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    Pensar sobre la educación y la cultura de, y desde de, América Latina implica un doble desafío. Por un lado, es necesario comprender los intensos y constantes cambios que se producen en las actuales sociedades; por el otro —como consecuencia del primero—, se requiere un replanteamiento de los enfoques y perspectivas teóricas que se utilizan para realizar el abordaje de estos objetos. En el marco de las transformaciones por las que atraviesan las sociedades, las características constitutivas de la escuela son cuestionadas. Al mismo tiempo se observa cómo los espacios culturales se han multiplicado y diversificado respecto a las apreciaciones y representaciones sobre el mundo y la propia vida, lo que ha estimulado el surgimiento de subculturas que recurren a formas novedosas de expresión. En este contexto, los autores de los trabajos que se agrupan en este libro orientan sus miradas e indagan sobre la educación y la cultura.
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    PRESENTACIÓN


    Pensar sobre la educación y la cultura de y desde América Latina implica un doble desafío. Por un lado es necesario comprender los intensos cambios que constantemente se producen en las actuales sociedades; por el otro, tal vez como una consecuencia del primero, la exigencia de un necesario replanteamiento de los enfoques y perspectivas de análisis y estudio que tradicionalmente se utilizan para realizar el abordaje de estos objetos. Los cambios tienen que ver tanto con las instituciones como con los sujetos, y se manifiestan de forma acelerada. Es así que aquellas concepciones y representaciones que aún se conservan sobre la institución escolar y sobre los niños y jóvenes que a ellas asisten, se distancian cada vez más de la realidad concreta de esas instituciones y de la vida y los deseos de esos sujetos.


    A lo largo de la historia moderna de la educación, la escuela atravesó varias crisis que generalmente marcaban cierto desajuste entre los fines que se proponía y los conocimientos que impartía, y las situaciones históricas por las que pasaba la sociedad. Pero siempre tuvo la capacidad de introducir las reformas necesarias para lograr superar estos desajustes entre escuela y realidad. Sin embargo, los actuales desafíos están cuestionando, como acertadamente señala Bauman, las características constitutivas de la educación, que tienen que ver con la solidez y durabilidad del conocimiento adquirido en la escuela. Precisamente, la velocidad con la que se producen y pierden vigencia el conocimiento y la información, así como su movilidad y disponibilidad a través de los medios electrónicos, ha minado la institución escolar en su especificidad inicial de ser el espacio fundamental de preservación y transmisión del saber socialmente aceptado.


    Pero no acaban allí las dificultades que se presentan para abordar el estudio de la educación y la cultura. En el marco de las profundas transformaciones por las que atraviesan las sociedades se observa cómo los espacios culturales se han multiplicado y diversificado, con lo que se introducen profundos cambios en las apreciaciones y representaciones sobre el mundo y la propia vida, y se estimula así el surgimiento de subculturas que recurren a formas novedosas de expresión. Estos cambios culturales, muchas veces pautados desde el mercado, y que se caracterizan por la velocidad y la movilidad con la que estos propios cambios se generan y difunden, han propiciado un marcado distanciamiento entre la propuesta casi inamovible que ofrece la escuela y el cambiante mundo cultural de los jóvenes.


    Es en este contexto en el que los investigadores de la Red de Educación, Cultura y Política en América Latina orientan sus miradas e indagan sobre la educación y la cultura. Con una actividad que inicia en 1998, la Red ha acumulado un trabajo académico que incluye tanto el desarrollo de proyectos de investigación dentro de las universidades como la realización de seminarios de discusión sobre propuestas teóricas o conceptuales. A ello se aúna el interés por la recuperación y debate de los temas cruciales propios del campo de estudio. Como resultado de este esfuerzo de investigación se presenta este libro en el que se reúnen los trabajos de 16 integrantes de la Red, trabajos que reflexionan sobre la región y sobre las realidades y circunstancias de sus propios países: Colombia, Brasil, Argentina y México.


    Los trabajos se agrupan en dos partes. En la primera: Educación y sociedad, se integran investigaciones que exploran sobre los campos y saberes de la educación, el entramado de juegos políticos que se observa en la constitución de instituciones educativas, la persistencia de huellas e indicios de distintas épocas en las narraciones y relatos escolares, el discurso de los docentes como elemento que facilita la construcción de sentido en el salón de clase, las formas de educación ciudadana en espacios no escolarizados, las diversas propuestas de proyectos educativos en la etapa de constitución del Estado nacional. En la segunda parte: Cultura y conocimiento, las reflexiones de los textos se orientan hacia las culturas juveniles urbanas, los artefactos culturales presentes en los procesos de enseñanza de la historia, el impacto de las transformaciones sociales en la construcción de ciudadanía, las distintas miradas sobre la infancia y la pobreza, los sistemas de representaciones sobre el dolor y la felicidad, las semejanzas y diferencias en el abordaje de los problemas sociales de salud en distintas épocas, las diversas circunstancias en torno a la migración y el impacto que los procesos de cambio tienen en la escuela.


    En la primera parte, Educación y sociedad, se agrupan siete trabajos.


    “Conocimientos científicos y reconstrucción de prácticas pedagógicas. Las revistas impresas Educação, en São Paulo y Educación, en Bogotá, 1933-1939”, cuyo autor es Carlos Jilmar Díaz Soler tiene como eje de análisis dos revistas destinadas al magisterio: una en São Paulo, Brasil (Educação) y, la otra (Educación), en Bogotá, Colombia, que circularon para estos contextos político-culturales en la década de los treinta del siglo XX. Se hace énfasis en los actores del debate académico y político que realizaron la selección de los conocimientos que se propagaron en estas revistas, grupos portadores de “nuevos conocimientos” sobre la infancia y la pedagogía. El trabajo se centra en comprender cómo las ideas construyen, configuran, coordinan y constituyen las prácticas sociales a través de las cuales “razonan” los sujetos. Se busca articular estas capas analíticas del mundo cultural haciendo énfasis en lo relacionado con los sistemas cambiantes de ideas y principios de razonamiento, observando cómo el conocimiento enmarca y contribuye a organizar la acción que posibilita la producción de sujetos actuantes.


    Lucía Beatriz García, en el segundo trabajo, “El campo educativo en Argentina y la producción de revistas universitarias”, presenta un acercamiento al proceso de configuración del campo académico educativo argentino desde una perspectiva que enfoca la universidad privilegiando el abordaje de ciertos espacios que la autora identifica como posiciones de periferia en el campo universitario. Para explicar las dinámicas del campo académico indaga tanto en la construcción de los grupos centrales de un campo disciplinario como en la de los periféricos. El texto parte de una caracterización panorámica acerca de la producción de conocimientos sobre educación en Argentina, recuperando recientes aportes de la investigación educativa. Se aborda luego la construcción y desarrollo de un espacio académico de formación en ciencias de la educación en una “universidad regional”, se plantean algunas reflexiones sobre el papel de la universidad pública en los sistemas nacionales científico-tecnológicos y desde el quehacer de los investigadores sociales en educación.


    En el trabajo “Juego político y estructuración de la enseñanza superior en Brasil”, de Águeda Bernardete Bittencourt, se estudia el proceso de creación y estructuración de la Coordinación Nacional de Perfeccionamiento del Personal de Educación Superior (CAPES). Analiza cómo la CAPES forma parte del proyecto de construcción de una nación desarrollada e independiente, y en ella se condensan los intereses de distintos grupos de la élite brasileña, vinculándose también con las disputas por el poder internacional sobre los avances de la ciencia y la tecnología. El esfuerzo, en este trabajo, se dirige a relacionar las transformaciones internacionales y sus repercusiones en el caso brasileño, sobre la política de formación de profesionales de nivel superior y la creación de la CAPES. La hipótesis del trabajo parte de la premisa de que las diferentes intervenciones en el juego político de construcción y estructuración de la enseñanza en el nivel superior en Brasil, en el periodo que va desde 1951 hasta 1964, se definen por el volumen y naturaleza de los apoyos financieros que se otorgan a los diferentes proyectos en disputa.


    Como un avance más sobre las preocupaciones de la autora acerca de la temática del conocimiento mirado desde un enfoque histórico, y entendiendo el conocimiento y la memoria como construcciones culturales, se presenta este trabajo: “La educación de los sentidos: notas históricas sobre currículos y prácticas educativas en escuelas brasileñas de inicios del siglo XX”. El interesante abordaje de María do Carmo Martins contempla el conocimiento como una construcción social del periodo moderno, no pierde de vista los cambios e innovaciones que hay actualmente. A partir de la idea de que la memoria y el conocimiento se imbrican en todo esfuerzo por construir un sujeto educado, como proyecto cultural, es que se exponen reflexiones sobre memorias y educación de los sentidos, analizando la introducción del método intuitivo de enseñanza, y verificando cómo, en la actualidad, se da una persistencia de la educación de los sentidos en las escuelas analizadas.


    En el texto “El maestro y la educación ciudadana. Escenario e imaginarios”, su autora, Azucena Rodríguez Ousset, a partir de una reflexión acerca del escenario institucional y áulico en donde se ubican los discursos de los maestros y la presencia en ellos de construcciones imaginarias, busca indagar sobre su significación como elementos importantes para dotar de sentido y posibilitar la dimensión ideal del hacer cotidiano en el salón de clases. Reflexiones sobre la presencia y persistencia de construcciones idealizadas sobre el poder de la acción de la escuela y del quehacer del maestro podrían conducir a pensar que los maestros están involucrados, contradictoriamente, en una práctica que, por un lado, aparece signada por el fracaso, pero al mismo tiempo, cargada por una necesidad íntima de transformar la educación en un recurso todopoderoso. Finalmente presenta una visión panorámica de la educación media superior de México, caracterizada por el extraordinario crecimiento de la demanda, la baja eficiencia terminal y su insuficiente cobertura educativa, que permite ubicarla contextualmente y reflexionar en ella con base en los datos arrojados por la investigación en la que actualmente se trabaja.


    La multiplicidad de formas y espacios en los que se construye la ciudadanía es una de las preocupaciones que orientan el artículo “Actores de la sociedad civil en la construcción de ciudadanía en México”, de Ana Corina Fernández Alatorre. Para ello presenta diversas trayectorias de inserción en procesos sociales que demuestran que la complejidad de estos procesos se aproxima más a la subjetividad que a la determinación estructural. El estudio analiza los significados que los individuos asignan a su ingreso y su compromiso en una organización civil de promoción para el desarrollo social. Se exponen historias de vida de mujeres involucradas en prácticas que promueven la defensa de los derechos de los niños y la construcción de una cultura política democrática mediante intervenciones educativas que promueven la participación de niñas, niños y jóvenes en la solución de sus necesidades comunes. Estas prácticas se inscriben en el ámbito de organizaciones civiles que forman parte de amplias y diversas redes de defensa de los derechos humanos y la democracia como forma de vida.


    Con el texto de Susana Aguirre y Rivera, “José Joaquín Fernández de Lizardi y el proyecto de escuelas”, comprobamos que la idea de educar ha sido siempre un reto para cualquier nación bajo cualquier situación histórica, política y económica. México en los siglos XVIII y XIX no fue la excepción. El trabajo rescata un momento crucial en la historia del país: la transición del virreinato de la Nueva España al México independiente, y recupera el pensamiento educativo de un destacado intelectual de la época, José Joaquín Fernández de Lizardi. La preocupación de este pensador lo llevó a elaborar una propuesta de instrucción básica que permitiría formar ciudadanos que conocieran y respetaran las leyes, que contaran con derechos y obligaciones para dar cauce al progreso que llevaría al crecimiento del país. Desde lo educativo, vivir en la transición era entender el compromiso social que significaba educar a quienes serían los nuevos actores del país independiente.


    En la segunda parte, Cultura y conocimiento, se presentan ocho textos.


    Las reflexiones en torno a un colectivo de jóvenes denominado Mefistófeles, un grupo urbano que se forma en Bogotá, presentadas en el texto de Vladimir Olaya y Martha Cecilia Herrera, “Estética, política e intervenciones urbanas”, tienen el propósito de auscultar las formas que los jóvenes utilizan para entenderse como sujetos, sus estilos de intervención en los espacios urbanos, su actuación como sujetos políticos y el lugar que, dentro de este contexto, ocupan las nuevas tecnologías de la información. El artículo es parte de una investigación en la cual se identificaron y analizaron colectivos juveniles cuyo accionar incluyera el uso de repertorios tecnológicos. Se plantean algunas conclusiones orientadas a pensar sobre los jóvenes, sobre los escenarios en los cuales tienen lugar sus actuaciones, las formas de constitución de los sujetos en las sociedades contemporáneas y en los entornos urbanos, el papel que ocupan los colectivos sociales, así como el acceso, apropiación y uso de nuevos repertorios tecnológicos.


    El tema abordado en este artículo de Ernesta Zamboni, “Peabiru: la escuela, la enseñanza de la historia y las manifestaciones de la cultura contemporánea en Brasil”, es la relación entre la enseñanza de la historia y la cultura contemporánea; enfoca las relaciones existentes entre conocimiento histórico y el uso de los artefactos culturales por parte de los jóvenes. Esta investigación tiene un carácter interdisciplinario, en la medida en que se sitúa entre distintos campos del conocimiento tales como el de la educación, el de la historia enseñada, el de la antropología, de la sociología y de la filosofía. Se presentan también algunos de los resultados parciales de la investigación, que tiene como objetivo estudiar los saberes amalgamados en la producción del conocimiento histórico escolar y, también, identificar cómo los saberes escolares se aproximan, o no, a las visiones/sensibilidades (intereses) de los niños y jóvenes.


    María Smith, en “El docente y la formación ciudadana. Resultados preliminares de una investigación en la Universidad Nacional Autónoma de México”, se propone comprender el gran interés en la relación educación-ciudadanía que se vive en las últimas décadas en nuestras sociedades; vinculando este interés con las transformaciones que viene sufriendo la vida social en todos sus ámbitos y con las reacciones que esto puede provocar en los distintos segmentos sociales. Este trabajo se desprende de una investigación que tiene por objetivo estudiar la institución escolar y a los docentes con relación a sus posibilidades de coadyuvar en la formación de ciudadanos; trata de delimitar algunas de las dificultades que se presentan a la institución escolar al hacerse cargo de la demanda social de preparar para la vida política y formar ciudadanos.


    El texto de Wenceslao Machado de Oliveira Jr, “Bilú: ciudad, cine, niñez. Educación visual como política e imaginación”, utilizando un juego de palabras e imágenes, y de palabras que describen imágenes, aborda el tema de la educación visual. El autor expone cómo a partir de las imágenes se pueden construir distintos acercamientos a un mismo objeto de estudio, en este caso el concepto “niñez”. Señala la forma mediante la cual el observador de la imagen se involucra y recompone un significado a partir de otras imágenes que evoca y de su propia historia de vida. Finalmente subraya que “para ver a los niños es necesario mirar de cerca. Uno a uno. Si vemos en un niño pobre solamente la exclusión, el hambre, es porque lo estamos viendo como representante de otros niños, como concepto en el que se instala en nuestra imaginación apenas como faltas, miserias y dolores”.


    Con “El dolor de la felicidad: operaciones políticas y educativas”, su autora, Vera Lucia Sabongi de Rossi, explora la producción política de sentimientos en educación; reflexiona, a partir de fuentes diversas, acerca de un sistema de representaciones del dolor y de la felicidad [de la muerte] de los otros. Confronta estas representaciones con la mirada súperestimulada y a la vez distante que, sobre el dolor y la felicidad de los otros, ofrecen los aparatos tecnológicos. Reflexiona acerca de los desafíos que, para una sociedad en donde se valora la confrontación y la competencia, representa redimensionar el conocimiento del otro y la identidad social.


    En “Policía de la salud en tiempos de epidemia”, Raquel Viviani Silveira comienza con un collage de fragmentos de una novela publicada en 1722, que habla de la epidemia de peste en Londres en 1665, y fragmentos de noticias sobre la gripe A (H1N1) recuperados de varios sitios web de noticias de la Red Internacional de Información (Internet), y en revistas y periódicos difundidos por las agencias de salud pública, durante el año 2009. Se construye entonces un imaginario diálogo entre el autor de aquella novela y la autora del texto, suponiendo que ambos son habitantes de grandes ciudades en crisis sanitarias, que registran todo lo que ven y leen en una situación de peligro de contagio. Diálogo entre visiones del mundo y culturas diferentes que tienen, sin embargo, sus similitudes.


    “Nómadas y algo más”, de María Alejandra Corbalán, nos muestra la actualidad de un mundo complejo que pone en evidencia una trama de situaciones paradójicas. Estas paradojas se forjan por las mutaciones de las prácticas culturales ante nuevas situaciones políticas, sociales, económicas; ante la necesidad de concretar “la vida”. El texto aborda la vida en el presente como un devenir que permanece demasiado sujetado a mecanismos de inscripción y regulación, tornándolo en una experiencia sometida a control. La búsqueda en ciertos casos de intersticios, de fallas o de espacios donde existen vacíos de regulación puede conducir a “simulaciones” que permiten violar la regla, y forman parte de los modos con los que se sortean ciertas paradojas del presente. En este caso se aborda la paradoja entre la idea “de un mundo sin fronteras” y de un mundo repleto de reglas y normativas en el interior de cada Estado que lo torna lleno de barreras para el no nativo o foráneo; para los migrantes.


    La discusión en torno a la idea de América Latina y su interrelación con la modernidad y el concepto “clases peligrosas”, tratando de comprender quiénes componen estas clases en el mundo globalizado son ideas que se proponen en el desarrollo de este artículo de María Inés Castro, “América Latina: sujetos y escuelas”. La reflexión sobre América Latina permite plantear las nuevas condiciones de la ciudadanía en el contexto del actual proceso de globalización. Sin perder de vista los problemas concretos que enfrenta la región, la reflexión teórica invita a indagar el problema desde la óptica de la inclusión y exclusión social y cultural. Se analizan luego los procesos de cambio socioculturales y los desafíos que estos cambios representan para la escuela en el inicio del siglo XXI.


    A partir de estas miradas y reflexiones que se presentan en este libro esperamos contribuir al debate que es necesario abrir sobre educación y cultura en América Latina.


    Finalmente queremos extender nuestro agradecimiento al Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación de la UNAM y a la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla por los apoyos recibidos para concretar este proyecto.


    María Inés Castro


    Marzo del 2012

  


  
    EDUCACIÓN Y SOCIEDAD

  


  
    CONOCIMIENTOS CIENTÍFICOS


    Y RECONSTRUCCIÓN DE PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS.


    LAS REVISTAS IMPRESAS EDUÇACÃO, EN SÃO PAULO


    Y EDUCACIÓN, EN BOGOTÁ, 1933-1939


    Carlos Jilmar Díaz Soler1


    Del otro lado está el mundo, ¿y de éste? Siempre el mundo: ¿qué otra cosa va a haber? Con un pequeño esfuerzo de concentración Palomar consigue desplazar el mundo de allí adelante y acomodarlo asomado al entrepecho. Entonces, esta ocasión se ha desdoblado en mundo que mira y en mundo mirado. ¿Y él, llamado también “yo”, es decir, el señor Palomar? ¿No es también él un fragmento de mundo? O bien, dado que está el mundo de este lado y el mundo del otro lado de la ventana, tal vez el yo no sea sino la ventana a través de la cual el mundo mira al mundo. Para mirarse a sí mismo el mundo necesita los ojos (y las gafas) del señor Palomar (Calvino, 1983: 116).


    Para los interesados en el campo investigativo de la educación y la pedagogía, la inusitada importancia que cobra, durante la primera mitad el siglo XX, la organización y puesta en circulación de revistas impresas destinadas al magisterio es motivo de interrogación. Se evidencia, tanto en Brasil como en Colombia, una mayor actividad editorial: dinámica donde el bullir de las ideas circula en diferentes formatos. Mediante la palabra escrita, desde distintos flancos, se difunden idearios políticos, cuestionamientos a la forma en que funciona la sociedad, así como las novedades científicas, que tanto optimismo generaron. Las revistas impresas destinadas al magisterio se convirtieron en destacado instrumento, en la posibilidad de hacer circular nuevas perspectivas a un mayor número de profesores.2


    En las revistas destinadas a ser leídas en la década del treinta del siglo XX, preferentemente por maestros de escuela, hay una reiterada invocación a la ciencia. En las páginas de estas revistas circula, también, una fascinación por la infancia y la pedagogía en la tentativa de instaurar una crítica a prácticas pedagógicas admitidas. En la explícita invocación a la ciencia y su objetividad, aplicada a las prácticas pedagógicas, estaría la llave maestra para alcanzar el desarrollo; pensadas y asumidas como neutras, las prácticas científicas en su aplicación al espacio de lo humano conducirían al anhelado “progreso”.


    En las páginas de estas revistas aparecen señalados, reseñados y comentados dos textos: La escuela a la medida y La escuela sobre medida a la medida del maestro. El primer texto, publicado en 1920, por Edouard Claparède,3 y el segundo por Adolphe Ferrière4 en 1931. Estos textos, que señalan algo más que un pensamiento original, indican el tono de la discusión para las primeras décadas del siglo XX, e incluso, podría decirse que inauguran el espíritu del debate pedagógico de una época que, con sus variantes, acompañó a la escuela a lo largo del siglo XX y cuyos dilemas se prolongan en la nuestra.5


    Desde estos títulos se evidencia, en el periodo, la preocupación por construir una escuela a la medida, es decir, una escuela que tome como centro de atención al niño. La discusión sobre la “escuela a la medida” permitió pensar una escuela que se adaptara a los intereses y las aptitudes del niño y no al contrario. Asimismo, el pensamiento educativo del momento resalta la idea que gira alrededor del tema de la selección de los alumnos bien-dotados, asunto que, según las fuentes consultadas, se convirtió en un pretexto para profundizar en dos conceptos, que planeaban sobre el debate educativo del periodo. El primero, señalado ya, hace referencia a tomar como centro al niño. El segundo, a la necesidad de establecer la escuela única, como distintivo para garantizar la justicia social a la que debían aspirar las sociedades democráticas. Tanto en Brasil como en Colombia, en la década del treinta, está presente la idea, como sinónimo de objetividad y cientificidad, que los fundamentos teóricos de la selección de los alumnos y la evaluación son asuntos necesarios para conseguir una buena aplicación de la diferenciación, en el proceso de adaptación de la escuela al niño y en la tarea de obtener, de los niños escolarizados, un óptimo rendimiento.


    Los métodos de la psicología experimental y aplicada eran el símbolo de la modernidad y la incorporación de los estudios de la psicología del niño y de la inteligencia y, más concretamente, del estudio de las aptitudes en los niños, al principio de individualización en la escuela buscaron tornar científica a la pedagogía en ese periodo. De hecho, la escuela a la medida era imposible sin un buen conocimiento del alumno y un mejor proceso de orientación escolar. Se asistía, con esta novedosa preocupación sobre el niño y el énfasis puesto sobre la naciente disciplina psicológica, a la configuración de lo que hoy denominamos el “niño escolarizado”. Hacer del niño alguien que aprende en la escuela, lo involucró de una manera muy particular en las transformaciones del razonamiento social que asociamos con la modernidad.


    Precisamente, una de las preocupaciones que ocupó a pedagogos y políticos, y que quedaron consignadas en las páginas de las revistas Educación, es el asunto relacionado con la infancia. Preocupación evidente en las páginas de estas revistas, la cual destaca la infancia de sectores populares, descrita en “situación de riesgo”, para lo cual era indispensable la “atención directa del Estado”, la “construcción de un significativo número de escuelas para su protección”, así como la formación de maestros para su adecuado cuidado y formación. Pero, sobre todo, se discutía la necesidad de formar una “conciencia nacional” alrededor de la importancia de esta etapa de la vida tanto para los individuos como para la sociedad.6


    En el marco de la discusión sobre la manera de tornar científica la pedagogía, discusiones sobre el “niño escolarizado”, la escolarización de la infancia, el “desarrollo”, la “inteligencia” y las “aptitudes”, son debatidas en las páginas de estas revistas con el propósito de instaurar procesos de formación de maestros en sintonía con estas categorías. Categorías que continúan contemporáneamente, con sus particularidades temporales y contextuales, y son objeto de discusión en el campo educativo.


    Como tribuna difusora de ideas, desde estas revistas destinadas al magisterio se debatieron y presentaron formas de razonamiento orientadas a discutir y presentar alternativas a estos problemas relacionados con esta infancia, la popular. Los fines de la educación pública, las “necesidades” de la infancia, así como los saberes “indispensables” en los procesos de formación de profesores, como soporte para el ejercicio de la práctica pedagógica, estaban siendo debatidos en esa época; saberes y prácticas que fueron relacionados con la psicología y con sus aportes a las preocupaciones sobre este periodo de la vida, su “desarrollo”, su “inteligencia” y sus “aptitudes”, aspectos que, al ser incorporados a la legislación educativa en ese entonces y ser motivo de procesos de formación de profesores, contribuyeron a estructurar el campo de la educación y la pedagogía.


    Pese a las dificultades para su delimitación, entenderemos por formas de razonamiento aquellos “conocimientos”, aquellas elaboraciones originadas o difundidas por los diferentes grupos sociales, empeñados políticamente en las transformaciones socioculturales de grandes sectores de población pobre, vía escuela pública. Se percibe en estas formas de razonamiento un carácter predominantemente académico en su producción. Formato académico (lógica escritural y legitimidad proveniente del discurso de la ciencia) que contribuyó a su vez tanto a su legitimación social como a instaurar su pertenencia en el alcance del anhelado desarrollo.


    Si hoy, tanto para nuestros sentidos como para revistas diversas, el “niño” es presentado como alguien que es asumido por otros y se entiende a sí mismo como racional, que resuelve “problemas” desde una lógica particular; si es representado como pasando por una de las etapas de la vida, es decir, como una persona en desarrollo, tanto física como cognitivamente; si el niño es asumido como alguien cuya atención está centrada en el estudio escolar de las cuestiones del mundo, en vez de ser alguien que se apoya dogmáticamente en una fe trascendental; si el niño es alguien que ya no depende principalmente de concepciones de tiempo y espacio propias de su comunidad, sino por el contrario, es un niño que es asumido de acuerdo con rasgos universales, independientemente del sitio geográfico donde se encuentre; si concebimos al niño como alguien que tiene una competencia que se puede observar y cuyo desempeño es susceptible de ser medido, entonces ¿qué vínculo analítico establecer entre las preocupaciones que pedagogos y políticos dejaron consignadas en las páginas de estas revistas, con aquellas representaciones que hoy nos acompañan y que fundamentan las prácticas pedagógicas, en otras palabras, cómo entender este asunto de la “Infancia”, tal como se presenta a nuestros sentidos y cómo es asumida desde la política educativa?


    Pensamos que materializar culturalmente esta concepción de infancia, la escolarizada, fue posible cuando desde la ciencia se formularon preguntas acerca de los niños. Al posar la ciencia sus ojos sobre este nuevo objeto de estudio: la infancia, los niños fueron configurados como hechos de estudio científico. La interpretación e intervención en los niños fue posible gracias a una visión moderna particular.


    Las matrices de interpretación histórica que colocaron los eventos en una cronología secular fueron configurándose desde el siglo XVII, y reciben decidido impulso finalizando el siglo XVIII y, sobre todo, gracias al protagonismo del discurso científico y sus promesas a la sociedad al finalizar el XIX, así como en las primeras décadas del XX. Estructurar la comprensión de la realidad en esta lógica hizo que, para este mismo periodo histórico, los niños aparecieran como parte de un flujo universal de desarrollo humano y social (Áries, 1978). En este marco (la última década del siglo XIX y especialmente durante las primeras del siglo XX), la historia de la infancia comenzó a escribirse en el terreno de la ciencia, tiñéndola con características provenientes del marcado énfasis en lo evolutivo y, en consecuencia, en etapas de desarrollo, y necesitada de ocupar espacios prefigurados, diferentes de los de los adultos, es decir, destinada a ser intervenida decididamente. En este último periodo señalado, el proceso de escolarización masiva de los niños conduce a una fuerte discusión política y pedagógica, que recurre a las “revelaciones” provenientes de los análisis, descripciones y prácticas que se construían desde la naciente psicología moderna y, específicamente, de aquella que se denominó “del niño”.7


    Relacionado con este hecho histórico: el de colocar a los niños en relación con una cronología secular, en relación con la pertenencia a una nación, en pocas palabras, en una particular relación con el mundo adulto, está también el hecho de que, desde las primeras décadas del siglo XX, los niños fueron considerados por la ciencia como portadores de información; exploración que servía de base a observaciones similares a los hechos que ocurren en las ciencias naturales. Al colocar a la infancia en el marco de las narrativas de la evolución y del desarrollo, se contribuyó a abrir espacios epistemológicos para que los niños fuesen concebidos alrededor del dato, asunto que contribuyó a pensar la infancia como objeto que hay que detallar por la investigación en las nacientes disciplinas científicas, entre ellas la moderna psicología. Hacer escolares a los niños implicó, entonces, introducirlos en una concepción científica, lo que contribuyó a configurar la idea moderna de niñez. Los niños fueron recontextualizados y colocados dentro de sistemas de espacio-tiempo en donde se les concibió como parte de una cronología progresiva, así como dentro de una estructura jerárquica del desarrollo social.


    Percibimos a través de las páginas de estas revistas que el discurso que se produjo desde la moderna psicología contribuyó a configurar las disposiciones a través de las cuales debía mirarse la infancia y la manera en que ese mirar la concibe en el mundo. A través de esta forma de razonamiento, los individuos más nuevos en el mundo, los recién llegados, pudieron ser vistos como parte de un sistema de relaciones sociales: en adelante como “niños escolarizados”, “educandos”, en “proceso de desarrollo”, susceptibles de ser comparados y medidos.


    Históricamente, el concepto “niño escolar” fue un esquema de racionalidad mediante el cual el niño pasó a ser medido y evaluado. Esta particular manera de concebir la niñez, como escolarizada, introduce nuevos sistemas mediante los cuales el niño es supervisado, medido, disciplinado, aspectos que, en este marco de relaciones, contribuyeron a configurar su subjetividad.


    Con los elementos esbozados es importante decir que esta investigación concentra su atención en una de las dos dimensiones del campo investigativo de las infancias, centrado en aquello que tiene que ver con la recuperación de la historia. Pero no una historia que recupere la infancia como grupo diferente del adulto, únicamente, sino apostamos por la posibilidad de una historia de los procesos culturales en cuanto articuladores de prácticas hacia la infancia. Se busca rescatar el proceso por el cual el concepto de infancia escolar generó en el mundo cultural un achatamiento en la mirada sobre los niños, homogenizando la mirada hacia los recién llegados. Prácticas modernas que invisibilizan otras concepciones de infancia. Mediante la indagación histórica de la objetivación del mundo infantil, en donde visiblemente desde el siglo XIX se constituyen escenarios, prácticas y saberes expertos en torno a la infancia, este aparato cultural para racionalizar ayuda a establecer formas de razonamiento hacia los niños que contribuyen a garantizar la diferencia. Por lo tanto, cuando hacemos alusión a la subjetividad, nos referimos a esos procesos socioculturales que colaboran a estructurar nuestro estar en el mundo, proceso en el cual el discurso científico para el periodo de nuestro análisis tiene un lugar destacado. En este marco, la subjetividad, es decir, pensar a los niños como experiencia particular subjetiva, frente a la pretendida homogenización por el discurso hacia la infancia, es abrir el camino para vislumbrar, también, aquello que se resiste a ser capturado por el discurso y que genera malestar (deserción escolar, dificultades para el aprendizaje, aburrimiento frente al aprendizaje, falta de motivación, indisciplina, entre otras preocupaciones para la pedagogía). Esta dimensión del campo investigativo de las infancias, aquella que tiene que ver con la experiencia particular subjetiva, sobrepasa los límites de este trabajo.


    Para el periodo de nuestro interés, la infancia no es sólo un campo de proyecciones, es, sobre todo, fuente de preocupaciones teóricas, asumidas, entre otras, por una manera de entender la psicología y la pedagogía. Representaciones y prácticas que tomaron como medio de difusión dos revistas destinadas al magisterio y que, desde la escuela, como un efecto del poder, contribuyeron a configurar una manera particular de ser niño. Así, esta investigación presta atención en cómo lo que denominamos “conocimiento” enmarca y organiza la acción, contribuyendo a producir, en nuestro caso, la infancia escolarizada. Desde esta perspectiva el lenguaje es considerado como elemento constructivo de la vida social y de las identidades.


    En este marco de indagación, el objeto de estudio está relacionado con el sistema de ideas y principios de razonamiento que quedaron plasmados en las páginas de las revistas. Formas de razonamiento que toman como referencia objetiva la educación y sus fines, así como el lugar que la psicología, con sus prácticas, debería ocupar en su relación con la infancia escolarizada. Analíticamente, estas formas de razonamiento posibilitan vislumbrar a qué estaban deseando acostumbrar a esos niños escolarizados en la década del treinta.


    Esta investigación presta atención, también, al papel que juegan grupos político-pedagógicos específicos en las disputas por la configuración de este universo simbólico para la práctica pedagógica, así como en el horizonte civilizatorio propuesto en las transformaciones de la realidad educativa, aspectos que quedaron plasmados —como hemos señalado— en las páginas de estas revistas. Buscando percibir el anclaje en el sistema político y en el aparato del Estado, se quieren señalar las estrategias a través de las cuales estos grupos institucionalizaron los conocimientos defendidos, aquellos que esgrimen como necesarios en la solución de los problemas educativos planteados.


    Reconocer este marco propuesto desde los discursos científicos para la infancia y sus efectos sobre las prácticas pedagógicas posibilita vislumbrar la forma mediante la cual estas sociedades reproducen en la infancia sus sistemas de conocimiento, sus códigos de percepción, sus sistemas valorativos y de producción simbólica, en la realidad configurada para la misma infancia.


    Analíticamente, trabajar desde una perspectiva de historia cultural implica prestar atención a formas de razonamiento, en la estructura del “conocimiento”, ya que, como señala Elías:


    Lo que llamamos conocimiento es el significado social de símbolos construidos por los hombres como palabras y cifras, dotados con capacidad para proporcionar a los humanos medios de orientación. Éstos, en oposición a la mayoría de las criaturas no humanas, no poseen medios innatos o, como más frecuentemente se dice, medios instintivos de orientación. Los seres humanos tienen que adquirir al crecer, mediante el aprendizaje, los conjuntos de símbolos sociales, con sus correspondientes significados y, con ello, partes del acervo social de conocimientos de sus mayores (Elías, 1994: 55).


    En esta perspectiva, los niños no existen como tal, existen las ideas, las formas de razonamiento que nos hemos hecho de ellos y, en consecuencia, al ser encarnadas, producen efectos en cada niño, expresados en particularidades subjetivas.


    Se hace necesario, entonces, interrogar la memoria y sus afectos, aquella que ha ido consolidándose a lo largo de los últimos siglos y que nos conduce a que la infancia se comprenda y se asuma en el cotidiano vivir como un periodo de la vida que combina la fragilidad física, la vulnerabilidad emocional y que coloca a los niños “presos” de un procesual desarrollo intelectual. Afectos que se han cristalizado en nuestra memoria cultural a lo largo de los últimos siglos, induciendo en cada uno de nosotros ideas y sentimientos que hacen que la infancia se comprenda como ingenua y necesitada de protección y cuidado, frágil, en el marco de una familia y obligada a procesos de escolarización. Estos aspectos se constituyen en una poderosa matriz cultural, y sin duda contribuyen a producir núcleos constitutivos de una singular manera de configurar subjetividades en torno al proyecto civilizador de la Modernidad.


    Esta perspectiva analítica es ilustrativa de una problemática que, en el terreno de una construcción de narrativas históricas, favoreció la configuración de lo que hoy denominamos infancia. Así, la infancia, como identidad social, es formulada al ser clasificada a través de estadios universales de desarrollo, de categorías psicológicas del ser y de medidas racionales de desempeño (Popkewitz, 2001: 103). Gracias a la descripción construida en las primeras décadas del siglo XX, proveniente del discurso científico, especialmente desde la moderna psicología, las clasificaciones sobre la infancia escolar son presentadas como atemporales y universales, sin ninguna base aparente en la localidad particular o en la relación concreta de tiempo y espacio. Desde este discurso científico se instaura una poderosa matriz desde donde se difunden significados que contribuyen a instituir marcos interpretativos que posibilitan prácticas y representaciones. Desde estos marcos interpretativos los sujetos e instituciones orientan prácticas en torno a la infancia. Construcción sujeta a pautas de juicio definidas históricamente.


