. Para complicar el
asunto, un antropélogo norteamericano rastred el surgimiento de estas
remeras, tratando de encontrar los movimientos de reafirmacion de la
cultura afroamericana (Parisi, 1993). Pero, oh sorpresa, descubrié que
los diseriadores y fabricantes de las primeras remeras eran coreanos.
Esto no es extrafio, porque ellos monopolizan la mayor parte del co-
mercio textil cuasi.ilegal, que no paga las franquicias correspondien-
tes. Es decir que antes que una intencién de afirmacién de una cultu-
ra, las remeras de Bart negro tuvieron en su origen una exitosa estra-
tegia de mercado. Lo cierto es que, en su apropiacién por la comuni-
dad afro-americana, revitalizé sentidos de solidaridad y valores comu-
nes de un grupo. El autor concluye su anilisis sefialando que, pese 4
esta tendencia irrefrenable de organizacién de la vida culwral segin
los patrones de consumo promovidos por los medios de comunicacién
masivos, hay también posibilidades de los grupos culurales de apro-
piarse de ellos y revitalizar sus propias culturas.

HACIA CONCEPTOS PLURALES

Todo parece indicar que la cultura. sobre todo en nuestras condi-
ciones de vida contempordneas, debe pensarse mds bien en términos
plurales. Lo culto, lo popular v lo masivo no tienen limites tan claros
como otrord. Los grupos culturales, sociales. étnicos o sexuales pare- -
cen jugar un papel muy importante 4 la hora de pensar en la culur
contemporinea.

Creemos que es hora de introducir otra concepcidn de cultura, que
proviene de la antropologia contempordnea. Clifford Geertz. un antro-
po6logo norteamericano que estudié por anos las culturas tribales en
Marruecos. acuid la definicion de la cultura como -intercambio de sig-
nificados”. Tomando el ejemplo del guino, Geertz desarrolla todas las
posibles explicaciones que podrian dirsele a este gesto: tic nervioso,
complicidad, burla. La cultura rioplatense podria agregarle la de habi-
litacion de un acercamiento a alguien que nos interesa. piropo o ~le-
vante”. El sentido del guinio sélo podemos entenderlo en el marco de
ese intercambio de significados en torno al gesto: sin referencia a la si-
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tuacién, no hay comprensién posible. Lo mismo puede decirse en tor-

no a cualquier producto cultural. Sélo describiendo en profundidad
una cultura, podremos captar los significados que ciertos comporta-
mientos o rituales tienen dentro de ella. Aqui hay que superar.el emo-
centrismo que nos lleva a considerar a nuestra propia cultura como su-
perior o mejor que las otras, suspender el juicio por un instante y bu-
cear en torno al significado de esas pricticas en esa particular conste-
lacién de sentidos. N

La cultura escolar, entonces, seria este “intercambio de significados™
particular que estructura la institucién escolar. Se dice muchas veces
que la escuela transmite cultura, pero pocas veces se reconoce que la
escuela produce cultura: una cultura particular. con sus codigos, cate-
gorias, lenguaje, sentimientos. Los ejemplos que pueden darse son nu-
merosos. Pensemos qué pasaria si describiéramos en profundidad un
dia de vida escolar, o si transcribiéramos las interacciones entre docen-
tes y alumnos en una clase. Muchos de nuestros comportamientos co-
mo docentes no tendrian ningin sentido fuera de la escuela. Si le di-
jéramos a alguien por la calle: “{Tiene un no alcanzé!”, el tipo nos mi-
raria con cara extrafiada y seguiria su paso. No seria igual, evidente-
mente, la reaccidn del adolescente a quien con esa sancidn, lo esta-
mos mandando a marzo. También los rituales de entrada y salida, o las
formas de interrogacion o de saludo, serian incomprensibles al margen
de la situacion de clase. Por ejemplo, las tipicas preguntas de interro-
gacion oral suelen ser frases cortadas. incompletas, inducidas. Quien
las leyera fuera de esa situacién seguramente no sabria a qué estamos
haciendo referencia. La cultura escolar que hemos aprendido, y que
en ocasiones habria que des-aprender. nos ha marcado en nuestros ro-
les de ~senorita maestra” y “sefior alumno” Y en nuestras interacciones
estereotipadas mucho mds de lo que suponemos.

Ademds de esta diversidad de heterogeneidades locales —el mismo
ejercicio que hicimos con la escuela podriamos pensarlo en torno a
un hospital 0 a una oficina~ también hay que considerar otro tipo de
heterogeneidad, propiamente cultural. Raymond Williams sefala que
en toda cultura hay elementos residuales, dominantes o emergentes.
que la formacién cultural hegeménica articula en forma diferenciada
(Williams, 1980). Los elementos residuzles provienen de otras forma-
ciones culturales del pasado. pero son elementos activos en el presen-
te. Puede pensarse en ciertos comportamientos religiosos que antes
eran formas culturales dominantes v que ahora sobreviven como ele-
mentos importantes de identidad de algunos grupos. Los elementos
emergentes son los innovadores. los elementos que irrumpen. los nue-
vos valores o instituciones sociales. Probablemente la cultura técnica
jugo este papel en la primera mitad de este siglo (Sarlo, 1992). Los ele-
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mentos dominarites, en fin, son los que articulan a todo el resto, los -
“tipicos representantes” de su época y de }95 sectores culturalmente
dominantes. Williams dird que una formac1o.n cultural va a ser tanto
mis hegeménica, esto es, va a tener bases sblidas y relanvamente‘ con-
sensuadas en su dominacién, cuanto mas eler.r}entos heterogéneos
pueda incluir. Esta heterogeneidad implica también reconocer la m}ﬂ—
titemporalidad que constituye a la culra: el ayer, el hoy y el mana-
na se entrecruzan en las tradiciones heredadas y actuadas, en las pers-
pectivas de futuro que nos alientan a cada uno de nOSOLrOS. Ecll antroi
pologo argentino Garcia Canclini resume esta l.leteroge'nmda en el
concepto de culturas hibridas: las culturas latmoar'nencz.mas son e
producto de las mezclas interculturales y de la convivencia no siem-
pre armoniosa de lo tradicional. lo moderno y lo posmoderno (Garcia
Ca?ﬁtr:r’mlazggz pensar la cultura escolar desde esta éptif:a, como cru-
ce de elementos_hererogéneos.y_de muitples ternporatidades—Todos

los, educadores de varias generaciones fuimos educados en plahes de

estudio similares, que sélo este aiio (1995) han sido radicalmente mo-
dificados —al menos en la letra~; los libros de-textcg muchas vecesfsclm
aggiornamiento de libros de hace tres o cvrlatro decadas;'ante la falta
de una formacién sélida y en estas condiciones de trabajo, apelamos
a nuestra biografia escolar para repetir las rni_smas férmula§ Fie nu;:s- ,
tros maestros o profesores. El peso de lo'inercial, de l'as uadlc1or}es ;e-
redadas, parece ser muy fuerte en el fistema educasivo. Otrc?de)emp o
lo provee la persistencia de la nocién de cultura entendida Co?;i
aprendizaje de buenos modales. normas de c'mhdad y de compo
miento urbanos. Muchos analistas v funcionarios creen que €sto nge-
de porque los pedagogos somos intrinsecamente conservadores o bien
poco creativos. Pero pocos se plantean que la cultura e‘scolar es f:?m
“constelacién densa” en la que se articulan, por muy vanadc?S mo.m-os'
que no tienen que ver con malas \'olthFafi§§. estas supenfu.'encxfx;:.?
que qtiizﬁs la cultura escolar sea. por definicién o por cond.mon.es 11:—
t6ricas, mds estable y mas impermeable que otras producciones cultu-
rales. Por lo tanto, su modificacidén es un proceso muy c.om[?lejo. en
el que es fundamental revisar la culturu que.tenemos inscripta en nues-
tras disposiciones, gestos, saberes y categorias.

TA ESCUELA Y LAS CULTURAS CONTEMPORANEAS

La inercia de la cultura escolar contrasta con las tendencias cultura-
les contempordneas, que muestran uni aceleracién cada vez mayor de
los acontecimienios y de la informacion (Augé, 1993). A este contras-
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te se suma la crisis de 1a’ cultura letrada, cuya transmisién constituia Ia
tarea fundamental de la escuela (Puiggrds, 1993). La cultura escolar
hoy es penetrada por muchas dindmicas culturales distintas, entre las
cuales los medios de comunicacidn audiovisuales juegan un rol funda-
mental, b
Sin duda todos experimentamos hasta qué punto los medios estin
interviniendo y atravesando la vida cotidiana escolar. L4 maestra que
pregunt6 quién era el Santo de la Espada, y oy6 que un alumno le
contestaba muy convencido “iHe-Man!", seguramente lo experimentd
bien de cerca®. Pero quizis hemos reflexionado menos sobre la rela-
cion de sospecha que tenemos hacia los medios y la cultura contem-
pordnea. Esta desconfianza viene desde los origenes de la cultura nor-
malista, que ya a principios de siglo se negaba a utilizar como medios
de ensefianza el cine, el fatbol o el tango, y los perseguia como ele-
mentos corruptores de la verdadera cultura. Victor Mercante (1872-
1934), quien fundara la primera Facultad de Ciencias de la Educacién
en la Universidad de La Plata, preguntaba en 1927: “;Quién abre un [j-
bro de Historia, de Quimica o de Fisica, a no ser un adulto, después
de una visién de Los Dbiratas del mar, o Lidia Gilmore, de la Para-
moune” (Mercante, 1927:123). Probablemente tenia razén, pero en vez
de plantearse qué podia hacer Ia escuela para recuperar el interés,
prescribia fa prohibicién y el castigo para estas formas culturales. Lo
mismo que el inspector yrigoyenista Juan F. Jauregui, que recomenda-
ba en 1929 a los chicos: “Cuando volviis de la gran escuela, destinad
menos tiempo al futbol, al cinematografo, a los varios juegos que tan-
10 Os entretienen, y algo mis al estudio y a la lectura™.
Otra Questra de la inercia de Ia que habldbamos antes es esta guia
de discusién con adolescentes preparada por una psicopedagoga pa-
ra una escuela media pdblica en 1994:

Como soy y ¢c6mo debo ser. :
Objetivo: Analizar Ia probilemdtica adolescente y proponer pau-
tas para solucionarias.

Se transcribe una situacion:

Juan que tiene 14 arios. miraba la television, cuando su ma-
‘dre que salia presurosa para el trabajo, le records lo siguiente:

~Apaga la teletision y ponte a estudiar, saca'la comida de Ia
heladera para tu padre cuando vicelva del trabajo y recégeme la
ropa del tencledero antes de irte.

Juan absorto en la telerision asentia con la cabeza. cuando
su madre partié. :

® Citado en M. Varela (1994), p. 33.
" Ihid.. p. 110.

i

€ SARMIENTO A LOS SIMPSONS (—, 27

asa i f irg el
Pasaban los minutos y al terminar la pelicula, Juan mi

reloj y dion u:s salto, porque se babia becho tarde para {Iegar al
colegio. Tomd los libros y salio corriendo. Esa tarde llovié copio-

samente.
Se proponen las siguientes actividades: o
~Comenzar un debate con los alumnos sobre qué actitudes se

observan en Juan. o .
~Escribir en el pizarrén “Cémo somos los adolescentes”.

~Luego de elaborar una lista de actitudes, proponer una nueva
columna que diga “Como debemos ser”, ) .
—Cotejar;ambas cotumnas y proponer actividades que tiendan a
corregir falencias detectadas, por ejemplo:

“Prestar atencién en clase”™

“Cumplir con la carpeta”™
“Lleme' la informacion correcta de lo dicho en la escuela al ho-

gar’. etc.

Mal que les pese a los herederos de la sospec{xa de Mercan.te y
lduregui, la television, el fitbol y el cine estin aqui, y eso ya es irre-
sersible. La escuela puede seguir levantando muros, cada vez mds 511-
'0s, para que no entren, v seguir condenandq las horas de television,
dero éstas parecen estrategias condenadas al fracaso.- No estamos
>lanteando que haya que hacer seguidismo de los fnednos y as'xmxlar
a propuesta escolar a un videoclip para que lgs C.thOS conserven su
nterés; esto no solo es imposible sino tarnb;ey mdeseaAble. Pero si
1ay que replantearse la apertura y el reconocimiento de otras formas
de conocer.y.de aprender. y. revalorizar las formas _e§g_§fl;ﬁcvixlx_sr~x.te
:s;c"o.l'ares,.que«permiten la argumentacién y el_dgl?_at_e_. _gs;;_s_gg_n_e_rjngg
Stesentes en la dindmica televisiva del zapping..Por supuesto que és-
as no son tareas exclusivas de la escuela, pero si le cabe repensar
" g;r;fr;os que esta es una tarea relativamente urgente dentro c'le la
1genda escolar. porque si la escuela no lo hace‘ prono, otros lo van a
aacer por ella. Veamos un ejemplo que hoy eS[fJ suced.xe'ndo en las es-
cuelas de Estados Unidos. aquejadas por la misma crisis cult.ural que
as argentinas, aunque eso si. con algunos délares mis. Reqentemen—v

e se ha difundido un canal de cable para escuelas. Channel One. que
1a sido un formidabie (y al parecer econémicameme. prc?vechoso) em-
srendimiénto de una corporacion de las comunicaciones, \thtqe
Zommunications (Apple. 1993). Después de dos afios ‘de pruebas, se
anzo a nivel nacional en 1990, v para junio ge 1991. t?'fuu contrato con
3700 escuelas de 47 estados. Basindaose en.{unn opinién comidn sobre
a ignorancia de los estudiantes norteamericanos acerca de lo g.uedga:
sa en el mundo, Channel One produce un _'i_nformnuvo. educativo dia
-jo con noticias nacionales ¢ internacionales de 10 minutos de dura-.
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cién, al que se agregan dos minutos de avisos publicitarios. A través .

de esas propagandas (que se venden a razén de 120.000 ddlares el
spot de 30 segundos, el doble de lo que se paga dentro de un progra-
ma lider del rating), se financia la produccién de los noticieros diarios
y la instalacién, para cada escuela, de una antena receptora y de re-
productores en cada aula. Hay que destacar que la antena sélo puede
ser usada para recibir este canal, y en caso contrario se rescinde el
contrato. Muchos directores opinan que “si nos ayuda a ensenar y trae
los hechos de una manera atractiva, ;por qué no lo vamos a usar?” Asi.
Channel One ha creado una audiencia cautiva de unos 5.400.000
alumnos 2 los que se les ensena a ser buenos consumidores, tanto de
noticias como de productos.

Los efectos de Channel One son, como todo producto cultural, va-
riados. Tal como hemos sefialado para los Simpsons o Michael Jordan.
se producen revitalizaciones interesantes en algunos casos: hay maes-
tros que pueden, a partir del material provisto, trabajar temas curricu-
lares en forma novedosa, discutir sobre la formacién ciudaddna v la
convivencia internacional, proponer distintas maneras de abordar una
temitica. Para ello, es necesario tener politicas de formacion docente

que provean COnOCiMientos v recursos para reapropiarse de esas pro- -

puestas: caso contrario, seguiremos las actividades que dicta el mer-
chandlising. También aparece como un riesgo la equiparacion del con-
sumo, emblemdticamente representada en la tarjera de crédito. v la in-
clusion en ia discusiox, internacional o nacional: quienes no tienen ac-
ceso al consumo, quedardn excluidos de la vida comunitaria. Y la es-
cuela aparece como uno de los. dimbitos donde esto se aprende.