    LA INFANCIA ESCOLARIZADA, LA PSICOLOGÍA Y LA PEDAGOGÍA. LAS REVISTAS IMPRESAS EDUCAÇÃO, EN SÃO PAULO Y EDUCACIÓN, EN BOGOTÁ


    La lógica particular de funcionamiento del campo educacional es posible aprehenderla gracias al análisis de revistas destinadas al magisterio, pues mediante su organización temática y vehiculización de “conocimientos” e informaciones (la organización de los sistemas de educación, el trabajo pedagógico, la enseñanza de asuntos específicos de las disciplinas, las reivindicaciones magisteriales, la bibliografía sugerida y otros temas más que emergen en el espacio de estas revistas) se constituyen en memorias de un tiempo, aspectos que contribuyen a pensar y repensar la historia de la educación y la pedagogía.


    Mediante el análisis de los contenidos seleccionados, se quieren destacar las ideas que, para la década del treinta, fueron consideradas necesarias ante este complejo problema de la realidad educativa de estos dos contextos nacionales de exploración: escolarizar masivamente la infancia. Realidad educativa que estaba siendo delineada por el anhelo de realizar una lectura sobre problemáticas que permitiese configurar una política cultural y educativa “adecuada” para Brasil y Colombia. La escuela pública, la escuela a la medida, la escolarización de las sectores populares infantiles son elementos clave de esta política que miraba hacia afuera, buscando en los referentes europeos y anglosajones, inspiración para pensar estas complejas problemáticas de la realidad en estos dos contextos.8


    Este singular corpus documental permite vislumbrar el ejercicio del poder en la manera en que fueron seleccionados, organizados y presentados diversos conocimientos a profesores de enseñanza primaria en estos dos contextos político-culturales. Las revistas pedagógicas son, a la vez, una conjunción entre los procesos económico-políticos y los conflictos de saber. O, en otras palabras, como una de las modalidades del ejercicio de poder, las revistas pedagógicas son un medio en donde son presentados unos conocimientos sobre el mundo que, a su vez, son instrumentos para actuar sobre el mismo mundo. Estas revistas son el medio a través del cual circularon propuestas pedagógicas y de sociedad. Como corpus documental, las revistas impresas organizadas, materializadas y destinadas al magisterio, con el objeto de difundir formas de razonamiento, con el propósito de debatir y dar respuestas a problemas específicos, son comprendidas como vehículos utilizados para divulgar el ideario político-pedagógico de cada grupo envuelto en la estructuración del campo educativo, en la tentativa de tornar hegemónicos tales conocimientos.9 Como producto de una civilización que ha privilegiado y legitimado la palabra escrita, estas dos revistas posibilitan un análisis de caso.10


    Como centro de gravedad, entonces, para la descripción y el análisis de esas formas de razonamiento seleccionamos dos revistas dirigidas a los maestros. Revistas que circularon en la primera mitad de la década del treinta del siglo XX. Intituladas Educação y Educación, impulsadas por sendos grupos políticos y con apoyo financiero de cada uno de los Estados, estas dos revistas circularon en las ciudades de São Paulo y Bogotá, respectivamente.


    El acotamiento temporal —1933-1939— para esta investigación, se circunscribe al periodo en el cual Educação, la revista de São Paulo, está bajo la dirección del Departamento de Educación del Estado. Acotamiento en el cual se inscribe, también, el periodo de edición de Educación, en Bogotá —1933-1935—.


    Para el caso de Educação, Órgano del Departamento de Educación del Estado de São Paulo, el grupo político-pedagógico que asumió su edición, desde enero de 1932, fue la Sociedad de Educación, grupo conformado por connotados intelectuales inquietos con la cuestión educativa. Para el periodo de nuestro interés, este grupo toma el control de Educação y difunde en ella su propuesta pedagógica.


    En el marco de la reconfiguración de la revista, el volumen I, de marzo de 1933, presenta con júbilo la designación de Fernando de Azevedo11 como Director General de Instrucción Pública del Estado de São Paulo en 1932 y registra también los asistentes al evento.


    Asimismo, en este número se recogen las palabras que pronunció Fernando de Azevedo, al ser nuevo director general de Instrucción Pública del Estado de São Paulo.


    Si ha alguém a que se devia dispensar o discurso tradicional na solenidade de investidura neste cargo, seria o homem a quem tudo se poderá negar menos a fidelidade ás suas condições, o ardor e a pertinácia no defende-las e o ímpeto em transformá-las em realidade, em passar das idéias aos fatos, pensamento á ação. Na longa campanha de renovação educacional em que tenho tomado grande parte, disputando a meus eminentes companheiros de idéias a primazia no esforço e na tenacidade, através de obstáculos de toda natureza, fui obrigado, já uma vez no Distrito Federal, a trocar o meu lugar na trincheira, na defesa das idéias, por um posto de direção, em que se me abria oportunidade de construir e de submeter ás provas mais duras o meu empenho em realizá-las (Educação, vol. I, 1933: 195).


    Con estas palabras Fernando de Azevedo se refiere a su cargo como director, en el Distrito Federal, de la Instrucción Pública entre 1927 y 1930, donde promovió una amplia reforma. Asimismo, tácitamente hace referencia a que en 1931 funda la Biblioteca Pedagógica Brasileña en la Compañía Editora Nacional. Y que, junto con otros 25 educadores e intelectuales, suscribió el Manifesto dos Pioneros da Educação Nova, publicado en la revista Educação en 1932.


    Con respecto a las ideas, Fernando de Azevedo estaba consciente de que él representaba a un grupo que disputaba una perspectiva, una manera de comprender la educación, señalando que “trocar o meu lugar na trincheira” era continuar en la disputa, ahora desde otro lugar, con otros grupos enfrascados en la orientación de la educación. También sabía que tener la posibilidad de estar en cargos directivos era propicio para materializar las ideas de su grupo político pedagógico.


    En el debate educacional de los años treinta en Brasil, varios grupos político-pedagógicos se disputaban el control político de las revistas y del aparato educativo. Desde los años veinte, la Asociación Brasileña de Educación (ABE), principal instancia de articulación del llamado Movimiento de Renovación Educacional, se congregó como grupo de intelectuales en torno a lo que denominaron causa “cívico-educacional”.


    Estos educadores en la década del treinta antagonizan respecto a la coyuntura del crecimiento del aparato estatal y de la disputa por la hegemonía política; entonces, la lucha por el control del aparato escolar se tornó central para los diferentes grupos. En esta disputa dos grupos se constituyen, contraponiéndose con base en propuestas rivales de control técnico y doctrinario de las escuelas: los “católicos” y los “pioneros” (Chagas de Carvalho, 1998: 133-185).


    As nomeações designam, no caso do primeiro grupo, setores militantes do laicato intelectual católico que haviam integrado a ABE nos anos vinte e que abandonam em 1932, passando a se articular na Associação dos Professores Católicos do Distrito Federal e no Centro D. Vital de São Paulo, inicialmente, e, a partir de 1934, na Confederação Católica Brasileira de Educação. No caso do segundo, o nome designa alguns signatários do Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova que: tendo participado Conferencias Nacionais de Educação promovidas pela ABE e ocupado postos governamentais, na qualidade de “técnicos” empenhados na reforma dos sistemas estaduais de ensino, assumiram o controle da Associação Brasileira de Educação a partir de 1932 (Chagas de Carvalho, 2002: 14).


    En este marco, de la mano de la nueva dirección y con la directriz señalada en el manifiesto de los pioneros, Educação se convirtió en portavoz del grupo político-pedagógico de los llamados “pioneros”. Los conocimientos que circularon fueron proclamados por estos intelectuales como legítimos, disputándole, con ello, el espacio simbólico a otros grupos político-pedagógicos. Para efectos de esta investigación, que toma como corpus documental las páginas de Educação, nos aproximaremos, entonces, a la propuesta pedagógica de este grupo. El grupo de intelectuales antagónico aglutinado en torno a la Confederação Católica Brasilera de Educação, reunidos en torno al Centro D. Vital de São Paulo, organizó, también, una revista: A Ordem, cuya pretensión fue trabajar en la dirección de un movimiento de cristianización de las élites y, a través de ellas, la cristianización del pueblo, del Estado y de la legislación (Nunes, 2002: 29).


    En Bogotá, la revista Educación, Órgano de la Facultad de Educación, adscrita a la Universidad Nacional en 1933, organizada por un grupo de intelectuales vinculados con el gobierno, se convirtió en la difusora de ideales pedagógicos. Los dos grupos son portadores de “nuevos conocimientos” sobre la infancia y la pedagogía y, por lo tanto, las revistas, mediante la palabra escrita, son tomadas como órganos difusores de estas ideas.


    Para los gobiernos republicanos de la década del treinta en Colombia, la agenda educativa también enfrentó la cuestión problemática de determinar las instancias apropiadas para la instrucción y la formación de los maestros. Esta compleja cuestión implicaba delimitar tanto las instituciones encargadas de formar a los aspirantes al magisterio como los “conocimientos” necesarios para el ejercicio docente. Se trataba de designar las instituciones y los estamentos y, a través de éstos, definir cuáles conocimientos serían los indicados para arbitrar la pretensión del monopolio educativo a nombre del Estado. En este marco, también en Colombia, las revistas de circulación periódica se constituyeron en un escenario privilegiado en el proceso de formación de maestros, al hacer circular los conocimientos para ello. Las nuevas orientaciones y referencias científicas legitimadas por medio del ejercicio del poder, puestas en circulación mediante estrategias de difusión escrita, buscaron imponerse en la práctica pedagógica.


    La creación formal de la nueva Facultad de Ciencias de la Educación, a través del decreto 1990 de 1933, procedió a establecer vínculos estrechos entre la universidad y el Estado, en la tarea de definir los saberes educativos necesarios para el ejercicio del magisterio, disputándole con esto a la iglesia católica el monopolio de la educación. La Facultad de Ciencias de la Educación aparece en un momento de transición de la Universidad Nacional de Colombia, caracterizada por una reforma que buscaba mayor autonomía tanto del Ministerio de Educación como mayor articulación entre sus facultades, además de la construcción de un campus propio, que evitase su dispersión en la cuidad.12 La nueva Facultad de Ciencias de la Educación fue acogida, con lo que se oficializaron los saberes estratégicos que contribuirían a formar al magisterio. La creación de esta Facultad de Ciencias de la Educación constituye uno de los aspectos, señalados desde la historiografía nacional como central para la discusión pedagógica del país. Fue corta la vida de la Facultad de Ciencias de la Educación en la Universidad Nacional, ya que fue transformada en 1936 en Escuela Normal Superior.


    Agustín Nieto Caballero (inspector general de educación nacional), el 15 de abril de 1932 anunció la apertura de la Facultad de Ciencias de la Educación. Por medio de esta facultad, el Estado definiría cuál era su concepto y cuáles las normas que estimaba aconsejables, lo mismo en la escuela primaria que en la complementaria y en aquellas de segunda enseñanza que preparaban de manera uniforme para todas las carreras.


    Este anuncio, proferido por el inspector general de Educación Nacional, señala una nueva política educativa encaminada a establecer nuevos conocimientos legitimados desde la universidad para el ejercicio del magisterio. Con ello se decide, desde el Estado, modernizar y profesionalizar la instrucción y la formación en las escuelas. El 5 de diciembre de 1933, el entonces presidente de Colombia, Enrique Olaya Herrera, expide el decreto que creaba la Facultad de Ciencias de la Educación en la Universidad Nacional de Colombia.


    En el marco de un debate entre diferentes concepciones pedagógicas que buscaban definir la función y el sentido de la educación en la naciente Facultad de Educación, se instauró una fuerte disputa por la evidente intención del Estado de apropiarse del monopolio de los saberes necesarios para el ejercicio magisterial. En este ejercicio político de institucionalización universitaria de unos saberes que contribuirían a las prácticas educativas se destaca la prioridad que tuvieron los saberes sociales modernos, entre los que cabe mencionar, entre otros, la sociología y psicología que, para el caso del análisis que estamos realizando sobre la revista Educación, es posible decir que se convirtieron en soporte de los saberes educativos. Con un énfasis marcado por la apropiación selectiva de diferentes pedagogos, dentro de los cuales se destacan, entre otros, John Dewey, Ovidio Decroly, E. Claparède, Alfred Binet, se procedió desde esta recién creada Facultad de Ciencias de la Educación al establecimiento de los Programas de Ensayo para la Escuela Primaria en 1935.


    A partir de 1930, y ante la decidida oposición del Partido Conservador y de la Iglesia, los gobiernos liberales intensificaron los esfuerzos por centralizar y unificar la educación pública, para dotarla de un carácter nacional que superara la atomización resultado de la autonomía que gozaban los departamentos y las libertades que los gobiernos conservadores le habían concedido a las instituciones católicas privadas. Los principales elementos del proceso de centralización fueron: a) el establecimiento de la Inspección Nacional de educación Primaria y Normalista en 1931; b) el relevo gradual de los inspectores provinciales y locales por los directores departamentales de educación y los rectores de las normales, ligados al Estado central; c) la progresiva intervención de la inspección central sobre la educación privada; d) la unificación nacional de los programas de primaria, secundaria y educación normalista entre 1932 y 1935; el inicio de la nacionalización de los colegios municipales y departamentales en 1938; el incremento de la financiación del Estado central, a partir de la Ley 30 de 1944 (Quiceno et al., 2004: 141).


    En este marco de tensiones políticas se creó la revista Educación, órgano de difusión de la Facultad de Ciencias de la Educación. La puesta en marcha de Educación buscó, en palabras aparecidas en el primer número de la revista y escritas por Rafael Bernal Jiménez, “fijar nuestro concepto espiritualista de la cultura, así como determinar nuestra posición en frente de los problemas educativos colombianos”.


    Desde luego esta revista ha de ser el órgano autorizado de la Facultad Nacional de Educación; con lo cual no se quiere decir que deba limitarse a ser el monótono registro de la tarea escolástica, sino la voz de un centro de actividad y de estudio de nuestros problemas educativos y a reflejar este criterio sobre la actividad nacional. Por otra parte, esta revista abriga el propósito de contribuir a la mejor información de profesores y maestros, teniéndolos al corriente de las principales iniciativas que vayan surgiendo en el campo de la metodología particular (Bernal, 1933: 4).


    Esta revista vio su primer número en el mes de agosto de 1933. Sus destinatarios fueron los maestros de enseñanza primaria y secundaria, así como los inspectores escolares del gobierno. La revista fue catalogada como el órgano autorizado de la Facultad Nacional de Educación; fue la voz del centro de actividades del problema educativo. El propio Rafael Bernal Jiménez (director de la revista) expresó que el objetivo de la revista era servir a los intereses intelectuales y materiales del magisterio, al que se pretendía organizar como entidad respetable para tomar la injerencia que le corresponde en la orientación del pensamiento colombiano y en la preparación de los destinos de la patria. El propósito de la revista era contribuir al desarrollo de la educación en Colombia, servir de tribuna a los propagadores de las nuevas ideas pedagógicas y facilitar el flujo de información sobre las experiencias que estaban en curso, obrando como mediador entre el ministerio de educación y los maestros (Educación, vol: 1, 1933: 1-4).


    La revista contó con 29 números y cada número iniciaba siempre con un escrito que promovía el punto de vista sobre el contexto político y educativo por parte del director Rafael Bernal Jiménez,13 y finalizaba con escritos que relacionaban crónicas universitarias, reflexiones de la formación del magisterio, actividades de las Facultades de Educación y noticias del mundo académico como congresos, nuevos conceptos y bibliografías en el ámbito de la pedagogía. Entre los colaboradores se encontraban Agustín Nieto Caballero,14 Miguel Jiménez López,15 Julius Sieber,16 Germán Arciniegas, Félix Restrepo, Juan Manuel Huertas, Luis López de Mesa,17 Norberto Solano Lozano, Raymond Buyse y Paulina Gómez, entre otros. Un significativo volumen de artículos de esta revista gira en torno a temas relacionados con la infancia, la escuela rural, los comedores escolares, la higiene, la alfabetización, la escuela activa, la psicología, la fatiga, la medición de la inteligencia, las aptitudes. Desde los diferentes artículos publicados se “aspiraba a formar un centro de permanente y noble inquietud en torno a los fundamentales problemas de la educación pública” (Bernal, 1933: 4).


    Específicamente, para esta investigación, fueron seleccionados artículos en los cuales se discutía sobre la realidad educativa, sobre el sentido de escolarizar a los niños, así como artículos relacionados con la infancia, la psicología, la inteligencia, las aptitudes, la necesidad de su medición y la utilidad de estos saberes en la práctica pedagógica. Del total de artículos que circulan en estas revistas, los relacionados con estos temas constituyen un porcentaje significativo, lo cual nos lleva a pensar que en este periodo son “problemas sentidos”, en estos dos contextos nacionales.


    Analíticamente, privilegiar documentos impresos, de circulación periódica, editados con recursos oficiales, destinados a maestros, en contextos de apropiación como São Paulo y Bogotá, configura un particular campo de indagación. En primer lugar, porque para mediados de la década del treinta, lo escrito y la ciencia gozan de una inusitada credibilidad política. En segundo lugar, porque había la certeza de que, vía procesos de escolarización, las dificultades sociales serían solucionadas. En tercer lugar, porque para este periodo, los asuntos relacionados con la infancia, la psicología y la pedagogía (desarrollo, inteligencia, aptitudes, entre otros) constituyen un campo de investigación predominante tanto en Europa como en Estados Unidos. En cuarto lugar, porque los discursos que circulan en estas dos revistas, no logran comprenderse sino por el funcionamiento del conjunto, es decir, estos discursos que quedaron consignados en las páginas de Educación, son a su vez una producción cultural mucho más amplia. Fueron discursos que circularon en diferentes formatos entre estas sociedades.


    En este marco, el interrogatorio y el proceso de análisis al corpus documental seleccionado para esta pesquisa, aporta información, a condición de saber sopesar lo que el filtro de la escritura, la perspectiva de los directores de cada una de las revistas seleccionadas y los diversos articulistas plasman en cada ejemplar, aspectos que, así como las intenciones del investigador, contribuyen a acotar el campo de indagación y comprensión.


    Desde una perspectiva de historia cultural de la educación, que toma como una de sus preocupaciones el comprender cómo las ideas construyen, configuran, coordinan y constituyen las prácticas sociales a través de las cuales “razonan” los sujetos, es posible abordar estas preguntas. Se busca entender la articulación entre los sistemas cambiantes de ideas y principios de razonamiento a través de los cuales hemos llegado a pensar, hablar, ver y actuar en el mundo. Se presta atención a cómo el “conocimiento” enmarca y organiza la acción y contribuye a producir sujetos actuantes (Popkewitz, Franklin y Pereyra, 2003: 15-58). Conocimientos, ideas, discursos, debates que, como hemos señalado, circularon en medios escritos, en revistas periódicas destinadas a la lectura del magisterio. Esta investigación, entonces, quiere hacer un análisis de las formas históricamente construidas de la razón que enmarcan, disciplinan y ordenan la acción y la participación de hombres y mujeres. El propósito está en comprender los sistemas de conocimiento, como campo de indagación, es decir, evidenciar cómo se inventan los “sentidos comunes” de la vida social y cultural para configurar los objetos de la acción con la cual los profesores ordenan su cotidianidad escolar.


    El centro de indagación está dado en el consolidado discurso que circuló sobre la escuela y la infancia y la manera cómo, desde estas revistas Educación, se proponen unas formas de razonamiento, que contribuyeron a que la pedagogía incorpore elementos de la psicología, con la intención de cientifizar la práctica pedagógica y contribuir, a su vez, a configurar una nueva manera de ser para la infancia: la escolarizada. La atención investigativa, entonces, se dirige a vislumbrar desde las discusiones propuestas en los artículos de estas revistas, patrones de ideas, formas de razonamiento que, pensamos, contribuyeron a construir la infancia escolarizada; ideas sobre la infancia como constructoras de ella, en vez de representar a ese objeto únicamente. Es una manera de razonamiento histórico que posibilita el mapeo conceptual al rastrear diferentes huellas de cómo las categorías, distinciones y diferenciaciones de la escolarización cambian a través del tiempo. Construcción histórica que da forma a estrategias aceptadas para formular preguntas y reconstruir conceptos que en su momento contribuyeron a configurar el dato empírico, organizándolo y ordenándolo.


    Formas de razonamiento contenidas en la palabra escrita que circuló en cada una de las páginas de estas revistas; en otras palabras, mediante el uso de estrategias discursivas, de la forma en la cual se simboliza la realidad, se busca su materialización, su inserción en la dinámica cultural de cada contexto. Las páginas de estas revistas contienen formas de razonamiento portadoras, a su vez, de claves propuestas para comprender la realidad. Maneras nuevas de comprender esa realidad educativa que justifica la transformación de las prácticas pedagógicas. Se establece, en los artículos contenidos en las revistas, una apelación al carácter verdadero de la ciencia y los datos que revela. Así, la ciencia posibilitaría ver la “verdadera” esencia humana, la forma adecuada de enseñarle a los niños, la manera como funcionarían la inteligencia y las aptitudes, en pocas palabras, lo que es un niño, la mejor forma de enseñarle, junto con los conocimientos necesarios para su desarrollo. Para los pedagogos del periodo analizado, la ciencia, al contar con investigadores, tendría la capacidad de dar cuenta de la verdadera realidad pedagógica y humana. Se estaba, en el periodo (1933-1939) de nuestro análisis, ante la creencia de que el lenguaje nombra los objetos y que los sujetos están delante de los objetos, que no existen mediaciones. Se postuló que la descripción y manipulación de los “objetos sociales” (infancia, desarrollo, inteligencia, por ejemplo) que circuló en estas revistas como “narrativa científica”, correspondía efectivamente a la misma manera como funcionaba esa realidad, es decir, habría transparencia entre descripción científica y realidad. En consecuencia, el discurso de la ciencia sería el encargado de dar cuenta de la realidad.


    Para el periodo de nuestro interés y con el corpus documental seleccionado, se trataría, entonces, de un discurso pedagógico que hace uso de investigadores provenientes de la psicología, que dan cuenta de un “objeto de estudio” y producen conocimiento objetivo sobre la infancia, su inteligencia y sus aptitudes. Para ello hacen uso del denominado método científico, lo cual dio mayor credibilidad a esos conocimientos. En este sentido, se busca con esta investigación aportar algunos elementos a la historia de los hechos, conceptos y herramientas científicas, con los cuales trabajan los profesores en la escuela, pero, también, vislumbrar la implicación que el uso de estos conceptos trae para la educación y para la materialización de la misma historia humana.


    Reconocer la íntima vinculación del conocimiento experto y especializado con el ejercicio del poder lleva a la pregunta de cómo pensar el conocimiento, considerado como práctica política, en la importante tarea de “desnaturalizar”, es decir, desfamiliarizar lo familiar, siguiendo la premisa de que lo que en cualquier momento dado se considera como conocimiento, se halla incluido en los conflictos sobre quién puede hablar y según qué criterios de verdad (Zemelman, 2005). La preocupación histórica por el conocimiento, como un campo de práctica cultural, radica en entender los discursos que circularon en estas revistas como discursos y prácticas que fueron puestos a disposición de los profesores y contribuyeron a configurar a los “sujetos”. Al ser estos discursos un objeto de escrutinio, es posible evidenciar cómo cambian esas reglas con el transcurso del tiempo. La clasificación del conocimiento y la gestión de lo simbólico, así como sus usos y apropiaciones, son fundamentales en esta pesquisa al ser considerados como prácticas políticas. De esta manera se interroga para la infancia, la pedagogía y la psicología, mediante el análisis de estas revistas, aquellos discursos a través de los cuales se generan principios de acción, para considerar cómo se les imbuye de afectividad y autorización. Desde la pedagogía, como uno de sus ámbitos privilegiados, la psicología se convirtió en un saber prescriptivo dominante para mejorar la vida humana. Desde allí se propusieron reformas a la enseñanza, a la vida familiar y a las formas de organizar el trabajo.


    Antes que como un resultado directo de la existencia de una realidad dada, las revistas impresas permiten comprender las cambiantes divisiones de verdad/falsedad, en la particularidad de cada uno de los contextos culturales donde fueron puestas en circulación. Desde una perspectiva analítica enmarcada en lo que podemos denominar historia cultural, comprendida como historia del presente, se considera la razón como un campo de prácticas culturales que busca ordenar las formas de definir los problemas y de comprender las posibilidades que para su solución fueron discutidas en diferentes periodos y para particulares contextos. Es posible decir que mediante las discusiones difundidas desde estas revistas se buscó organizar el conocimiento escolar sobre la individualidad del niño, sobre la práctica del docente, sobre los conocimientos que hay que enseñar; en términos generales, sobre la realidad educativa y sus lógicas de funcionamiento. En esta perspectiva, desde estas revistas impresas se vislumbra la relación de cada uno de los artículos, con determinadas condiciones sociales, culturales y políticas que, a su vez, estos escritos contribuyen a producir.


    Desde esta perspectiva, el lenguaje y el discurso no son considerados como un reflejo de la realidad social, sino como constituyentes de ella. Se entiende que es a través del lenguaje y del discurso que la realidad social y psíquica inevitablemente se construyen, lo cual nos lleva a reiterar que los niños, niñas y jóvenes son sujetos contemporáneos por excelencia. Ellos no traen en su propia experiencia la carga del discurso. Se insertan en él, respondiendo, contingentemente, a su contemporaneidad.


    El concepto de discurso permite ir más allá de los dualismos que separan lo ideal de lo real, lo simbólico de lo material en la producción del significado. Tal como ha sido señalado, el discurso sobre la infancia (que circula en estas revistas pedagógicas y que proviene de algunas de las modernas ciencias sociales) y el modo en que produce sus argumentos y establece su legitimidad, ha permitido una particular manera de interpretar e interpelar a los recién llegados a este mundo.
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        3Edouard Claparède (1873-1940) nace en Campel, cerca de Ginebra. Estudió en esta ciudad, en Leipzig y en París. Se graduó como médico y se doctoró en 1897; se especializó en neurología y psicoterapia; fundó, en 1912, el instituto Juan Jacobo Rousseau, de Ginebra, hoy llamado Institut des Sciences de L’Éducation, que, desde el inicio, tuvo un gran prestigio en investigaciones educativas.

      


      
        4Adolphe Ferrère (1879-1960) es un pedagogo suizo, propagandista y teórico de la Escuela Activa, y autor, entre otros libros, de L’école active (1920). Su acción está caracterizada por la transformación y la renovación, frente a la escuela tradicional, al proponer el concepto de escuela nueva, cuyo funcionamiento se basa en el respeto a los intereses y necesidades del niño, la utilización de métodos activos, el desarrollo de la autonomía, el espíritu crítico y la cooperación.

      


      
        5Para el caso colombiano, mediante el decreto 1290 de 2009, expedido por el Ministerio de Educación Nacional, se reglamenta la evaluación del aprendizaje y promoción de los estudiantes de los niveles de educación básica y media que deben realizar los establecimientos educativos. Son propósitos de la evaluación de los estudiantes en el ámbito institucional: 1. Identificar las características personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje del estudiante para valorar sus avances. 2. Proporcionar información básica para consolidar o reorientar los procesos educativos relacionados con el desarrollo integral del estudiante. 3. Suministrar información que permita implementar estrategias pedagógicas para apoyar a los estudiantes que presenten debilidades y desempeños superiores en su proceso formativo. 4. Determinar la promoción de estudiantes. 5. Aportar información para el ajuste e implementación del plan de mejoramiento institucional.

      


      
        6La institucionalización de la escuela obligatoria, en tanto mecanismo de control social, es un dispositivo moderno para las infancias de sectores populares. En sus años de establecimiento, la obligatoriedad sólo se aplicó a las “clases bajas”, ya que las altas no dudaban en instruir a sus hijos. La escuela se convertía así en la única vía de acceso a la civilización de los sectores populares. Los científicos de lo social, tanto en Brasil como en Colombia, han privilegiado hasta ahora las investigaciones sobre los sectores populares. La forma en que los grupos de élite construyen su manera de ver el mundo y cómo y por medio de qué procesos esos grupos construyen una determinada manera de pensar sobre sí mismos y sobre los otros ha sido motivo de investigación recientemente. Este tema de investigación, desde una perspectiva histórico-sociológica, ha interrogado los modos de socialización y de escolarización de los niños y jóvenes oriundos de las familias más privilegiadas, tema que comienza a ser explorado en Brasil (Almeida y Nogueira, 2002) y en Colombia (Prieto, 2000).

      


      
        7Finalizando el siglo XIX y durante las primeras décadas del siglo XX, la literatura científica vio aparecer un significativo número de trabajos cuyo centro de reflexión fue el niño. Por citar sólo algunos ejemplos: A. Binet (1985), Las ideas modernas sobre los niños, FCE, México. E. Claparède (1928), Psicología del niño y pedagogía experimental, Madrid, Francisco Beltrán. H. Wallon (1965), La evolución psicológica del niño, Buenos Aires, Psique. Marenholtz-Bülow (1896), El niño y su naturaleza, Nueva York, D. Appleton/Compañía Editores. R. Gaupp (1927), Psicología del niño, Barcelona, Labor. J. Dewey (1936), La escuela y el niño, Madrid, Espasa-Calpe.

      


      
        8Además de los autores señalados anteriormente en las páginas de estas dos revistas son profusas las referencias a pedagogos de reconocida trayectoria. Por citar sólo algunos: J. Dewey (1929), La escuela y la sociedad, Madrid, Librería Española. A. Ferrière (1930), Problemas de educación nueva, Madrid, Francisco Beltrán. M. Montessori (1982), El niño. El secreto de la infancia, México, Diana.

      


      
        9Entendemos el concepto “hegemonía” como fue propuesto por Antonio Gramsci (1891-1937), como un complejo entramado entre familias, iglesias, sindicatos, clubes, redes institucionales, que contribuyen a unificar el horizonte institucional y moral de una sociedad. Orientación que conquista el sentido común.

      


      
        10La noción de caso, si bien remite al análisis individual, busca, también, una manera de particularizar el fenómeno colectivo de la proliferación de revistas que, desde el siglo anterior y de manera similar en estos dos contextos, se estaba produciendo. Es una manera de identificar las singularidades del fenómeno político de los usos de la palabra escrita, queriendo integrarlo en un marco de reflexión más amplio.

      


      
        11Nace en São Gonçalo do Sapucaí (Minas Gerais), el 2 de abril de 1894, y muere en São Paulo, el 18 de septiembre de 1974. Abogado y profesor, se integra al movimiento reformador en la década del veinte, impulsado por la Associação Brasilera de Educação, fundada en 1924. Su carrera en el magisterio se inicia en 1914 en el Ginásio Do Estado en Belo Horizonte, como profesor de latín y psicología. Además fue director de la Facultad de Filosofía, Ciencias y Letras de São Paulo (1941-1942); miembro del Consejo Universitario por más de 12 años, desde la fundación de la Universidad de São Paulo; fue, también, secretario de Educación y Salud del Estado de São Paulo (1947); director del Centro Regional de “Pesquisas Educacionais”, que él instaló y organizó (1956-1961); secretario de Educación y Cultura en gobierno del prefecto Prestes Maia (1961); redactor y crítico literario de O Estado de São Paulo (1923-1926), periódico en que organizó y dirigió, en 1926, los interrogatorios, uno sobre la arquitectura colonial, y otro sobre educación pública en São Paulo, abordando los problemas fundamentales de la enseñanza de todos los grados y tipos, e iniciando una campaña por una nueva política de educación y por la creación de universidades en Brasil.

      


      
        12Su antecedente se remonta al año de 1830, cuando comenzó a funcionar con profesores y estudiantes que mantenían viva la experiencia de la Expedición Botánica en la Universidad Central de la República (con sedes en Bogotá, Caracas y Quito) como primera expresión jurídico-institucional de la universidad pública en Colombia. Luego, los gobiernos federalistas y radicales, con el argumento de que las universidades eran monopolios de enseñanza y de trabajo que atentaban contra la libertad individual, cierran la universidad Central hasta que en 1864, José María Samper, antiguo radical, presentó un proyecto de ley al Congreso, de lo que llamó Universidad Nacional de los Estados Unidos de Colombia. El 22 de septiembre de 1867, mediante la Ley 66 expedida por el Congreso es oficialmente fundada como tal la Universidad Nacional de Colombia. Entre 1903 y 1940 se crearon en la Universidad más de 20 carreras, entre las que se encuentran: Arquitectura, Enfermería, Farmacia, Ingeniería Química, Medicina Veterinaria, Odontología y Química. A finales de la década de los sesenta se le dio impulso a los programas de maestría en la Universidad Nacional y en el país. Los primeros programas de maestría fueron creados entre 1967 y 1973, y en 1986 abrieron sus puertas los primeros programas doctorales del país en áreas como la física y las matemáticas.

      


      
        13Rafael Bernal Jiménez (1898-1972) nace en Boyacá. Egresado del Colegio Mayor del Rosario en derecho, con especialización en derecho penal en la Universidad de Roma. Ocupa, entre 1924 y 1928, el cargo de director de Instrucción Pública en Boyacá. Entre 1933 y 1935 se desempeñó como rector de la Facultad de Educación y director de la revista Educación en Bogotá, de la cual fue un activo articulista. Entre 1928 y 1932 fue delegado por Colombia en conferencias internacionales en el área de derecho laboral y en congresos de educación.

      


      
        14Agustín Nieto Caballero (1889-1975). Hijo de prestigiosos empresarios. En el extranjero estudió su bachillerato y cursó estudios de derecho, filosofía, ciencias de la educación, biología, en Francia, y psicología, en el The Teacher College de la Universidad de Columbia en Nueva York. En 1913 regresa a Colombia y junto con un grupo de colegas se propuso fundar el Gimnasio Moderno del cual fue su rector hasta 1924. Entre el 1933 y 1935 participa activamente en la revista Educación. Entre 1932 y 1936 ocupa el cargo de director de la sección de Educación Primaria y Normalista del Ministerio de Educación. Asistió a varios congresos internacionales de educación y presidió la Quinta Conferencia Internacional de Instrucción Pública reunida en Ginebra en 1936. Entre 1938 y 1941 fue rector de la Universidad Nacional. Además fue delegado por Colombia, en varias ocasiones, ante la UNESCO y la OEA.

      


      
        15Miguel Jiménez López (1886-1965), médico psiquiatra, tío de Rafael Bernal Jiménez. Fue uno de los que abrió la polémica sobre la degeneración de la raza, en 1918. Desde 1925 hasta 1928 fue embajador en Berlín.

      


      
        16Pedagogo alemán (1892-1963). Llegó por primera vez a Colombia en 1926.

      


      
        17Luis López de Mesa nace en Antioquia en 1884 y muere en Medellín en 1967. Obtiene el título de médico en la Universidad Nacional de Colombia en 1912. Fue especialista en psiquiatría de la Universidad de Harvard. Realizó estudios complementarios en Inglaterra, Francia, Alemania e Italia. Además de dictar las cátedras de psiquiatría, sociología y arte en la Universidad Nacional fue su rector en 1948. Fue ministro de Educación Nacional entre 1934 y 1935. Fue promotor e impulsor de la Campaña de Cultura Aldeana en Colombia entre 1934 y 1936.

      

    

  


  
    EL CAMPO EDUCATIVO EN ARGENTINA


    Y LA PRODUCCIÓN DE REVISTAS UNIVERSITARIAS


    Lucía Beatriz García1


    El objeto amplio de reflexión en este trabajo es la universidad, que se aborda mediante el estudio de ciertos espacios que pueden ser considerados posiciones de periferia en el campo académico. En nuestra visión, para entender las dinámicas que configuran los campos científicos resulta necesario indagar tanto en la construcción de los núcleos centrales de diferentes disciplinas como en la de sus grupos periféricos.


    En este marco, el núcleo del análisis será la producción de revistas académicas en una universidad pública con una trayectoria mucho más joven respecto de las de Córdoba, Buenos Aires y La Plata, las más antiguas del país. Este centro académico surgió con un mandato regional desde el ámbito privado y laico durante la década de 1960, como expresión del modelo desarrollista que concibiera la educación como inversión y la educación superior como palanca de modernización y del desarrollo económico-social y científico.


    En el campo de la educación, el deber ser del hecho educativo constituyó una mirada predominante respecto a las teorías de interpretación o comprensión, situación que no resulta ajena al campo de la educación superior, pues las visiones normativas sobre la universidad perduran hasta el presente.


    Procurando despegar de estos enfoques, nuestra perspectiva de investigación interpreta que para estudiar la universidad se requiere una mirada atenta a una trama compleja que la entreteje con la sociedad, la política y la cultura. Asimismo, sostenemos ciertas premisas teórico-metodológicas que reconocen la doble tensión que atraviesa este objeto: la proveniente de las comunidades disciplinares y la originada en la institución en tanto que estructura político-organizativa, sin soslayar la consideración de dimensiones histórico-sociales y culturales, cuestiones centrales para entender las frecuentemente tensas relaciones entre universidad, gobierno y otros actores prominentes de la historia política nacional.