Queremos remarcar que, asi como hoy se produce esta culwra, se
pueden producir otras. Los sujetos que habitan la escuela. sobre todo
en el caso argentino. deberian poder pensar alternativas diferentes pa-
ra la inclusién de la culura contemporinea, que permitieran aperturas
mds democriticas que las acrualmente vigentes en los medios de co-
municacion v también 2a la propia tradicion normaiista heredada. Un
punio fundamental en este replanteo es la inclusidn de fa alteridad co-
mo cuestion fundante de la sociedad contemporinea.

LA CULTURA ESCOLAR:
dHOMOGENEA O PLURALISTA?

Si pensamos. como propone Geertz. u la cujtura escolar como una
consielacion denxa de sigaificados. también enemos que reconocer
dentro de eila una diversidad de subculturas. Por un lado. puede ha-
blarse de una cultura docente. como forma de concebir el rol v de in-

.

ey

Ttion de la alteridad. es decir. €

¢ SIMPSONS
DE SARMIENTO /’y =

>
P4

la comunidad escolat.

. dento y fuera de la comumicz -
- con Otros sujetos y fuera ¢ e

[qun:lg r";.ziSt‘én“culﬁﬁ'ﬁs“C’ontrﬁ?éScol'ares_ de los alu:ang; ‘,que 2 Ap,,z_[aso_
Tambl' rtlencia que oponén otros valores ¥ conductﬁcm5 e

o rBS:: autoridad adulta. Estdn los rcbelc}es. las chi . S Jie-

o era.

FrJen ir a bailar, los roqueros, los tfz:gas etcf om (docente, alum-
v SUb.CUltUl’aS no sdlo 50 e e porl"g'rg:zitucién Retomando la
o0 qu no ocupa ea la i . wdo 12

eptor) que cada u . . : e de los
no, .‘.)fefjepcapi(jl culwral de Bourdieu. diremos q:ea}{ggﬁ“d\}é_ﬁhé-
2::3[;3:!05 v de los docentes portamos una cultura ae 2n, que pue-

s religios ¢ comunidades nacionales, ,O
débelb"fi_.\'r_\'egida l?")crozai)o rse:c;:ll:to;?x;j: fas sociedades conce;n;o;:
O s ver. l[:'lxs lurales en este sentido, esto €s. cn.dn vez s
o gt -p'ue reivindican sus culturas de OGgEn: P ¢ il
o i e ec}/os y por grupos que reclaman derechos : p <
8mn[et5\ ‘gfxlf ZS;:n:ensar como la escuela recoge ¥ reformula esta p .
ficos, ha

blemadtica. . .
James Donald. un investigado A
el cenuro de-un cugriculum para fa Clue

P “dad. es decir. el reconocimie
valmente valioso. Segun D

e e

incipi ili 5 la tra
“lebe transmitic principios ¥ h;bllxd?de:: parl:ixt I caduceion o0 e
S o muc imos de esferas po cs diferet:
;0 muchos provent! esie ol O EullE O
mdocbieci));mos aprender a “raducic” de una cultura a ot
tes, mos :

trativo:

A ne
r inglés contempor.m‘eo.. plropoes‘
dadania deberia ser 12 CU
ato del Oro cOmO UL
onald (1992), la escuela

! diferente_pero_ig duccion cultural: si

. il
inis |és britdnico VISt
. . qdado. un MiNisto 1ng . efes

acia fines del siglo pasd - 4 alounos jefes

1:.‘153;0 slli. las aworidades »le pre?c.marfnn:méﬁcé de los
I)Lusi)nxe;:. El ministro subia que el >.=tc?me.n T ccera 0 cuir-
bushmen erd MUY limitado. 3¢ mcerrumpl.ad | anciano jefe. Es-
,‘ 5 idadl. Para divertirse. prcgun_to la eda -adeceociones mas
«“ un_oomﬁé: -Oh. sov mds viejo que f“,ls orables!” (Sap-
s v mds joven que mis alegrias mas mei

anargas b

houan. 1994: 141}

e ese jefe de la wibu

| jefe pudo arucu-

rituye este

ente
Este ministro inglés jmas sospecho que bargo, &
bushmen v €l habria aigo € corlnutr:; t;m rinll\echgo ?Qué cons
y . : 2l lo hubierd . . s
: ‘ho mejor de lo que =110 i asofos. psicoanalistas.
e lemorm’m" es cuestion de discusion de filésotos. pbn'cncién o
- ¢ (o] . “ i unt
ree e_nl gos pero este "algo” permie algin tipo de com
anropotogos:

re una cultura v Ot

e 5 pen-
Deaa ne que no debemos &
Sin embargc. DCH

ocer que exisien as-
' pasa el fimi-

{d rambién nos previe
i : § recon

car gue es posible wraducir todlo: debemos {C- o

. 08 que no son completamente tr‘.\ducxo e:,k,1 PO moncos de -

P s | res « la tolerancia. Puede ha :

e miyimo del respeto ¥ = '

¢

e - ——




“Tas pautas? ;Acaso los drabes.y.africanos-que. alli viven y trabajan no.la.......

30 MARCELO CARUSO - ( ~DusseL

cuitura del otro que, por mis que me esfuerce, jamis llegaré a com-
prender, pero quizis pueda respetarlos. '
Un episodio actual de las escuelas francesas quizds ayude a enten-
der estos dilemas de la “traduccién” de una cultura a los valores de
otra. Muchas alumnas de origen musulmdn concurren a la escuela con
chador, el velo que les cubre la cara. Esto generd muchas controver-
sias en el pais galo: desde nuestra cultura occidental, el velo simboli-
za la sumision femenina, lo cual va en contra de la igualdad de hom-
bres y mujeres. El revuelo fue tal que, en setiembre de 1994, el Minis-
tro de Educacién prohibid que las alumnas vistieran el chador, argu-
mentando que era un simbolo religioso contrario a la laicidad de la es-
cuela francesa. Sin embargo, no se prohibe que los alumnos vayan a
la escuela con cruces catdlicas o con la estrella de David de los judios.
El problema, evidentemente, es muy complejo. La sociedad france-
sa tiene el derecho, si 'quiere, de fijar cudles son las pautas de perte-
nencia a su comunidad; esto es, “si viven aqui, que vivan como noso-
tros”. Sin embargo, ;quién constituye “la sociedad francesa” que fija es-

| integran? ,Por que no puede > negociarse a perduracion de ciertas tra-
dxcnones’ ,Cuales son lo> hmues para esta negociacién? Mds adn, ;por.
qué ciertos simbolos atentan «contra a laicidad, y no otros? El argumen-
“to dé' 1 iniportancia numérica no es el més reievante porque la mino-
ria judia es cuantitativamente menor que la musulmana y sin embargo
sus simbolos son aceptados como parte de la identidad francesa. Tam-
bién uno puede plantearse si las razones de las feministas occidenta-
les son aplicables a mujeres que constituven su identidad a través de
otras tradiciones y culturas’.