    Textos ya clásicos sobre educación superior, como los de Burton Clark (1992) y Tony Becher (2001), han aportado en forma significativa al entendimiento de las relaciones entre la naturaleza específica de la producción-reproducción de conocimiento en cada campo y las culturales institucionales en que ejercen su profesión los académicos. En nuestro país, en la investigación en educación, estos trabajos se desarrollaron preponderantemente sobre las disciplinas más consolidadas y las universidades de mayor trayectoria; en cambio, son más acotados los estudios empíricos2 orientados a indagar la construcción de prácticas académicas de investigación y docencia en disciplinas y contextos institucionales diferentes de aquéllos; precisamente, el territorio objeto de nuestra indagación (García, 2007; García, Zelaya y Di Marco, 2008 y 2009).


    En el presente trabajo se plantea, en primer término, una caracterización panorámica de la incipiente producción de conocimientos sobre educación en Argentina, recuperando recientes aportes de la investigación educativa. Luego se abordan procesos y formas de institucionalización de un espacio académico de formación en educación —la carrera de Ciencias de la Educación en una “universidad regional” (Universidad del Centro de la Provincia de Buenos Aires —UNCPBA—) y se reconstruyen modalidades en la producción de saberes especializados en educación, emergentes en la década de 1990. Finalmente se efectúan algunas consideraciones acerca de las tensiones que caracterizan el quehacer de los investigadores sociales en educación en la universidad pública, en el marco de las políticas de evaluación de los sistemas científico-tecnológicos en Argentina.


    EL CAMPO DE PRODUCCIÓN DE CONOCIMIENTOS SOBRE EDUCACIÓN EN ARGENTINA


    La investigación en educación lleva las marcas del surgimiento mismo de su propio campo, lo cual torna comprensible que aún sea considerada espacio de producción de un saber aplicado, explicativo y justificador de condiciones en lugar de territorio de investigación y comprensión científica de relaciones construidas social e históricamente.


    La historia de la educación nos muestra que, desde sus orígenes, los intentos por otorgarle un estatus científico a los fenómenos educativos afrontaron un clima de desconfianza, clima que en el siglo XIX se acentuó debido al ingreso de esta nueva área científica a las universidades, con las inevitables luchas de poder y delimitación de territorios (Estrela, 2008).


    A partir del surgimiento del Estado moderno y de la expansión de los sistemas nacionales de educación, los estudios sobre educación han estado en gran medida centrados en examinar la escolarización, la cobertura de la oferta y los métodos de enseñanza, es decir, orientados a optimizar la toma de decisiones político-educativas, pedagógico-didácticas, etc., menoscabando la producción de conocimientos.


    Pacheco Méndez (2000: 17-18) sostiene que la investigación en ciencias de la educación suele ser entendida como “producto de una tradición que sitúa el estudio de la educación como un espacio donde confluyen y se confrontan de manera estrecha y permanente los diversos cuerpos disciplinarios de las ciencias sociales y humanas”, si bien ya en las décadas finales del siglo XX se reconocen dos concepciones, una de naturaleza disciplinaria y otra profesional, en tanto prácticas diferenciadas.


    Es conocido que Bourdieu planteó el concepto de campo para definir el modo sociológico de describir la producción y la labor de los agentes de la actividad cultural superando referencias genéricas al contexto y señalando la necesidad de describir y analizar los espacios intermedios (relativamente autónomos) en los que se incluyen agentes e instituciones. Vale decir que dicha noción se constituye en una herramienta para conceptualizar espacios sociales demarcados por el juego de relaciones de fuerza entre agentes e instituciones que luchan por formas específicas de poder, los cuales funcionan mediante dinámicas de cooperación y conflicto (Palamidessi, 2007).


    Estudiar saberes, agentes e instituciones en cada periodo de un campo, sus grados de diferenciación y especialización, es abordar su proceso de institucionalización. Las tendencias hacia una mayor especialización y diferenciación que conlleva la institucionalización de un campo de prácticas, exploradas a través de sus agentes, significa analizar procesos de profesionalización.


    Respecto a la constitución de un campo científico en educación en Argentina vale preguntarse: ¿qué procesos contribuyeron a la génesis de ese campo? ¿Qué agencias y agentes se involucra-ron en la producción, circulación o validación de conocimientos educativos?


    Recientes investigaciones (Suasnábar, 2004; Suasnábar y Palamidessi, 2007; Palamidessi, Suasnábar y Galarza, 2007) postulan que “el campo de producción de conocimientos en educación tiene dos raíces de constitución: el campo burocrático estatal y la universidad”, así se diferencia de otros territorios cuyos procesos constitutivos radican casi con exclusividad en la institucionalización de saberes científico-académicos en el ámbito universitario (Suasnábar y Palamidessi, 2007: 16).


    Dichos autores proponen, a modo de hipótesis, que el proceso de transformación de un “cuerpo de saberes referidos a la educación” en un “campo de conocimiento legitimado socialmente” se desarrolla en tres grandes periodos. Esta periodización persigue “vincular la expansión de las funciones de gobernación estatal y el proceso de emergencia e institucionalización de este universo de prácticas” (Suasnábar y Palamidessi, 2007: 41). Si bien recién en la década de 1960, la investigación educativa —como práctica sistemática de producción de conocimientos que cumplen criterios y procedimientos de cientificidad— comenzó a institucionalizarse, ya a fines del siglo XIX se desplegaron prácticas profesionales de índole científica y especializada, apoyándose en instituciones, tradiciones y actividades.


    El primer periodo (1880-1960) está signado por la centralidad del Estado en la constitución del campo y los inicios de su institucionalización en la universidad. En la década de 1880, el Estado nacional y los estados provinciales impulsaron la burocratización de los procesos educacionales como pieza fundamental de sus estrategias de dominación, marco en el cual se configuró el sistema de instrucción pública. Su expansión requirió una administración centralizada y compleja, demandaba conocimiento experto y la conformación de niveles intermedios de la burocracia estatal para conducir y regular el sistema. Así, la emergencia de un campo de saberes técnico-pedagógicos en el ámbito estatal se convirtió en un rasgo distintivo del periodo, mientras que los inspectores y funcionarios de la burocracia educativa central fueron sus principales agentes productores.


    Asimismo, a fines del siglo XIX, desde el espacio académico se inició un proceso de institucionalización de producción de conocimientos sobre educación, en pequeña escala, concentrado en la Universidad de La Plata y Buenos Aires, y en estrecha vinculación con la tarea de construcción del sistema educativo, pues se trataba de formar docentes para la escuela secundaria, lo cual explica el bajo grado de diferenciación de los agentes especializados —los docentes universitarios— respecto a los funcionarios de la burocracia educativa. Rasgo dominante que junto al declive de la cultura científica, el ascenso de corrientes espiritualistas y la creciente injerencia de la iglesia sobre las políticas estatales operaron cancelando los primeros intentos de cientifización del campo de la educación en la universidad, en pos de una “formación clásica propia de las humanidades, centradas en la reflexión filosófica” (Suasnábar y Palamidessi, 2007: 24).


    El segundo periodo (1960-1983) se caracteriza por la incipiente profesionalización académica en el contexto de los procesos de modernización de la universidad y de la burocracia estatal, acorde con las tendencias mundiales de expansión del Estado planificador de posguerra y de institucionalización de la investigación educativa y la educación como disciplina académica.


    En el caso argentino, los sesenta constituyeron años de apogeo para los organismos técnico-pedagógicos, dado su crecimiento, diferenciación e injerencia en el proceso de elaboración de políticas públicas. Junto a la visión desarrollista de esos años, el modelo sustitutivo de importaciones, los procesos de urbanización e industrialización y la movilidad social ascendente, se agotó el modelo elitista de universidad. Además, en el plano discursivo, ya a fines de los cincuenta se habían estrechado las vinculaciones entre ciencia y universidad, con lo cual ésta adquirió importancia estratégica en tanto que institución productora de conocimientos para el desarrollo económico-social.


    Pero si bien la nueva situación de diversificación de la educación superior y diferenciación interna del sistema universitario tuvo su mayor expresión durante la fase del Estado social, asociándosela con las ideas de regionalización y descentralización propagadas por el régimen político burocrático-autoritario de 1966-1973 (García, Zelaya y Di Marco, 2009), sus antecedentes remotos se encuentran en la confluencia del ideario de sectores reformistas, al contemplar la creación de universidades regionales para satisfacer la formación de recursos humanos acorde con las necesidades del medio, con el impulso para nacionalizar universidades originalmente concebidas sobre criterios regionales, como fue el caso de Litoral, Tucumán y Cuyo (Miranda, 1990; Rovelli, 2008).


    En suma, este periodo de modernización se caracteriza por iniciales procesos de institucionalización académica en varios campos disciplinares de las ciencias sociales y humanidades (economía, sociología, psicología, ciencias de la educación) con la creación de las respectivas licenciaturas universitarias; asimismo, se amplían dedicaciones exclusivas para profesores universitarios de algunas disciplinas en las universidades más antiguas y se crea el Consejo Nacional e Investigaciones Científicas y Técnicas (Conicet), como agencia estatal destinada a regular el emergente sistema nacional de ciencia y tecnología copiado del modelo francés (cnrs: Centre National de la Recherche Scientifique). Es ampliamente conocido que este incipiente proceso de profesionalización académica y modernización universitaria fue interrumpido por el golpe militar de 1966.


    A diferencia de otras disciplinas de humanidades, como es el caso de historia, que en las primeras décadas del siglo XX ya se constituye como un campo intelectual e historiográfico (García, 2005), la cientifización de los estudios en educación recién emerge a fines de los años 1950, con la creación de carreras universitarias de ciencias de la educación para la formación de especialistas.3 Suasnábar y Palamidessi (2007: 28) sostienen que esto “significó una demarcación fuerte entre la tradicional formación orientada a la docencia y la formación profesional que encarnan los nuevos especialistas en educación”, movimientos modernizadores que impactarían en el campo intelectual y profesional de la educación entre los años sesenta y primeros setenta.


    El tercer periodo (1984-) está delineado por un rasgo principal: la reconfiguración, expansión y diferenciación del campo que se inicia con el retorno a la democracia y la reapertura del debate educativo. Tres tendencias caracterizan este periodo.


    En principio, se amplía la base institucional de las agencias productoras de conocimiento en educación, colaboran en ello tanto la expansión de las carreras de ciencias de la educación y su matrícula, cuyo crecimiento en universidades públicas entre 1984-2001 alcanzó 289 por ciento (Suasnábar y Palamidessi, 2007: 31), como las políticas de estímulo a la investigación de comienzos del periodo, con lo que se generaron condiciones para reconstruir tradiciones y prácticas en investigación empírica que estaban congeladas desde los sesenta. La tensión entre masividad e intentos de modernización y profesionalización académica que recorre esta primera tendencia estará en la base de los procesos de diferenciación y especialización de la siguiente década. Asimismo, se consolidan centros académicos independientes y se crean nuevas agencias.


    Por otro lado, asociado a la expansión y complejización tecno-burocrática, se diversifica progresivamente el mercado laboral, lo cual contrasta con carreras tradicionalmente orientadas hacia la actividad docente y, en menor medida, la académica; este rasgo contribuye a profundizar los procesos de diferenciación de saberes, agentes y la ampliación de nuevos campos laborales. A su vez, emerge un proceso de tránsito o convivencia entre la actividad de gestión educativa (ámbito estatal o privado) y la actividad académica, aspecto que se profundizará en el decenio posterior.


    Una tercera tendencia es la renovación de los enfoques teóricos y la reforma de planes de estudio de las carreras de ciencias de la educación en la segunda mitad de los ochenta, actualización que resultó en la convivencia entre una concepción generalista y normativa aún muy arraigada, y la recepción y difusión de nuevas perspectivas disciplinarias. La formación para la investigación se centró más en la formulación teórica y los abordajes cualitativos, y se relegó la metodología cuantitativa y la estadística como herramienta.


    Finalmente, los mencionados autores destacan que la reforma educativa impulsada por el Estado nacional iniciada a comienzos de los noventa marca un “momento especialmente significativo para la actividad de las agencias y de los agentes del campo intelectual de la educación” (Suasnábar y Palamidessi, 2007: 59).


    INSTITUCIONALIZACIÓN ACADÉMICA DE LA EDUCACIÓN: LA CARRERA DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN EN LA UNCPBA


    Tal como afirman Tenti Fanfani (1989), en un texto ya clásico, estudiar la creación de una carrera universitaria significa indagar en la institucionalización del campo, esto es, explorar un proceso histórico en el cual se configuran y desarrollan agencias especializadas en la producción, circulación o validación de conocimientos.


    La creación de una institución universitaria en una ciudad marca una ruptura en la cotidianidad que caracterizaba a ese espacio, reconstruir ese desarrollo permite identificar un antes y un después en la relación que se entabla entre los habitantes y la institución universitaria. El territorio impregna en la historia sus marcas características: la temporalidad, la presencia de lo cotidiano como categoría central en las que se construyen los sujetos, los desplazamientos que ocurren entre el territorio y los espacios, la multiplicidad de experiencias que operaron y las necesidades y expectativas ante las cuales se articularon los diferentes sujetos con la institución universitaria (García, Zelaya y Di Marco, 2008).


    Centramos nuestra investigación tomando como caso la UNCPBA, una universidad pública y de carácter nacional, que pese a su presencia relativamente nueva en el conjunto de las universidades argentinas ha sufrido desde sus orígenes profundas transformaciones. Por un lado, su historia se encuentra atravesada por dos de los más significativos procesos registrados desde mediados del siglo XX en el campo universitario argentino. En efecto, la fundación del Instituto Universitario de Tandil que le diera origen, debe entenderse en el marco del estímulo de las políticas estatales a las universidades privadas que comenzó a fines de los años 1950, cuando se produjo la ruptura del monopolio estatal en materia de educación superior. Del mismo modo, fue la política de creación de nuevas universidades nacionales iniciada por el gobierno militar de la “Revolución Argentina” de 1966 y continuada por el peronismo de los primeros años setenta, la que explica la transformación de las estructuras universitarias privadas de Tandil, Olavarría y Azul en una universidad nacional. En este sentido, la creación de la UNCPBA no respondió sólo a circunstancias locales o nacionales, se inscribió en una tendencia de mayor alcance con el surgimiento de instituciones relativamente semejantes en América Latina, que propiciaron la formación de profesionales, con lo que buscaban responder a los desafíos del crecimiento. La modernización de las burocracias públicas y privadas, los cambios tecnológicos en la industria y las viejas necesidades sociales que requerían respuestas novedosas fueron demandas que se esperaba atender desde estas instituciones (García, Zelaya y Di Marco, 2008).


    En el año fundacional del Instituto Universitario de Tandil (1964), la única carrera que se implementó fue la licenciatura en Ciencias de la Educación en la Facultad de Ciencias del Hombre. En años posteriores se crearon las carreras de Asistente en Psicopedagogía (1966) y Asistente Educacional y Social de Especialidad (1967), ambas de tres años de duración y articuladas con el profesorado y la licenciatura en Ciencias de la educación; en 1967 también se inició la formación de Maestras Jardineras (tres años) para la educación preescolar. En 1965 se crearon las facultades de Ciencias Económicas y Ciencias Físico-matemáticas, en ésta se impartió la formación de profesores para el colegio secundario. A partir de ese año el grupo fundador reivindicó para su institución el estatus de universidad —en el marco de la vigente Ley 14.557/58— adoptando formalmente la denominación de “Universidad de Tandil”.


    En el anterior apartado nos referimos a los procesos de profesionalización4 de los agentes del campo educativo en Argentina desde una perspectiva sociohistórica; como plantearan Suasnábar y Palamidessi (2007), tanto la conformación de un cuerpo de inspectores y de una burocracia educativa como el surgimiento de especialistas (profesionales, licenciados) en educación o la figura del investigador universitario de tiempo completo, constituyen modalidades que asumieron los procesos de profesionalización en educación.


    En nuestra investigación, al abordar como caso empírico la carrera de Ciencias de la Educación en la UNCPBA, hallamos ciertas peculiaridades respecto a los impulsos institucionales, a los agentes formadores y a las publicaciones de las que se ha valido ese grupo académico a través del tiempo para presentar su producción y difundirla, de este modo se conforma una incipiente red disciplinaria.


    Al examinar el proceso de institucionalización académica de la educación hemos hallado que la docencia, entendida como quehacer dirigido a enseñar los contenidos teóricos y metodológicos de la disciplina, constituyó una práctica académica hegemónica —al igual que en el caso de la disciplina historia (García, 2007)— en un modelo de formación docente que, inscrito en la tradición normalista, orientó la formación de profesores y licenciados en Ciencias de la Educación en la matriz de una formación humanista clásica.


    Al respecto es interesante transcribir un fragmento del artículo “Quo Vadimus 1980-1989”, publicado en la revista de la UNCPBA y escrito por el decano de Humanidades5 y a su vez director fundador de la revista:


    La formación integral de la persona en la Universidad no podrá lograrse sin el concurso y aporte de contenidos humanísticos [...] La función educativa adquiere en sí misma y por sí misma, una misión cultural humanística, puesto que educar es enseñar a vivir humanamente. [...] se hace menester proponer que es imprescindible introducir la orientación humanística en las carreras de todas las especialidades no humanísticas de la Universidad, y que se incorpore como asignatura la Pedagogía o Ciencias de la Educación [...] Tal concepción orienta y dirige el Anteproyecto de Plan de Desarrollo de la Facultad de Humanidades de la UNCPBA.6


    Este ideario institucional se sostuvo por dos décadas y se sustentó en un perfil bien aquilatado en las universidades nacionales que fueron patrón de referencia: Buenos Aires y La Plata, dos de los centros académicos con mayor tradición, territorialmente próximos y en los cuales la novel universidad reclutó a la mayoría de sus docentes.


    DE LA REVISTA DE HUMANIDADES A LAS PUBLICACIONES ACADÉMICAS DISCIPLINARIAS


    Una aproximación válida para conocer el desarrollo del campo académico educativo es recurrir a las instituciones que lo generan, a la producción bibliográfica y a las revistas mediante las cuales los grupos académicos difunden sus estudios y presentan socialmente su producción (Tiramonti, 2007).


    En este sentido, las revistas académicas son analizadas como una suerte de “vitrina” del sistema universitario, por lo cual ofrecen una vía posible para explorar las circunstancias que atravesaron las universidades en diferentes periodos de crisis política con sus manifestaciones en el medio académico. Acordando con lo sostenido por Guber y Rodríguez (2007), tanto en sus aspectos sustantivos (artículos, prefacios, secciones, títulos) como en los formales y organizativos, si bien son considerados como analizadores de los realineamientos de la vida universitaria, no significa que traduzcan inmediatamente los avatares políticos nacionales ni los político-universitarios, aunque estos sucesos no les resultan completamente ajenos.


    Dichas investigadoras señalan que en los últimos años se incrementaron los estudios sobre publicaciones periódicas en nuestro país, principalmente de revistas originadas en grupos independientes de opinión7 que gozan de relativa autonomía doctrinaria y presupuestaria de los gobiernos y toda otra autoridad por fuera de sus miembros. Empero, las revistas académicas producidas en las universidades han sido menos estudiadas.


    ¿Cuáles son algunas de las particularidades de las revistas académicas? Las citadas por Guber y Rodríguez resaltan como primera particularidad el hecho de depender de y representar instituciones consolidadas en el mapa intelectual argentino, por lo que su continuidad en cierta forma es previsible. Por eso es que las revistas universitarias no se ajustan estrictamente al mercado y a la suscripción, sino a la dinámica de organismos estatales dedicados a la tarea intelectual. La segunda particularidad es que están abocadas a presentar la producción de las disciplinas que componen la institución denotando cierto distanciamiento de la coyuntura (al menos en sus intenciones). En tercer lugar son el sitio de consagración de sus autores en tanto académicos, de manera que el prestigio que ellos obtienen depende en buena medida del prestigio de la publicación, por lo cual tanto la regularidad previsible de aparición (que debe garantizar la institución) como la calidad científica (asegurada por director, comité editorial y pares evaluadores) son criterios esgrimidos para la ponderación.


    En suma, conforman un mundo social de extrema complejidad, donde la razón científica se entrama con una diversidad de factores (políticos, económicos, tecnológicos). Las revistas académicas no sólo reflejan las agendas, sino que las producen junto con quienes son encargados de concretarlas (investigadores, autoridades, nombres denostados u olvidados); de allí que sean consideradas “verdaderas lentes multifocales”.


    Así como las revistas culturales son consideradas emprendimientos cooperativos de un conjunto de personas —no como mero reflejo de emprendimientos individuales— aunque algunas de ellas tengan mayor ascendiente o ejerzan un liderazgo intelectual sobre el resto (Altamirano, 2010: 20), en el caso de las revistas universitarias la presencia de ciertas figuras protagónicas no debe opacar el análisis de estas publicaciones en tanto expresión de un grupo mayor conformado en torno a un proyecto ideológico, político-académico, profesional o una amalgama de principios.


    ¿En qué contexto surgió la primera publicación académica en la universidad objeto de nuestra investigación? Fue hacia fines de 1976 cuando salió a la luz la Revista de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, durante el segundo año de funcionamiento institucional bajo la administración nacional, luego de haber sido transferida desde el ámbito privado al estatal, ya en el marco del gobierno militar.


    Esta primera publicación perteneciente a la UNCPBA comenzó a canalizar y difundir la producción de diferentes áreas de conocimiento, producción que en sus comienzos provino mayoritariamente de agentes externos a la institución y lentamente fue incorporando la de los propios.


    La Revista se originó desde el ámbito institucional del rectorado,8 y se designó como director a quien fuera su mentor9, el decano de la Facultad de Humanidades y rector sustituto. Si bien tuvo una vida corta —el primer volumen salió a la luz con fecha enero-abril de 1977, el último, número 17-18, correspondió a mayo-octubre 1982-abril 1983—, el análisis de su contenido nos permite afirmar que tuvo grandes similitudes con la revista de la Universidad Nacional de La Plata (creada en 1957), centro académico que cedió varios grabados e incluso imprimió uno de sus números, como también lo hizo la Universidad Nacional del Litoral.


    Al examinar su diseño editorial pueden identificarse con claridad las siguientes secciones temáticas: editorial, artículos (acompañados del resumen en inglés, francés, alemán e italiano), temas (histórico-documentales, didáctico-pedagógicos, artísticos), testimonios, recensiones, un sumario de revistas académicas, profesionales y culturales editadas en años próximos al de la publicación, noticias universitarias y una sección de ilustraciones (reproducciones de obras de arte y fotografías diversas). Además de contemplar artículos de diversas áreas disciplinares (ciencias exactas, ciencias naturales, humanidades y ciencias sociales), así como contribuciones desde diferentes expresiones de la cultura, se constituyó en un vehículo de transmisión del ideario institucional y de difusión de las actividades vinculadas con la programación académica y la extensión cultural de cada una de las facultades y departamentos.


    Si se analiza la vinculación entre la autoría de los artículos publicados y la pertenencia institucional de sus autores, cabe decir que en la Revista de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, las producciones pertenecientes a profesores de diferentes facultades de la universidad local reunían, en promedio, la mitad del total de artículos publicados en cada número, proporción que se fue incrementando hacia los años finales del periodo, de modo que el último volumen, dedicado a las ciencias exactas, por primera vez contiene trabajos exclusivamente escritos por docentes e investigadores que se desempeñaban en la UNCPBA.


    Como se mencionará más adelante, esta evolución en cuanto a la autoría de los artículos denota un movimiento en sentido contrario respecto a la revista especializada en educación Espacios en Blanco, es decir, puede pensarse que esta última tendencia expresa un patrón común en el mundo académico internacional con marcada presencia a partir de la década de 1980, en el marco de sistemas universitarios signados por la evaluación.


    En síntesis, la aparición de esa primera publicación académica legítima de la UNCPBA, que no contó con un comité editorial ni estableció un sistema de arbitraje —reglas básicas de las publicaciones académicas— pone de manifiesto dos cuestiones. En un plano general de análisis cabe pensar que permitió proyectar la universidad fuera del espacio local-regional, trascendió incluso las fronteras nacionales al instrumentar un sistema de canje con otras publicaciones del extranjero, además de las nacionales; asimismo, colaboró con el afianzamiento del sistema de conocimientos universitarios —sustento de la profesión académica— al posibilitar la conformación inicial de una sección de revistas académicas en la naciente biblioteca central de la Universidad.


    ESPACIOS EN BLANCO Y LAS REVISTAS UNIVERSITARIAS ESPECIALIZADAS EN EDUCACIÓN


    Un rasgo que caracteriza las revistas académicas especializadas en educación en Argentina es su desarrollo irregular, lo cual se asocia con la discontinuidad política e institucional del siglo XX. Al cabo de una centuria fueron numerosas las revistas especializadas publicadas por organismos gubernamentales u oficinas técnicas estatales, pero este nacimiento temprano contrasta con la tardía aparición regular de publicaciones periódicas sobre educación editadas por universidades o centros de investigación.


    La publicación oficial más antigua (1865) fue Anales de la Educación Común, fundada y dirigida por Sarmiento, como órgano de difusión de la Dirección General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires. Luego de sancionarse la primera Ley nacional de educación común obligatoria número 1420 (1884) apareció el Monitor de la Educación Común, órgano de difusión del Consejo Nacional de Educación.


    Recién en 1906 apareció la primera revista pedagógica universitaria, cuando Víctor Mercante creó y dirigió en la Universidad Nacional de La Plata Archivos de Pedagogía y Ciencias Afines (1906-1914) a la par que fundaba la sección de Pedagogía en la Facultad de Ciencias Jurídicas y Sociales, convertida en 1914 en Facultad de Ciencias de la Educación, con lo cual la revista pasó a llamarse Archivos de Ciencias de la Educación, permaneció bajo la dirección de Mercante hasta 1920 (Palamidessi y Devetac, 2007).


    Algunas décadas más adelante, en el marco del clima intelectual de los años cincuenta y sesenta anteriormente referido, las carreras de Pedagogía se reconvirtieron en Ciencias de la educación, con ello se marcó el comienzo de un proceso de (re)configuración del campo pedagógico que asimismo tradujo y recolocó los debates políticos y universitarios. En Ciencias de la educación (a diferencia de Psicología y Sociología) convivieron en forma tensa las viejas tradiciones pedagógicas y las nuevas corrientes del pensamiento social y educativo, lo cual se manifestó, por ejemplo, en la heterogénea composición de los perfiles docentes de esas carreras en la UBA y la UNLP (Suasnábar, 2004).


    Anteriormente planteábamos que la institucionalización de un campo de prácticas conlleva una mayor especialización y diferenciación; en este sentido se comprende que recién a comienzos de la década de 1970 surgieran las primeras revistas académicas especializadas en educación en nuestro país, pues hasta ese entonces sólo aparecían trabajos sobre educación en algunas publicaciones universitarias de carácter general (Palamidessi y Devetac, 2007), tal como hemos visto sucedió en el caso de la universidad objeto de nuestra investigación. Sin embargo, las primeras y más relevantes revistas especializadas en educación10 de Argentina surgieron fuera del ámbito universitario, a partir de agencias independientes o emprendimientos autónomos, y discontinuaron su aparición a la siguiente década.


    Entre mediados de los años 1970-mediados de los años 1980, con la persecución política, la represión física y el clima político-cultural impuesto por la dictadura, se observa un fuerte estancamiento en el volumen de revistas especializadas en educación. A partir del fin de la dictadura en 1983, contrariamente a lo que podría presumirse en un marco de recuperación de la vida institucional democrática y de revitalización de la actividad académica e intelectual, no se produjo un crecimiento numérico significativo de este tipo de publicaciones en los años inmediatos posteriores; será en la década del noventa, en un contexto de reforma educacional, cuando se acelere la creación de publicaciones en la materia.


    El mencionado trabajo de Palamidessi y Devetac (2007) sobre las revistas académicas especializadas en educación, publicadas entre 1990-2001, permite trazar un perfil general de ellas, pues relevaron 17 revistas con un total de 147 ejemplares. De ese universo, la mayoría (diez) dependen de departamentos, facultades o institutos de investigación en educación de universidades nacionales; de las siete restantes, seis fueron editadas por otras agencias (Sociedad Argentina de Historia de la Educación; Centro de Pedagogía Crítica, Rosario; Flacso; Asociación de Graduados en Ciencias de la Educación; Fundación Paideia; Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educación) y sólo una, Pensamiento Universitario, es una publicación independiente.


    En cuanto a su distribución regional existe una fuerte concentración en el área metropolitana-bonaerense y en la región centro del país, mientras que en las regiones nordeste y noroeste prácticamente no hubo condiciones para generar revistas en educación; situación que se replica respecto a las revistas editadas por otras agencias.


    En relación con la autoría de artículos cabe decir que existe primacía de autores con sede en instituciones nacionales (79 por ciento frente a los del extranjero; 20 por ciento, oscilando entre 50 por ciento y 0 por ciento). España es el país con mayor presencia de publicación, proporción que se replica en las revistas universitarias, mientras que en las de otras agencias encabeza Brasil, luego México y Estados Unidos. La frecuencia de producciones extranjeras es muy inferior en las publicaciones universitarias, y en las seis que publicaban autores del extranjero su porcentaje es muy bajo, excepto Espacios en Blanco y Alternativas (Universidad Nacional San Luis). Por el contrario, en publicaciones de otras agencias se incrementa en forma notable la presencia de autores extranjeros, llegando casi al 50 por ciento en dos casos (Propuesta Educativa, Flacso y Cuaderno de Pedagogía, Rosario).


    En el total de las publicaciones se observa que de los autores nacionales 56 por ciento son miembros de la propia agencia. En las revistas universitarias más de 50 por ciento de los trabajos pertenecen a autores de la propia institución y a la inversa en publicaciones de otras agencias académicas; en éstas, las tres principales son agencias editoras que no desarrollan actividades de formación.


    En síntesis, los datos del relevamiento arrojan que una parte significativa de las revistas editadas por centros universitarios tendió a brindar mayor espacio a la producción de su institución por sobre la generación de diálogos con otras agencias y grupos académicos. Palamidessi y Devetac proponen que quizás este panorama se comprende si se tiene en cuenta que nuestro país, a diferencia de México y Brasil, carece de organismos equivalentes al COMIE (Consejo Mexicano de Investigación Educativa) y ANPED (Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação), respectivamente, los cuales han jugado un importante rol en el grado de profesionalización y desarrollo del campo académico educativo. Organismos que además de representar a la comunidad académica se constituyen en canales de difusión y circulación de conocimientos especializados entre agencias productoras del campo y organismos públicos que definen e implementan políticas educativas.


    Retomando lo expresado con anterioridad respecto al proceso de institucionalización académica de la educación y sus matrices de desarrollo en la UNCPBA es preciso decir que los principios de ruptura tanto en el discurso curricular como en las prácticas académicas se iniciaron en los albores mismos de la normalización universitaria iniciada con el gobierno democrático que sucedió a la dictadura de 1976-1983 y comenzaron a materializarse hacia 1987, con un nuevo plan de estudios para la licenciatura y profesorado en Ciencias de la educación, en el cual la práctica profesional fue un eje vertebrador de su formación, y la iniciación a la investigación se sustentó en el taller de tesis y dos talleres integradores, en el eje vertical y horizontal, de las disciplinas curriculares.


    En un contexto de reformas de la educación superior argentina, tres años después, en noviembre de 1990, apareció lo que consideramos como antecedente embrionario de la futura publicación especializada en educación, revista Espacios en Blanco. Se trató de un modesto boletín, Espacio en Blanco en la Educación y la Sociedad,11 que nació como iniciativa del Departamento de Ciencias de la Educación, con el apoyo de un emergente espacio de investigación de muy corta vida —Centro de Investigaciones Regionales en Educación y Sociedad (CIRES)— y que fuera impreso en el ya consolidado Departamento de Publicaciones de la UNCPBA.


    Finalmente, en 1993, desde la carrera de Ciencias de la educación se creó el Núcleo de Estudios Educacionales y Sociales12 (NEES) en la Facultad de Ciencias Humanas. En el documento fundacional se expresaba:


    Es de notar que en el NEES no se genera ex nihilo un programa de investigación con el mero propósito de lograr un mejor posicionamiento institucional para lograr mayores tajadas de poder ni de acceder a cuotas crecientes en la distribución de los recursos financieros de la Universidad. Por el contrario, el NEES expresa la organización más uniforme y coherente de esfuerzos preexistentes y que por ausencia de una estrategia de convergencia institucional y la carencia de recursos físicos y financieros mínimos, no han sido del todo explotados.


    Conjuntamente a su creación se ideó la primera publicación de Espacios en Blanco-Serie Investigaciones. Se editó en 1993 —en el Departamento de Impresiones y Publicaciones de la UNCPBA— una investigación individual de quien fuera director fundacional del NEES.13 Asimismo, otra relevante iniciativa de producción académica desde la mencionada carrera de Ciencias de la educación fue el lanzamiento del primer número de Espacios en Blanco-Serie Indagaciones, en 1994.


    En 1998 se editó la segunda publicación de la Serie Investigaciones, compilada por dos investigadores14 del NEES; reunía avances de investigación de docentes de las carreras de Ciencias de la Educación y de Educación Inicial, integrantes del plantel académico del Núcleo. Serie que por cuestiones financieras no se reiteró.


    Sin embargo, el centro de investigación pudo sostener un número anual de la Serie Indagaciones de la revista, con excepción de los años 1996, 1997 y 1998, en los cuales se editaron dos números por año. Así, el número 20 de 2010 da cuenta de una regularidad en su publicación que sólo otras dos universidades públicas (Buenos Aires y San Luis) lograron alcanzar. A nuestro juicio este esfuerzo editorial en condiciones de permanente restricción presupuestaria ha sido posible por la conjunción de diversos factores: continuidades en la política institucional de las diferentes gestiones del NEES (aunque no exenta de disputas), la colaboración de los propios miembros de la comunidad académica que la adquieren y, en no poca medida, a la tenacidad y permanencia desde los momentos fundacionales de los colegas que ejercen la Secretaría de Redacción y la Asistencia Técnica,15 en el marco de sus cargos como docentes-investigadores con dedicación exclusiva y tiempo parcial, respectivamente.


    En los números 1 y 2 de Espacios en Blanco, la totalidad de los artículos publicados tuvieron autoría de docentes de las carreras de Ciencias de la educación y Educación inicial pertenecientes al NEES; ya en el número 3-4, dos de los artículos fueron escritos por autores externos a la institución (uno nacional y otro extranjero), modalidad que se mantendrá en lo sucesivo. Desde el número 14, la revista incluye un dossier que ha permitido reforzar su calidad con la contribución de investigadores nacionales y extranjeros, especialistas en la temática de cada dossier.


    Si los campos científicos son considerados una especie particular del campo cultural, en la concepción de Bourdieu, sus instituciones y agentes procurarán obtener ciertas posiciones que les permitan ejercer un dominio sobredeterminado sector de prácticas legitimadas y a su vez legitimantes de la producción de discursos. Esto supone una lucha que enfrenta a quienes están situados en diferentes posiciones del campo: “dominantes y aspirantes; establecidos, marginados y recién llegados” (Palamidessi, 2007: 29).


    En tal sentido cabe decir que la revista fue seleccionada para integrar el Núcleo Básico de Revistas Científicas Argentinas (creado en 1999 en el ámbito del Conicet, luego reformulado en 2005),16 y ya en 2002 fue calificada por el Centro Argentino de Información Científica y Tecnológica (CAICyT)-Conicet con la categoría máxima de 1 (nivel superior de excelencia), pasó a formar parte del Catálogo LATINDEX y también desde ese año integra la Red de Editoriales de Universidades Nacionales (REUN) de Argentina. En 2003 fue seleccionada para formar parte de la Red de Revistas Científicas de América Latina y el Caribe (Redalyc), sede Universidad Autónoma del Estado de México, se encuentra indexada por ANPED-Brasil (Associação Nacional de Pós-Gradação e Pesquisa em Educação) y en IRESIE (Índice de Revistas de Educación Superior e Investigación Educativa, de la UNAM-IISUE).


    Esta publicación se financia con el presupuesto que anualmente la Secretaría de Ciencia, Arte y Tecnología de la UNCPBA distribuye al evaluar las actividades de producción y transferencia de los núcleos de actividades científico-tecnológicas y, en consecuencia, le es asignada al NEES una partida17 para sostener su funcionamiento cotidiano, con un exiguo apoyo —en virtud de las lógicas de asignación presupuestaria que imperan en esta universidad y en el concierto de las universidades públicas argentinas— a las actividades de investigación que desarrollan sus miembros.


    Desde la creación del centro de investigación referido en el presente trabajo, la acreditación y financiación de proyectos de I + D (Innovación y Desarrollo) y el establecimiento de convenios específicos con organismos externos privados o públicos ha sido uno de los criterios privilegiados por las políticas de evaluación de las actividades científico-tecnológicas en el nivel institucional. Gran parte de la investigación en educación desarrollada por este grupo académico se vincula con problemáticas de la educación pública, de modo que las instituciones con las que se relaciona no están en condiciones de ofrecer financiamientos o retribuciones monetarias.