No creemos que havz.una Unica respuesia a estas preguntas. que
por otra parte involucran muchisimas cuestiones que a nosotros. ob-
senvadores a través del océano. se nos escapan. Pero si creemos que
es importante plantedrselas. porque resumen parte de los dilemas de
las sociedades contemporineas. globalizadainente plurales, que ponen
1 prueba nuestras propias racionalidades v prejuicios. Y también cree-
Mmos que €5 errdneo pensar que ésas son preguntas que solamente de-

“ben hucerse fos europeos o los nomeamericanos porque son sus pro-

blemas. Las mismas cuestiones pueden plantearse en las aulas argen-
tinas con las minorias religiosas (muchas veces. los Testigos de Jeho-

Y Ouo eiemplo de este cruce de perspectivas es fa polémica alrededor dei wema dei
control de i naaiidad y.os derechos de decision de las mujeres a practicac, eventual-
fiene, Ui 400Mo. Este @ma {ue waado ¢a fa Cumbre Mundial de Poblacion de las Na-
ciones Unidas en Ef Cairo 199+4). El derecho de decidir por pane de las mujeres. impul-
~ado sobre tado por los paises dessrroilados. fue denunciado por los paises drabes co-
mo sna ntewa forma de ‘mpoesicion cultural.
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va invocan razones de conciencia para no asistir a ciertas ceremonias,
o para no aceptar transfusiones de sangre), con los inmigrantes, con
los alumnos de otros grupos sociales o culturales que tenen valores

diferentes a los que tenemos los maestros. .
Pensar nuestras_culturas. y sobre_todo nuestra cultura escolar coti-

. dlana como culturas plurales como culturas hxbndas producco de la,

mezcla de rnuchos elementos heterogeneos Y que con;nenen_gr_x_q_chas
temporalidades, quizds contribuya a mejorar 12 prictica docente cOli-
diana. Esto nos llevaria a reconsiderar donde ponemos el limite entre
el afuera vy el adentro, 0 como pensamos la contribucién de los padres,
alumnos o instituciones de la comunidad. Quizds esto pueda ayudar a
que renovemos la propuesm de la escuela. en términos de sus conte-
nidos y en términos de los sujetos que estamos contribuyendo a con-

formar. Volviendo a la metifora inicial. la cultura escolar ‘tendria que

eensarse como un arco que haga” que las piedras se transformen en
puentea y no en muros.
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Modernidad y
escuela:

Jos restos

del naufragio

Lu escuela es una institucion sociat y un producto histdrico. A lo {ar-
go de los anteriores capitules, hemos tratado de mostrar cdmo fue
cambiando a través de la historia y cOmo &5 atravesacla por las auvevas

e tendencias de la vidu contemporinea.

"Queremos ahora analizar como se modifico la forma de pensar 12
relacion entre la escuela y la sociedad, vinculida con cambios en lug
coadiciones de existencia. Partimos de idenificar el “malestar pedagd-
gico”, lu crisis de institucion escolar, v ditimamente, lu centraficad
de la educacién en muchos discursos politicos v culturales, como sin-
tomus e cambios profundos. aunqué no suficieniemente explicitados.

Hoy todo el mundo declara ocuparse de la educacion. Maesuwos. pa-
dres. politicos, directivos, eswudiantes, profesionales, empresarios han

D i convertido a la educacion en una de esus palabras que sdlo purecie-
: ran convocar sentidos positivos y funciones fundameniales. Pero algo
pasa cuando se transita el camino desde el lugar de la educacion en
lus declaraciones pablicas hasta la vida cotidiana del sistema educati-
» _ vo: politicos remisos a “invertir” en un irea cuvos resultados no son.
' : , o muy especiaculares sino mds bien lentos en lograrse, directivos v
- maestros que solo miran papeles y no ayudan a mejorar las estraegias
del aula, padres que no van a reunionus de Cooperadorus o ignoran
los Consejos de Escuela, alumnos que se aburren en lus aulas. maes-
tros que insisten en ratar nuevos conocimientos o problemas de la vi-
| da escolar por medio de las viejas recetas. ‘
P No se trara de juzgar tales brechas sino de tomar nota de su exis-
b : ; tencia. Una reciente encuesta de nivel nacional acerca del sector. edu-
o . cativo arrojé interesantes resulados: la mavoria de la genie pefnsaba
' : e la ralidad de la educacion habia empeorado. Al mismo tiempo.
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tres cuartas partes de los encuestados se mostraban satsfechos con la
educacion que recibian sus hijos. ;Quién es el que recibe, entonces,
esa educacidn de mala calidad? Los otros. Pareciera que los juicios ne-
gativos generalizantes, tn en hoga cuando se habla del tema, no nos

sirven para tener una visidon mds rica de la educacion actual.

. A qué distancia estin estas imdgenes del mandato sarmientino, de

[a escuela como templo de saber, del maestro como apdsiol laico, de
lus fiestas patrias como dias de culto nacional? ;Qué paséd para que la
escuela se desacrulizara, perdiera el aura que antes parecia tener? (Es
que antes no habia maestros malos? ;Es que.antes padie criticaba la
educacion v su calidad? ;O serd que la educacién, aver y hoy, se da
en sociedades profundamente diferentes?

Pura responder a algunas de estas cuestiones, o0 quizds para negar
&stas v provocarnos otras. nuestro recorriclo propone partir del primi-
tivo optimismo pedagogico de la modernidad que crefa que debia ci-
vilizar la barbarie”, para analizar ¢l contemporineo pesimisimo. u opti-
mismo moderado, circungeripto a ciertas dreas, que generd el concep-
0 de posmodernidad.

REVISANDO EL OPTIMISMO PEDAGOGICO -

La »modernidad” va aparecio varias veces a lo largo del libro, v es
una de esas palabras reperidas, cusi fetiches, entre periodistas, socid-
loges. educadores. Pero ;a qué procesos historicos se retiere concreta-
mene?

En general, hay consenso en reconocer que una nueva era social
surgié con la urbanizacion de los siglos XII a X1V, y sobre todo con el
Renacimiento. Hasra ese momento, la sociedad se organizaba en tér-
minos teocrdticos, supuestamente basados en el orden divino: habia
res Ordenes integrados por quienes guerreaban (los caballeros), quie-
nes oraban (los sacerdotes) v quienes trabajaban (los campesinos). La
trinidad marcaba tanto el origen divino de esos érdenes como la im-
posibilidad de transponer sus limites.

Con la modernidad, movimiento social v cultural que podria fechar-

“se a partir de los siglos XV y XVI, el orden de la sociedad empieza a

concebirse sin Dios. Como senalamos a propodsito del poder, Dios no
desaparece, pero la actividad del hombre empieza a pensarse y justi-
ficarse con criterios independientes a los divinos. El dlimo intento de
sostener que los gobiernos de los hombres eran designados por Dios,
fue el de los monarcas absolutos que planteaban que' la divinidad era
el garante de su poder (Badiou, 1982). Tal concepcidn se fue desgas-
tando y perdiendo legitimidad para la poblacién, y uno de los episo-
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dios mds conocidos donde I pretendida L'.i\'inid:ld‘tcrminé cuﬂ(llc%'\upl-.
taciones fue la Revolucidn Francesa con las ejecuciones de Luis NAT
Maria Antonieta (Saint-Armand. 1994). el
El cambio hacia la modernidad se dio en diversos dmbitos: dg.sctf .Lx
CICHLI’IGJMCO planted que L posicién de lf)?' astros no erg Al qu.e‘ >los—
tenian la ciencia ptdlomeicu vy la lglesia czl(oh.cu-.' M"-qu,"'“W_H? .d?.sm >1<i
v prescribio los procesos de gobierno de l:.ls ciudades \mlmm‘s’ .Loln un '
vision secular v fundo las bases de la poliucn‘ l.l‘lO(.ICf'n'.l,‘f-\ pnrc:n cle 'mul
chos aportes ~la economiy, la L.'ulturu, fu politica~. .m(e cimentindose ¢
cuestionamiento y el desgaste del viejo orden socil. ' S
© Una de las caructeristicas centrales de Lt mo.cfcrmd;\d es ¢ .cx.a"‘xl
sis en la difusion de la razén para la construccion (lL:'l‘ orde'n b?fiu-“l
“Caido el orden divino como fundamento de la estabilidad ‘.s)ccu - €l
desafio de la modernidad era el de apoyurse sobre un aonuproqulc[
sirvierd para construir un nuevo ord.en mmg co‘x’n?. p.lr:\‘ L.uu;;re.n
viejo. Desde el siglo XVI fueron surgiendo dl‘{.erb‘)b-.-mol‘:h{}‘?ne\.-olu-
el marco general de la modernidad. Pero ¢s wa p‘;l'mr‘ de Ll;si r. o
ciones burguesas de fines del siglo XVIII (fa ~}\ue‘:(m:czon :1nf L'l.-s.[rl.‘.. J
{a Revolucidn Francesa) cuando la modef'mcmd cox‘n..o eaglnlnfu C(.O_L._
época se instald definitivamente en las sociedades ou.xderlmcb! 2o
mo lu razén y el conocimiento racional ftxe‘rpr_chonsx.de.l:.-.(’)\s’ e tL .
damento de nuevos proyecios de sociedimt la cduczu:‘mn ;5?‘1!"1 or-
mar la razon y para distribuir €s0s conocinientos pasd 4 ocupar un