    Este rasgo de la producción y circulación del conocimiento educativo no suele ser comprendido por los organismos de evaluación institucional de nuestra universidad y otras instancias oficiales externas cuando se lo mide con los parámetros de la venta de servicios y se sobredimensiona la medición de los “recursos externos” como criterios de evaluación para el financiamiento de los institutos de investigación.


    En este sentido quiero recuperar a Bourdieu, en Homo academicus, cuando postulaba que todos los instrumentos de clasificación más que ser instrumentos objetivos, se convierten inmediatamente en objeto de lucha. Tal como lo resalta Denis Baranger en el último número editado de Pensamiento Universitario, Pierre Bourdieu decía como frase favorita “si hay una verdad, es que la verdad es un objeto de luchas”. En coincidencia con lo afirmado por Baranger, una buena ejemplificación de ello en nuestro sistema universitario argentino son las categorizaciones del Programa Nacional de Incentivos a los docentes investigadores implementado desde 1994 y la interminable discusión acerca de la definición de las categorías y de los instrumentos —grillas— para aplicarlas. A lo cual se puede sumar la evaluación de la producción de los núcleos de investigación, de las revistas académicas y… la lista puede perpetuarse.


    REFLEXIONES PARA CONTINUAR PENSANDO


    Desde nuestro punto de vista, reflexionar sobre el papel de la universidad en los sistemas nacionales científico-tecnológicos desde el quehacer de los investigadores sociales en educación implica un desafío que involucra la capacidad de autocrítica en el interior de la propia comunidad académica, comunidad que —como se intentó expresar— se ha constituido en función de una historicidad que le es propia.


    Dado que, como ya se mencionara, un marcado rasgo del campo de estudio de la educación, presente en diferentes contextos nacionales, es su constitución a partir de fines muy heterogéneos y poco conciliables en muchas ocasiones, pensamos que uno de sus principales retos básicos es identificar las tendencias innovadoras que se han generado en los mismos procesos y prácticas de formación de investigadores, para poder reconocer luego el impacto social de tales cuestiones.


    En la literatura especializada se menciona que los académicos en América Latina han experimentado desde los noventa procesos de fragmentación y diferenciación interna, prevalece el docente de dedicación parcial con vínculos lábiles con la institución (Chiroleu, 2007: 45).


    El caso del grupo académico relatado en este artículo nos permite afirmar que si bien esta situación general no escapa a la institución de referencia, puede pensarse que ciertas identidades académicas e institucionales construidas a lo largo de su historia facilitaron que un joven grupo docente conformado por lazos construidos al calor de las ilusiones de la recuperación democrática y la normalización universitaria de 1984-1986 forjara sus identidades académicas en torno a un proyecto sustentado en prácticas rigurosas que con no poco esfuerzo logró materializar una publicación académica propia, no obstante el marco de un modelo universitario en el cual la evaluación y la competencia son política pública (Marquina, 2007: 145).


    Si retomamos las propuestas de Santos (2005), en tiempos de globalización apostar por el fortalecimiento de la universidad pública en su conjunto implica considerar como precondición la construcción de una masa crítica, lo cual se logrará cuando en la mayoría de los países se busquen sinergias y se maximice el desempeño funcional a partir de diferentes contribuciones que los componentes de una red puedan dar. Se trata de repensar la universidad como un bien público que parta de la solidaridad y cooperación dentro de la red nacional de universidades, pero que a su vez integre universidades extranjeras interesadas en “formas de transnacionalización no mercantil”. Pensamos que éste es uno de los principales desafíos que, como académicos en defensa de la universidad pública, nos debe convocar para continuar pensando e imaginando nuevos lazos para la producción intelectual en el campo de la educación.
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        1Doctora en Ciencias de la Educación. Profesora titular Departamento de Política y Gestión. Investigadora del Núcleo de Estudios Educacionales y Sociales. Facultad de Ciencias Humanas. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires.

      


      
        2Bourdieu sostenía que investigar significa “abordar un caso empírico con la intención de construir un modelo […] ligar los datos pertinentes de manera tal que funcionen como un programa de investigación que plantee preguntas sistemáticas […] Se trata de interrogar sistemáticamente el caso particular, constituido en «caso particular de lo posible», como dice Bachelard, para extraer a partir de él las propiedades generales invariantes” (Bourdieu, Homo academicus, citado en Baranger, 2004).

      


      
        3Producto de la transformación de los profesorados de pedagogía, como sucedió en los casos de las universidades de La Plata y Buenos Aires (1958). Véase Suasnábar, 2004, entre otros.

      


      
        4Magali Sarffati Larson plantea que la profesionalización supone la emergencia de un cierto tipo de puestos o posiciones institucionales (burocracia y profesiones) para los que se requieren saberes, calificaciones y titulaciones específicas, y cuyos ocupantes reivindican el control y regulación exclusiva de un conjunto de prácticas y conocimientos. Citado en Suasnábar y Palamidessi (2007: 38).

      


      
        5El artículo cuenta con la coautoría de dos profesoras integrantes del plantel académico de la carrera en esos años.

      


      
        6Revista de la UNCPBA, año 2 y 3, núm. 6-7, Tandil, septiembre-diciembre 1978, enero-abril 1979, pp. 147-148.

      


      
        7Un trabajo referido a revistas en la historia reciente del campo universitario, editada por ex docentes universitarios, es: C. Suasnábar, “Revista Perspectiva Universitaria. Voces disidentes en dictadura”, en C. Kaufmann, 2001.

      


      
        8La Revista de la UNCPBA se creó mediante Resolución rectoral Nº 302 del 23/12/76; en los considerandos se menciona que “responde a una necesidad todavía no cubierta de esta Casa de Estudios; que la difusión de los trabajos de investigación, de la actividad cultural y académica en general, tanto en el país como en el extranjero, constituye uno de los objetivos primordiales de la comunicación del conocimiento; que su impresión posibilitaría el canje con publicaciones similares de otras universidades y medios científicos y técnicos”. Libro Resoluciones Rectorado 1976/3.

      


      
        9Ernesto Borga, abogado platense con una importante carrera judicial; tenía una extensa trayectoria como profesor en la Universidad Nacional de La Plata y numerosas publicaciones en filosofía del derecho, además de ensayos sociológicos. Es interesante referir que Borga fue comprometido a incorporarse al proyecto institucional cuando éste recién estaba elaborándose. De acuerdo con su propio relato, el rector-fundador Zarini lo contactó durante el XXV Congreso Internacional de Sociología realizado en Córdoba en 1963, convocándolo a trabajar por lo que entonces era sólo una idea: la Universidad de Tandil. (Revista de la UNCPBA, año 3, núm. 8-9, mayo-agosto, septiembre-diciembre 1979).

      


      
        10Revista de Ciencias de la Educación, publicada entre 1970-1975 por el Instituto Latinoamericano de Relaciones Internacionales; Revista del Instituto de Investigaciones Educativas (1975-1990); Revista Perspectiva Universitaria, editada por el Instituto de Información y Estudios en Ciencias Sociales y Educación (1976-1988), citado en Palamidessi y Devetac (2007: 210).

      


      
        11Su contenido fue la conferencia que dictara Norma Paviglianiti “Notas sobre la construcción del campo de estudio de la política educacional” el 6 de octubre de 1989 en la Facultad de Ciencias Humanas, organizada por la cátedra de Política Educacional de Ciencias de la Educación. En la presentación de Espacio en Blanco en la Educación y la Sociedad, núm. 1, la profesora Ana Clément, directora de Ciencias de la Educación, expresaba: “La tarea fue encontrar un espacio en blanco, un espacio para leer, comentar, interpretar, escribir, imaginar; un espacio en el sentido, en la búsqueda de sentido. […] en nuestro espacio nada parece funcionar bien y todos tenemos una larga lista de problemas esperándonos al inicio del día; en esta Argentina hoy justificadamente depresiva, quizá sea el momento adecuado para volver a pensar en el país que queremos desde una mirada posible. […] La propuesta en educación es utilizar este espacio para la recuperación de lo propio”.

      


      
        12Su primer director fue el doctor Mariano Narodowski, entonces profesor de la carrera de Ciencias de la educación.

      


      
        13En ese tiempo bajo la dirección de la licenciada Alejandra Corbalán.

      


      
        14Licenciada Alejandra Corbalán y doctor Hugo Russo.

      


      
        15Magister Renata Giovine y profesora Mercedes Baldoni, respectivamente.

      


      
        16Núcleo Básico de Revistas Científicas y Tecnológicas Argentinas, creado por Res. del Conicet Nº 1640/05, aprobándose los requisitos que deberán cumplir las publicaciones científicas y tecnológicas editadas en el país para integrar el Núcleo, a efectos de promover la existencia de un conjunto de revistas científicas argentinas de la mayor calidad en los distintos campos del conocimiento; acreditación que tiene validez por tres años, y se debe luego revalidar tal condición.

      


      
        17Desde el estallido de la crisis de la convertibilidad en 2001, el retraso en la asignación de fondos presupuestarios a los núcleos de actividades científico-tecnológicas en la UNCPBA es de tres años en promedio.

      

    

  


  
    JUEGO POLÍTICO Y ESTRUCTURACIÓN DE LA ENSEÑANZA SUPERIOR EN BRASIL1


    Águeda Bernardete Bittencourt2


    Después de 60 años de su creación, la Coordinadora Nacional de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior (CAPES, por sus siglas en portugués) es una de las más respetadas instituciones públicas de Brasil dedicada al fomento de la enseñanza y la investigación en el nivel superior, considerada también como el órgano por excelencia de creación y regulación de políticas y programas en todo el país en esta área. Una idea del lugar ocupado en la actualidad por esta agencia de fomento se puede obtener analizando el volumen de apoyos a la cooperación internacional y al programa de becas de estudios en el exterior.


    El presente artículo estudia el proceso de creación y estructuración de la CAPES, fundada con el objetivo de garantizar la existencia de personal especializado en cantidad y calidad suficientes para atender las necesidades de los emprendimientos propios de la etapa de desarrollo vivida por el país en la década 1950, inicio del segundo gobierno de Vargas. Como parte del “proyecto de construcción de una nación desarrollada e independiente”, la CAPES condensa intereses de distintos grupos de las élites brasileñas, por su papel protagonista en dicha construcción; y está directamente relacionada con la política internacional del periodo, con los intereses americanos sobre América Latina, con las disputas por el poder internacional sobre los avances de la ciencia y de la tecnología, con el derecho de explotación de las riquezas minerales brasileñas, con la coyuntura educativa nacional y con las disputas y alianzas de los grupos políticos regionales que asumieron el poder nacional con Getúlio Vargas.


    Este estudio se centra en el examen de las relaciones establecidas por Anísio Teixeira, primer secretario general de CAPES, y el grupo de políticos provenientes de Bahía para el Gabinete de la Presidencia de la República, sus alianzas con intelectuales, científicos y educadores en disputa nacional e internacional con Luís Ernesto de Oliveira Júnior y su grupo, apoyado en las fuerzas armadas. Se establece la circulación internacional de políticos e intelectuales, y del movimiento de los conocimientos y discursos importados del centro político hegemónico para entender las disputas por un modelo de educación superior encargado de formar cuadros para el desarrollo y estructuración del Estado moderno de Brasil.


    El esfuerzo, en este trabajo, consistirá también en relacionar las transformaciones internacionales y sus repercusiones en el caso brasileño, en la estructuración del Estado moderno y desarrollista donde se inserta la política de formación de profesionales de nivel superior y la creación de la CAPES.3 Mi hipótesis de trabajo se asienta sobre la premisa de que el volumen y naturaleza de los capitales acumulados para cada uno de los disputantes define las diferentes intervenciones en el juego político de construcción y estructuración de la enseñanza en el nivel superior en Brasil, en el periodo que va desde 1951 hasta 1964.4


    Para buscar las respuestas a las preguntas provocadas por la primera recolección de material de investigación, tomamos como referencia los estudios desarrollados por Bourdieu5 que tratan sobre el carácter político de los conocimientos y de la imposición política constitutiva de las descripciones científicas y que analizan las condiciones de posibilidad de la producción científica sobre el mundo social. Así, se intenta aquí analizar las transacciones internacionales de conocimientos y de intelectuales, cuidando de entender las importaciones y exportaciones de ideas, de obras e intelectuales y la existencia de intereses en esas transacciones internacionales en el campo científico.


    Como ya ha sido examinado por las ciencias sociales, la posguerra y el inicio de la guerra fría hacen avanzar la política estadounidense de apoyo al desarrollo de América Latina y ampliar la presencia estadounidense en Brasil; la política exterior estadounidense se vuelve decisiva en los movimientos políticos que se establecieron también en los distintos países de América Latina. La comprensión de las relaciones entre Brasil y Estados Unidos, y de la propia vida política nacional debe considerar la posición estratégica del país en la región y su historia republicana basada en la federación, que generó dos grandes centros de poder cultural y político en competencia: el de São Paulo y el de Río de Janeiro, capital de la República, y otros cuatro centros periféricos: Bahía, Pernambuco, Minas Gerais y Rio Grande do Sul, que juegan como aliados en las disputas que se gestan en el centro. Esa configuración determina las negociaciones políticas después de la revolución de 1930 y se refleja en la manera como se da la cooperación internacional.


    La consolidación de Estados Unidos como centro hegemónico no puede ser entendida sin que se tengan en cuenta las articulaciones y estructuras consecuentes de la colonización de las Américas, de más de un siglo de colonización europea en África y de un periodo de posguerra viviendo los, algunas veces sangrientos, procesos de descolonización.


    El debate actual sobre la globalización, sea por parte de los grupos vinculados con el capital internacional, sea por los críticos y militantes de oposición en la mayor parte de las veces, considera el proceso como una manifestación reciente y sin precedentes en la historia. Por supuesto, la circulación de hombres, culturas y conocimientos no se inaugura en el reciente proceso conocido como globalización. Fue mucho más intenso en el periodo de colonización, especialmente de Francia e Inglaterra y dejó estructuras, órganos e instituciones especializados en operar la circulación internacional de hombres, capitales y conocimientos. Deja como herencia no sólo los intermediarios culturales (iglesias, militantes de todo orden, órganos asistenciales), sino que también crea redes variadas de solidaridad y militancia listas para desplazarse de productos o de lugar. En este sentido, el presente trabajo busca perseguir estas redes ya instaladas por grupos de élite brasileña e instituciones o personas en el universo académico y político internacional desde el final del siglo XIX hasta el inicio del siglo XX.


    Según Cooper, el movimiento internacional de personas, capitales y conocimientos está presente a lo largo de la historia de los distintos imperialismos. En 1910, por ejemplo, en el mundo occidental existía un índice de circulación internacional de personas comparable al de 1990 (Cooper, 2005). En sus estudios sobre las relaciones entre Europa y África, Cooper demuestra que entre la primera y la segunda guerra mundial hubo cierto cierre de fronteras, debido a que los estados nacionales estaban más volcados hacia el interior de sus propios territorios, lo que hizo disminuir la circulación internacional, pero no llegaron a desestructurarse las redes establecidas (Cooper, 2001). Asimismo, una lectura de las relaciones y de las políticas internacionales brasileñas puede revelar una situación casi inversa a ésta, dado que Brasil presenta una construcción histórica basada en un siglo de imperio, abierta al espacio internacional; llegó a la construcción del Estado nacional tardíamente y con redes de solidaridad internacional ya tradicionales.


    GRUPOS REGIONALES EN EL PODER NACIONAL- BAHÍA EN EL MINISTERIO DE EDUCACIÓN


    La década de 1950 se inicia con un segundo gobierno de Vargas, fruto de amplias alianzas políticas y partidarias, basadas en la distribución de cargos y beneficios entre los diferentes grupos políticos de bases regionales, formados por los herederos de capital financiero y relacional, provenientes de las grandes familias, diplomados en las mejores escuelas del país, formación acrecentada de especializaciones adquiridas en países extranjeros, especialmente en Estados Unidos. Tales herederos que se trasladan al campo de la educación poseen formación jurídica o especializaciones médicas en su mayoría, aparecen algunos, ya con especialización en Economía e Ingeniería, lo que indica el comienzo del proceso de reorganización de las élites en el plano internacional con repercusiones en el poder en todos los países. En la base de este proceso de reorganización se encuentra la sustitución de “un dispositivo de poder fundado esencialmente sobre una cultura jurídica inspirada en la tradición europea por un nuevo modelo de competencia/especialización económica adquirida en los Estados Unidos de Norteamérica” (Dezalay y Garth, 2002: 49).


    En la composición del segundo gobierno de Vargas (1950-1954), honrando las alianzas políticas, el Ministerio de Educación y Cultura (MEC), entonces Ministerio de Educación y Salud, fue destinado al grupo político bahiano. El primero en ocupar el cargo fue el jurista Ernesto Simões da Silva Freitas Filho, graduado en la Facultad de Derecho de Bahía, fundador del periódico A Tarde, órgano renovador de la prensa local, diputado federal antes de la revolución del treinta, que durante el primer gobierno de Vargas (1930-1945) estuvo en la oposición, exiliado en Europa, pero que entre 1938-1942 apoyó en su estado al interventor de Getúlio Vargas, Landulfo Alves (Dicionario histórico biográfico brasileiro pós 1930, 2001).


    Ernesto Simões organiza su equipo con aliados y correligionarios provenientes de su base política regional. Fue sustituido más tarde por los también bahianos Antônio Balbino de Carvalho Filho, un político vinculado con el grupo de Otávio Mangabeira, importante líder político de la oligarquía bahiana que formó parte de la oposición a Vargas en las elecciones de 1950 (Dicionario histórico biográfico brasileiro pós 1930, 2001) y más tarde por Edgar Rego Santos, médico y académico, conocido por su larga rectoría en la Universidad de Bahía (idem). Durante el periodo que antecedió al golpe militar, otros políticos bahianos ocuparon el Ministerio de Educación, como es el caso de Antônio Ferreira de Oliveira Brito, secretario de gobierno de Mangabeira en Bahía con un liderazgo importante en el Congreso Nacional, titular del Ministerio de Minas y Energías (idem). Esta composición del Ministerio de Educación mantiene al grupo de políticos bahianos, algo independiente de los partidos políticos, como los protagonistas de la política educativa en la década de 1950.


    UNA CAMPAÑA PARA DESARROLLAR BRASIL


    El proyecto de la CAPES fue una obra concebida por Rômulo de Almeida, también político bahiano, organizador de la Asesoría Económica de la Presidencia de la República (Mariani, 1982), pieza clave del desarrollo nacional de los años cincuenta, aliado del capital y de la política externa estadounidense.


    Rômulo de Almeida, con formación jurídica y larga experiencia en comisiones de estudios económicos, es un personaje emblemático de la operación de sustitución de los juristas por economistas, que se realiza en la élite nacional. No es casual que construya una larga carrera en cargos públicos desde el Gabinete de la Presidencia de Vargas a las principales comisiones e instituciones económicas nacionales como la Comisión Técnica Mixta Brasil-Estados Unidos, conocida como misión Abbiink. Se tornó consultor económico de la Superintendencia de la Moneda y del Crédito (Sumoc). Asumió la presidencia del Banco del Nordeste de Brasil; en 1954 fue elegido diputado federal por Bahía en la lista del PTB (Partido Trabalhista Brasileiro) (Partido del presidente Vargas), convirtiéndose en vicelíder del partido en la Cámara. Durante el periodo 1957-1959 reorganizó el Instituto de Economía y Finanzas de Bahía, y en ese último año fue secretario para Asuntos del Nordeste en su estado. Fue representante de Brasil en la Comisión Internacional de la Alianza para el Progreso. Rômulo de Almeida fue además profesor del Departamento Administrativo del Servicio Público (DASP) y de la Fundación Getúlio Vargas (EBAP-FGV), dos escuelas de formación de los altos empleados del Estado.


    La biografía del ideólogo, así como la composición de la Comisión de la CAPES, expresa el lugar destinado a ese órgano en la política científica y de desarrollo nacional. Tal composición representa la mejor expresión del proyecto elaborado por la Asesoría Económica del Gabinete Civil de la Presidencia de la República y de la misión a su cargo.


    La CAPES nace marcada por las articulaciones dentro del proyecto de desarrollo nacional en negociación con fuerzas políticas y económicas de Estados Unidos, fundaciones filantrópicas y órganos internacionales.6 Por esta razón están asociados en la primera comisión los principales órganos estatales comprometidos con la reestructuración del estado brasileño: el Departamento Administrativo del Servicio Público (DASP), Instituto Brasileño de Geografía y Estadística (IBGE), Comisión Nacional de Asistencia Técnica (CNAT), Consejo Nacional de Investigaciones (CNPQ), Fundación Getúlio Vargas (FGV), y aquellos encargados de garantizar las facilidades de circulación de recursos extranjeros y liberación de recursos públicos (El Banco de Brasil y la Comisión Mixta Brasil-Estados Unidos); se aseguró a su vez el apoyo del sector privado a través de las Confederaciones Nacionales de la Industria y Comercio (CNI) y (CNC).


    La CAPES se mantuvo, hasta 1961, en un lugar ambiguo en la estructura institucional relacionada con el Ministerio de Educación, cuyo titular era su presidente, e igualmente vinculada con el Gabinete de la Presidencia de la República, con lo que acumuló legitimidad y espacio institucional con libertad y flexibilidad.7


    Como es sabido, muchas son las comisiones constituidas como meras formalidades, y son los ejecutivos los verdaderos formuladores de los proyectos políticos, entretanto, parece revelador de la política científica y tecnológica del periodo, que la comisión haya sido formada por los órganos interesados en el proceso de desarrollo y por personalidades del mundo político; y están ausentes los nombres representativos de la historia de la educación superior o de las universidades brasileñas. Esto define la CAPES como una agencia política de base económica mucho más que como una agencia de base académica; además de revelar las articulaciones del modelo de desarrollo propuesto con los intereses internacionales representados por las agencias estadounidenses. Tal vez sea esa composición la que haya impulsado Anísio Teixeira, su primer secretario, para el Instituto Nacional de Estudios Pedagógicos (INEP), transformado por propuesta de él, en órgano ejecutor de la CAPES.8 La formación de la primera comisión proporciona un mapa de intereses que estarán en juego en la definición de la política para la educación superior.9


    En el examen de los nombres indicados para la Comisión se encuentran los representantes de grupos con relaciones intelectuales y políticas de interés norteamericano, comprometidos con el modelo de desarrollo asumido por Vargas, seguido por Jucelino Kubischeck, que tuvo como base los llamados Acuerdos de Washington (Martins, 1987); Glycon de Paiva, que ya había trabajado en la Misión Abbink al lado de Roberto Campos, Lucas Lopes y Rômulo de Almeida, encargado de defender en la CAPES la meta para Brasil de creación de condiciones para el aumento de las inversiones extranjeras y nacionales procurando acelerar el desarrollo económico, a través de la preparación de proyectos para los sectores básicos de la economía, garantizando el equilibrio y crecimiento de la economía nacional, meta ésta originada en la Comisión Mixta Brasil-Estados Unidos.10 Luís Narciso Alves de Matos, de la fundación Getúlio Vargas, colega del futuro ministro de Hacienda Eugenio Gudin, así como Beatriz Marques de Sousa Wahrlich de la FGV y del DASP; Ernesto Luis da Oliveira Júnior de la CNAT fue uno de los fundadores y primer conferencista de la Escuela Superior de Guerra (ESG) que formó parte del grupo de implementación del Centro Técnico de Aeronáutica (CTA) de São José dos Campos como colaborador del capitán Casimiro Montenegro Filho y del profesor Richard Smith.11 Todos intelectuales-políticos ya convencidos de los ideales de gestión y organización del Estado brasileño en los moldes de las teorías económicas importadas de las universidades estadounidenses que comenzaban a llegar vía Fundación Ford y Fondo Monetario Internacional.


    La selección del secretario general recayó sobre Anísio Teixeira, no menos convertido al modelo americano, típico heredero de familia de políticos, propietario de las disposiciones que le permitían aprovechar las oportunidades provenientes del espacio internacional.12


    Anísio Teixeira permaneció por más de una década (1951-1964) en el cargo y es, en la memoria nacional, el inventor de la CAPES. Fue hijo de una importante familia de políticos y dueños de minas, establecidos en Bahía desde la época del imperio, fue educado para cumplir el destino de político. Estudió con la élite bahiana en los colegios jesuitas, se graduó en Derecho en la Facultad de Derecho de la Capital de la República, hizo viajes de estudios por Europa y se especializó en educación en dos estadías que realizó en la Universidad de Columbia en Nueva York; así acumuló saberes estratégicos para la carrera que se iniciaba. Fue director general de Instrucción Pública de Bahía (1924-1928); director de Educación en el Distrito Federal cuando se destacó como reformador del sistema educativo y creador de la Universidad del Distrito Federal (UDF) (1931-1935), signatario del Manifiesto de los Pioneros de la Educación Nueva (1932). Fue consejero en educación de la UNESCO en 1946 y secretario de Educación del Estado de Bahía entre 1947 y 1950, en el gobierno de Mangabeira. Durante toda su carrera realizó varios viajes internacionales, especialmente a Estados Unidos, donde se reencontraba con los amigos y colaboradores de toda la vida.


    En el campo de la investigación y de la producción editorial, gracias a su sólida formación humanista, tradujo obras de pensadores ingleses y estadounidenses, fue parte activa del comité editorial de la Compañía Editora Nacional y desarrolló estudios sobre filosofía, historia y política de la educación brasileña donde consagra el pensamiento de John Dewey y el modelo estadounidense de educación, no solamente para la educación primaria y secundaria, sino también para la universidad. Defensor de un sistema integrado de educación, organizado de forma descentralizada para contemplar el poder y la cultura local, cuyas directrices deberían ser de carácter nacional. Participó en los debates sobre el capítulo de educación en la Constitución Nacional de 1934 y en la Constitución Estatal de Bahía de 1947. Durante los periodos que estuvo retirado del ejercicio de cargos públicos permaneció dedicado a la explotación minera, asociado con empresarios estadounidenses, actividad con la que estuvo relacionado hasta el final de su vida.


    Con los capitales acumulados en su trayectoria nacional en importantes centros culturales y políticos: Bahía, Río de Janeiro y São Paulo, la amplitud de sus actividades como escritor, traductor, empresario y administrador público, sumado a sus viajes internacionales como visitante a universidades estadounidenses, en reuniones de la UNESCO, encuentros de negocios, Anísio Teixeira se capacitó para protagonizar todos los proyectos importantes de la política relacionados con la educación nacional en las dos décadas siguientes.


    Invitado para asumir la Secretaría General de la CAPES, Anísio Teixeira se une al ministro Ernesto Simões da Silva Freitas Filho y Rômulo de Almeida, y trata de componer una estructura mínima para el funcionamiento de la Comisión, que terminó organizándose por la triada compuesta por un secretario general, un director ejecutivo (el médico bahiano Almir de Castro); y un director de programas (el ingeniero civil, también bahiano, Adroaldo Junqueira Ayres). Esos pocos nombres encargados de ejecutar el programa inicial de trabajo muestran la unidad de un sólido grupo de ejecutivos originarios de las oligarquías de Bahía, de lealtades aseguradas por décadas de amistad y competencia construidas en los colegios de la élite, en las universidades públicas nacionales y en las pasantías en grandes universidades extranjeras, especialmente estadounidenses.


    En los informes de 1952-1954 y 1954-1958 se presenta la política trazada por la comisión: el Programa Universitario; el Programa de Cuadros Técnicos y Científicos, y el Servicio de Estadística y Documentación. Este último no será tratado en este artículo.


    En el Programa Universitario se incluyen los contratos de profesores extranjeros para la implantación de nuevas áreas en las instituciones con proyecto universitario, los auxilios de viajes de estudio; los intercambios y estadías de profesores brasileños, así como el servicio de becas de estudios en el país y en el extranjero con intención de promover la organización y calificación de los profesores y científicos para las universidades ya instaladas y para aquellas que serían creadas.13 Este programa fue coordinado por el médico gaucho, ex becario de la Fundación Rockefeller, Rubens Maciel Filho, asesorado, entre 1953 y 1956, por el consultor internacional Rudolph Atcon, conocido consultor para asuntos universitarios en América Latina.


    En el Programa de Cuadros Técnicos y Científicos que busca atender la demanda de personal de nivel superior, por parte de los medios profesionales y culturales del país, desenvolvió tres tipos de iniciativas: la elaboración de un catálogo de ocupaciones de nivel superior; el estudio de la situación económica de Brasil y el estímulo a la elevación del nivel cultural del país a través de auxilios de viaje y becas de estudio.14 Su titular fue el ingeniero Ernesto Luiz de Oliveira Júnior, uno de los colaboradores de Richard Smith, profesor del Massa-chusetts Institute of Technology (MIT), en la creación del Instituto Tecnológico de la Aeronáutica.


    Las inversiones de los tres primeros años muestran la distribución de recursos por las distintas áreas, ocurre una fuerte concentración de todos los tipos de becas en ingeniería y una buena concentración de becas en el exterior, también para medicina y bellas artes. El caso de las ingenierías está plenamente de acuerdo con el proyecto de desarrollo, por las recomendaciones de la Comisión Mixta Brasil-Estados Unidos, y con la meta de industrialización, más allá de justificarse por la necesidad de infraestructura física (transportes y energía), citada por las diferentes comisiones y órganos gubernamentales. El caso del área médica se explica por los acuerdos de la CAPES con la Fundación Rockefeller, que ya invertía en el desarrollo del área de la salud desde mediados de los años 1910 (Marinho, 2001) y la concentración de inversiones en el área de bellas artes se debe a las ofertas definidas por los países extranjeros, patrocinadores de becas, como es el caso de Francia. Aparece adicionalmente en estos informes el proyecto de un servicio de Estadística y Documentación que será implementado lentamente pero potenciado en los últimos 20 años, después del fin de la dictadura militar.


    EL MODELO DE UNIVERSIDAD Y DOS GRUPOS EN DISPUTA


    El discurso que orientará los primeros 15 años de funcionamiento de la CAPES está expresado en los documentos fundadores de la institución. En los primeros documentos de trabajo aparecen las posiciones de Anísio Teixeira en defensa de un sistema nacional de educación y de formación de profesores e investigadores en todas las áreas de conocimiento y la del profesor Ernesto Luiz de Oliveira Júnior, nombre siempre relacionado con acciones de modernización de la enseñanza técnica y de creación de institutos y cursos de ingeniería. Los documentos iniciales de trabajo destacan todavía los nombres de Glycon de Paiva, autor de un tratado sobre las necesidades de personal de nivel superior para Minas Gerais y del representante de la Confederación General de las Industrias, Faria de Góes, quien destaca la necesidad de personal calificado a corto, mediano y largo plazo.


    En el discurso del ministro de Educación al asumir la presidencia de la CAPES ya está presente el tratamiento económico dado a la educación. Subraya nuestra tardía entrada en el movimiento internacional y llama a la Comisión “a balancear nuestro capital humano científico y profesional y estudiar los medios de ampliarlo, enriquecerlo y mejorarlo”.15


    Anísio Teixeira, en su primera manifestación pública como secretario general, en O Globo, hace una larga presentación del documento elaborado por Oliveira Júnior, quien defiende la formación técnica y la necesidad de ingenieros para el moderno desarrollo de la sociedad brasileña, lo que demostraba que había concordancia en el inicio de los dos trabajos entre los miembros de la Comisión.


    El documento de trabajo número 1 presenta a la CAPES como consecuencia de las políticas que la antecedieron. Reconoce la antecedencia de: la Comisión Mixta Brasil-Estados Unidos; de la Comisión Nacional de Asistencia Técnica, del Departamento Administrativo del Servicio Público y de la Fundación Getúlio Vargas en la formación de personal de nivel superior. Y sugiere, por lo tanto, que la CAPES defina su actuación considerando el trabajo de todos estos órganos sin sobreposición.


    Siendo así, corresponden a la Comisión de Asistencia Técnica los problemas relativos a los cursos de perfeccionamiento a ser proporcionados con el auxilio de la ONU y de la UNESCO, con la Comisión Mixta Brasil-Estados Unidos los problemas relativos a los cursos de perfeccionamiento relacionados [con] los proyectos específicos del Punto IV, apoyados por la ayuda americana, con la Comisión Nacional de Investigaciones los problemas relativos a la preparación y el perfeccionamiento de científicos para las investigaciones y los estudios que le son relativos o son por él patrocinados, con el DASP, los problemas relativos a los cursos de perfeccionamiento del personal administrativo de los servicios públicos federales y con la Fundación Getúlio Vargas, los problemas relativos a la formación de técnicos superiores de administración.16


    La CAPES haría el papel de articular todas estas acciones a través de la centralización de la información como promotora de la formación de personal para las universidades y para suplir deficiencias más generales del país. Estaba fundada, entonces, en el plano nacional, una agencia ligada a la Presidencia de la República, encargada de centralizar y viabilizar la participación estadounidense en el proyecto universitario brasileño. Ya en marzo de 1952, el INEP es designado órgano ejecutor de las políticas de la Campaña Nacional de Perfeccionamiento de Personal de Nivel Superior, y Anísio Teixeira es nombrado su director. A partir de esta fecha todos los proyectos relativos a la creación, expansión e integración del sistema nacional de educación, así sea negociados, o financiados a través de la CAPES son ejecutados dentro del INEP.


    Anísio Teixeira pasa a acumular los dos cargos y hereda el equipo y la estructura creada por Lourenço Filho, durante el Estado Nuevo. El órgano ya había ejecutado las encuestas sobre distintos problemas de la educación nacional, había desarrollado investigaciones, organizado una biblioteca pedagógica y un servicio de documentación sobre la legislación educativa brasileña y es creada, en 1941, la Revista Brasileña de Estudios Pedagógicos, además de ya disponer de un programa de intercambio entre instituciones educativas del país y del exterior (Mariani, 1982).


    La herencia del INEP ofrecía a la CAPES la infraestructura, la dotación presupuestal y el reconocimiento nacional por los educadores que le faltaban a la agencia recién creada. Es para Anísio Teixeira una forma de retomar las alianzas con intelectuales, científicos y educadores de los principales centros brasileños, consolidados en su paso por la capital de la República en los años 1930 y también a partir de la cátedra de Filosofía de la Educación en la Universidad de Brasil. Entretanto, él deseaba un INEP dinámico, capaz de inspirar al magisterio de todo el país. Planeaba un órgano encargado de desarrollar investigaciones en educación, realizar proyectos con miras a la universalización de la enseñanza primaria, expansión de la educación secundaria, y para eso necesitaba crear y apoyar instituciones capaces de calificar a los profesores y hacer investigación para llegar a entender la realidad educativa brasileña,


    Si la CAPES fue la apuesta de la Presidencia de la República y del Ministerio de Educación en una comisión comprometida con el proyecto de desarrollo económico del país y con fuertes lazos con las áreas técnicas —ingeniería, agronomía, geología matemáticas y administración— como vimos, el INEP era el lugar de los educadores.


    ESTRATEGIAS DE IMPORTACIÓN Y EXPORTACIÓN DE SABER Y TECNOLOGÍA


    Posicionado en el cargo de director del INEP, Anísio Teixeira dispone del espacio necesario para dar continuidad y eficiencia a la “construcción de la creencia en la ideología que pretende lanzar en el mercado de saberes políticos”. Invitado a debatir en la Cámara de los Diputados el proyecto de la ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional que había sido puesto en discusión después de ser guardado por cuatro años sobre la influencia de Gustavo Capanema, su discurso es calcado en la reafirmación de su propia experiencia como secretario de Educación en Bahía, cuyo proyecto de educación pública fue consagrado en la Constitución del estado, y estaba marcado por la asignación de recursos públicos para financiar la educación.


    Sus principales obras deberían servir de modelo para los demás sistemas estatales del país: el Centro Educativo Carneiro Ribeiro, escuela modelo, que integró la enseñanza primaria a la secundaria; y se constituyó en laboratorio para experiencias pedagógicas de formación de profesores; y la Fundación de Desarrollo e Investigación de Bahía, modelo para las fundaciones de apoyo a la investigación, como la Fundación de Apoyo a la Investigación de Estado de São Paulo (FAPESP), creada décadas más tarde. Como intelectual activo relacionado con el Estado defiende la expansión de la escuela sobre la responsabilidad del Estado y de la iniciativa privada; reserva al Estado el papel de regulador del sistema, asegurado a través de un examen de Estado.


    El énfasis en movimiento y no en disciplina marca, o debe marcar el espíritu de la nueva ley. No se trata de contener, limitar y uniformizar lo que ya existe, como piensan algunos; y sí, de crear, liberar, estimular, dar coraje a la iniciativa-las iniciativas particulares, municipales, estatales y federales, para que inspiradas por una política educacional amplia y saludable, se lancen, todas ellas, con espíritu de autonomía y sentido de responsabilidad, hacia la gran obra común, dinámicamente unitaria, de educar (no de diplomar) a los brasileños (Teixeira, 1976b: 166-167).