a° . ﬂl. . |
Nc'[:l;: ;:crz:erla, en su moderna acepcion. emergio en los Slglo?' ‘C\/’ ¥ \’\"Il
sobyre lu base de las instituciones educativas nlefille\’illeb.. YJ‘ \ lmoal :-
hablar de la genealogia del curriculum que la Refom\.z\ .g?mrte'::mlr}tzi c){e )
sada en el principio de la libre interpretacion de la ‘Bl.b‘lhl. :‘,’uco 1 de-
sarrollo de la diddctica como el métodu'purv. educuar a‘ p.u )uws’ y T’)
vOs &N una aueva concepcion detl mungo. .En un prgceso muy Ltlmi;é
jas escuelas fueron organizadas en un sistema educac‘wo gue{ c?sia %
en lineas generales trazadas en el siglo XIX para la m‘lyor’x.alc e o..dz -
ses occidentales (Pineau, 1993). Esta extension y comp‘le;lz_'f\duo"n‘. i
institucién escolar esuvo gobernada por una serie de (,Orlb‘l EI:J.(.;O oS
acerca de su rol en la sociedad y en la politica. Sobre ellas nos dete

; en los parrafos siguientes. N

dre,';n g;rf; de l[c)>s Siglos %/I_I_L‘_\M‘_G}\ _syrgieron las. wsmneﬁ %'oblr;e21 :é
vinculo entre educacién y sociedad que predomma.ro’n m{at:tmvas
fhuy poco tiempB-._f’Era ellas, 1a e:ttensxon de las ta.le¢1s' e‘c Ef}mng,-
en general y de fa escuela en part.xcular. era necesaria par fa rans:
formacion de las sociedades. Si bien dxfenanv entre’& eIr} ¢ dusm‘i:1
contenido de la educacion (favorable a la agricultura, a 14 in fa,

a la formacién del buen subdito © de_l ciudadano), todas estas Vi-
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En estus posiciones se inscriben movimientos como el de [a Ilus- ‘ |

tracién v algunas corrientes del liberalismo. Puede incluirse aqui
una larga lista de pensadores v reformadores sociales y educativos
que son ampliamente conocidos: Condorcet y Rousseau entre los
franceses. fohn Locke y Adam Smith entre los ingleses. Durante la
Revolucion Francesa. episodio decisivo de la lucha por consolidar un
auevo orden social. emergieron las primeras propuestas estructura-

clus pary organizar un sistema educativo nacional que “formara al ciu- -

dadano”. Se fundabun en un optimismo pedagobgico manifestado no
s6lo en u creencia de que todo ser humano era educable, sino que
esu_educacién podia provocar los cambios econémicos, sociales y
politicos que la Revolucién deseaba institucionalizar. En este marco,
aparecieron lus ideuas de obligatoriedad v gratuidad educativas, a lus
que se agrego la de laicidad como un intento de incluir a las mino-
rias de lus nacientes naciones v coartar el poder de la Iglesia Catéli-
cu. alinda del viejo orden. |

Otras uadiciones del liberalismo hicieron un fuerte hincapié en las

virtudes précticas de la educacion. Al respecto, educadores ingleses v
alemanes -y mds tarde norteamericanos— desarrollaron de maneru muy
Micida ideas y programas tendientes a recalcar los mejoramientos in-
dustriales. comerciales y econdmicos que sobrevendrian con la expan-
sién de Iu educacidn.

Ni siquiera los movimientos conservadores v autoritarios escapuabun
a este umbiente de optimismo educacional. Algunos estados que se
mantenian en el mds firme absolutismo fueron pioneros en promover
leyes de obligatoriedad escolar. Asi Suecia (1686)* y Prusia (1717) li-
derarian la carrera educacional asegurindose que todos los nifos fue-
fan formados en los marcos de viejas monurquias que deseaban mo-
dernizar lus modalidades de dominacién.

De esta manera; tanto desdle el 4ngulo de la formacion del ciudada-
no como desde su contribucién al desarrollo econémico, o su valor
para promover cambios caurtelosos en un orden tradicional, todos
coincidieron en dar importancia a la instiuccién formal en las escue-
las a la hora de pensar los cambios socialeg:) El caso de Horace Mann
(1796-1859) es ilustrativo. En el siglo XIX, Mann estructurd el sistemu s
de educacion piblica del Estado de Massachussetts en los Estados Uni-

" En el caso succo, se exigia la lecto-escritura pura casarse. Si bien esta condicién
no implicaba la obiigatoriedad escolar, produjo en este pais uno de los desarrollos mis
tempranos de la alfabetizacién (Graff. 1986,

' formacion de ciud

- piicaten general. En el P
- argumentos de ciudadania ¥

1 organizacion sociul. Pero ul
que intentdron clemosrr:‘lr
a4 actividad econo-
unidos los

adanos para ordenur |

R T

mismo tempo produjo l0s primeros Cb[Ll‘( 101 e

la educacion enid efectos sobre los saluros acavie

que | pensamiento de Mann apuarecen reunitt o
jos argumentos Jde la conventencid

nomicat v de la eficiencia de resultados.

' TINAS
VERSIONES ARGEN )
DE LA MODERNIDAD EDUCATIVA

i sobr scgenting, tales ideas sncontrd-
A L;lm}u‘! Vdil(zl?;‘-;:%flf r;):ll)ixcién. Un admirador de Hp-

, seril i;bneero ";lu hora de predicar el optimismo e.ciL.m;uc[lp;
ey Mm'n' ?e‘n . e hallaba presente en el Rio de la Plat Lk.:)h? o‘~
l:lﬂ_l'_fPOSK(flOflctiLllz sColoniu— y de concretar algunas acciones al respec-
Lll(.m]Ob g‘noocb) Faustino Sarmiento (1811-1688). e e
© 99_“}1% . Sarmiento es bien conocida ¥, Quisierdmos vO \c‘ A e

1;_’51.,013” de 54““5 elementos relevantes sobre la esgrucuriacion ‘th..im
mAreat aa Jlg-Ll?L(l)caéié'n y sociedad, porgue creemos que €503 cc—
el C_i}ff? "t':’"('eron después parte del "legado sarmientino ?u‘g u
o Comgm\{ls herederos realimentd durante décadas. En or_x .1-.5 pl
ot Eme' o arte de los. puctds fundacionales sobre los q%xc iec:
lﬁbms’c’;o:lns:lirs?:ni; educativo y el imaginario de los docentes egredi
tructur : ) |
dos de 1.'45 ESCUEFZ rclg:rrl?rl:i.(jer los contflictos que agitaron a las }’ro-

S‘a-rmx?nrtcjﬂbmicsde la indepencencia (el origen del drama ar-_r,err\

V'iﬂciils U‘-'HC-’-LS '1(16 acudio a explicaciones cultyrales: la "burbgnc g.d
tino ), y- parjlfe Oonstruir una nacidn. Para remediarla, Sg’rmlenco m;
el; €’SC0UO P‘}f-ldi acciones entre 1a represion fisica y el afin de‘ cons-
d‘CP s es propuso la eliminacion fisica de g'fmchoa ¢ im’—
A vec" 'pb ie” rural. Otras veces s¢ incliné por la ic eTL
dios ae e b'd’r anel' nacion solo seria perdurable st llogrqbd
o que'la ConfS[rU'CLf'leotgsd"‘ecijilizados" por medio de la educacion. En
pro_dgc_lr pueves -bv]@n puede ser caracterizada como 1a de una gene-
detinl[lv;'ﬁupcii?aspécxos democritica— propuesta educacional que
rosa =y .

ron eco en lus cap

2084 - H gEros
3 por lo demas, ha bldo revisada fce POLOb Anos Por la Pt:d.l Qg '\dp 1na Puigg
it ro:

t
(1990). y a su obra remidmos.
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suponia sin embargo una condicidn previa, antidemocratica: la elimi-
nacién de todos los sujetos que caian en la descripeién de la “barba-
rie”, Esto es, la moderna educacidn que conduciria a un moclelo mis
democritico y productivo s6lo era posible a costa de reprimir o ex-
terminar a una porcién de la poblacién (Puiggrés, 1990). Como se-
fialumos, esta version fue fundante del optimismo pedagdgico argen-
tino y generd la conviccién de que, para pensar cambios o reformas
estructurales, debia promoverse la escolarizacién masiva de una po-
blacidon sobre fu que pesaba, casi como una daga, una fuerte descon-
fianza®, o

Desde 1870, en la Argentina tuvo lugar la construccidn, desarrollo y
diversificacion de su sistema educativo. La base legal fue la Ley 1420
‘de ensefianza obligatoria, gratuitd y “laica™ a partic de 1884. La exten-
sién v penetracién de la escuela argentina fueron pioneras en Atnéri-
ca Latina. La riqueza de las discusiones y posiciones pedagdgicas de
los educadores argentinos crecieron, llegando a acuerdos y a veces a
derrotas de las posturas slternativas. Mis de medio siglo después, en-
e 1945 y 1955, se produjo una segunda oleada de incorporacion al
sistema. Durante el primer gobierno peronista una serie cle nuevos su-
jetos (los inmigrantes del incerior, los “cabecitas negras”, los descami-
suclos v las mujeres) fueron incluidos en el sistema educativo, va sea
en la educacion obrera o en ¢l acceso ampliado a las ramas tradicio-
nales. Desde el nivel inicial a la Universidad, existieron instancias edu-
cativas que generaron una cultura escolar, estilos de ensefianza y con-
diciones del aprendizaje, capaces de permitir una inclusidn exitosa de
£SI0S NUEVOS Sujetos.

‘Yemos, entonces, que la fundacién y expansidn de los siste-
mas escolares se dio al calor de un arraigado optimismo peda-
g6gico que implicaba que personas educadas construirian so-
ciedades modernas. A pesar de los vaivenes, la idea-madre que
planted el optimismo pedagdgico siguié en pie; casi no se encuen-
tran discursos publicos que nieguen la importancia de la escuela y
del aprender para la transformacion de las sociedades. El optimismo
pedagdgico se convertia, paradojalmente, en una religion secular de
su tiempo.

¥ Algo similar puede verse en los intentos de introducir los Consejos de Escuela
como participacidn de la sociedad civil. Después de impuisarlos, Sarmiento y Roca,
entre otros, no reconocieron como henéficos sus productos, y terminaron relegindolos
al oivido o suprimiéndolos. Estumos hablundo de fines del siglo pasado, pero también
podrin pensarse la pertinencia de estas afirmaciones para las experiencias recientes en
distintas provincias del puis. ’

“ En realidad. mds que de laicismo habria que hablar de religiosidad restringida.
porque la ley sélo proscribia la ensenanza de la religion dentro del horario escolar.
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SINTOMAS DE LA CRISIS

Este consenso optimista se agrietd en los Gltimos tiempos. Los pri-
meros malestares aparecieron en las décaclas de 1960 v 1970. cuando
se percibe que el desarrollo de la educacion no ha tefmm:ldf) con el
hambre, la pobreza, la guerra o las injusticias, Auscl1x\"|tz e -erosh}mu
aparecen como dos sintomas imposibles de procesar sin revisar el fon-
do de la cultura que los hizo posibles. _

También se hizo evidente que los sistemas educativos se expz}?dlun
en sociedades de variados-regimenes politicos v que la sola accion de
la escuela no alcanzaba para generar sujetos mis democrdticos. Por es-
tos anos de desarrolio una fuerte critica hacia el interior de la e.scuel:l,
sobre todo a partir de las pedagogias institucionules y libertarias. L
corrientes criticas en la sociologia, en la politologit v algunas corrien-
tes historiogrificus insistieron en que esti relucion directa v positiva
entre educacion v sociedad era justamente L contraria a la que los x.{us-
trados. los liberales y sus sucesores imaginaron y 0rganizaron. Mien-
tras la escuela sostenia que distribuia conocimientos pard todos, los es-
tudios tedricos y empiricos demastraban que escuela era una ppde-
rosa agencia destinada a preservar il orden sociul'de muner-a.dez;lgu:fl
e injusta (Bourdieu y Pusseron, 1977 Baudelot v Establet, 197+ Alf!‘ltlb’
ser, 1984). Los conocimientos que parecian neutrales eran en reaiidad
discriminaciores. El fracaso escolur era un objetivo oculto de las escue-
lds, por lo cual el heclio de que ocurriera debia c'onfnderarbte mds bze@
un éxito. Las escuelas eran agencias de lu ideologia cionxlr}ance. que
distribuian valores Gtiles para los grupos de poder. Los 'npostoles-clo-
centes fueron estigmatizados como agentes de politicas injustas. Er'x su-
ma: esa escuela “neutral” no existia. Entre los tedricos criticos crecid ‘el
consenso sobre el servicio que la escuela presiaba a la reproduccién
de las relaciones de dominacion en las sociedades cupitalistas y en los
socialismos reales. Todo esto conducia, segin planteaban los criticos,
a la simplificacién y automatizacion del hombre (Marcuse. 1-9936).

Tales teorias son conocidas con el nombre de GCrodtfcuvxs?s en
tanto que postulan que la escuela no es palanca df: 'tran.st‘ormac;on si-
no un mecanismo para reproducir el orden de la injusticia gctuul. Pa-
radéjicamente, a pesar de su rabiosa critica, siguieron sost'e'mendo una
relacion directa entre sociedad y escuela, aunque d'e: sentido contrario
ala que proclamaban Sarmiento y oOtros: la_educamon era solo/l’o que
los grupos dominantes de 1a sociedad querian que fuera y ser fa para
que se aceptara generalizadamente el orden' clc:cosgs existente. .

Esta desconfianza y cuestionamiento crecientes no eran Patnmomo
exclusivo de los pedagogos. Més bien. estas criticas emergieron den-
tro de cambios politicos, sociales y culmralgs mas generales,;
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Por unu purte, entre los 60 y los 70 sectores ,uvemles de paises oc-
identales realizaron nuevas experiencius, en busca de formas alterna-
tivas de vida que fueron mal consideracus por los valores oficiales”
de lu cultura. En paises de alta estructuracién como los Estados Uni-
dos y los de Europa Occidencal, los jovenes rechazaron el futuro dise-
dado pura ellos y se lanzaron a una basqueda de formas de vida pro-
pius que combinaron elemientos de criticas culturales, politicas, sexua-
les, etc. Unu de lus formus mds visibles de tal intento fue la cultura hip-
pie. Otras formas —fragmentarias, momentineas a veces— fueron la pré-
dica por el retorno a fu naturalezi, €l espivicualismo- ovientalista, el pu-
cifismo, lus fornmus de vidas comunales, la hbemuon sexual, etc. (Co-
lom y Melich. 1994).