    Aun en esa misma sesión pública, Anísio defendió los créditos externos de largo plazo para costear los gastos de construcción e instalación de los avances del sistema, para que los recursos presupuestarios fueran dedicados a mantener el sistema, concluyendo que, “sin una amplia financiación garantizada por la Federación y facilitada a los estados y municipios jamás lograremos construir los sistemas escolares necesarios” (Teixeira, 1976b: 194).


    La imagen proyectada por este debate es la del intelectual-político que —sin restricciones a las escuelas privadas, religiosas o laicas— acaba de llegar de un periodo de cooperación en la UNESCO, convencido de sus tesis sobre la cooperación internacional y sobre la ayuda estadounidense, sea económica, científica o tecnológica.


    Mientras tanto, el Estado brasileño, en la década de 1950, se debate entre las intenciones intervencionistas estadounidenses y la defensa de la soberanía nacional. Vargas y la embajada brasileña en Washington enfrentaban duras negociaciones con el gobierno estadounidense para la comercialización del producto de las minas, fuente de energía nuclear —manganesio, uranio y arena monacítica— con lo que el gobierno pretendía garantizar la asistencia científica y tecnológica con vistas a la autonomía nacional en la producción de energía atómica, como se puede constatar en la carta citada por Bandeira. “Aún [...] si entregamos, aunque bien vendidos, nuestros minerales estratégicos, es justo que también tengamos fábricas de sus productos, para nuestra defensa, que es, igualmente, la defensa de los Estados Unidos” (Bandeira, 2007: 448).


    Como a Estados Unidos le interesaba la materia prima para la producción de energía nuclear y la preservación del conocimiento científico, se negaba a ofrecer cualquier contrapartida en ayuda científica y tecnológica solicitada por la embajada brasileña. Getúlio Vargas envía a un emisario a investigar las posibilidades y condiciones de importación del saber científico estratégico para el desarrollo nacional a través de acuerdos internacionales y Oliveira Júnior fue el elegido para la misión especial de visitar escuelas y universidades en territorio estadounidense y en los países europeos, asistidos por los programas del Punto IV, para Turquía en especial.17


    Las credenciales que calificaban a Oliveira Júnior para el viaje a Estados Unidos y Europa derivan de su dominio del inglés y el alemán, y de la amplia red de relaciones compuesta por políticos paranaenses —Ney Braga, Flávio Suplicy de Lacerda—, intelectuales militares de alta patente y empresarios paulistas, contactos formados desde el movimiento de 1932. Articulada desde los años 1930, esa red regional es ampliada para el espacio nacional, en los años 1940, cuando Oliveira Júnior se transfirió para la Universidad de Brasil invitado por Gustavo Capanema y para el Ministerio de Aeronáutica trabajando al lado de Casimiro Montenegro, en la fundación del Centro Técnico da Aeronáutica (CTA) de São José dos Campos. Allí encontró a su amigo, el general Cordeiro de Farias, nombre destacado entre los militares con actuación política desde la década de 1920 —en los episodios de la revolución de 1930, en la destitución de Vargas en 1945 y en el golpe militar de 1964—, con quien estuvo desde la creación de la Escuela Superior de Guerra, en 1949.


    Con esa elección, Vargas amplía el espacio para sus aliados militares de São Paulo, ya fuertemente aliados del capital internacional y del Estado estadounidense, desde los conflictos e inseguridades de los años 1930. Oliveira Júnior no era entonces un debutante en el contacto internacional, aunque era su primera misión fuera del país. Durante la década de 1940, varios militares ligados a la aeronáutica estuvieron en pasantías de formación en Estados Unidos, lo que llevó a Casimiro Montenegro a negociar en el Massachusetts Institute of Technology (MIT) el proyecto del Centro Técnico de la Aeronáutica (CTA), y su primer curso de ingeniería. De esa negociación resultó la visita de Richard Smith, quien asesoró el proyecto y se tornó en el primer rector del Instituto Tecnológico de la Aeronáutica (ITA); lideró una misión científica compuesta por 20 profesores estadounidenses en la época de implantación. Oliveira Júnior fue el profesor designado para acompañar y traducir a Richard Smith, en esa operación de importación de un modelo de escuela superior para formación de técnicos de alto nivel (Botelho, 1999).


    Cuando Oliveira Júnior regresó, en 1954, de su misión en el exterior, Getúlio Vargas ya estaba muerto, y los políticos bahianos habían perdido espacio en el Ministerio de Educación. Esto cambió la correlación de fuerzas, lo que significaba menos espacio y libertad al grupo de Anísio Teixeira. Es al gobierno de Juscelino Kubischek (JK), con Clóvis Salgado en el Ministerio de Educación, que él propone su propia política de enseñanza superior y de formación de técnicos e ingenieros, autónomamente en relación con la CAPES.


    Según, Oliveira Júnior, JK no había previsto ninguna meta para la educación en su Plan de Metas; su propuesta había sido el origen de la meta número 30. Sin duda, es sorprendente que un gobierno comprometido con la democracia y el desarrollo hubiera reservado en su Plan de Metas el penúltimo lugar a la educación, le destinaba apenas 3.4 por ciento de las inversiones inicialmente previstas y la limitada a la formación de técnicos, sin ninguna mención a la enseñanza primaria, esperando tratar el tema del analfabetismo de la población adulta (alrededor de 40 por ciento) con la política de campaña de alfabetización.


    La propuesta de Oliveira Júnior para la enseñanza superior contiene una fórmula para la expansión rápida de los cursos tecnológicos y el de Ingeniería para ser desarrollado con ayuda externa estadounidense, además de los recursos ya garantizados en la Constitución de 1946, todavía no enviados integralmente al Ministerio de Educación. JK acepta la propuesta y relaciona a Oliveira Júnior con Lucas Lopes, entonces presidente del Banco Nacional de Desarrollo (BND) y Roberto Campos, senador de la República. El resultado de esa articulación fue la creación de un nuevo órgano asesor de la Presidencia de la República, la Comisión Supervisora del Plano de los Institutos (Cosupi), especialmente destinado al proyecto liderado por Oliveira Júnior, oficializado en 1958.


    Debe observarse que mientras Oliveira Júnior viajaba para Estados Unidos se vinculaba con altas esferas militares brasileñas y estadounidenses y negociaba en el Gabinete de la Presidencia (hasta conseguir la creación de una comisión especial, competidora directa de la CAPES y del CNPQ); Anísio Teixeira se dedicaba a la creación de una fuerte estructura centralizada, de apoyo técnico a los distintos sectores de la educación nacional, organizada de forma descentralizada. Contaba, para concretar ese proyecto, con el apoyo internacional de los técnicos de la UNESCO y de la Universidad de Columbia, estrategia de que se sirven los agentes provenientes de élites marginalizadas para abrir puertas del poder nacional. Entre 1951 y 1954, Anísio Teixeira crea el Centro de Documentación Pedagógica (CDP), lanza la Campaña de Levantamiento de Averiguaciones para la Enseñanza Media y Elemental y la Campaña del Libro Didáctico y Manuales de Enseñanza. Publica “Condiciones para la reconstrucción nacional brasileña” y “La enseñanza brasileña”. Presenta en el X Congreso Brasileño de Educación, en Curitiba, el trabajo “Sobre el problema de cómo financiar la educación del pueblo brasileño” y publica los artículos “La educación que nos conviene” y “La escuela secundaria en transformación”. Sus acciones de gestión pública se hacen acompañar siempre del saber técnico que las legitima.


    En 1955 se encuentra con Darcy Ribeiro —dedicado a la formación de antropólogos en el Museo Nacional— y juntos fundan el Centro Brasileño de Investigaciones Educativas (CBPE), organizado en una red de centros regionales, implantados en Río de Janeiro, São Paulo, Minas Gerais, Pernambuco, Bahía y Rio Grande do Sul. Vinculado con el INEP, el CBPE representó una nueva vía para la rearticulación del grupo de intelectuales que se había constituido en los años 1930 en torno del Manifiesto de los Pioneros de la Educación Nueva18 y de la Universidad del Distrito Federal (UDF), lo que estaba siendo detenido por las disputas con los antiguos empleados burocráticos del INEP. Dice Darcy Ribeiro que “la ambición del proyecto era forzar las universidades brasileñas a asumir responsabilidades en el campo educacional, en la misma proporción en que lo hacían con respecto a la medicina y a la ingeniería” (Ribeiro, 1995: 33-36).


    MANIFIESTOS Y PROTESTAS POR LA EDUCACIÓN NACIONAL


    Anísio Teixeira y Oliveira Júnior, al mismo tiempo en que operaban sistemas paralelos, cada cual con sus alianzas, por afuera de la comisión de la CAPES, confrontan internamente, pues ésta poseía el lugar especial de los acuerdos de circulación internacional, importante para el éxito de los dos proyectos en disputa. Dedicada a la coordinación de los distintos proyectos de apoyo a misiones extranjeras para las universidades y centros de investigación, a la administración de la atribución de becas de estudio en el país y en el exterior y a la construcción de un banco de datos sobre la formación de nivel superior en Brasil, la CAPES era concretamente dirigida por los ejecutivos Almir de Castro y Adroaldo Junqueira Ayres, leales a Anísio Teixeira. Esa desventaja de Oliveira Júnior lo llevaba a establecer negociaciones directas en la Presidencia de la República, en los ministerios y en el Congreso Nacional de donde extraía los recursos para financiar su proyecto.


    Anísio Teixeira, cada vez más consagrado como el gran líder de la educación, ganaba espacio en la prensa y al retornar de la primera Conferencia Internacional de Investigación Educativa en Estados Unidos hace la conferencia de apertura del Primer Congreso Estatal de Educación, en Ribeirão Preto SP y reasume el discurso construido por el Manifiesto de los Pioneros (distinto del de 1952, en la Cámara de Diputados) a favor de la escuela pública, universal y gratuita, y da inicio al Programa de Asistencia Brasileño-Americana a la Enseñanza Elemental (PABAEE), financiado por el gobierno estadounidense. El movimiento por la educación se desparrama impulsado por la euforia desarrollista, alcanza a intelectuales y científicos de distintas disciplinas, médicos y físicos, entre ellos, y proyecta a Anísio Teixeira para asumir por cuatro años (1955-1959) la presidencia de la Sociedad Brasileña para el Progreso de la Ciencia (SBPC), mayor reunión de científicos e intelectuales del país. Estrecha sus relaciones (desde la CAPES/INEP/CBPE/SBPC) con distintos grupos intelectuales y políticos estadounidenses, amparado en el poder del Estado, en la tentativa de instrumentar el saber extranjero contra el adversario político nacional. Realiza varios viajes a Estados Unidos, lo que contribuyó para reencender las críticas del grupo conservador de la Iglesia católica, que habían sido provocadas por los pronunciamientos a propósito de la escuela universal, pública y gratuita.


    Las políticas para la educación lideradas por Anísio Teixeira pueden ser representadas por el “Documento Klinemberg” —que sistematiza las conclusiones de los estudios del grupo de técnicos brasileños y extranjeros enviados por la UNESCO—. El documento destaca las exigencias del pueblo brasileño en el ámbito social, económico y educacional, en las distintas regiones del país. Considera que una de las principales tareas del Centro será la de ofrecer a los profesores el resultado de investigaciones sociales, históricas y sobre las culturas regionales para que éstos puedan hacer uso de ellas en su tarea de educar. Aparece en ese texto una concepción clara de investigación aplicada a los fines de la política de Estado de Anísio Teixeira, y ése parece haber sido uno de los problemas centrales en las disputas entre Anísio Teixeira y Darcy Ribeiro. El CBPE y sus centros regionales de investigación educacional reorganizaban, por segunda vez, en la lucha por el proyecto nacional de educación, a los notables educadores de la década de 1930: Fernando de Azevedo y la USP en São Paulo, Mario Casassanta y Abgar Renault con la Universidad de Minas Gerais, Gilberto Freyre y la Universidad de Pernambuco, Eloah Ribeiro Kunz y la Universidad de Rio Grande do Sul; además de Darcy Ribeiro en Río de Janeiro, con la Universidad de Brasil y el Museo Nacional, Carmem Spinola Teixeira y el Centro Educacional Carneiro Ribeiro en Bahia.19


    La operacionalización de ese complejo sistema de alianzas estaba en las manos del director del INEP, que se mostró incansable, dispuesto a encontrar personalmente sus aliados nacionales e internacionales. Ejemplo de sus estrategias de acción es la reunión ocurrida en Rio Grande do Sul, a principios de 1957, a fin de establecer negociaciones con el gobierno gaucho sobre la instalación de Escuelas Experimentales dentro del proyecto INEP/CBPE. Anísio Teixeira llegó a Porto Alegre en compañía del director del programa educacional del Punto IV, Paul Parcker y su asistente Arthur Byrnes, interesados en financiar el proyecto.20 La prensa publicó una entrevista en que Anísio explica aspectos del programa asumido en conjunto por el MEC y la agencia gubernamental estadounidense.


    El Centro Brasileño de Investigaciones Educativas consiguió junto al gobierno norteamericano, a través del director del programa educativo del Punto IV en Brasil, Dr. Paul Parcker la concesión de 10 becas de estudios de un año en los Estados Unidos, a ser otorgadas a profesoras de escuelas primarias, con conocimientos sólidos de la lengua inglesa para que puedan realizar cursos extensivos de especialización en enseñanza primaria a fin de que sirvan en las Escuelas que serán creadas, en nuestro Estado.21


    Teixeira, para desempeñar el papel central en la construcción del sistema nacional en los moldes internacionales, cumplía un juego doble: defensor ferviente del nacionalismo entre los educadores, en los congresos nacionales, y protector de los intereses estadounidenses, en las negociaciones con políticos y empresarios. En 1958 viaja nuevamente a Estados Unidos para integrar, invitado por la Organización de los Estados Americanos (OEA), la comisión de peritos en asuntos educativos, para levantamiento crítico del programa de educación de la Unión Panamericana y cumplir otros compromisos internacionales con la UNESCO, la OEA, el Instituto Internacional de Educación y la Carnegie Corporation.22


    Un mes más tarde, la prensa informa sobre otro viaje a América del Norte, ahora en compañía de João Roberto Moreira, coordinador de la Campaña Nacional de Erradicación del Analfabetismo (CNEA). Anísio viajó con el compromiso de


    Formar parte de una reunión de diversas Fundaciones norteamericanas, a fin de verificar los planes a ser seguidos en el campo educativo, principalmente en lo referente a becas de estudios y auxilios para investigaciones científicas y tecnológicas. Aunque esas Fundaciones sean todas de carácter privado, en la mayoría de los casos la invitación a los estudiosos de esos temas vienen vía Departamento de Estado.23


    La reunión con las fundaciones se revierte en importancia una vez que la mayor parte de las becas ofrecidas por la CAPES, en la primera década, son financiadas por órganos y gobiernos extranjeros. La dotación de la CAPES es poco significativa hasta 1964.24 El profesor João Roberto Moreira sigue con destino a Chicago, donde imparte un curso sobre los problemas de la educación fundamental en el continente. La segunda parte del compromiso asumido con el departamento de Educación de la Universidad de Chicago es escribir una monografía sobre problemas educativos en Brasil y quien lo redactaría sería el sociólogo estadounidense Robert Havighurst, uno de los técnicos que asesoró al INEP/CBPE,25 en ese periodo.


    La presencia constante de Anísio Teixeira en la prensa, lo que significaba reconocimiento de su lugar central en la política nacional, más sus alianzas con intelectuales de izquierda en el combate al proyecto conocido como sustituto Lacerda para la Ley de Directrices y Bases de la educación (LDB) —un proyecto de ley articulado bajo el liderazgo del senador de Guanabara con el ala conservadora de la Iglesia católica, además de la notoria importación del modelo educativo estadounidense, país sabidamente protestante— llevó a los obispos conservadores a lanzar el Memorial de los obispos gauchos, que acusaba al director del INEP de comunista, extremista, defensor del monopolio del Estado sobre la educación y de una escuela pública única. Culmina con el pedido al presidente de la República de la inmediata separación del cargo de director del INEP.


    El Memorial de los obispos, con la ayuda de un artículo publicado por Darcy Ribeiro y Almir de Castro, en nombre de Anísio Teixeira (diez cosas en que yo estoy en contra y diez cosas en que yo estoy a favor), despierta un acalorado debate que deriva en una avalancha de manifestaciones de apoyo al educador —en torno de 70 editoriales, en todo Brasil— y otras tantas de apoyo a la posición de los católicos conservadores.26 Incita también a los intelectuales a abrir mano de su más eficiente arma de combate, los manifiestos. De la Universidad de São Paulo (USP), 14 intelectuales firman el memorial —“Trabajar por la escuela pública no es proponer política de escuela única”— y lo divulgan en los principales periódicos del país.27 Pero el auge de las manifestaciones fue el lanzamiento del “Manifiesto de los educadores: una vez más convocados” (enero de 1959), escrito por Fernando de Azevedo y firmado por 180 intelectuales, educadores y científicos brasileños. El documento retoma las ideas del Manifiesto de los Pioneros de 1932 y rebate una a una las acusaciones de los obispos gauchos. Lleva la firma de eminentes educadores, intelectuales, políticos y científicos como: Cesar Lattes, Florestan Fernandes, Julio de Mesquita Filho, Fernando Henrique Cardoso, Leite Lopes, Sergio Buarque de Holanda, Paulo Duarte, entre otros. De los miembros de la CAPES apenas Joaquim Farias Góes Filho, representante de la Confederación de las Industrias, aparece entre los signatarios. Esa exposición pública configura la más completa consagración del educador brasileño, que permanece en los cargos dirigentes hasta el golpe militar de 1964.


    JK implementaba un gobierno de modernización basado en grandes préstamos y en la expansión de la industrialización con el establecimiento de empresas multinacionales en el país. Al final de su gobierno, el país vivió un periodo de fuertes conturbaciones políticas, con la elección de un nuevo presidente, que quitó del poder central al partido que venía gobernando desde los años 1940. En menos de un año vino la renuncia, la reacción con el cambio en el sistema de gobierno y la implantación del parlamentarismo y, por fin, el retorno del presidencialismo y la toma de posesión de un presidente frágil, sin bases propias, garantizado por los militares —João Goulart—, cuya memoria es disputada por distintos grupos políticos y permanece como una figura controvertida. Es el periodo en que las relaciones con el gobierno estadounidense pasan a ser mediadas por la propaganda anticomunista ocasionada por los avances de la guerra fría y por la revolución cubana.


    La Comisión Supervisora del Plan de los Institutos (Cosupi), compuesta por Oliveira Júnior, su presidente; Flávio Suplicy de Lacerda, ingeniero graduado en Paraná y contemporáneo de Oliveira y que después sería el primer ministro de Educación del gobierno militar y Octávio Reis de Canhede Almeida comienza a funcionar oficialmente. En el informe al ministro de Educación son presentadas las justificaciones para la existencia de la Comisión, que fueron recolectadas en recientes viajes de Oliveira Júnior a Francia en los cuales conoce las reformas del sistema educativo de aquel país.28


    Hasta aquí Sr. Ministro la larga traducción, por ella se verifica que el Plan de los Institutos aprobados por V. S., cuyo objetivo es exactamente, el de establecer la especialización y la diferenciación de las universidades brasileñas, destruyendo la nociva teoría de la universidad padrón o de la escuela padrón, está plenamente justificado por el esfuerzo gigantesco que Francia realiza para sobrevivir a través de la ciencia y de la técnica, modificando radicalmente su enseñanza tradicional y procurando colocarse al lado de los países de vanguardia de la civilización tecnológica.


    Ya en el documento siguiente organizado por la Comisión, los objetivos propuestos aparecen de la siguiente forma: expandir horizontalmente la educación superior, alcanzando variadas especializaciones científicas y tecnológicas; introducir nuevos métodos de enseñanza; incentivar la investigación científica en articulación con las cuestiones didácticas; organizar la carrera de magisterio superior, con la implantación del tiempo completo a los docentes y la presencia obligatoria de los alumnos. Preveía la concentración de las disciplinas de distintos cursos en institutos, para mayor economía de recursos y la creación del Año Previo que debía ser cursado por los candidatos a la educación superior que presentaran formación insuficiente.29


    Entre los obstáculos para la consecución de la propuesta estaba la dificultad de encontrar profesores de nivel adecuado y de importar máquinas y equipamientos para las escuelas e institutos. Como solución se propuso un acuerdo con las autoridades estadounidenses de la International Cooperation Administration (ICA), conocida como Punto IV. Según el mismo documento, la ICA estaba operando en Brasil por intermedio de una comisión mixta presidida del lado brasileño por el presidente del DASP Guilherme Aragão y por el ministro de la Embajada Estadounidense Howard Cottam.30


    En ese periodo, las universidades brasileñas, en fase de organización o ya consolidadas como la USP, la Universidad de Brasil y la Universidad Federal de Minas Gerais, realizan intensa movilización en torno a las discusiones de una reforma universitaria, que traiga el fin de las cátedras, la reorganización de las áreas de conocimiento y autonomía universitaria, además de la democratización de toda la estructura universitaria. Los grupos, en las agencias federales, se alimentaban de los estudios en las universitarias y potenciaban esos estudios.


    La propuesta, de acuerdo con el Punto IV, presentada por Oliveira Júnior al presidente JK recibió opinión favorable del ministro Clóvis Salgado y aprobación del presidente. Previo préstamo de ocho millones de dólares durante cuatro años. Al dar continuidad a las negociaciones, a mediados de 1960, Oliveira Júnior escribe al asistente estadounidense del Punto IV solicitando una “misión científica” de la Academia Estadounidense de Ciencia para evaluar la viabilidad de un convenio bilateral.31 Mientras tanto, aún antes de la consecución de los acuerdos, la Cosupi recibió fuerte apoyo del gobierno brasileño.


    DOS PROYECTOS, DOS REDES DE SOLIDARIDAD, UN CENTRO EXPORTADOR


    Debe observarse que tanto Oliveira Júnior como Anísio Teixeira están negociando apoyo a sus proyectos en las mismas fuentes y hasta con los mismos agentes. Lo que los distingue claramente son sus redes nacionales, la forma de actuación y el hecho de que el proyecto defendido en el INEP/CBPE va más allá de la enseñanza superior, alcanza la enseñanza primaria y la secundaria. Mientras, la Cosupi se limita a la enseñanza de nivel superior en las áreas científicas y tecnológicas. En los temas centrales en discusión en las luchas por la reforma universitaria durante la década de 1950-1960, los dos grupos —Cosupi/INEP— estaban de acuerdo: con el fin de la cátedra y la organización de las universidades bajo el sistema departamental, con la necesidad de preparar a los profesores universitarios para la investigación, con la urgencia de la creación de una carrera universitaria y la contratación de los profesores de tiempo completo. Ambos grupos apostaban por el apoyo económico y modelos estadounidenses de universidad. La gran disputa era por el financiamiento público.


    La forma de convertir el proyecto de cada grupo en proyecto de alcance nacional era diferente. Para Anísio Teixeira, el CBPE funcionaba como sólida red articuladora, del poder regional al poder nacional, a través de la cual llevaba sus propuestas a los rectores y secretarios de educación. Su proyecto, como está publicado en el libro Educación no es privilegio, era el montaje de un sistema de alcance nacional, orientado por la Federación y ejecutado por los estados, basado en Centros de Entrenamiento de Profesores.


    La creación de 40 de esos centros en los 22 estados brasileños representaría la cooperación específica del Gobierno Federal, en su misión de asistencia técnica, a los sistemas estatales de educación. Representará esto, asimismo, tamaña inversión que sería posible creer que pudieran venir a contar con auxilio internacional, de la misma forma que ciertos tipos de ayuda que tanto el Punto IV cuanto la UNESCO vienen ofreciendo en esfuerzos más modestos, tales como los del Centro Regional de Investigación de São Paulo (UNESCO) y del Centro de Belo Horizonte (PABAEE-Punto IV) (Teixeira, 1976a: 122).


    El proyecto desarrollado bajo el liderazgo de Anísio Teixeira ofrecía una alternativa pública a la expansión universitaria que se procesaba de forma desorganizada por la iniciativa privada. Su proyecto estaba fuertemente anclado a una red paralela de enseñanza e investigación, conectada al INEP/CBPE, pero en articulación con las universidades ya existentes. Para el sistema universitario propiamente dicho él vislumbraba la creación de centros de excelencia, también llamados de universidades posgraduadas en ciudades polos.32


    La característica de la CAPES, desde sus inicios, fue de una campaña y, por ello, algo que se preveía temporalmente o de emergencia. Tal vez eso explique la escasez de recursos de los primeros tiempos. En 1961, Jânio Quadros reorganizó la CAPES, sin alterar su estatus de campaña, o sus objetivos. El decreto crea un consejo consultivo de naturaleza política y estatal, compuesto básicamente por representantes de los ministerios y lo somete exclusivamente a la Presidencia de la República. Y la CAPES sigue con su principal proyecto, en la gestión de Anísio Teixeira, y de estructuración de un sistema de fomento de carácter nacional, orientado hacia las universidades para la calificación de los profesores. Para eso creó un sistema centralizado de atribución de becas de estudio, se elaboró un registro de la oferta de becas de instituciones extranjeras y un registro de instituciones nacionales de investigación con capacidad para recibir y calificar investigadores, en el ámbito nacional, lo que significa una primera estructura de un órgano de fomento, con un escaso presupuesto, pero capaz de continuar funcionando después del distanciamiento del equipo que lo concibió.


    Contrariamente, Oliveira Júnior alababa sus cambios, en una actitud personalista y voluntarista, recorriendo las universidades y escuelas superiores, donde se encontraba directamente con los rectores, proponía la creación de institutos, reforma de centros y facultades, implantación de cursos con abundantes recursos liberados a través de convenios de las escuelas con el MEC. Logró establecer convenios con la Universidad de Bahía, de Pernambuco; con la Universidad de Viçosa, en Minas Gerais; con la Universidad Rural de Río de Janeiro, con la de Rio Grande do Sul, de Paraná y negociaba con la USP, entre otras. Esa campaña misionera y pragmática por el “desarrollo nacional acelerado” irritó a los científicos, que la consideraban como una interferencia indebida en su territorio por parte de un individuo, sin reconocimiento en el medio intelectual, con poder para distribuir los escasos fondos para la investigación provenientes de recursos públicos.


    Notables científicos reescriben El Manifiesto, publicado por la gran prensa y entregado al ministro de Educación, contra la Cosupi. Reconocen la importancia del apoyo al desarrollo de la ciencia y de la tecnología para promover el desarrollo nacional, pero rechazan con vehemencia la forma de actuar de la Cosupi.


    Pretendiendo intervenir en la formación universitaria en puestos básicos, crea institutos de alta investigación; pretendiendo ocuparse de tecnología, interviene en la investigación pura; basada en crítica extensa a la actual situación universitaria le cede medios sin poseer condiciones para exigir aplicación satisfactoria de los mismos.33


    Los científicos son recibidos por el presidente de la República y proponen que la Cosupi simplemente fomente los núcleos de investigación científica y técnica ya existentes, asegura así un proceso de continuidad del desarrollo y la autonomía de las instituciones académicas. La respuesta de Oliveira Júnior viene en un documento de 12 páginas donde él indica el CNPQ como el órgano creado para fomentar la ciencia y la investigación, y argumenta que el crecimiento anual de la dotación presupuestaria es la prueba del reconocimiento de su trabajo en la Cosupi. Tal actitud irrita aún más a la comunidad científica; y en la Conferencia de Apertura de SBPC, el físico Leite Lopes profiere un vehemente discurso contra la Comisión Supervisora de los Institutos.


    Es precisamente una tecnología de segunda clase, la que está predicando el Sr. Oliveira Júnior, presidente de la Cosupi, órgano del Ministerio de Educación “cándidamente envuelto en la vestimenta de la salvación pública, pero en realidad”, según el órgano oficial de esta sociedad, de marzo del corriente año “instrumento poderoso en las manos de un único individuo, dotado de aquellas calidades necesarias para usar el lenguaje demagógico de aventureros, con la cual consigue convencer a aquellos hombres desinteresados del Gobierno para la movilización de billones de cruceros en el más insensato y fuera de lugar plan (sic) de institutos científicos, con un simple plumazo, y publicación obligatoria en el Diario Oficial” (Lopes, 1961: 121-125).


    La asamblea general de la Sociedad Brasileña para el Progreso de la Ciencia, reunida al final del encuentro, aprueba el Memorial que, sin hacer referencias directas a la Cosupi, critica la política de desarrollo científico y tecnológico nacional, apuntando los riesgos de una visión que separa la ciencia de la tecnología y da preferencia a la segunda. Sugiere al gobierno federal, entre otras medidas, que procure mayor coordinación entre los órganos gubernamentales comprometidos con la ciencia y la tecnología, “en el sentido de fortalecer la posición del CNPQ y de la CAPES, cuyas acciones han sido altamente benéficas, en su conjunto, a la ciencia del país”.34


    La confrontación establecida revela no sólo la acción de un aventurero, como afirma Leite Lopes, sino el enfrentamiento de dos grupos nacionales, con proyectos distintos, llevados a cabo con apoyo internacional.


    En 1961, la decisión del gobierno de João Goulart fue por la sumisión de la Cosupi al Ministerio de Educación, pero el factor definitivo para ese desenlace fue, ciertamente, la entrada de Antônio de Oliveira Britto como ministro de Educación (1961-1962), quien había sido secretario de Seguridad Pública, compañero de Anísio Teixeira en el gobierno de Otávio Mangabeira, entre 1947-1950 y militante del antiguo PSD, partido de las oligarquías tradicionales. Bajo su orientación, la COSUPI fue reorganizada, gana nuevas funciones, de acuerdo con lo que pedía la comunidad científica, directamente aliada a los intereses del grupo de Anísio Teixeira, pero sin cambios en el proyecto de desarrollo tecnológico importado del MIT.35


    Pasa la Cosupi a funcionar sometida al director de Enseñanza Superior del MEC, Durmeval Trigueiro Mendes, quien había sido invitado por Anísio Teixeira a colaborar en el INEP, después de su pasantía académica en Europa. Durmeval fue leal a Anísio, con quien iría a colaborar en distintos proyectos y en el Consejo Nacional de Educación, órgano máximo de regulación de la educación, recién creado por la LDB.


    Como desdoble de los proyectos iniciados por la COSUPI, es creado el Programa de Expansión de la Enseñanza Tecnológica (Protec), que irá a componer el entretejido institucional de arreglos políticos e intereses de grupo.36 Se trata de un programa instituido sin recursos presupuestarios con vistas a promover el aumento de las matrículas en las escuelas de Ingeniería y Química y la creación del Centro de Formación Básica Tecnológica en Guanabara, proyectos ya formulados por Oliveira Júnior.


    Después de la aprobación de la LDB, la constitución del Consejo Federal de Educación —con las alianzas entre reformadores y católicos conservadores—, la estructuración del complejo INEP/CBPE, el distanciamiento de Oliveira Júnior de la Cosupi y con los ánimos serenados, el grupo liderado por Anísio Teixeira (con el amplio apoyo de la comunidad científica reunida en la SBPC y en el CBPF que mantenía estrecha colaboración con la Universidad de Brasil, donde, además, trabajaba buena parte del personal del INEP/CBPE) se dedicó a la elaboración del Primer Plan Nacional de Educación, redactado por el mismo Anísio, su relator, y a la implantación del Proyecto de la Universidad de Brasília, que debería servir de modelo al sistema nacional de enseñanza superior. Darcy Ribeiro y Anísio Teixeira fueron los primeros rectores, este último tuvo como vicerrector a Frei Mateus Rocha, prior dominicano del convento de Belo Horizonte, elección que revela la alianza del grupo con el ala progresista de la Iglesia católica.


    CAMBIOS Y SACRIFICIOS NECESARIOS


    Según Garth y Dezalay (2002), el centro exportador evalúa y apoya el esfuerzo de sus importadores, especialmente de aquellos que usan adecuadamente las estrategias de construcción local de la creencia sobre los beneficios del saber político importado. En esas operaciones, Anísio Teixeira fue un maestro. Caso ejemplar ocurrió en 1961, cuando, invitado por el Departamento de Estado estadounidense, Anísio Teixeira disertó delante de John Kennedy en las celebraciones de la Asociación Norte-Americana de “Land Grant Colleges” y elogió el programa de ayuda externa, Alianza para el Progreso, que para él significaba un movimiento capaz de promover la revolución social y económica en América Latina.


    Si no quiere el camino de Cuba, América Latina debe hacer dentro de sus propios países su propia revolución social democrática. Éste es el problema del momento. Los Estados Unidos están dispuestos a ayudar a América Latina a ayudarse a sí misma. Sin embargo, para eso, América Latina debe hacer los cambios y los sacrificios que sean necesarios.37


    Fragmentos del discurso fueron publicados en la revista del INEP, en el Boletín de la CAPES y en la gran prensa nacional. Así, también, el año de 1963 se inicia con un viaje más de reconocimiento y apoyo de los estadounidenses a nuestro educador, invitado para recibir un homenaje en la Universidad de Columbia por sus relevantes servicios a la causa de la educación. Una vez más, noticias, comentarios y fotografías del evento son distribuidos a la prensa.


    La doble cara de Anísio Teixeira revelada en los discursos contradictorios entre sí, pero adecuados a cada lugar y público oyente, expresa la complejidad del cuadro político de la primera mitad de la década de 1960, que preparaba el golpe militar que se mantuvo por dos décadas, en medio de fuertes protestas por la libertad de pensamiento, los derechos de todos, etcétera.


    Después del golpe militar, toda la dirección es retirada y CAPES, Cosupi y Protec son reunidos bajo la sigla CAPES, ya no una campaña, y sí un órgano sometido al Ministerio de Educación que tiene como titular a uno de los ex dirigentes de la COSUPI —Flávio Suplicy de Lacerda—. La reorganización significa una nueva etapa. Todos los recursos presupuestarios de la Cosupi y los compromisos de los tres programas anteriores son reunidos bajo una nueva dirección, el grupo de Anísio Teixeira gana el reconocimiento de la CAPES, mientras el grupo de Oliveira Júnior pasará a dirigirla a través del ministro Suplicy de Lacerda.


    Anísio Teixeira y Darcy Ribeiro son alejados de sus puestos. Darcy sale al exilio recorriendo distintos países de América Latina, mientras Anísio parte, con autorización del gobierno militar para Estados Unidos como profesor invitado de universidades estadounidenses, Universidad de Columbia, Nueva York y la Universidad da California, Los Ángeles. Retorna dos años más tarde para reasumir su lugar de consejero en el Consejo Federal de Educación, y articulista en la gran prensa desde donde volverá a discutir la Reforma Universitaria de 1968 y de la Educación de 1971.


    CONCLUSIONES PRELIMINARES


    Este estudio nos muestra cómo los herederos que se especializan en el mercado internacional de promoción de reformas potencian el capital social representado por la permanencia en el mundo internacional, aliado a la preservación del capital familiar y ampliación de las redes de relaciones locales, además de capitalizar la especialización en el saber técnico-político de Estado.


    Anísio Teixeira jugaba con sus alianzas en las universidades estadounidenses, especialmente la Universidad de Columbia y la UNESCO, bajo la protección, en el Estado Nacional, del grupo político bahiano, de intelectuales, educadores y científicos. A su favor jugaban además el ala progresista de la Iglesia católica y sus relaciones con la industria editorial y con empresarios estadounidenses en la minería de Bahía.


    Tuvo como adversario en la CAPES a Oliveira Júnior, hijo de profesor universitario, sin herencia política, poseedor de formación técnica y aliado de un ala importante del poder militar, fue favorecido por el ala conservadora de la Iglesia católica, y por grupos empresariales. Consiguió movilizar el capital de relaciones internacionales a través del ITA y del MIT, y así destinar recursos para lo que sería una reforma universitaria parcial, pero no consiguió mantenerse al frente del proyecto, incluso después de que su grupo expandió su lugar en el poder por el golpe militar. La falta de un grupo político histórico y de reconocimiento y legitimidad en la comunidad científica nacional expulsa a Oliveira Júnior de vuelta para la Escuela Superior de Guerra (ESG), mientras Anísio Teixeira es llevado a Estados Unidos, bajo la protección de sus aliados de cuatro décadas, para de allí retornar dos años más tarde “perfectamente” integrado al Estado.


    La hipótesis que permanece en espera de un examen más profundo es el papel que habrían jugado acciones truculentas de ese grupo conservador aliado a los militares, en las disputas contra Anísio Teixeira, en la construcción de la memoria del educador bahiano como intelectual de izquierda.
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    LA EDUCACIÓN DE LOS SENTIDOS:


    NOTAS HISTÓRICAS SOBRE CURRÍCULOS


    Y PRÁCTICAS EDUCATIVAS


    EN ESCUELAS BRASILEÑAS DE INICIOS DEl SIGLO XX1


    María do Carmo Martins2


    La idea de que vivimos en una “sociedad del conocimiento” ha sido repetida como un mantra, especialmente por intelectuales y representantes de organismos internacionales, que identifican en la contemporaneidad, la supremacía de los conocimientos como herramientas de valorización del sujeto productivo. Identifican, además, un vertiginoso pasaje del tiempo en relación con la historia y un efectivo cambio en los sistemas de producción económicos, como también en las formas de las relaciones sociales. Esa contemporaneidad exigiría así un nuevo sujeto, con portentosas habilidades para la recepción de los cambios, adaptabilidad a nuevas situaciones sociales, versátiles y con dominio de nuevos lenguajes. Un hombre que podríamos llamar “nuevo”, teniendo en perspectiva su capacidad de interpretar lo “viejo” como artefacto cultural, descartar tradiciones que se tornaron problemáticas para la realización de la vida cotidiana en el tiempo presente y, especialmente, que tenga conciencia de su pertenencia a esta contemporaneidad.


    La educación escolar es, en ese contexto, proclamada como uno de los pilares de la formación de ese hombre nuevo y vemos prevalecer sobre ella el llamado para la formación de competencias y habilidades cognitivas que conformarían nuevas subjetividades, en consonancia con tales novedades. Aunque con fuerte crítica e insistiendo en su obsolescencia, recientemente las escuelas se tornaron objetivo central de una “política del conocimiento” que reitera y reinterpreta como real, la capacidad para la innovación y para los cambios (Hargreaves, 2003).


    La asociación libre, directa y repetida hasta el cansancio, entre innovación, cambio, adaptabilidad, tiempo presente, con referencia a una “sociedad del conocimiento”, nos coloca algunas veces en una inocente creencia de que ese discurso es, él mismo, nuevo, algo creado solamente en nuestra época y para ella, correspondiente a una nueva interpretación de las sociedades en las últimas cuatro décadas y correspondiente a nuevos paradigmas sociológicos y filosóficos de este periodo. Sabemos que la creencia en una sociedad del conocimiento ganó espacio en explicaciones sociológicas, visiones de mundo producidas en las teorías sociales que afirmaron ser esa sociedad del conocimiento, el fruto más maduro de la moderna lógica capitalista se refleja en la profusa circulación de personas, ideas, objetos, visiones de mundo, en una lógica de globalización que atravesó prácticamente todo el siglo XX.


    La creación de la “sociología del conocimiento” contribuyó a la configuración de esas concepciones sobre la realidad en sociedades conformadas por el conocimiento. Burke (2003) nos muestra claramente el esfuerzo realizado, de Durkheim a Mannheim, para que la sociología del conocimiento fuese legitimada y, cómo una segunda generación de pensadores, que incluye a Norbert Elias, Michel Foucault y Pierre Bourdieu (además de otros) favorecieron estudios que muestran cómo ocurre la circulación de ideas, de objetos culturales; la transmisión de la cultura, la aparición de nuevos saberes, la legitimidad de algunos conocimientos y algunas prácticas sociales, en detrimento de otras.


    De manera ilustrada, Burke hace referencia a que los debates sobre las formas y las maneras de la producción de conocimientos, sobre las políticas que los delimitan y los valorizan, sobre cómo se da a conocer y cómo se educa a los sujetos en una “sociedad del conocimiento”, corresponden a todo un esfuerzo realizado por la teoría social en el siglo XX. Recordando el esfuerzo de Karl Mannheim que configuró la sociología del conocimiento como disciplina, buscando reflexionar sobre las herencias de ese ejercicio de pensamiento de los teóricos sociales, Burke señala que Mannheim destacó la importancia de investigar cómo ocurrió la sociogénesis de la “sociedad del conocimiento” y lo que significa pertenecer a ella.


    Señala también que el término “conocimiento” es verdaderamente difícil de definir, que se configura en contraposición a la verdad o a la invención, o a los “descubrimientos”. El conocimiento, entonces, sería la materia sobre la cual se expresan los intelectuales, los artistas y, en gran medida, es aquello que legitima los proyectos de las instituciones que procuran consolidarse como espacios privilegiados para su producción: las bibliotecas, los museos, las escuelas, las universidades, considerando incluso la circulación de saberes, prácticas, valores e idearios que preforman el contenido del saber, en el interior de cada institución.


    Pero ese mismo autor indica una dificultad: si la sociología y la filosofía de hecho produjeron vasta y amplia reflexión, resultantes en la divulgación de esa categoría, una “historia del conocimiento” aún se hace de forma incipiente y, no pocas veces, marcada por prácticas historiográficas de una historia de la ciencia; por lo tanto, hay la necesidad de realizar esfuerzos para estudios históricos sobre tal temática.


    DE LA NECESIDAD DE UNA HISTORIA DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR


    En concordancia con esta problemática indicada por Burke, reconocemos la existencia de prácticas historiográficas que buscan problematizar una historia del conocimiento, en disciplinas que podrían privilegiarlas, como la historia de la educación. En esta disciplina, en el caso brasileño, hace aproximadamente dos décadas, los historiadores se debaten sobre los nuevos abordajes y los nuevos objetos, tomando ampliamente la educación escolar y no-escolar como elementos de la cultura, que merecen ser investigados en una relación de interpelación del pasado, teniendo en cuenta cuestiones culturales del tiempo presente.


    En este sentido, problematizar la historia de la educación, en una sociedad del conocimiento, buscando comprender mejor la cultura de esa sociedad, ha sido un esfuerzo innovador, realizado por aquellos que visitan críticamente los grandes marcos fundadores de la disciplina: la historia del pensamiento educacional, la historia de las ideas pedagógicas o la historia de las reformas educativas (siempre realizada desde el punto de vista de las prescripciones y doctrinas que las predeterminaron) y que constituyen la tradición disciplinar. Así, como señalan Nunes y Carvalho (2005), en una renovación de la historia de la educación, la tentativa de construir una historia cultural de la sociedad ha marcado el distanciamiento de una historia de las ideas desencarnadas, aquella en la cual no es posible vislumbrar los agentes y sus prácticas.


    En consonancia con lo que afirma Nunes y Carvalho, consideramos que son necesarias algunas otras maneras de investigar las “formas del conocimiento”, volcándonos hacia las características educacionales presentes en esa sociedad que lo valoriza. Siguiendo una agenda que Goodson (1998) presenta como pertinente para saber más sobre la educación que ocurre en las escuelas y advirtiendo sobre la creencia mesiánica en los cambios, así como los señalamientos que hace para que estemos atentos a las condiciones históricas en las cuales se consagran las estructuras de los cambios como algo positivo y privilegiado, hemos presentado en la Red de Investigadores en Educación, Cultura y Política en América Latina, una serie de reflexiones, con el propósito de configurar una historia del conocimiento.


    Lo hacemos tomando por objeto de reflexión la historia del currículo y de la escolarización brasileña, pero estamos conscientes de que, aunque los datos presentados se refieran a la experiencia que ocurre (u ocurrió) en escuelas en Brasil, lo que intentamos presentar son elementos que faciliten la conexión con los movimientos globales por los cuales pasamos, se trata de una retórica de cambio y de “sociedad del conocimiento” como un destino transnacional o internacional.3


    Así, lo que hemos traído a esta Red ha sido presentado como caminos narrativos, que construyo en la medida en que voy cercando el tema, con diversos abordajes sobre los saberes y las prácticas educativas escolares, que corresponden a proyectos culturales (éstos, explicitados también de formas diversas) y que pueden ser iluminados por los conceptos de memorias y política.


    Construyendo esos caminos, presentamos en anteriores encuentros de la Red, fragmentos de un proceso de investigación que va desde los estudios históricos de una disciplina escolar, como por ejemplo, en el encuentro de México en el 2000; pasando por discusiones sobre la memoria y los currículos, como lo realizamos en los encuentros del 2002 en Argentina, y en Colombia en el 2005, destacamos, en ambos, la posibilidad de investigar la historia de los conocimientos que se producen y reproducen en las escuelas, por los atributos memoriales tanto de los profesores como de los alumnos.


    Hacemos aquí una pequeña digresión para retomar puntos esenciales de trabajos ya presentados, con lo que buscamos mayor claridad en el recorte que corresponde a los estudios relacionados con la memoria y con la historia del currículo. En el encuentro del 2002, llevado a cabo en Argentina presenté un trabajo, que luego se publicó bajo el título Eu me lembro que escolhi... (Martins, 2005); las discusiones fueron realizadas enriqueciendo las investigaciones con las memorias de los profesores, sus historias de vida y de formación profesional, como posibilidades de encontrar las estrategias individuales que orientan la selección de los contenidos. Ya en el 2005, en el encuentro realizado en Bogotá, presenté otro trabajo, que se publicó como Historia, currículo y prácticas pedagógicas: sobre memorias y narrativas (Martins, 2007). En él se expusieron preocupaciones con el tema de las memorias de la escolarización, intentando llegar a las prácticas pedagógicas y de enseñanza, asunto que hice al reflexionar sobre las memorias de quienes estudiaban para ser profesores, pero que en su mayoría aún no ejercían como tales. Procuramos encontrar en ellos las vivencias, las experiencias, los sentidos de las decisiones profesionales, así como construir relaciones sobre las decisiones que presentaban, desde el punto de vista individual con su narrativa personal de escolarización, buscando llegar a los recuerdos de las prácticas pedagógicas escolares y reflexionar acerca de los sentidos de la experiencia relatada por ellos.


    Siguiendo esa misma dirección pude enfatizar en el 2007, en el encuentro ocurrido en Brasil y publicado con el título de Memorias literarias y escolares: recorriendo la ciudad, percibiendo la escuela, organizando un archivo (Martins, 2009a), nuevas discusiones sobre el conocimiento, pero en este caso lo hacía asumiendo la memoria como cultura, la ciudad como espacio educativo y, reflexionando sobre ese espacio, la escuela. Trabajé las memorias narradas en un encuentro con una escuela, en la cual me involucré para organizar su archivo histórico y verificar en el propio trabajo con el acervo documental, la posibilidad de mostrar la historia de una escuela en Campinas. Esa versión —producida en la fricción y en la tensión entre la historia producida como disciplina del historiador y las memorias de la escuela como localidad de cultura, en un espacio urbano que se reconstruye sistemáticamente— me permitió repensar cómo las memorias, las políticas y el conocimiento se imbrican, en la manera de construir un sujeto educado, como proyecto cultural.


    Vuelvo, en este momento, a abordar la misma temática —la del conocimiento— mirándolo, nuevamente desde el enfoque histórico, concibiéndolo como una construcción social, ampliamente edificada como un “bien” cultural en todo el periodo moderno y contemporáneo y, en especial en ese momento, atenta a las estructuras de cambio y de innovación. Presento en este capítulo, reflexiones sobre memorias y educación de los sentidos, dando secuencia a los estudios que realizo sobre currículos y prácticas pedagógicas en instituciones escolares, analizando la introducción del método intuitivo de enseñanza, con el uso de las “Lecciones de cosas”, y verificando cómo, en la actualidad, ocurre una persistencia de la educación de los sentidos, en las escuelas analizadas.4


    Para ello utilizo materiales que encontré en los archivos históricos de dos escuelas de la ciudad de Campinas, en las cuales he trabajado procurando encontrar pistas y señales sobre las formas como el conocimiento escolar se configuraba en esas escuelas, en sus primeros periodos de funcionamiento, en los inicios del siglo XX. He tenido que prestar atención también a los registros y a la permanencia de señales de otros tiempos en la escuela de hoy, como conviene a un historiador que busca indicios.5


    EDUCACIÓN DE LOS SENTIDOS: VESTIGIOS HISTÓRICOS, LAS COSAS, LOS OBJETOS


    Cuando abordo la educación de los sentidos, no me refiero sólo a la experiencia promovida por el uso de los sentidos humanos —oído, olfato, paladar, visión, tacto— con el adiestramiento de ellos, en un proceso civilizatorio racional, completamente regulado o planeado o como atributo biológico, procurando percibir la utilidad de ellos para el aprendizaje. Abordo la educación de los sentidos como un elemento de la cultura contemporánea, constituida por discursos sobre la necesidad de control de las pasiones y de los instintos, al respecto de las lógicas que insisten en mantener separados naturaleza y humanidad, o sujeto y objeto.


    En un bello libro sobre la educación de los sentidos, Gay (1988) explica cómo la construcción de las subjetividades en la Inglaterra victoriana fue realizada en espacios variados, algunos de extrema privacidad como las casas burguesas, pero con la producción de experiencias de escritura, de educación estética y en contacto con los sentimientos que pasaron a usar metafóricamente en reflexiones sobre la naturaleza de las cosas, de las materias, o del propio hombre, con el fin de enfatizar construcciones de género, de saberes, de modos de vida y en las propias transformaciones de los sentidos, de las memorias. Siguiendo los pasos de Peter Gay, procuro problematizar la educación de los sentidos que ocurre, permanentemente, en el encuentro del pasado con el presente, para ampliar mis posibilidades de lectura de los archivos escolares y los indicios hasta ahora encontrados.6


    Las fuentes documentales que me permitieron percibir la construcción de una educación de los sentidos en las escuelas están conformadas por documentos oficiales, producidos en la organización del sistema educativo; documentos administrativos de las propias escuelas para su gestión y resquicios de prácticas pedagógicas, registradas en planes escolares y otros libros, incluido en ellos el registro de visitas de los supervisores de enseñanza. Casi todos los materiales están en el mismo soporte (papel), pero poseen una diversidad temporal y, como fuentes documentales, son analizadas como producciones culturales.


    El contacto con el Colegio Progresso Campineiro (1900) y con la Escuela Estatal (EE) Orosimbo Maia (antiguo 4° grupo escolar de la Ciudad de Campinas/SP, de 1925) y sus variados documentos, nos colocó delante de su relación con los tiempos pasado y presente, motivándonos a conocer mejor sus pertenencias y registros. Ambas escuelas cuentan con valioso material antiguo, preciosamente registrado en las fotografías que realizamos al iniciar el proceso de organización del archivo y que compondrán, con facilidad, una “colección escolar” en sus contemporáneas concepciones de archivo, es decir, permitirán múltiples organizaciones y arreglos archivísticos que necesitarán una sistemática descripción. Para este capítulo analizo documentos fechados desde la fundación hasta 1937 en el Colégio Progresso y desde la fundación hasta 1939 en el caso del 4° grupo escolar.


    Las descripciones de los documentos, así como los estudios monográficos sobre las dos escuelas fueron realizadas por Corrêa (2006), Caetano (2008) y Bizarro (2009) en trabajos de iniciación científica asesorados por mí, cuando fue posible reconocer elementos que permitiesen incursionar en una historia curricular que posibilitó visualizar la educación de los sentidos que se pretendió realizar en esas escuelas. Además de documentos de carácter administrativo, encontramos registros de distintas prácticas, que van desde la organización de las relaciones de trabajo en el interior de las escuelas, hasta llegar a vestigios de prácticas de enseñanza y de didáctica.


    En las dos escuelas nos llamó la atención, gracias a los documentos, las referencias sobre un “museo escolar”. Tal museo, bastante característico de finales del siglo XIX e inicios del siglo XX, conforme nos muestra Vidal (1999), se refería a los espacios propios, colecciones de objetos y formas de utilizarlos para la enseñanza de los niños, lo que daba una idea de escuelas equipadas y modernas, para la época. Esos museos escolares, como nos señala la autora, recibieron especial atención de los administradores del sistema de enseñanza paulista, en la implantación de grupo escolares.


    Como sabemos, el museo, así como se constituye en lugar de memoria, se vuelca también a la posibilidad de un aprendizaje individual, en donde el visitante —el discípulo o aprendiz— puede acceder a objetos, informaciones descriptivas y catalogadas, recursos narrativos, que contribuyen a la construcción individual de síntesis. De esta forma, un museo sería siempre un taller donde el aprendizaje ocurre con un fuerte llamado a los sentidos físicos, en la experiencia con los objetos.


    Vidal (1999) nos indica que los administradores de la educación tuvieron cuidado efectivo con las características museológicas, de forma que éstas fuesen aseguradas en la organización de los museos escolares, buscando considerarlos componentes muy importantes para la organización de la didáctica escolar y del propio método de aprendizaje basado en las “lecciones de cosas”. Según esta autora, los museos escolares fueron importantes en función del “decidido viraje en la producción de conocimiento escolar en sintonía con nuevos parámetros científicos que identificaban en la naturaleza la clave en el desciframiento de la realidad y del propio hombre” (Vidal, 1999: 111), y son relacionados, en especial, con el método intuitivo de enseñanza y con los aplicativos de las “lecciones de cosas”.


    En el caso de los museos escolares paulistas, deberían contener materiales apropiados a la enseñanza (y no solamente colecciones ubicadas por casualidad o por curiosidad). Era importante que predominaran los objetos industriales o agrícolas de acuerdo con el ambiente donde se localizaba la escuela —urbana o rural—. En ellos no debería ser privilegiado cualquier ramo científico por sí mismo, pero sí que estuviesen atentos, en su constitución, al ambiente donde estaba inserta la escuela e inmerso el niño.


    Por último, los organizadores y los profesores deberían proceder en dos cuestiones que denominaríamos como “técnicas” para los museos: el número de objetos de las colecciones aumentaría a partir de objetos presentados y donados por los padres, alumnos y profesores, es decir, por la comunidad escolar beneficiada, la que debería ser su principal proveedora, así se buscaba avivar el interés por el museo; y, además, establecer un sistema clasificatorio de los objetos, manteniendo el sistema de “clases”, tal como está sugerido por el Diccionario pedagógico de Buisson.7


    Aunque no hubiésemos encontrado fotografías de esos museos en las escuelas, hallamos registros escritos y materiales que, al menos en el Colegio Progresso, evidencian que hubo una efectiva preocupación por asegurar la configuración de espacios en los cuales las niñas pudieran estar en contacto con la exposición de los objetos en formas de colección. Encontramos también, en ambas, vestigios del uso de las “lecciones de cosas” como propio de la enseñanza escolar.


    En ambas escuelas, al organizar los archivos, conseguimos localizar en los libros de inventarios, así como en las indicaciones de una bibliografía escolar que se volcaba hacia la comprensión de la enseñanza intuitiva y de la “lección de cosas” la lista de materiales pedagógicos pertinentes para su aplicación en aulas, con la descripción de los objetos, de armarios con vidrios para almacenarlos y de inversiones y solicitudes de compras de equipos audiovisuales avanzados, usados en la enseñanza de las cosas y los objetos.


    Caetano (2008) destacó que el 4° grupo escolar de Campinas (EE Orosimbo Maia), entre otros objetos, poseía muchos instrumentos, que denotaban la presencia del método de enseñanza intuitivo, ya que se verificó un número considerable de equipamientos característicos de este método de enseñanza utilizado en las aulas: mapas y globos terráqueos; diversos cuadros de enseñanza intuitiva con caballetes; cartas de lenguaje, de historia y del cuerpo humano; colecciones de sólidos geométricos; compases y escuadras de madera; filtros Pasteur y la Cartilla intuitiva, de Júlio de Faria e Souza (1933).


    Corrêa (2006), a su vez, enfatizó que en el Colegio Progresso Campineiro, en los años iniciales de la escuela, ya había interés por ese método intuitivo, y destacó la presencia de panfletos de propaganda de la escuela, con indicaciones de la adopción de él como orientación pedagógica principal. Mostró que hasta los años 1930, tanto en el libro de registro de exámenes como en el libro de inventario de la escuela, aparecieron referencias a la Gramática intuitiva de Brant Horta y también había ilustraciones de cartón, con figuras del cuerpo humano y, en el laboratorio de ciencias, la existencia de muchos materiales y productos químicos para experimentos, así como las citas de ese método de enseñanza en el programa de la Escuela Normal Libre, fundada en el Colegio en el año 1928.


    La tentativa de tornar los estudios amenos o de promover la disminución de la “aridez” en ciertos contenidos de la enseñanza, en especial en lo respectivo a los componentes curriculares que incluían la naturaleza física y biológica, muestra que ambas escuelas procuraron mantenerse conectadas, tanto a los debates pedagógicos del periodo como a los elementos de una efectiva política educacional y de una política de conocimiento escolar, que enfatizaba la educación de los sentidos con el uso de las cosas y los objetos.


    En concordancia con Vidal, percibimos que ese viraje de la educación, en el cual museos, colecciones y objetos son parte importante, corresponde a la sustitución de la enseñanza verbalista por una enseñanza mediante la observación. En las dos escuelas estudiadas, de la antigua pedagogía del oír (oír, repetir, memorizar), se evolucionó hacia la pedagogía del mirar (que desarrollaría el mirar, observar y describir).


    Los estudios de Valdemarin (1998 y 2004) también apuntan a esa valorización del mirar y de la pedagogía que prioriza la “visión” como elemento constituyente de la experiencia y de la comprensión de las cosas. La autora enfatiza que, aunque eso haya sido una preocupación presente en varios filósofos y pensadores desde la antigüedad, es hasta las últimas décadas del siglo XIX que la educación de los sentidos, junto con el Método de Enseñanza Intuitivo, ganan mayor expresión, en especial cuando son sistematizados en las expresas orientaciones de los manuales de las “lecciones de cosas”. La autora destaca la importancia de entender que está en juego, en ese “viraje”, una transformación importante: el desafío que los pedagogos enfrentaron para transponer, para pasar, en términos prácticos, concepciones filosóficas, especialmente del empirismo y su teoría del conocimiento, a la cultura escolar, lo que incluiría la expresión en los manuales de enseñanza.


    En ese periodo histórico, finales del siglo XIX y primeras décadas del siglo XX, con el crecimiento de la red escolar —con énfasis en la ampliación de las edificaciones escolares y el aumento de los espacios educativos apropiados—, la valorización de una pedagogía del mirar y de una educación que favoreciera didácticamente el contacto con las cosas y los objetos, tal como se enfatiza en el propio Diccionario de Buisson, pero también en el método intuitivo, así como por el desarrollo de la experiencia museológica, con la afirmación de los museos escolares y pedagógicos, se tornan importantes para percibir un conjunto de acciones integradas que procuran consolidar ese nuevo hombre, un hombre desde pequeño arrojado al saber, pero capaz de autoeducarse para que en permanente contacto con las cosas y los objetos, colocase el sentido visual al servicio de esa tarea de formarse.


    Otro asunto que llamó la atención del equipo que organizaba los archivos históricos en las dos escuelas fue la permanencia de objetos que se prestarían a tal enseñanza y de varias referencias en la aplicación de ese método de enseñanza en los días actuales, principalmente cuando podemos visitar dos espacios considerados especiales en ambas escuelas: las bibliotecas y los laboratorios de ciencias. En el caso del Colegio Progresso, la presencia, que denomino como “embrión”, de museo escolar, se destaca aún hoy, en especial por el buen estado de conservación de los materiales educativos que ya no son usados por la escuela.


    En el caso de la escuela estatal, esos objetos no son fácilmente encontrados, pero en sus documentos escritos —sobre todo los libros de inventarios y los libros de visitas de las supervisiones escolares— se puede percibir, hasta el inicio de los años 1930, la preocupación por enriquecer la escuela con materiales pedagógicos, centrada en la organización de objetos para la enseñanza y en la visualidad de sus equipamientos. Cuando iniciamos el proyecto de organización del archivo, la bibliotecaria de esa escuela nos mostró una antesala en la biblioteca, en la cual ella misma había intentando construir un pequeño espacio expositivo, con equipamientos y materiales usados “antiguamente” para la educación escolar.


    Tratamos hasta aquí de la educación de los sentidos como tentativas de construcción de subjetividades y de políticas de conocimiento, que enfatizan, utilizan y valoran la experiencia sensible como constitutiva de métodos y procesos pedagógicos, como nos muestran varios estudios de la historia de la educación.


    Gay (1988: 19) afirma que:


    Una experiencia es el encuentro de la mente con el mundo, en la cual ni éste ni aquélla son, jamás, simples o totalmente transparentes [y que] mucho más que proporcionar una oportunidad para el ejercicio esteriotipado del raciocinio y de la acción, la experiencia participa en la creación de los objetos de interés y de la pasión.


    ALGUNOS SENTIDOS MÁS QUE OTROS


    El clásico texto Uma história natural dos sentidos de Alkerman (1992) nos alerta sobre el componente mágico que la “experiencia del cuerpo” promueve en los sujetos, porque por la experiencia se podría llegar a algún tipo de autoconciencia, al mismo tiempo que tal experiencia sensorial es enviada al cerebro con finalidades de archivo o su uso para algún fin.


    Alkerman señala que mucho de lo que se recibe como información y estímulo es perdido en esa traducción o censurado en ella. No siempre los nervios reaccionan inmediatamente en ese proceso, algunos, a pesar de demandados, a veces permanecen silenciosos. Tal situación promueve en el “ser humano” una visión de mundo bastante simplista, si consideramos la complejidad del mundo físico. Vivimos de esa forma una paradoja: las experiencias sensoriales no son percibidas de inmediato en el cerebro. Él, por el contrario, es ciego, sordo y mudo, y requiere ser entrenado para salir de ese estado que todo simplifica.


    La predominancia de un tipo de visión sobre el sujeto que es capaz de separar, dividir y comprender las funciones corporales y cognitivas cerebrales ha servido como referencia y es motivo de encantamiento en la conformación de teorías y prácticas de los procesos educativos (y civilizatorios); se tienen en cuenta, en ese caso, tanto la adopción del método de enseñanza intuitivo en las escuelas como la permanencia de tales elementos como señales importantes del trabajo educativo, realizado en ellas en el pasado.


    La escolarización moderna, asegurada en gran medida por su complejidad organizadora (con la valorización de clases, currículos y didácticas), promueve una educación de los sentidos y de las sensibilidades, un dominio mayor de las pasiones y la inserción plena de ese sujeto educado en un gran grupo de seres racionales y objetivos. El contacto con el mundo físico y la selección de los contenidos de enseñanza, pautados como el conocimiento sobre el mundo físico, más que en otros conocimientos, anuncian también la configuración sobre lo que debería componer la visión de mundo de ese hombre nuevo, educado por la racionalidad, por la visión, en la lección de cosas.


    Oliveira (2009: 3) señala que, en el final del siglo XIX está vigente la idea de educadores como Pestalozzi, Herbart y Fröebel, sobre la necesidad de “reconciliación” del hombre con la naturaleza. Recuerda, además, la lucha trabada en ese mismo siglo por la sustitución del currículo humanista, por otro que tenía sus presupuestos básicos en la exploración de la naturaleza, mediante las “lecciones de cosas”.


    Según el:


    La naturaleza escrutada por todos los instrumentos de la ciencia debería ser potencialmente transformada en objeto de conocimiento también en el ámbito de la educación, en especial de la escolarización. Pero el mayor instrumento para su exploración sería también “natural”: los sentidos. La movilización de los sentidos en la búsqueda de la aprehensión de la “cosa natural” tenía como soporte educar las formas de percibir y sentir la cosa, la naturaleza. Tacto, olfato, audición, paladar y visión (para algunos, aun, la percepción cenestésica) deberían ser educados de forma que, en algunos casos, permitiesen la apropiación de la naturaleza por los alumnos, de modo que pudiesen desenvolver una actitud de autonomía, por la vía de la experiencia y del esclarecimiento, en relación con la cultura y con la sociedad. En otros casos la educación de los sentidos significaría una educación de la voluntad, una forma de educar a los alumnos para el cumplimento de las premisas de una sociedad dada.


    Las reflexiones aquí presentadas remiten a concepciones sobre la educación de los sentidos y del espíritu, en una profunda sincronía con preocupaciones que vienen desde el final del siglo XIX.


    Tal concepción, puede, incluso, engañar a los más ingenuos que quieren buscar en la presencia de esos elementos antiguos, las permanencias de ese método en los días actuales, por ejemplo, con la educación ambiental, o en las características de una valorización de los sentimientos románticos y positivos en relación con las cosas de la naturaleza, en aquel método y en aquel periodo.


    No se trata de ese tipo de valorización, al contrario y como presentó Kazumi Munakata (2009), se trata de dar visibilidad a las cosas, lo que significa también constituir ocultamientos. Y así, por medio de los manuales de “lecciones de cosas”, se nos presenta que, al mismo tiempo que son descritos y valorizados determinados elementos de la naturaleza (animales, plantas, minerales), al igual que condiciones climáticas, lo que estaba siendo construido eran elementos de una educación de los sentidos en la cual aquello que no poseía utilidad para el hombre pasaba por operaciones interpretativas, descriptivas, que derivaban en objetos y cosas nocivas para ese mismo hombre. Según Munakata, se trata de una educación de los sentidos donde no caben los sentidos de la “elevación” para causar ensoñación, belleza o placer.


    En uno de los ensayos, denominado Los jóvenes infelices, obra en la cual cuestiona modelos culturales, Pier Paolo Pasolini (1990) nos alerta sobre el hecho de recibir de las cosas, de los objetos, de la realidad física, una educación en la cual la carne es educada como forma del espíritu. Ciertamente eso nos remite a las prácticas de educación corporal promovidas por la educación física escolar, pero quiero destacar también que se refiere a la posibilidad de que algunos sentidos sean más utilizados que otros para el desarrollo de los saberes, de las técnicas de aprendizaje y de la propia capacidad cognitiva en esos ambientes educativos. El desplazamiento de una pedagogía del oído a una pedagogía del mirar, con referencias al observar y describir lo que fue visto, nos da indicios de cómo nuestro cuerpo es educado en la contemporaneidad (Martins, 2009b).


    Percibimos eso aun cuando podemos acompañar la construcción de una estética escolar disciplinadora y pautada por la producción de objetos, que son repetidamente visibles y presentados en profusión, tan peculiares a la escuela, como nos muestran Di Pietro y Pinau (2008: 35) en una ficha intitulada “Olor a escuela”:


    Todo parece haberse modificado hacia comienzos del siglo XX, cuando cambiaron los dispositivos de percepción. La realidad educativa dejó entonces de ser algo que se olía para pasar a ser algo que se veía. En las descripciones, los efluvios miasmáticos abandonaron las aulas para que pudieran ser admiradas y contempladas. Las instituciones se volvieron luminosas, aireadas y limpias. Los hedores dieron paso a los colores suaves, la humedad a la claridad, y los desperdicios a la higiene. Se contuvo a un sentido bajo y primitivo, el olfato, que pone en contacto corporal al sujeto y al objeto, para que pudiera expandirse otro sentido, alto y refinado, la vista que requiere una cierta distancia para su buena apreciación.


    Considerar, por lo tanto, la educación disciplinar del cuerpo, la educación del espíritu, la educación de los sentimientos y afectos y el dominio de las pasiones, como funciones y atributos del sujeto educado, ha sido una de las grandes contribuciones también de la escuela para organizar y ordenar a la sociedad contemporánea.


    MEMORIAS EN LA EDUCACIÓN DE LOS SENTIDOS


    Consideramos necesario reflexionar sobre imágenes y textos que fueron relegados en nuestro tiempo como herencia histórica, lo que representa esa interacción de sujetos con las cosas y objetos pedagógicos, con edificios escolares y materiales pedagógicos; asimismo, con materiales de archivos administrativos, en una ampliada reflexión sobre cuál es la vida del espíritu a la que nos estamos refiriendo cuando pensamos, prospectivamente, los materiales históricos de esas escuelas.


    En la memoria como elemento de nuestra cultura, se insertan discusiones sobre el patrimonio histórico, cultural y artístico. Nosotros estamos en terrenos de los recuerdos y de las subjetividades que activan la percepción de cómo los diferentes grupos sociales se organizan, se inscriben históricamente, establecen sus relaciones sociales, realizando operaciones de actualización del pasado en tiempo presente. Ya en la idea, vigorosa, de que cultura es memoria, indagamos las relaciones entre memorias y narrativas. En esta idea se inscribe la preocupación sobre las formas en las que la memoria se hace presente en las expresiones culturales, con la persistencia de una narrativa que la constituya en significativa. Esa idea alude a la imagen de la memoria construida en camadas, que se sobreponen, pero que también se infiltran, pasado y presente, contaminándose mutuamente, como es el caso de las distribuciones de los objetos antiguos en las escuelas, en la forma de una pequeña exposición, con función museal (Martins, 2009a).


    Como es señalado por la historiografía de la educación aquí citada, era posible que nos encontráramos con tales vestigios en las escuelas estudiadas, pero necesitábamos también comprenderlas por otras vías, puesto que en ellas aún persisten como recuerdo, la valoración de los elementos de la didáctica que tornaban tales escuelas eficientes, agradables, “equipadas” y modernas para su época.


    Lo anterior es posible si partimos de una interacción con la museología y con las discusiones sobre patrimonio y preservación de objetos históricos y artísticos, sobre cuestiones de memorias. En su provocativo libro A danação do objeto, Ramos (2004: 57) nos invita a reflexionar críticamente sobre la forma cartesiana de dominio humano sobre los objetos, es decir, sobre la marca de la modernidad en la cual existe una centralidad en el sujeto y una sumisión de los objetos.


    Propone que tengamos una percepción más abierta sobre los modos posibles de interacción entre sujetos y objetos, teniendo en cuenta los desafíos para quien trabaja con la cultura material, como es el caso de los museos (y yo señalo, de los archivos también). Y dice, refiriéndose al trabajo museal:


    Lo importante es también percibir lo inverso —el dominio del objeto sobre el sujeto—, no en la intuición de simplemente invertir una relación de poder históricamente constituida en la modernidad, pero sí para buscar otras formas de ser y estar en el mundo y con el mundo. Cuando admiramos el objeto generador, nosotros también somos mirados por el objeto, quedamos seducidos por lo que es mirado —trama de fuga y captura—.


    En síntesis, reflexiono sobre la interacción del hombre con las cosas y los objetos, para percibir cómo se construyó también la pedagogía del mirar, cuando pensamos en las escuelas que enfatizaban ese sentido para el aprendizaje. Reflexiono sobre el control de las pasiones y el surgimiento de una pedagogía que transforma la experiencia en algo pensado y controlado, presentándolos como elementos para los cuales la historia de la educación debe especialmente volcarse hoy, más allá de las narrativas que privilegian la descripción de los acontecimientos del pasado.


    En los días actuales esto continúa refiriéndose a uno de los componentes de la educación por la memoria, en la cual, la presencia de los objetos posee mucho más una función política de identidad y afirmación del espacio escolar, del que propiamente evidencia la permanencia de una metodología de enseñanza.


    Por lo tanto, en este trabajo, son dos los significados de la educación de los sentidos que percibimos por medio de la reflexión sobre esas dos escuelas y sus materiales encontrados: de un lado la experiencia histórica del método de enseñanza intuitivo en esas escuelas, y de otro, cómo esas cosas se relacionan con los museos, considerando aun las memorias y las narrativas de esas escuelas, miradas a través de su cultura material.
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        2Profesora del Departamento de Educación, Conocimiento, Lenguaje y Arte, Facultad de Educación UNICAMP. SP-Brasil. Miembro del Grupo de Investigación Memoria, Historia y Educación y coordinadora del Concejo Gestor del Centro de Memoria FE-UNICAMP.

      


      
        3La historia del currículo se muestra, en mi entendimiento, esencial, puesto que es propia del currículo la pregunta sobre lo que es conocimiento. En él interpelamos la selección de los contenidos, las formas como son transformados enseñables, como son construidos como disciplinas, qué procesos enfrentan para que se tornen materias de enseñanza y también los procesos de legitimidad a que determinada selección corresponde.

      


      
        4Parte de las ideas y de la escritura de este texto fueron presentadas en portugués, en el IX Congreso Iberoamericano de Historia de la Educación Latino-Americana, en Río de Janeiro-Brasil, el 17 de noviembre de 2009, en el panel denominado “La educación de los sentidos en la conformación de un «mundo nuevo»: América Latina, finales del siglo XIX e inicios del XX”, coordinado por Marcus Aurélio Taborda de Oliveira. Traducción de Carlos Jilmar Díaz Soler.

      


      
        5Aludo a las prácticas educativas que ocurrían en las escuelas a las que me refiero en la investigación: una escuela femenina laica del interior de São Paulo, en Campinas, llamada Colegio Progresso Campineiro (1900) y una escuela primaria mixta, pública, Escuela Estatal Orosimbo Maia (4° grupo escolar de la ciudad de Campinas, de 1925), en esa misma ciudad, ambas en funcionamiento hasta el momento presente.

      


      
        6Los archivos históricos escolares fueron organizados a través de un proyecto financiando por el CNPQ, bajo mi coordinación, denominado “Memorias de la escuela: cultura material y organización de archivos escolares” entre los años de 2004 a 2008. Con ellos fue posible acceder a numerosos y diferenciados materiales escolares, de los cuales seleccionamos algunos para transformarlos en fuentes en este estudio.