En esos paises. pero 'sobre todo en Amenu Latina, esta disconfor-
midad con el ordenamiento social se tradujo también en actitudes po-
liticas abiertamente opositoras al statu quo, y productoras de nuevas
utcpias. Algunus, como los movimientos universitarios de 1968, con-
movieron profundamente tos cimientos del sistema educativo tradicio-
nal. Otros. como lu organizacion de la disidencia politica y el creci-
miento de s izquierdas, subordinaron la accién, educativa a la esfera
politica: sin revolicion no hdblid cambios significativos en la escuela
(Blackburn y Cockburn, 1969). En el caso de las pedagogias latinoa-
meuc.m._xa, herederas del pensamiento de Paulo Freire, el rechazo al
sistema educativo tradicional avanzo hasta conformar una pedagogiu
alternativa, la pedagogia de la liberacion.

Las experiencias disidentes corrieron diversa suerte. Algunos de sus
protagonistas fueron violentamente aniquilados, otros sobrevivieron
cercenados, otros se readaptaron. No estd de mds recordar que algu-
nos lograron parte de sus objetivos, como pasd con la gestidn de Pau-
lo Freire al frente de la Comuna de San Pablo entre 1989 v 1993. Lo
cierto es que lus expecrativas v los provectos de futuro cambiaron ru-
dicalmente para algunos sectores. La resultante global fue una pérdida
de legitimidad de los modelos de vida, comunicacién y sensibilidad
que los padres transmitian a sus hijos.

En nuestro pais, salvo en ciertos rasgos de'la VLda ¢omunitaria en El

-Bolsén y en localidades cordobesas, no encontramos comunas inde-

pendientes de vida alternativa como existen hoy en dia en Berlin, don-
de desde el cuidado de los nifios pequerios hasta la compra y utiliza-
cién de los autos o herramientas se realiza de manera comunal con re-
glas propias diferentes a las de la sociedad global. Pero los efectos de
deslegitimacion de la familia tradicional autoritaria, de los roles fijos
asignados a varones y mujeres, de los futuros disefados y de los valo-
res preestablecidos en la politica y en la culwira se sienten en las nue-
vas generaciones.
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POSINDUSTRIALISMO Y CAIDA DEL MURO:
NUEVAS CONDICIONES PARA LA ESCOLARIZACION

Los cambios que clescribimos no son sino una pequerda parte de los

muchos que se han sucedido en las Gltimas tres décadas. Algunos de
ellos se reconocen como producto de la extension de lu teenologia. los
medios de comunicicion de masas v la informdtica: v sus efectos ubur-
can dmbitos que no se limitan sélo a las sensibilidades individuales o
familiares'. Podria decirse que estamos inscriptos en unnuevo orde-
namiento social, en el que la critica a los viejos modelos se hu gene-
ralizado aunque todavia coexistan las novedudes v kis tradiciones.
"~ Otros dmbitos con profunclas modificaciones son la economia v lu
forma de organizacidn del trabajo. Algunos autores han dicho que es-
tamos en los umbrales de la sociedad posindustrial o que v nos ha-
llumos en ella (Touraine, 1973; Beil, 1990). ,Que slthc.l estar en und
era posindustrial? ;Es una desaparicion dle lu industria como tipo de ac-
tividad? ;Es una transformacion de la culturs, de fa economia, de am-
bas? ;Cémo se trasladan estas cuestiones al campo educativo?

El término posindustrial no plantea lu desaparicidn del mundo m-
dustrial por si mismo sino que presanta lu evidencia de que este =
puctir de los procesos de innovacién tecnoldgica~ ordena cada vez me-
nos la vida de los sujetos sociules. También se habla del posfordis-
mo. como la fonna de organizacion laboral que no supone va la exis-
tencia de cadenus productivas o linexs de montije en fus que cada tra-
bajador se especializaba en un segmento, sino ia flexibilidad de los tra-
bajadores para ocupar puestos laborales similures en mundos menos
estables v mds precurios. Para Robin Murray. un buen ejemplo de es-
ta nueva forma procuctiva es la fibrica textil Beneton.

Sus <oniecciones son hechus por 11.300 trubzjadores en'el nor-
te de Ialia, de los cuales s6lo 1500 wabajun directamente para
la firma. E! resto son empleados de subceontratstus en fibricas
medianas. Las prendas se venden a wuvés de 2000 negocios. to-
dos franguicias. Benetton provee los disefos. controla la mate-
* ria prima v el stock, v dirige lo que es producido a traves de un
sistema computarizado que le informu todos los movimientos
que se producen diariamente en Europa, (Murray, 1992: 57).

Estos cambios sugieren revisar también la relacion entre escuela y

trabajo. Hasta hace poco, se creia que la mayor contribucion de la es-
cuela era formar obreros o técnicos capacitados en una especialidad.

¥ Sobre sus efectos nos hemos detenido en el primer capitulo.
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generalmente asociada 2 una rama de la industria. Los criticos repro-
ductivistas también concibieron la relacion escuela/trabajo como ade-
cuacion, aunque para ellos este ajuste fuera antidemocritico. Asi, por
ejemplo, se plantearon comparaciones entre la escuela y el orden de
la fibrica (Ferndndez Enguita, 1989), se investigd como la escuela pre-
paraba particularmente para obedecer la jerarquia laboral (Willis, 1986)
o se planted que los aprendizajes centrales en las escuelas pasaban
mds por el eje de acatar Ordenes, de aprender la autoridad, que por la
incorporacion de los conocimientos transmitidos “explicitamente” pa-
ra la participacion formal (Apple v King, 1973). Si estas caracteristicus

- de lus escuelus parecian obedecer a que sus egresados engrosabun las

filas de los sistemdticos trabajaclores industriales, lo que sucede en la
acrualidad es que tales trabajadores cobran cada vez menos importan-
cia numérica y estratégica ante la aparicion de las mdquinas que reem-
plazan el trabajo humuano, automatizindolo. Como podria pensarse pa-
ra el caso Beneton. los saberes mds relevantes para organizar la pro-
duccidn no son los de suber munejar una empresa tradicional con 50
o 1000 obreros. Se requiére también la capacidad de diseno, iniciati-
va. monitoreo de las distintas etapas de la produccién y la distribucion,

conocimiento de sistemas y software. Obviamente, estos saberes solo -

se requieren en cierfos segmentos de la preduccidn; pero ios otros
también se ven medificados por este cambio. ;Serd la escuela la mis-
ma en este contexto? ;Y si lo es, sus relaciones con la sociedad no se-
rin cliferentes en tanto ésta ha cambiado radicalmente?

Hubo también cambios politicos muy significativos. La caida del
Muro de Berlin en 1989 implico la desaparicion abrupta de las divisio-
nes que habian atruvesado la politica internacional durante mds de un
siglo: comunismo-capitalismo, Este-Oeste, obreros-burgueses. En este
nuevo muarco, fas luchas enire pobres y ricos aparecen muchas veces
planteadas como el Norte contra ei Sur, o incluidos versus excluidos.
Las luchas parecen ya no tener un cenuo tan definido como antes, si-
no que se han pluralizado. Aparecen en la escena otros discursos que
no hacen desaparecer a los anteriores de las cuestiones sociales sino
que les dan nuevo significado. La ecologia, las relaciones entre los se-

_ x0s, la democratizacion de fas sociedades, la coordinacién de acciones

contra los abusos de poder, los movimientos por los derechos huma-
nos, movimientos de reforma urbana, complican el panorama que an-
tes podia caracterizarse entre dos polos como los que nombramos mds
arriba. Esto tiene repercusiones también en el sistema politico: es no-
toria la crisis de representatividad de los partidos. El concepto de ha-
cer politica ha desbordado a las estructuras de los partidos para plan-
tearse también en una serie de movimientos sociales (Laclau y Mouf-

fe, 1987).
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Esta serie de cambios de diverso orden —econdmico, generacionul.
cultural. crisis de las autoridades— no podia ser comprendido desde
una perspectiva estrictamente moderna. Un intento de construir una
aueva perspectiva fue. y sigue siendo, el concepto de posmoderni-
dad. 4
LA POSMODERNIDAD Y LA CRITICA
DE LA SOCIEDAD TRANSPARENTE

Cuando se hace referencia a esta pérdida de legitimidad e los an-
tiguos valores y formas de vida. una palubra apurece insistentemente:
posmodernidad. Lu critica a las formas de pensamiento modernas so-
bre la sociedad, que en algunos casos precedioé v en otros sucedié a
los cambios politico-sociales. han venido configurando un movimien-
o reonco-cultuml denominado posmodernidad. Si bien no hay defi-
niciones Uninimes, todos los que han pensado esw cuestién coinciden
en destacar que fa posmodernicad —como “fin de la modernidad®, co-
mo “condicion de vica”, 0 como “fin de la sociedad transparente - su-
pone el desgaste de lo que ayer se tenia por cierto (Buenfil Burgos,
1992). Surgido originariimente en la- arquitectura, donde consiste en
un pastiche de distintos estilos, en’una mezcia irreverente de progra-
mas y escuelas arquitectonicas, pasd pronto a muchos dmbitos de fa
teoria social dondle se hizo ripidamente popular. Para algunos, la pos-
mocdiernidad es un movimiento anti-moderno; para otros, es una radi-
calizacion de los propios planteos de la modernidad.