      


      
        7Publicado en la década de 1880 en Francia, el Dictionaire de pédagogie et d’instruction primaire, de Ferndiand Buisson, conocido como Diccionario pedagógico de Buisson, fue adoptado en Brasil para el curso de formación de profesores en la Escuela Normal de São Paulo, en el año 1884, especialmente para la 4a. serie de Pedagogía, Metodología, Instrucción religiosa y cívica.

      

    

  


  
    EL MAESTRO Y LA EDUCACIÓN CIUDADANA.


    ESCENARIO E IMAGINARIOS


    Azucena Rodríguez Ousset1


    INTRODUCCIÓN


    Me atrevería a señalar que en el terreno de la reflexión pedagógica y en el de las prácticas educativas —en los que se entremezclan acciones e imaginarios— nos movemos, en numerosas situaciones, en forma polar. La tarea aparece como “irrealizable” por causas internas y externas al aparato escolar o bien como de posible resolución ya sea por los recursos “todopoderosos” de la escuela y del hacer docente o por recurrir a tecnicismos. Estas perspectivas, como discutiré a lo largo de este ensayo, no necesariamente constituyen posiciones racionales y explícitas o marcan líneas divisorias claras referentes a la orientación de las políticas educativas, de los currículos o en las formas de intervención de los actores educativos. Incluso, como señalaré con base en los datos arrojados por una investigación en proceso,2 el poder y no poder, la esperanza y el desaliento, la omnipotencia y la impotencia coexisten en forma simultánea en el discurso de los maestros.


    Pienso que no se trata de circunscribir estas posiciones antagónicas en el recurso fácil de calificarlas como contradicciones o como ilusiones negadoras de la realidad y por ende de meras producciones ideológicas. Por el contrario, la presencia y persistencia de construcciones idealizadas sobre el poder de la acción de la escuela y del hacer del maestro pueden conducirnos a pensar que los maestros involucrados en una práctica que aparece signada por el fracaso cargan también como una exigencia íntima con la necesidad de hacer persistir el sueño imposible (Do Valle, 2006).


    Podemos mirar esta problemática desde diversos ángulos, por una parte el campo que nos ocupa, en este caso, el de la educación ciudadana aparece, en el nivel de las demandas diversas a la escuela, como la panacea “infalible” para la resolución de múltiples problemáticas: la violencia, la apatía ciudadana, la exclusión, la intolerancia... a pesar de que como espacio curricular su presencia —ya desde los mismos orígenes de la escuela pública— no ha redundado en una clara visibilidad de éste y que, aun en el momento actual, no obstante los avances significativos de las políticas del sector, se presenta como “borroso” y de difícil concreción en aprendizajes significativos.


    Otra mirada nos remite a la profesionalización del docente y sus vínculos posibles con la educación ciudadana. Vista la profesionalización como proceso histórico es posible reconocer la lenta pero continua mutación del trabajo del maestro como vocación al “oficio”, con las implicaciones que conlleva.


    La visión panorámica de la educación media superior (EMS) en el país, caracterizada por el extraordinario crecimiento de la demanda, la baja eficiencia terminal y su insuficiente cobertura educativa nos permitirá ubicar contextualmente y reflexionar con base en los datos arrojados por la investigación ya mencionada, acerca del escenario institucional y aúlico donde se ubican los discursos de los maestros y la presencia en ellos de construcciones imaginarias, no con la finalidad de contrastar lo que se dice con lo que se hace o señalar contradicciones, sino buscar su significación como elementos importantes para dotar de sentido y posibilitar la dimensión ideal del hacer cotidiano en el salón de clases.


    LA EDUCACIÓN CIUDADANA COMO TAREA DE LA ESCUELA


    La educación para la ciudadanía como tarea de la escuela no constituye una demanda nueva, ya que desde su nacimiento la escuela pública se vinculó con las necesidades y requerimientos del Estado-nación en lo relativo a la conformación del ciudadano nacional. En una primera observación parecería que existe una total congruencia entre ambos propósitos: el Estado-nación como unidad política y cultural y la identidad nacional basada en el sentimiento de pertenencia de los sujetos a un todo común, “iguales” jurídicamente y cohesionados por valores compartidos y, como un elemento central: el sentimiento patriótico.


    Si, con base en François Dubet (2007) analizamos los fundamentos sobre los que se construyó esta escuela pública es posible reconocer que se edificó sobre una concepción de socialización apoyada en una paradoja: implica, a la vez, unos actores perfectamente socializados y al mismo tiempo que cada uno de ellos, merced a su libertad, se convierta en un sujeto autónomo. La resolución a esta paradoja que planteó la sociología clásica (Durkheim, 1974 y Parsons, 1969 en Dubet, 2007: 43) es que los valores en los que se sustenta esta socialización propia de la modernidad, son valores universales y generales, por ende, los sujetos al internalizar estos valores racionales tienen a su vez la capacidad de poner distancia ante ellos y ejercer su libertad y autonomía.


    En términos de nuestras preocupaciones en torno a la educación ciudadana resulta interesante pensar esta “socialización paradójica” atendiendo al doble cometido histórico de la educación cívica y ética que busca conciliar el desarrollo de la subjetividad con el sentido de pertenencia a un todo común (llámese comunidad, nación, patria) y de identificación con sus connacionales.


    Sobre la creencia en este poder absoluto de la razón para derribar obstáculos, remover prejuicios, promover el espíritu científico y conducir a la humanidad hacia el progreso y la felicidad se edificó la escuela pública con las notas centrales de gratuidad y laicismo.


    Las diversas maneras como el Estado mexicano ha abordado la tarea de la educación ciudadana están, sin duda, marcadas por diferentes prioridades y preocupaciones tanto del ámbito nacional como internacional. No es mi intención realizar un análisis pormenorizado de los diferentes enfoques y perspectivas desde las cuales la educación pública mexicana, en su nivel de escolaridad obligatoria, ha afrontado este cometido, sino marcar las orientaciones más significativas manifestadas en reformas curriculares para la educación básica. Estas reformas señalan el tránsito desde una concepción de ciudadanía formal y con marcados tintes nacionalistas y jurídicos a un segundo momento en el cual se hace énfasis en la educación en valores y en derechos humanos, que, a su vez, da paso a enfoques que asignan especial importancia a la reflexión ética y el reconocimiento, siempre en el nivel de la oferta curricular, de una educación cívica y ética de carácter integral, que comprometa a la institución educativa, hasta la inclusión en los programas del área de nuevas demandas provenientes de diferentes grupos de la sociedad civil, de los procesos de globalización económica y cultural y de la búsqueda de consolidación de la democracia en México.


    No obstante, atendiendo la multiplicidad de razones que se esgrimen en torno a la necesidad de la educación ciudadana, y sin desconocer los avances logrados por fuerzas y actores democráticos, la ausencia en las propuestas oficiales de la temática del conflicto social, de la violencia y del explícito reconocimiento de la extrema desigualdad que caracterizan a la sociedad mexicana, así como de sus causas, aunado al hecho de su difícil tránsito a una democracia integral y a un pleno estado de derecho, permiten interpretar que la intencionalidad predominante es la de crear condiciones idóneas para la gobernabilidad. Gobernabilidad que requiere, según las diferentes visiones, ciudadanos “conocedores y respetuosos de la ley” , “sujetos morales y celosos del cumplimiento de los derechos humanos”, “sujetos democráticos, morales, competentes” o “consumidores responsables”.


    En lo referente a las propuestas curriculares para el sector de la educación ciudadana la situación es también difícil. Parto de reconocer que los currículos son producto de construcciones sociales, lo cual se hace palpable al revisar las diferentes formas mediante las cuales, en el caso específico que nos ocupa, se ha llevado a cabo la transposición didáctica en los procesos de elaboración curricular. Ni siempre se ha enseñado lo mismo ni tampoco se le ha dado igual significado al término “contenidos educativos”, esto no sólo con referencia al sector curricular inherente a la educación ciudadana, sino con respecto a todos los saberes curriculares.


    Aunque con dificultades, planteadas en gran medida por el peso de la tradición culturalista y academicista del currículum, las concepciones curriculares actuales se caracterizan por promover currículos ampliados. Diversas razones explican estos currículos: cada vez más las escuelas necesitan incrementar las funciones de socialización, explosión del conocimiento; asignación de diversas funciones a la escolarización (preparación para el trabajo, formación de buenos ciudadanos, desarrollo personal... etc.). Además, la idea de educación permanente y de aplicación para la vida conduce a ampliar y diversificar los contenidos curriculares.


    En lo que atañe a los contenidos curriculares orientados a la educación ciudadana estamos ante saberes (involucrando aquí las habilidades, las competencias, las actitudes, los valores, la información política y jurídica)que se caracterizan por su naturaleza compleja y amplia.


    Así, en las propuestas curriculares —ya sea la educación ciudadana concebida como constitutiva de un eje transversal o como espacio curricular específico o en ambos sentidos, como ocurre en el actual programa integral de formación cívica y ética para la educación básica en México—, la educación para la ciudadanía conforma un contenido curricular que, en gran parte, puede denominarse “borroso” (Gimeno, 1992) debido a que demanda a la vez habilidades complejas del maestro y visiones integradoras de los problemas.


    En el caso específico de la EMS los currículos no contienen un espacio curricular destinado a la educación ciudadana.3


    Además de las cuestiones curriculares cabe mencionar que abordar las problemáticas sociales actuales (inherentes a la educación para la ciudadanía) supone visiones integradoras del saber por parte de los docentes, no obstante que su formación, en el caso de los niveles de secundaria y media superior, es disciplinaria.


    Se trata, en el caso de los contenidos de la educación ciudadana, de un contenido de enseñanza intersticial y por ende de singular complejidad.


    PROFESIONALIDAD DEL MAESTRO


    Contenidos curriculares borrosos e intersticiales suponen todo un reto para la profesionalidad del maestro. Un somero recorrido por esta problemática pone de manifiesto las diversas perspectivas teóricas desde donde se ha abordado y se aborda el tema de la profesionalización del docente.


    Podemos reconocer diversas tradiciones orientadoras de la formación del profesorado. Recordamos, atendiendo a su incidencia en nuestro medio: el maestro como profesional técnico, el docente-investigador, el profesor reflexivo, el maestro-artista, artesano... hasta llegar en nuestros días al maestro experto o competente.


    Sin negar las “buenas intenciones” de estas propuestas es menester reconocer que son producto de una mirada normativa del hacer del maestro y que parecen pretender que la teoría, “correctamente” implementada, modificará positivamente su oficio. Por ello propongo dejar de lado estos modelos y centrarnos en la lenta pero continua mutación del trabajo del maestro como vocación al “oficio” del maestro. François Dubet (2007: 46) al referirse a la forma institucional de la educación escolar sostiene que esta construcción conformó un programa institucional de una economía simbólica caracterizada por cuatro principios: valores “sagrados”, vocación de los maestros, santuario escolar y liberación y autonomía a través de la disciplina y, en tal sentido, señala:


    En el programa institucional, la principal virtud del actor encargado de socializar al otro no es su competencia técnica y profesional, sino el hecho de que “crea”, que tenga una vocación, que encarne los principios y se sacrifique por ellos. [En la formación…] se aseguraba más de sus convicciones y de su moralidad personal que de sus competencias pedagógicas.


    Al decaer este programa institucional la vocación se transforma. Pierde su carácter casi “religioso”. Al individuo le interesa estar debidamente preparado y también ser competente.


    Este desplazamiento de la vocación a la profesión y esta laicización de la profesión están asociados a una transferencia de legitimidad. La autoridad del profesor ya no proviene de su vocación “sagrada” y del carisma que lo acompaña, sino de sus competencias, de sus cualificaciones, de su eficacia (Dubet, 2007: 53).


    De un maestro “arropado” y sacralizado por la institución escolar y cuya acción se encontraba asegurada por un programa institucional socialmente consagrado como inviolable y legítimo se produce el cambio radical que exigirá que el maestro —al igual que otros profesionales— sea capaz de “construirse” y de hacer su proyecto profesional en solitario.4


    Ruptura de un viejo acuerdo pedagógico en el cual la autoridad del maestro estaba basada en lo que representaba más que en sus cualificaciones y, a la vez, creciente complejidad y soledad del oficio del maestro. En este contexto la profesionalidad docente se define por su experticia y por sus competencias, experticia y competencias que deben ser demostrables y que están sujetas a evaluaciones y a rendición de cuentas.


    Uno de los elementos centrales (en la experticia del oficio) lo constituye la competencia, se trata de un concepto de amplia difusión y empleo que parecería “garantizar” por su sola mención la calidad de los procesos formativos y en especial su posibilidad de puesta en acto en situaciones problemáticas. Se habla de las competencias “profesionales” del maestro, de las competencias docentes, las competencias cívico-éticas de los estudiantes, etcétera.


    Me interesa detenerme, aunque sea brevemente, sobre este concepto. En primer lugar recordemos que no se trata de un concepto nuevo: las competencias lingüísticas de Chomsky y la definición de inteligencia de Piaget como la capacidad de adaptarse a nuevas situaciones constituyen un antecedente importante de esta noción. No obstante ello, la generalización del enfoque de competencias proviene más específicamente de las transformaciones operadas en el mundo del trabajo.


    En esta nueva visión del oficio y de la profesión, los maestros deben trabajar en tareas complejas y resolver por su cuenta problemas en un clima marcado por lo inédito y la incertidumbre.


    Una primera mirada sobre este enfoque puede derivar en posiciones de amplia defensa en las cuales se la considera como panacea y respuesta cuasi-técnica infalible o bien contundente rechazo por su marcado utilitarismo o por la sumisión al mercado de trabajo (Lessard, 2008: 3).5


    Con base en los aportes de Luengo Navas et al. (2008) señalaré la presencia de dos modelos dominantes en el discurso de las competencias: un modelo que define el término competencia de manera individual y cognitiva, con énfasis en las características individuales y que desconoce toda dimensión sociológica, histórica o colectiva,6 y un modelo proveniente de la sociología francófona que subraya el componente social de la competencia. Desde esta segunda perspectiva la competencia se define como:


    La capacidad para responder exitosamente a demandas complejas y llevar a cabo una actividad o tarea adecuadamente. Cada competencia se construye a través de la combinación de habilidades cognitivas y prácticas, conocimientos (incluyendo el conocimiento tácito), motivación, valores, actitudes, emociones y otros componentes sociales y conductuales. [...] una noción holística de competencia no se reduce a su dimensión cognitiva [...] designa un conjunto de acciones que encierran cierta complejidad y que engloba habilidades intelectuales y otros elementos no cognitivos... Al mismo tiempo las competencias no operan en el vacío social, son dependientes contextualmente (Rychen y Salganik en Luengo Navas et al., 2008: 4-5).


    Por lo tanto considero que la definición de competencias y del referencial de competencias, de amplia difusión a través del planteamiento de Perrenoud (2005), no constituyen un proceso neutral ni de carácter universal, es decir, que las competencias deben contextualizarse, no se ejercen en el vacío social.


    Hay que tener presente el posible riesgo de abordar las prácticas de formación en competencias desde una perspectiva tecnicista en detrimento de una visión más amplia y más centrada sobre la persona del docente y sobre su capacidad para desarrollar su práctica y no solamente para realizar las tareas prescritas (Lessard, 2008).


    Estamos ante una perspectiva que afecta la identidad del docente y que por lo tanto implica analizar sus representaciones acerca de su oficio y la institución escolar. Es necesario reconocer que en la práctica docente juega un papel importante el habitus, el cual en el sentido planteado por Bourdieu (Perrenoud, 2005: 266) es el conjunto de nuestros esquemas de percepción, evaluación, pensamiento y acción. Gracias a esta “estructura estructurante”, a esta “gramática generativa de prácticas” (Bourdieu, 1972, en Perrenoud, 2005: 266) somos capaces de enfrentar, al precio de pequeñas acomodaciones, una gran diversidad de situaciones cotidianas.


    Reconocer esto nos alerta sobre la complejidad de los procesos formativos de los docentes, ya que en general se los concibe en forma simplista, basta, desde tal perspectiva, con informar a los maestros de los nuevos enfoques y proporcionarles algunas técnicas didácticas y sugerencias de actividades que pueden “aplicar” en su salón de clases. Con ello se ignora la necesaria formación en los sujetos de esquemas de adaptación (habitus) que le permitan enfrentar con cierta economía de esfuerzo situaciones complejas y quizás inéditas en sus prácticas orientadas a la educación ciudadana. Se trata según Perrenoud (2005) de reflexionar acerca de cómo diseñar una formación deliberada del habitus profesional, orientada por objetivos y al mismo tiempo abierta y que respete a la persona.


    Hasta aquí he planteado, con base en una discusión teórica, las problemáticas a mi juicio más significativas respecto a las dificultades y nuevas perspectivas que afronta la tarea docente orientada a la construcción de ciudadanía. Interesa ahora analizar el escenario institucional y aúlico en que se dan estas prácticas en el caso de la educación media superior, ya que los docentes de este nivel educativo constituyen nuestro objeto de estudio en la investigación a que hice referencia al inicio de este artículo.


    LA EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR EN MÉXICO


    Numerosas y graves problemáticas, paradojas, oposiciones y disyuntivas atraviesan este nivel educativo. Al respecto, Zorrilla (2008) señala como algunas de las más relevantes el contraste entre el extraordinario crecimiento de la matrícula para la EMS, así entre 1950 y 2000 el número de estudiantes se multiplicó 80 veces más, aunado a la persistencia de algunos patrones que denotan deficiencias graves: la eficiencia terminal de este nivel educativo se mantiene a lo largo de 25 años aproximadamente 60 por ciento de aquellos que ingresan a la EMS.


    El mayor peso de esta tarea recayó en la educación pública, ya que atendió a 80.8 por ciento de los alumnos. Atiende a 60.1 por ciento de la población de 15 a 17 años de edad, la edad típica para cursar este nivel educativo. El 95.4 por ciento de los egresados de secundaria en el ciclo 2006-2007 ingresaron a alguna opción de la educación media superior (9.9 por ciento lo hicieron al profesional técnico y 85.5 por ciento al bachillerato en el ciclo 2007-2008), lo que muestra la clara preferencia por el bachillerato tradicional y propedéutico para la universidad.


    A pesar de la mayor tasa de absorción, la cobertura de este nivel no alcanza un significativo porcentaje de toda la población en edad de cursar la EMS. Según datos publicados en la prensa (La Jornada, 4 de enero de 2010: 31) en la actualidad, en México, existen 6.6 millones de jóvenes en edad de acudir a la EMS. De ellos, 37 por ciento, esto es 2.4 millones, están fuera del sistema, mientras que el 63 por ciento, es decir, 4.15 millones sí tienen acceso a este nivel educativo. La baja eficiencia terminal del bachillerato ya mencionada anteriormente se mantiene: en el ciclo escolar 2006-2007 fue de 60.1 por ciento, es decir, que de los más de 1 339 000 alumnos que ingresaron en el ciclo escolar 2004-2005, egresaron 807 200 en el ciclo 2006-2007.


    Zorrilla (2008) también observa el contraste entre el crecimiento de la matrícula y la presencia desde los años cuarenta de las mismas formas de organización académica, ya que es frecuente que las formas de enseñanza sigan siendo impartidas con métodos que favorecen la exposición, lo que aunado a la exigencia y predominio de muchos contenidos abstractos demanda memorización de los alumnos y constituye un serio obstáculo para la comprensión y los aprendizajes significativos.


    Como es de esperar, en el caso objeto de nuestro estudio, las condiciones específicas del trabajo docente con relación al número promedio de alumnos inscritos en sus grupos reflejan la extraordinaria expansión de la matrícula.


    Desde la perspectiva de un estudio de caso y sin pretender generalizar, sino como un acercamiento a la problemática, en la investigación indagamos:


    
      	las condiciones del trabajo docente con respecto al número de horas clase frente a grupo y el número de alumnos promedio inscritos en sus grupos, y


      	sobre la visión de los maestros de la escuela en lo referente a la democracia de la institución a través de dos indicadores: las características de la toma de decisiones y las formas de asignar tareas.

    


    Los datos muestran que de la población estudiada, 41 por ciento de los docentes imparte de 21 a 30 horas de clase semanales frente a grupo. 23 por ciento de 13 a 20 horas y 19.7 por ciento más de 30 horas. Esto nos lleva a observar que estos docentes, diariamente llevan a cabo como mínimo entre cuatro y seis horas de clase frente a grupo,7 y en el caso del último intervalo el número de horas diarias de clase se eleva, lo cual revela condiciones de trabajo difíciles, más aún considerando que el trabajo docente no se circunscribe al momento interactivo sino que debemos considerar las tareas inherentes a las fases preactiva y posactiva de la enseñanza (programación, preparación de clases, corrección de trabajos, etcétera).


    Estas cuatro o seis horas diarias de clase se llevan a cabo con grupos muy numerosos, así 41.7 por ciento de los profesores tienen entre 20 y 40 alumnos y 45 por ciento entre 41 y 60.


    En lo que atañe a algunos de los aspectos de la gestión escolar: las características de la toma de decisiones en el nivel de la escuela y la forma inequitativa de asignar tareas y horarios, las respuestas muestran en la primera variable una visión democrática de la escuela como un lugar donde impera la equidad y la justicia,8 que contrasta con las respuestas a la segunda variable donde se observa superioridad en las opiniones que señalan la percepción de la escuela como un lugar de toma de decisiones inequitativas e injustas con respecto a la asignación de tareas y horarios,9 es decir, que cuando se piensa la escuela en términos genéricos prima una visión de carácter democrático; la escuela, a pesar de las críticas de que es objeto, frecuentemente es percibida como una institución con buenas condiciones para la educación ciudadana, pero cuando se evoca la cotidianidad y la experiencia de los maestros, aparece como una institución antidemocrática donde prevalece el favoritismo.


    Para sostener con mayores fundamentos algunas de estas interpretaciones será necesario ampliar y profundizar en el análisis de otras dimensiones de la investigación.


    REPRESENTACIONES SOCIALES DEL OFICIO Y DE LA ESCUELA


    Sin perder de vista las deficientes condiciones contextuales en las que se lleva a cabo, en el caso que nos ocupa, la EMS, analizaremos, en el final de esta comunicación, algunas representaciones sociales del oficio y de la escuela que aparecen en las respuestas de los maestros. Con ello pretendemos subrayar la importancia de trabajar en una línea de investigación de carácter interpretativo que privilegie el estudio del imaginario.


    Parto de las conceptualizaciones de las representaciones sociales de Moscovici y de Ibáñez (citados en Araya, 2002). Moscovici (1979: 17-18) define la representación social (RS) como:


    Una modalidad particular del conocimiento, cuya función es la elaboración de los comportamientos y la comunicación entre los individuos […]. La representación es un cuerpo organizado de conocimientos y una de las actividades psíquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad física y social, se integran en un grupo o en una relación cotidiana de intercambios, liberan los poderes de su imaginación.


    A su vez, Tomás Ibáñez (1994) destaca la noción de construcción social de la realidad implicada en la conceptualización de las RS y por ende su carácter constituido y constituyente, al señalar:


    La representación social es a la vez, pensamiento constituido y pensamiento constituyente. En tanto pensamiento constituido, las representaciones sociales se transforman efectivamente en productos que intervienen en la vida social como estructuras preformadas a partir de las cuales se interpreta, por ejemplo, la realidad. [...] En tanto que pensamiento constituyente, las representaciones sociales no sólo reflejan la realidad sino que intervienen en su elaboración.


    Ello implica, en el caso de nuestra investigación, la necesidad de reconocer y analizar el peso que tienen las diferentes significaciones atribuidas a la escuela y al oficio del maestro.


    Y en el caso particular de la escuela y de su vinculación con la educación ciudadana interesa preguntarse: ¿podemos reconocer, a través del discurso de los maestros, representaciones sociales de su oficio y de la escuela, que podríamos calificar como obstaculizadoras o facilitadoras para la construcción de ciudadanía? Recordemos al respecto que numerosos trabajos sobre diferentes aspectos de la docencia: formación inicial, educación política, etc. (Edelstein y Coria, 1996; Do Valle, 2006; Fernández, 2007; Anzaldúa, 2009, entre otros) subrayan el peso de la dimensión imaginaria en la praxis educativa y en los procesos de formación.


    Desde la perspectiva de este trabajo y considerando a las líneas de estudio de esta investigación nos interesa destacar que la escuela constituye, sin duda, el lugar del proyecto (Ardoino y Berger, 1989) y, como señala Do Valle (2006), es, por tanto, el lugar del sueño pero también es el lugar de la frustración y el desánimo, ya se manifiesten éstos como cínica aceptación de los límites o como virulenta crítica de la realidad. Como lugar del proyecto supone también un espacio de utopía y de posible apertura para la construcción de democracia.


    Este imaginario está consolidado en “la multiplicidad de representaciones y significados particulares que adquiere [la escuela] para los individuos y los grupos y en el sentido general que la sociedad le concede” (Do Valle, 2006: 23).


    Esta dimensión imaginaria puede expresarse en discursos susceptibles de clasificarse como pesimistas, omnipotentes y moderados acerca de la tarea ético-política de la escuela (Siede, 2007). Los discursos pueden ser sólo expresión de entusiasmos o decepciones pasajeros pero, en tanto reflejan visiones compartidas y en gran medida no cuestionadas, operan como vehículos facilitadores o inhibidores de acciones tendientes a una práctica docente reflexiva-ética.


    Los discursos pesimistas guardan relación con visiones reproductivistas de la acción educativa y pueden derivar en posiciones paralizadoras de toda actividad docente comprometida con la construcción de ciudadanía. La escuela y la actividad educativa aparecen atrapadas por la lógica del mercado e impotentes frente a una realidad social antidemocrática. En consecuencia se renuncia a la posibilidad de prácticas educativas democráticas y se delega totalmente esta tarea en la familia. El salón de clases y la institución educativa son meros reflejos de una sociedad excluyente, antidemocrática y autoritaria.


    Los discursos omnipotentes se caracterizan por sobrevalorar las posibilidades de acción de la escuela y pueden derivar en visiones de la docencia poco realistas, cercanas al “apostolado” y alejadas de considerar la circulación del poder en las estructuras escolares. También pueden provenir de concepciones educativas de corte desarrollista o derivadas de la teoría del capital humano. En la práctica educativa son susceptibles de orientarse hacia posiciones voluntaristas teñidas de desmesuradas expectativas de transformación del conjunto social (Siede, 2007). En esta línea de optimismo, la escuela y el maestro asumen con exclusividad y una buena dosis de omnipotencia las tareas inherentes a la construcción de una ciudadanía democrática.


    Los discursos moderados acerca de la tarea ético-política de la escuela consideran esta institución como un espacio no homogéneo en el cual se manifiestan diferentes valores, opciones éticas e ideologías, en suma, como un espacio de lucha ideológica en el cual es posible, pero no fácil, la construcción de ciudadanía democrática. Pueden derivar en lo que Siede (2007: 45) denomina optimismo crítico, en el sentido de que la relación entre escuela y sociedad no es mecánica y estable, sino susceptible de cambios según las acciones de quienes nos embarcamos en esa lucha.


    Desde esta óptica de análisis y de interpretación, un primer acercamiento a los datos nos revela que los discursos de los encuestados se sitúan, en forma polar entre la omnipotencia y el pesimismo. Así 80.1 por ciento está “muy de acuerdo” (en una escala de apreciaciones: muy de acuerdo, poco de acuerdo, poco en desacuerdo y mucho en desacuerdo) con la afirmación de que: “La educación escolar puede ser inclusiva y transformadora aun cuando coexista con una realidad social injusta y excluyente”.10 En lo referente a la acción de la escuela como medio para el desarrollo económico y la consolidación de la democracia en México, las respuestas son igualmente omnipotentes ya que 83.9 por ciento está “muy de acuerdo” con la afirmación de que “La acción de la escuela es el principal factor para el desarrollo económico y la consolidación de la democracia en México”.11


    Si relacionamos estas respuestas con las que manifiestan los encuestados respecto a que se trata de una tarea compartida, observamos que los discursos pueden ubicarse como pesimistas en tanto 90.1 por ciento señala que la familia es la principal responsable de la formación ciudadana de los jóvenes.12 En cambio se manifiesta una posición moderada al indagar sobre la responsabilidad de la sociedad en su conjunto en la educación ciudadana de los jóvenes.13


    La búsqueda de apoyo y colaboración de la familia y de la sociedad en su conjunto nos revela límites a la omnipotencia del maestro y de la escuela, pero a la vez aparece una sobrevaloración de las posibilidades objetivas de la escuela y del salón de clases (atendiendo a número de alumnos y número promedio de horas clase impartidas por los maestros), interpretación que se refuerza si consideramos a las respuestas dadas por los maestros a su actividad en el interior del salón de clases en las cuales se otorga mayor presencia a formas de enseñanza que promueven la participación en cuestiones de interés público y gestión democrática de las cuestiones disciplinarias, que parecen posibles a pesar de las condiciones objetivas adversas. En esta misma línea de análisis podría aventurarse la interpretación de que el docente, más allá de las condiciones institucionales favorables o no para la construcción de ciudadanía en el espacio escolar, parece depositar sus expectativas en su acción individual en la, sin duda, “privacidad y relativa autonomía” de las actividades en el salón de clases. Sin olvidar que el grupo encuestado presenta características particulares por estar cursando una maestría en docencia para la educación media superior (Programa MADEMS), lo cual es de por sí revelador de su interés por la docencia en este nivel educativo.


    No obstante esto y sin desvalorizar el carácter instituyente de los discursos optimistas y moderados puestos de manifiesto, será necesario avanzar más en este estudio a fin de indagar, entre muchas otras cuestiones, las posibilidades reales de determinadas prácticas educativas importantes para la construcción de ciudadanía. Para ello será necesario buscar relaciones de contingencia entre las condiciones del trabajo docente (en cuanto a número promedio de alumnos por grupo) y prácticas educativas significativas para la construcción de ciudadanía: en especial trabajo grupal como medio para la reflexión, el diálogo y el intercambio de ideas. También la presencia conjunta de discursos moderados u optimistas acerca de la tarea ético-política de la escuela y las expresiones que denotan tolerancia y valoración de la diferencia ya sea ésta étnica, ideológica, de género, de nacionalidad, etcétera.


    Restan por hacer, entre otras cuestiones, el análisis y la interpretación de las respuestas a las dimensiones del estudio que trascienden el salón de clases para indagar acerca de la cultura política de los docentes y sus formas de participación en tanto ciudadano, ya que no podemos escindir la acción profesional de su comportamiento y actitudes como sujeto político. Sin perder de vista que pensar en significativos avances en el sentido de la construcción de ciudadanos democráticos y participativos es obra de la sociedad en su conjunto, pero que también requiere la formación adecuada de los profesores, condiciones idóneas para el trabajo docente y una escuela democrática que apueste por esta tarea no sólo en el nivel curricular sino también en su práctica cotidiana.
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    Notas


    
      
        1Profesora del Colegio de Pedagogía y del Posgrado en Pedagogía de la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM.

      


      
        2Investigación colectiva: “La práctica docente y la formación ciudadana. El caso de la educación media superior en la UNAM”, proyecto PAPIIT IN401907-2.

      


      
        3A inicios de 2009 la Secretaría de Educación Pública (SEP) anunció la puesta en marcha, a partir del siguiente ciclo escolar, de un nuevo plan de estudios para el Sistema Nacional de Bachillerato (SNB), en el que sustituye la memorización del conocimiento por el desarrollo de habilidades y competencias. En el mismo plan se incluye en el rubro de “competencias genéricas” a las competencias cívicas y éticas y se señalaban competencias relativas a la valoración de la interculturalidad, la tolerancia, información política, valoración de la democracia, y la participación y conciencia ecológica.

      


      
        4En el caso mexicano y con respecto al maestro de educación básica un último refugio —que sin duda no contribuye a mejorar su calidad profesional— lo constituye la estructura sindical del SNTE.

      


      
        5Entrevista a Claude Lessard en Luengo Navas et al., 2008.

      


      
        6Modelo proveniente de la literatura anglosajona de la década de los noventa.

      


      
        7En el cuestionario aplicado se señalan los siguientes intervalos: menos de 8 horas; de 8 a 12 horas, de 13 a 20 horas, de 21 a 30 horas y más de 30 horas.

      


      
        860.7 por ciento está muy de acuerdo y poco de acuerdo con la afirmación de que según su experiencia en la escuela se toman decisiones con equidad y justicia frente, a 32.9 por ciento que opina lo contrario.

      


      
        962 por ciento está muy de acuerdo y poco de acuerdo con la afirmación de que en la escuela, frecuentemente, el reparto de tareas y designación de horarios se decide con base en favoritismos, frente a 32.9 por ciento que opina lo contrario.

      


      
        10Los porcentajes de las respuestas que indican desacuerdo son: poco en desacuerdo 7.15 por ciento y mucho en desacuerdo 11.9 por ciento. En contraste, si sumamos las respuestas muy de acuerdo y poco de acuerdo, el porcentaje sube a 80.1 por ciento.

      


      
        11Los porcentajes de las respuestas que indican desacuerdo son: poco en desacuerdo 7.1 por ciento y mucho en desacuerdo 11.9 por ciento. En contraste, si sumamos las respuestas muy de acuerdo y poco de acuerdo el porcentaje sube al 83.9 por ciento.

      


      
        12Muy de acuerdo 48.1 por ciento; poco de acuerdo 42 por ciento; total 90.1 por ciento. Poco en desacuerdo 8.6 por ciento; mucho en desacuerdo 1.2 por ciento, total 9.8 por ciento.

      


      
        13Muy de acuerdo 88.5 por ciento. Poco de acuerdo 7.5 por ciento; total 96.3 por ciento. Poco en desacuerdo 2.5 por ciento; mucho en desacuerdo 1.3 por ciento, total 3.8 por ciento.

      

    

  


  
    ACTORES DE LA SOCIEDAD CIVIL EN LA CONSTRUCCIÓN DE CIUDADANÍA EN MÉXICO


    Ana Corina Fernández Alatorre1


    Para acercarse a los significados que los individuos asignan a su ingreso y su compromiso en una organización civil de promoción para el desarrollo social (OCPDS), se recogieron seis historias de vidas de mujeres involucradas en prácticas que promueven la defensa de los derechos de los niños y la construcción de una cultura política democrática mediante intervenciones educativas que impulsan la participación de niñas, niños y jóvenes en la solución de sus necesidades comunes. Estas prácticas se inscriben en el ámbito de organizaciones civiles que forman parte de amplias y diversas redes de defensa de los derechos humanos y la democracia como forma de vida.


    Las trayectorias de las informantes dan cuenta de su inserción en procesos sociales de una manera más compleja y cercana a la subjetividad que a la determinación estructural.


    CONSTRUCCIÓN DE CIUDADANÍA Y SOCIEDAD CIVIL EN MÉXICO


    La asimilación de la cultura política democrática puede transitar por una doble vía: la que proviene de los espacios educativos formales, que, pese a su incidencia, queda bastante limitada, y aquella que se adquiere a través de los más variados cauces de socialización.


    Los rasgos que van conformando la cultura política se construyen tanto en el interior de la vida privada como de la pública. La participación en comicios, la militancia en partidos, la actividad en movimientos sociales, la incorporación a amplias corrientes cívicas van dejando su impronta en valoraciones y prácticas que marcan la mirada sobre lo público.


    En México, como en otros países de América Latina, se han ensayado espacios extraescolares de educación alternativa que se han gestado en el marco de movimientos sociales y de luchas que han dejado grandes enseñanzas. Es a partir de ellas que se han ido construyendo significados, marcos valorativos, sobre hechos y coyunturas que se han ido transmitiendo y reformulando.


    La cultura política dominante en México se ha visto siempre, aunque con variantes de intensidad, retada por elementos de la cultura política alternativa.


    Si bien la nuestra ha sido considerada durante mucho tiempo una sociedad autoritaria, ello no niega el papel de la lucha que diversos sectores sociales han emprendido, desde hace más de 50 años, por democratizar las formas de ejercicio del poder.


    Estas luchas, aunque no hayan logrado permear a la sociedad en su totalidad, han dejado su huella en la idea de democracia entendida como un campo utópico de organización de imaginarios sociales que se posicionan frente a los hábitos del autoritarismo.


    Los primeros promotores de una ciudadanía democrática efectiva, no abstracta, fueron todos aquellos actores que enarbolaron las banderas de la oposición a lo largo de la segunda mitad del siglo XX.


    Las exigencias ciudadanas de la década del setenta, activadas, en buena medida, a partir de las luchas estudiantiles de 1968, se centraron en los derechos democráticos que desembocaron, hacia 1977, en una reforma política que demandó de sus promotores un esfuerzo de convivencia en el interior de la pluralidad.