Volvamos un poco airds para tratar de entender la magnitud de los
cuestionamienos de este movimiento posmoderno.

Senalamos que las sociedades modernas intentaron organizarse se-
gun el principio de i razon. Ef legalisme fue uno de sus jatentos mis
acabados en esta direccion™. La sociedad, organizada racionalmence,
era cognoscible, y podia volverse transparente: casi como si pudiéra-
mos ver a través de ella todos sus recovecos, hasta dominarla por com-
pleto. Es lo que expresaba el pandptico' como dispositivo para la re-
gulacion sociul. Pero ademds, se consideraba que la sociedad, 2 medi-
da que progresaba la razdn, progresaba con ella: 2 mayor ciencia, ma-
yor bienestar y felicidad. Esa marcha ascendente de los pueblos en el
camino de la razén se lamé progreso, y suponia que, mds tarde o
mds temprano, todas las tribus del orbe alcanzarian el grado dé civili-

: zacion de los europeos. Esta era la base del optimismo pedagégico ya

descrito.

* Ver capitulo titulado “Te llevo bajo mi piel: el poder en l1 escuek,
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El progreso mostraba un futuro en el que li sociedad alcanzaria un
equilibrio final, Todas las propuestas daban seguridades y mecanismos
que garantizaban esa racionalizacién. Los liberales planteaban que el
mercado ordenaria con su mano invisible las actividades sociales
(Macpherson, 1987); los socialistas decian que las contraclicciones so-
ciales se resolverian paulatinamente con leyes compensatorias y accio-
nes sociales organizativas que tuvieran en cuenta las necesidades de
todos (Gorz, 1989); los comunistas afirmaban que la eliminacién de la
propiedad privada de los medios que generan riqueza haria desapare-
cer la principal contradiccion de las sociedades: la division en clases
(Kalinin, 1953); los conservadores crefun que el progreso y la sociedad
sin problemas se lograrian con la restauracion de los valores jerirqui-
cos que garantizaran un orden a la sociedad (Romero y Romero, 1978).
Muchos de ellos plantearon que la escuela era fundamental para estos
nuevos proyectos sociales, como difusora del nuevo orden racional
(Suntoni Rugiu, 1980). ;

Esta imagen de la sociedad transparente y del progreso parece di-
ficil de sostener después' de los cambios sociales, culturales y politi-
cos senalados. Gianni Vattimo es un filosofo italiano que ha pensado
como lus nuevas formas de subjetividad que nacen de estos cambios
han impactado en las imdgenes que la sociedad tiene acerca de su
futuro. El planteo central de Vauimo es que en las sociedades occi-
dentales ya no puede sostenerse la vieja concepcion moderna: la&‘—
ciedad transparente. Por “sociedad transparente” entiende la imagen-
parte, las soluciones se buscaban en un piso de estabilidad, en un
marco de progreso ordenado. Todas ellas, racionalmente, planteaban
que tomando determinadas medidas se llegaria a los resuitados de-
seados (Vattimo, 1986). .

Vattimo ha destacado que la proliferacién de los medios de comu-
nicacion en las sociedades industriales y posindustriales, mds que lle-
var a la sociedad a una mejor y mayor informacidn acerca de si mis-

~_ma (wansparencia), produce una multiplicacién indomable de mensa-

jes (opacidad). Para Vattimo, las posibilidades d¢ ¢mancipacién vienen
justamente de “lo opaco” (la jungla de mensujes v sus contradicciones)

-y no de *lo transparente” que, por lo demis, nunca fue tal.

Por otra parte, los suenos de la sociedad transparente eran suefnos
de redencidn social: las soluciones eran para todos, los caminos pro-
puestos eran para la sociedad completa y, en Gltima instancia, para to-
das las sociedades. El supuesto de todas estas coincidencias modernas
era que habiu un principio racional que explicaba el orden existente y
al mismo tiempo mostraba los caminos a seguir. Para estos racionalis-
tas, la mirada se extendia hacia el futuro, en contraste con la cultura

DE SARMIENTO A LCS SiMPSONS BT}

medieval que ponia el acento en el pasado y en la transmision de una
cultura inmutable (Badiou, 1982).

La critica de la sociedad transparente plantea que las sensibilidades
de las nuevas generaciones tienen una sintonia diferente. incapuz de
ser abarcada por las sociedadles modernas. Ya no se trata de una ima-
gen futura de sociedad mejor (moderniciac). ampoco de una imagen
pasada que hay que conservar (medievalismo), sino de reconocer que .
la'imagen de ~una realidad ordenada racionalmente sobre la buse cle
un fundamento ... es sélo un mito ‘tranquilizador' propio de una hu-
maniclad todavia barbam v primitiva™ (Vattimo. 1990:-82). Esto es. lu
posibilidad misma de estas imdgenes-perspectivas se encuentra cues-
tionada. Y con la negucién de esta posibilidad caen los suenos de re-
dencidén social completa v aparecen las sociedades pequedas, las com-

plicidades multiplicadas. Ya no puede sostenerse que la cultura es una,

sino que se identitican identidades mds locales, nuevas “tribus™ en las
ciudades, identidades que combinan lo tradlicional étnico africano con
musicas sintetizaclas: la hibrickacidn a la que nos referimos en el cupi-
tulo que abre este libro.

Ast, se huce dificil plantear generalidades para las sociedades v, por
ende, para la educacion. La critica a la sociedad transparente no dice
que la idea de sociedad transparente es buena o mala, sino que es una
ficcion; v discute la posibilidad de que un solo principio pueda c.\:pfi_-_
car. conducir o transformar una sociedad. En esta visidn, no hav un s6-
lo tipo de vinculacidn transparente entre escuela, politica y sociedadl.
sino multiples articulaciones opacus, fragmentarias y dispersas. .

LAS ESCUELAS BUSCAN UN LUGAR
EN EL MUNDO: ;QUEDARA. ESPACIO
PARA UN MITO TRANSFORMADOR?

Es bastante dificil plantear coémo seria una sociedad organizada
completamente segtn la visidén posmoderna. En el campo en el que la
posicién posmoderna tiene mds convicciones acumuladas es en el de
la critica a las ilusiones dei ayer. Cuando se ha intentado plantear las
nuevas reglas de las sociedades posmodernas, uno de sus principales |
voceros, fean-Frangois Lyotard dijo que “se apunta a una politica en la
cual serdn igualmente respetados el deseo de justicia y el de lo desco-
nocido” (Lyotard, 1984; 119). Lyotard plantea que la caida de esas ima-
genes-perspectivas riene un efecto liberador: no debemos guiarnos por
la ficcidén de un progreso dudoso. Conocer que los suenos, suenos son
~segin algunos posmodernos— nos ayuda a tener una postura no ab-

solutista frente a las posibilidades del conocimiento y del futuro de las