    Las organizaciones populares que surgieron hacia la década de los ochenta fueron verdaderas escuelas para la organización participativa y para la construcción de una identidad ciudadana fortalecida por las muchas formas de resistencia civil que se desplegaron en las siguientes décadas. En 1991 se crean los primeros organismos plurales en defensa de los derechos ciudadanos. Desde entonces se han multiplicado por el país las agrupaciones nacionales y locales que, en la defensa de la democratización, han realizado un permanente ejercicio de imaginación y creación de nuevas formas de participación y expresión ciudadana.


    La educación política se ha ido aprendiendo por el contacto con las luchas sociales y políticas que se han hecho cargo de la educación cívica de amplios sectores de la población para crear una específica cultura ciudadana (Durand, 1997).


    Los movimientos sociales empiezan, desde los años ochenta, a tomar en sus manos la formación de sus miembros y la educación de los hijos de las familias que los integran como una primera forma de contrarrestar la retirada del Estado nacional de sus tareas sociales. La acción de estos colectivos puso a estos movimientos en condiciones de reconstruir saberes destruidos por el neoliberalismo. Fue en ese contexto que, el llamado sector informal de la educación, desplegó, entre los sectores marginados, un fuerte impulso para la alfabetización concientizadora inspirada en los trabajos de Paulo Freire. Al tiempo que aprendían a leer, los pobladores de zonas marginadas aprendían también a organizarse y a desarrollar mejores instrumentos para la lucha popular.


    El efecto educativo que generó la participación en movimientos sociales (incluso en aquellos que no se propusieron educar) se nutrió de la apertura del espectro de posibilidades de incidencia a partir de la lucha por el reconocimiento de nuevos derechos.


    Pese a que en muchas organizaciones populares prevalecían culturas políticas antidemocráticas, se empezó a generar una corriente de ruptura con el pasado corporativista y autoritario en virtud de las experiencias vividas por muchas de estas organizaciones en su involucramiento como: observadores en procesos electorales, defensores del voto, participantes en procesos de vigilancia y fiscalización de los gobernantes; en plebiscitos y consultas públicas independientes sobre temas de interés generalizado, como la paz en Chiapas, o la condena a la política económica del gobierno. A través de estas prácticas ciudadanas se fue construyendo un consenso hacia la afirmación de la ciudadanía como factor activo y con conciencia de obligaciones y derechos. A partir de entonces en muchas de estas organizaciones fue creciendo la conciencia de que la democracia se construye desde abajo (Alonso y Ramírez, 1997).


    En ese contexto surgieron organismos ciudadanos que propugnaron por avances democráticos y plantearon cada vez mayores exigencias a los gobernantes.


    En la medida en que se va aceptando una noción más activa y sustancial de la ciudadanía, se va ejerciendo una labor pedagógica que opera a través del proceso de introyección de valores y prácticas congruentes con los postulados de la cultura política democrática mediante su participación en asambleas, sesiones de estudio y capacitación:


    Se escudriña y se exige cada vez más a los gobernantes. Se encuentran otras formas de asociarse y luchar. La misma defensa del medio ambiente, del hábitat, se va planteando como una condición altamente democrática en contra de los abusos de poderes irresponsables. Los organismos de base se van convirtiendo en escuelas de ciudadanía (Alonso et al., 1997: 26).


    ACTORES DE LA SOCIEDAD CIVIL QUE IMPULSAN LA EDUCACIÓN PARA LA CIUDADANÍA


    Muchos núcleos ciudadanos se han formado no sólo como efecto de su participación en los movimientos, sino también como resultado de los esfuerzos educativos explícitos e intencionales de organismos de la sociedad civil que se han dado a la tarea de realizar diagnósticos de cultura política, de organizar seminarios y foros de análisis de la realidad nacional; de impartir cursos y talleres, así como de elaborar y difundir materiales didácticos de educación ciudadana.


    Se ha producido así un fortalecimiento de redes y asociaciones autónomas de la sociedad civil que promueven educación ciudadana. Muchos de estos esfuerzos se han centrado en la educación para la participación y la organización como ejes de la acción social.


    El empeño educativo de estas organizaciones reposa en la apuesta por una ciudadanía deliberativa que, más allá del mero reconocimiento legal de su existencia por parte del Estado, aspira a la construcción de una democracia dialógica, generadora de formas de intercambios sociales capaces de reconstruir las solidaridades; una ciudadanía que está centrada en un espíritu libertario y liberador con capacidad para sujetar socialmente al Estado y las fuerzas que desencadena (Vargas, 2000).


    Es en virtud de este tipo de experiencias educativas impulsadas por las organizaciones civiles que Cortina (1997) señala a la sociedad civil como la mejor escuela de civilidad, pues en sus grupos, generados libre y espontáneamente, las personas aprenden a participar y a interesarse por las cuestiones públicas, ya que el ámbito político les está en realidad vedado.


    En un intento por caracterizar la identidad de estos nuevos sujetos sociales, Charry y Calvillo (2000) destacan que estos actores cuentan con un alto grado de autonomía, de capacidad propositiva y crítica respecto a la sociedad y por ello pueden plantearse, como horizonte de deseo, la idea de que es posible impulsar cambios mediante la participación activa, en todos los órdenes de la vida social. Los actores de estas organizaciones empiezan a reconocerse a sí mismos y a interactuar con base en principios y valores como la solidaridad, la reciprocidad, la cooperación, la aceptación y valoración de la diversidad social.


    Esto ocurre de manera más enfática en aquellas organizaciones que se ocupan de la defensa de los derechos humanos en general y, en particular, de las que hacen de las mujeres, los niños o los indígenas su objeto de atención, en tanto que estos sujetos son portadores de un orden moral político diferente.


    Destacan entre estos esfuerzos educativos explícitos aquellas organizaciones que se proponen educar a niñas, niños y jóvenes para la participación en el interior de procesos y dispositivos de encuentro, de análisis de su situación, de reconocimiento de necesidades y formulación de demandas, fomentando la corresponsabilidad para inscribirlos en procesos donde puedan vivirse como parte de la solución.


    A través de su intervención en diversas comunidades, estas organizaciones se plantean la posibilidad de reconstruir para los niños, contextos habituales de confianza y de sentido (Lechner, 1998), que operen como microesferas públicas, de modo que sus familias, su escuela, su barrio se constituyan de nuevo en lugares de integración, de identificación y de restitución de lazos sociales.


    El esfuerzo de estos actores por restituir a las comunidades su poder como espacio de integración abre, a su vez, la posibilidad de sistematizar los aprendizajes derivados de la intervención educativa para divulgarlos y ponerlos a disposición de otros actores sociales a través de la elaboración de estrategias y recursos didácticos que no sólo favorecen la participación infantil, sino que operan como estrategias de incidencia en políticas públicas.


    Por ello este tipo de acción social no se restringe al ámbito de la intervención educativa, pues, al poner en circulación y colocar su mirada sobre la infancia y su derecho a la participación en foros, en instancias de consulta y espacios de interlocución de redes de organizaciones, se articula con los esfuerzos que, en el nivel nacional, se realizan por fortalecer una ciudadanía activa.


    Tradicionalmente, la escuela prepara al niño para un después, para cuando sea adulto, de ahí que con frecuencia se hable de él en futuro. Estas organizaciones, en cambio, parten de una concepción de infancia donde el menor es asumido en su aquí y ahora, es decir, en una situación y en un presente del que los mismos niños pueden dar cuenta y pronunciarse al respecto, no como un juego o un simple ejercicio preparatorio, sino como una experiencia con consecuencias reales para ellos, para sus padres, para la comunidad, e incluso, para las autoridades.


    La forma de intervención de estas organizaciones, lejos de partir de un deber ser, empieza por recoger el sentir de los niños, sus inquietudes y las cosas que los preocupan para después abrir el espacio para la formulación de un quehacer con la aspiración de que se constituya en un espacio de trasformación de su saber y de sus formas de ser, así, mutuamente determinados.


    Esta estrategia que pone el acento en la acción supera la razón instrumental para devolver un lugar al sujeto de la acción, pues ésta sólo tiene sentido para el que la actúa, la narra y con ello configura una identidad a partir de la cual se revela a través de una acción libre, que preserva lo mejor de su mundo y lo transforma en una lógica de cuidado de sí y del otro que, sólo es posible, como señala Victoria Camps (1990), en el reconocimiento de una dialéctica inevitable entre la identidad personal y las identidades colectivas.


    LAS PREGUNTAS DE LA INVESTIGACIÓN


    La formulación de estas preguntas constituyó el punto de partida de esta investigación y se sostuvo en dos supuestos:


    
      	Lejos de que el trabajo de pensar en las formas de educar para la democracia le pueda brindar a estos sujetos un ingreso económico que pudiera justificar su esfuerzo, hay un territorio de subjetividad que juega y pone su parte a través de un imaginario.


      	Más allá de los cánones dictados por la teoría sobre el buen ciudadano que le brinda a estos actores el sustento académico de sus convicciones, hay creencias, deseos y tensiones, tanto particulares como compartidos, que, explicitados o no, entran en juego a la hora de tomar decisiones que serán plasmadas en sus propuestas pedagógicas para formar ciudadanía.

        ¿Quiénes son esos actores que han tomado la iniciativa de hacer de la educación una apuesta por la democracia directa, por una ciudadanía participativa?


        ¿Cuáles son, a fin de cuentas, los hilos que sostienen su esperanza en que las cosas pueden ser de otra manera?


        ¿Cuál es el peso de la historia de estos sujetos en la construcción de esas creencias, aspiraciones y deseos de una sociedad distinta?

      

    


    Estas interrogantes remiten por igual a una dimensión tanto social como personal de la construcción de relatos marcados por la aspiración de la democracia como forma de vida.


    En virtud de lo anterior es que el propósito de este trabajo fue acercarse a la historia personal de actores de la sociedad civil que forman parte de una organización que se propone impulsar proyectos de formación ciudadana para dar cuenta de los procesos que entraron en juego para su involucramiento en esa tarea.


    Este tipo de esfuerzos son emprendidos por sujetos que apuestan por una idea de sociedad más justa y más respetuosa de los derechos humanos.


    En algunos casos, estos actores son profesionales vinculados con el campo de lo educativo que poseen un saber teórico y procedimental, producto de unos estudios y de una experiencia que los habilita para tomar decisiones acerca de lo que hay que saber y saber hacer para ser más democrático. Debido a su saber académico, algunos de estos actores se han constituido incluso en interlocutores o asesores de los organismos que oficialmente tienen la tarea de formar a la ciudadanía. Pero, además de su saber, estos sujetos poseen creencias, aspiraciones, deseos, propósitos y utopías, que se entretejen con su saber académico y les brindan un particular entramado que marca la forma de interpretar la teoría de la que se valen para diseñar y operar dispositivos de formación.


    El abordaje metodológico


    Se asume que las identidades son producto de interacciones sociales como procesos de reconocimiento recíproco que se construyen en contextos de acción social que a su vez se encuentran marcados por las estructuras sociales (Aceves, 2001 y Gergen, 1992). Para acercarse a las identidades y hacer visible “la dimensión (antes calificada de ‘subjetiva’) de vivencias, sentimientos, en los contextos ‘transaccionales’ y relacionales de la vida cotidiana” (Bolívar, 2001: 22), se recuperaron seis historias de vida de integrantes de la organización “Hacia una Cultura Democrática” (ACUDE) para después situarlas en un contexto que contribuyera a reconocer el entramado de sus vidas con la historia social del país.


    Es importante aclarar que la organización estudiada (ACUDE) es sólo la punta de un iceberg, en tanto que es portadora de imaginarios, nociones y estrategias de acción compartidos por una gran cantidad de redes de organizaciones civiles para la promoción del desarrollo (OCPDS). Por tanto, al acercarnos a esta organización, nos acercamos también a una gran cantidad de redes de organizaciones que comparten algunas perspectivas y formas de trabajo, sin que ello niegue ni su particularidad, ni la enorme diversidad de formas de acción que coexisten en las redes a las que pertenecen.


    La convergencia en un objetivo común no conduce a crecientes similitudes entre quienes conforman los sujetos sociales y, en última instancia, a su uniformidad, dado que la forma en la que se estructuran los sujetos sociales, sus participantes se completan y complementan (Charry y Calvillo, 2000: 8).


    Es en virtud de esta diversidad de formas de acción, relativamente recientes, que estas organizaciones han sido poco analizadas, por lo que aún no pueden hacerse generalizaciones certeras, pero sí es posible acercarse a las condiciones que han hecho posible su emergencia y a las aspiraciones que las sostienen.


    La perspectiva metodológica que se ofreció como posible para atender las primeras preguntas fue la llamada investigación biográfico-narrativa asumida como una alternativa a las perspectivas de indagación que silencian la subjetividad.


    La materia prima de esta indagación estuvo conformada por la versión transcrita de seis historias de vida que fueron recopiladas entre 2005 y 2006. A partir de ellas se procedió, mediante análisis documental y bibliográfico, complementado con observación participante, a reconstruir los contextos de sus trayectorias y referentes compartidos.


    ALGUNOS HALLAZGOS


    Las utopías, aspiraciones y el estilo de trabajo de los actores de esta organización son indicios que dan cuenta de sus procesos de inscripción en experiencias de acción social como las comunidades eclesiales de base, las organizaciones de desarrollo social comunitario, las de defensa de los derechos de la infancia y las de acción civil por la paz en Chiapas, entre otras.


    En general se observa cómo, los procesos de inserción de estos sujetos en prácticas de acción social brindaron escenarios y dispositivos para la formación de una voluntad democrática, que, al expresarse a través de la participación individual, consciente y reflexionada, pudo inscribirse en proyectos de identidad ética que se construyeron colectivamente.


    Para acercarse a la naturaleza de estos procesos hay que buscar algunas pistas en los procesos de entrelazamiento entre lo social y lo individual; entre lo epocal y la vida particular que develan las historias de vida para evitar la idea del ser humano individual como privatizado, como si fuera interiormente algo que existe por sí mismo, ajeno a cualquier relación con otras personas y que sólo posteriormente entra en relación con otros de fuera (Elías, 2000: 44). Por ello, para aproximarse al sentido de la acción hace falta recurrir a las condiciones en que ésta se encuentra en el cuerpo social en su conjunto. De ahí que, una buena parte de la investigación se haya ocupado de señalar los cambios que, en las últimas décadas, se han dado respecto a la relación de los integrantes de la sociedad civil democrática con el Estado, lo público y la ciudadanía a fin de situar algunas de las determinaciones sociales e históricas que actuaron sobre las opciones de los actores.


    En el presente trabajo la lente se cierra sobre algunos aspectos de la vida de las mujeres informantes que son las que con más precisión dan cuenta de sus razones y motivos personales para involucrarse en procesos de defensa de los derechos de la infancia.


    La primera línea significativa que develan las historias de vida se refiere al hecho de que, a pesar de que la infancia y la adolescencia de las informantes transcurrieron en décadas y lugares distintos, hay algo que las marca a todas por igual. Su condición de pertenencia a familias de clase media urbana, nuclear y con cierta estabilidad, les dota, en general, de la posibilidad de plantearse algún tipo de elección respecto a su destino y a sus formas de vida. En todos los relatos se observan destellos de los cambios culturales que se fueron gestando entre las décadas de los sesenta y los ochenta. Un periodo que marca el fin de la determinación estructural y las certezas, que puso en duda casi todo: el poder formal, el ejercicio tradicional de la sexualidad, las relaciones de pareja, las intergeneracionales y hasta la relación con la idea de dios y con la iglesia. Todo ello fue construyendo un gran paraguas epocal, gestor de nuevos sentidos sociales e imaginarios que alcanzaran, en diferentes grados, a cada informante, desde la que cursó su juventud a lo largo de los años setenta, hasta la más joven.


    Mientras fueron niñas, las informantes estuvieron investidas de una misión de reemplazo, encargadas de realizar todos los sueños que los padres habrían querido cumplir (Gaulejac et al., 2005: 61), pero ya hacia el final de la adolescencia algunas vivieron profundos procesos de búsqueda y ruptura que las llevó, en algunos casos, a situaciones liminales, que es como Turner (1988) denomina a los ritos de paso en que se sitúan los sujetos transicionales que pasan por periodos de desafiliación de un orden heredado para afiliarse después a otro. En esta dialéctica entre el individuo producido y el individuo productor de su futuro enfrentaron el miedo a convertirse en lo que no querían ser y eso las empujó a recorrer un camino de búsqueda, de nuevas definiciones y marcaje de posturas. Fue así que se opusieron a lo que se esperaba de ellas como mujeres, al autoritarismo en la escuela, en la familia, en la iglesia; a la falta de equidad en las relaciones de género, a los abusos, a los fraudes y simulaciones en los espacios laborales, a la injusticia y al saber académico divorciado de una dimensión ética.


    Todas las informantes fueron objeto de una explícita y cuidadosa educación religiosa. El mundo de la religiosidad cristiana tradicional, puesto en marcha desde la voluntad paterna, en cierto modo las acogió y les dio una identidad inicial que fue finalmente rechazada por todas en el contexto de búsqueda de su propio proyecto identificatorio. Lo que rechazaron por igual fue a una iglesia severa y persecutoria, generadora de culpas, autoritaria y banal.


    El vínculo social es profundamente un vínculo afectivo y religioso, dice Gaulejac et al. (2005: 28), y quizá por ello es que, a pesar de las rupturas con el mandato paterno y la iglesia tradicional, en algunos relatos se puede leer una especie de reconocimiento del origen, del vínculo básico que conformó su identidad. Este reconocimiento de algún modo expresa la dinámica del proceso identitario que pasa de la desestructuración a la reestructuración a través del encuentro con esa otra iglesia que les permitió hacer un tránsito de un relato privado a un relato civil que se basa en una voluntad de arreglárselas uno mismo a partir de un proyecto personal (Dubar, 2002: 91).


    Es de algún modo gracias a esta voluntad que se puso en juego en el tránsito hacia la esfera pública, que las informantes pudieron asumir la propia existencia como abierta a la posibilidad de la participación de acciones colectivas.


    Este reencuentro con lo religioso a través de la mediación que ofreció la acción social colectiva realizada en el contexto de las comunidades eclesiales de base muestra en algunos relatos un proceso de anclaje como la última fase posterior a la ruptura con lo transmitido que, en un principio, les permitió abrirse a lo nuevo para desear lo no inaugurado. Esta apertura, que supone una pérdida, un desencuentro con lo transmitido es, a fin de cuentas, como señala Hassoun (1996: 149), la condición para apropiarse de otro modo de aquello que les fue heredado.


    Los relatos ofrecen algunas pistas para dar cuenta de las condiciones que permitieron estos procesos de individuación, pues es obvio que no basta con haber crecido entre los sesenta y los setenta en el seno de familias de clase media. De ser así, todas las personas que pertenecen a esas generaciones y a ese sector tendrían rasgos de autonomía y se involucrarían en prácticas de acción social.


    UNA FORMA IDENTITARIA DE RELACIÓN PARA SÍ


    Dubar (2002) distingue tres formas identitarias: la más antigua —que es la biográfica para los otros— es de tipo comunitario y deriva de la inscripción de los individuos en un linaje generacional que permanece dominante en tanto que perdura la supremacía del Nosotros sobre el Yo. A la segunda forma se la conoce como de relación para los otros, que se define en y por las interacciones en el seno de un sistema instituido y jerarquizado; implica un yo socializado para la asunción de papeles. La última forma es la de relación para sí, que es la que resulta de una conciencia reflexiva. Los relatos de vida revelan en muchos fragmentos la presencia de una identidad de relación para sí; de este sí-mismo reflexivo que se muestra a través de frases como: “y entonces yo me dije…”; “fue entonces que me pude cuestionar y darme cuenta de…”; “me percaté de que no era eso lo que yo quería…”; “y ahí decidí que lo que yo voy a hacer va a ser por mí. Creo que ahí empezó, como más consciente sí, más consciente de lo que yo quería. Lo que yo quería era decidir mi vida, aunque me fuera como me fuera”.2


    Esta conciencia reflexiva contó para su construcción con diversas tecnologías del yo (Foucault, 1996), que fueron puestas a disposición de las informantes a través de prácticas de búsqueda de sí en la experiencia de la esoteria en el caso de una, o en los retiros espirituales y en el trabajo de la pastoral en el caso de otra, y aun en los espacios psicoterapéuticos en los que todas y cada una de las informantes se vieron involucradas.


    Esta experiencia de sí que se expresa en el ver-se, narrar-se, expresar-se, como una forma de abrir un espacio entre sí mismo y sí mismo, es muy ajeno al juzgar-se que está fundado en el modelo de lo permitido y de lo prohibido, precisamente, la iglesia tradicional en el sacramento de la confesión como el lugar privilegiado para la vigilancia autocastigadora. En el caso de las experiencias narradas por las informantes, se trata de un cierto estado de alerta y vigilancia de sí, en especial de aquello respecto a lo que el sujeto se da a sí mismo su ser propio cuando se observa, se descifra, se interpreta, se describe, se narra, se domina y cuando hace determinadas cosas consigo mismo.


    Las informantes se moldean a sí mismas mediante prácticas y técnicas que ejercen sobre sí y que no son inventadas por ellas, sino que les fueron propuestas como esquemas de percepción y de actuación por la cultura de los grupos y organizaciones donde se desenvolvieron.


    Este tipo de prácticas de sí fue configurando modos de subjetivación en los que operaron diversas estrategias de exploración, perfeccionamiento, control y vigilancia, tanto de sí mismas como de su relación con los otros, de acuerdo con una determinada estética de la existencia (Foucault, 1996). Entre los criterios o códigos que, en los relatos, aparecen como más valorados dentro de esta estética, destacan: la congruencia entre el decir y el hacer; la capacidad para reconocer los propios sentimientos y deseos; la tolerancia a la diferencia y la empatía con las necesidades de otros y una franca oposición al formalismo inoperante, a la simulación, a la competencia y a las relaciones verticales de dominación o imposición.


    Las resonancias de estas prácticas se expresan en todos aquellos dispositivos de su trabajo organizativo, destinados a asegurar la transparencia en el manejo de los recursos, a evitar la opacidad en los procesos colectivos de toma de decisiones, a sostener procesos de evaluación de sus modos de operación, de sistematización y perfeccionamiento de sus propuestas de intervención educativa.


    Es entonces, en virtud de este sí-mismo reflexivo, que ellas se comprometen activamente en proyectos que, al ser elegidos o construidos por convicción, les son significativos y son compartidos con otros en asociaciones de pares con los que se identifican (Dubar, 2002).


    Es esta misma forma identitaria de Relación para Sí, de soberanía de sí, sobre sí mismo que, a fin de cuentas, intentan influir en los niños y jóvenes para que lleguen a constituirse como sujetos de derecho a través del ejercicio de prácticas tendientes, tanto al desciframiento de sí mismos como a la construcción de relaciones y sinergias que hagan frente a las necesidades comunes.


    MATERNIDAD Y CIUDADANÍA


    La mayoría de las informantes ha vivido sola la experiencia de la maternidad. Algunas de ellas, después de pasar por difíciles procesos de confrontación consigo mismas, optaron por una maternidad que, lejos de ser un efecto del azar o una situación impuesta, fue el resultado de una decisión libre y consciente, no exenta de conflictos y tensiones. Asumieron su maternidad más desde el espacio de la opción y la conciencia de sí que de la fatalidad. Se hicieron cargo de sus hijos sin la presencia y, a veces, hasta sin el apoyo material de los padres de sus hijos.


    El hecho de tomar en sus manos tanto la propia vida como la de sus hijos, hace que esto marque con más fuerza sus trayectorias, pero no tanto como para que se desentiendan de los otros niños, al contrario, la niñez y sus derechos se constituyen para ellas en algo vital. En varios relatos es posible encontrar evidencias del papel que juega la intensidad de la relación de estas mujeres con sus hijos en sus opciones laborales y de vida.


    Desde que yo empecé a trabajar, decidí que tomaba el tema de infancia. El argumento que yo me di fue: “Lo que tengo ahorita más fuerte, más claro es esta vivencia del hijo”, o sea, de todo ese tocar fondo, a de repente estar embarazada y decir: “Sí quiero”, que no fue automático lo, lo, lo razoné, pensé en la posibilidad del aborto […] Cuando nació mi hijo me dije: “Sí, voy a trabajar, voy a hacerlo en algo que es lo más vital que siento yo en este momento, o sea, la infancia.3


    Su condición de sujetos mujeres, atadas a sus cuerpos y a la vida, desde un sí quiero, cargado por igual de angustia y deseo, hace que la maternidad, en lugar de alejarlas de la posibilidad de inclusión en el mundo de lo público, represente para algunas la puerta de entrada.


    La educación y la defensa de los derechos de la infancia se constituyen en objetos centrales de un interés que se nutre tanto de la historia como de la propia condición de madres de las informantes.


    El trabajo que la mayoría de las informantes realiza, en los años ochenta, junto a otras mujeres, integrantes de organizaciones populares, las involucró en los empeños y en las vidas de mujeres que demostraron el poder democratizador de la maternidad social con su potencialidad para constituirse en sustento de ciudadanía en la medida en que esa maternidad sea repensada y vivida como proceso creativo y no como relación de dominación y subordinación (Schmu-kler y Di Marco, 1997).


    Esta idea de maternidad social, como punto de intersección entre lo público y lo privado, alude a los diversos movimientos de madres que en América Latina se organizan en respuesta a las crisis económicas para establecer ollas populares o para organizar centros de cuidado infantil.


    Considero que las experiencias latinoamericanas nos han mostrado que la organización de madres puede posibilitar en sus integrantes un crecimiento de la conciencia de género, hasta el punto en que la maternidad sea redefinida como actividad colectiva y se la conciba no sólo como acto de amor sino también como trabajo, como liderazgo de actividades para la sobrevivencia, rompiendo el altruismo que supone el olvido del self en función de cuidado del otro (Schmukler y Di Marco, 1997: 30).


    Más allá de permitir la atención a sus necesidades inmediatas, los esfuerzos organizativos de las madres que habitan en zonas urbano marginadas han abierto la posibilidad de afirmación de los derechos de los niños y las mujeres como portadores de un orden moral político diferente. Es la acción colectiva que redefine el carácter de una maternidad que, al romper su fragmentación, hace posible que estas mujeres accedan a las prácticas de una ciudadana participativa que da lugar a una moralidad del cuidado de sí y de responsabilidad por el otro que no implique la renuncia a la atención de sus propios deseos y necesidades.


    Además de vivir esta maternidad social como una puerta de acceso a la ciudadanía, para algunas informantes esta experiencia de trabajo formativo con las madres educadoras representó un intenso encuentro consigo mismas, una forma de resignificar la propia vida a partir del trabajo compartido y de la complicidad de reinventarse juntas.


    EL GRUPO COMO ESPACIO DE IDENTIDAD Y SOCIABILIDAD


    El trabajo de estos actores no está exento de tensiones, dificultades y no pocos desencantos y sentimientos de decepción. Pese a ello, se sostienen en su empeño organizativo y propositivo, gracias a que su condición de entidades autorreferenciadas les permite constituir “ámbitos de realización y de dotación de sentido personal. Lo que desarrollan no es la independencia en contraposición a la dependencia, sino la interdependencia a fin de coordinar un tipo particular de libertad y cohesión entre sus miembros” (Chávez, 2003: 153).


    Las informantes narran su historia en singular hasta que empiezan a mencionar el momento del primer encuentro del grupo que da lugar a la primera organización que fundan para la defensa de los derechos de los niños en 1991. A partir de ahí, el relato empieza a conjugarse en plural, pues el recuerdo individual parece que encalla para desdibujarse en un nosotros que se reparte retazos de la memoria colectiva como un rompecabezas, que a ellos no les hace falta armar, porque cada informante cuenta con unos otros que están ahí, sosteniendo eso que le falta.


    Esta memoria compartida y repartida es, hasta cierto punto, como una casa que cada uno habita para saber quién es, pues el grupo, más que un espacio de trabajo, es un campo identificatorio que contiene, marca y define formas de acción.


    El grupo, al operar como soporte identitario, marca una clara frontera entre el adentro y el afuera que delinea modos particulares de relación con los otros grupos, organizaciones e instancias con las que deciden o no articularse para emprender otras acciones públicas.


    De hecho, su inserción en redes más amplias de organizaciones civiles pasa antes por serios procesos de reflexión, deliberación y decisión colectiva que demarcan los tiempos y modos de articulación.


    Esta frontera identitaria explica su clara distancia, tanto de las formas de trabajo de algunos movimientos sociales como de la política que se opera desde los espacios formales como los partidos y las instituciones estatales.


    Las posibilidades de realización de su interés por incidir en las políticas públicas son procesadas por un denso filtro de construcción de posicionamientos que es producto del encuentro entre las diversas miradas de los integrantes de grupo. Por ello no se reconocen a sí mismas, ni como feministas, ni como militantes, ni como simpatizantes de ningún partido.


    Las muchas referencias que en los relatos se hacen al disfrute por las aspiraciones y el trabajo compartido permiten pensar que el colectivo opera como fuente fundamental de vínculos y de significaciones que otorgan sentido a sus prácticas, no sólo por el papel central que en sus vidas juega el trabajo, sino porque a éste se lo percibe y valora como un soporte privilegiado de integración en la sociedad que les brinda un entorno de sociabilidad significativo donde reciben afecto, confianza y reconocimiento, de tal manera que el grupo llega a ser como una segunda piel o una segunda familia en virtud del intenso proceso de acompañamiento y apoyo mutuo en el que se ven inmersas las integrantes.


    Para aproximarse a los procesos implicados en la enorme cohesión grupal que develan los relatos, habría que remitirse al papel que cumple la eficacia del ideal colectivo en el origen de la constitución del grupo. Esta eficacia proviene de la congruencia entre los ideales del yo4 individuales. Cada sujeto ha colocado el mismo objeto en el lugar de su propio ideal del yo y por ello todos se han identificado entre sí en su yo y a la inversa. De esta forma cada miembro se convierte en depositario del mismo ideal colectivo. Esta congruencia, señala Remedi (2004: 28), genera formaciones que “tienen por efecto el reforzamiento narcisista de la parte y el conjunto, proporcionan las referencias identificatorias y el rasgo común de las identificaciones imaginarias mutuas”.


    La constante alusión a la solidez interna del grupo, como un rasgo común en todos los relatos, puede ser leída a la luz de las siguientes consideraciones:


    Para que los individuos puedan sostener la imagen de que pertenecen a un todo unificado hacen falta ciertos mecanismos de mantenimiento de la ilusión grupal que operan en virtud de alianzas y pactos inconscientes como uno de los efectos del trabajo de la intersubjetividad. Estas alianzas aseguran funciones específicas en el espacio intrapsíquico y, al mismo tiempo, sostienen la formación y los procesos de los vínculos intersubjetivos.


    Los fragmentos que testimonian los orígenes del grupo parecen dar cuenta de la puesta en operación de lo que Kaës (1989) llama el pacto denegativo, como un mecanismo defensivo inconsciente de los vínculos que, para quedar sellados, reprimen las diferencias que provienen de las historias individuales. Esto que queda fuera de la conciencia es la negación indispensable para existir en ese espacio anhelado del amor.


    Es probable que este tono de disfrute que se revela en todos los relatos, por la pertenencia a un grupo que parece no estar implicado en graves conflictos o patologías propias de los procesos de institucionalización, responda a cierta vigencia de este pacto denegativo como parte de los recursos psíquicos necesarios para emprender el nuevo desafío colectivo que supuso la creación de una nueva organización. Cabe recordar que los relatos fueron recogidos en los primeros años de creación de esta nueva organización, por lo que se puede considerar que, en ese momento, el grupo atravesaba por una clara fase de fusión.5


    Pero no toda la fuerza de la cohesión de este grupo puede ser explicada sólo en términos de alianzas inconscientes o de su condición de grupo de fusión. En el caso de este grupo hay que dar un lugar al esfuerzo consciente, explícito y sistemático que sus miembros han realizado, durante años, por gestionar las diferencias mediante un ejercicio permanente de la reflexividad, la tolerancia, el respeto mutuo y el diálogo.


    Es este reconocimiento que el grupo logra de la tensión entre la unidad de acción y la pluralidad de posiciones y miradas, el que lo pone en condición de desarrollar una sociabilidad por interacción capaz de construir una identidad integrada que da lugar a la trayectoria y la particularidad de cada uno en el interior de relaciones de horizontalidad.


    Bleger (1986) sostiene que, cuando la identidad de los miembros de un grupo reside únicamente en la pertenencia a dicho grupo, se produce una no-individuación en el contexto de una sociabilidad sincrética que imposibilita el reconocimiento de la singularidad de la palabra y termina por provocar una marcada tendencia a la burocracia y a la resistencia al cambio (cfr. Bleger, citado en Remedi, 2004: 42).


    En los relatos que dan cuenta de la historia de esta organización, si bien encontramos un fuerte proceso de identidad con el grupo, ésta se sostiene en la interacción entre sujetos que se saben y son reconocidos como diferentes y, por ello, a veces, logran integrar posiciones que desembocan en una manera común de pensar y orientar la acción conjunta.


    Es en el contexto de esta interacción permanente que logran tejer puentes con un proyecto social sin dejar de ser fieles a las propias apuestas. Por ello, en coincidencia con lo encontrado por Márquez (2000: 92). “La política y la participación social, más que un proyecto ideológico se viven como formas de expresión y concreción de un proyecto identitario. No es de extrañar entonces que ‘la autenticidad’ prevalezca sobre cualquier otro valor”.
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        1Doctora en Pedagogía. Profesora/investigadora en la Universidad Pedagógica Nacional de México.

      


      
        2Entrevista 01, 28 de septiembre de 2005.

      


      
        3Entrevista 01, 28 de septiembre de 2005, p. 10.

      


      
        4Esta noción fue planteada por Freud en 1921, en Psicología de las masas y análisis del yo, como una formación claramente diferenciada del yo, que permite explicar en especial la fascinación amorosa por una persona o un modelo que seguir. Freud hace una clara distinción entre el superyó y el ideal del yo en el sentido de que el yo obedece al primero por miedo al castigo; mientras que el yo se somete al ideal del yo por amor.

      


      
        5Sartre define a los grupos, más que como ser, como acto, acto que se realiza sobre sí mismo. El momento de fusión de un grupo sucede cuando se toma conciencia de una tarea común y, con ello, de la interdependencia ineludible para la acción (praxis grupal) que saca a las personas de la inercia para transformar la realidad. En el momento de fusión ocurre una unificación de libertades que establece una relación de reciprocidad. Esta fusión se constituye para evitar la vuelta a la dispersión, a la soledad y a la alienación que precede al grupo (cfr. Sartre, 1979).

      

    

  


  
    JOSÉ JOAQUÍN FERNÁNDEZ DE LIZARDI Y EL PROYECTO DE ESCUELAS


    Susana Aguirre y Rivera1


    “Nadie duda que el corazón del hombre en su puerilidad está como una lámina bruñida en la más oportuna aptitud para recibir el dibujo que quiera grabar en ella el buril de la educación. Todos saben que en aquella edad todo se imprime fácilmente; pero con tal adhesión, que lo que entonces se aprende difícilmente se olvida”.


    Fernández de Lizardi, 1968: 106


    La idea de educar ha sido siempre un reto para cualquier nación en cualquier situación histórica, política y económica. México en los siglos XVIII y XIX no fue la excepción. La preocupación era ofrecer instrucción básica que permitiera formar sujetos que aprendieran a leer y escribir. Las llamadas primeras letras debían ser el inicio de actividades rutinarias para asumir el idioma, manifestar el pensamiento y acceder a cuanto desearan aprender y estudiar los interesados durante su existencia, de esta manera respetarían las leyes, sabrían cuáles serían sus derechos y obligaciones que darían cauce al progreso que llevaría al crecimiento del país.


    La fundación de colegios en Nueva España se dio desde el siglo XVI, entre ellos tenemos el de San Juan de Letrán, Santa María de todos los Santos, el de San Pedro y San Pablo,2 el de la Santa Cruz de Tlaltelolco3, Real de San Ildefonso4, donde la enseñanza de artes y oficios, métodos de la fe, celebraciones del año litúrgico, saber leer, sumar, restar, contar y sobre todo la doctrina cristiana, fueron los preceptos elementales. Colegios religiosos como los franciscanos, dominicos, agustinos y jesuitas, con métodos de enseñanza, entre ellos, los establecidos por los jesuitas y la misma Universidad, etc. Por otro lado se generaba la educación femenina en los conventos de monjas, entre los que destacó el Colegio de la Enseñanza5 que a decir de Dorothy Tanck (1977) era el más completo, pues los documentos avalan que, además de las primeras letras y la doctrina cristina, inician con contenidos sobre historia, aritmética, álgebra, geografía y latín.


    Con la creación de escuelas también empezaron algunas anomalías ya que el gobierno de la metrópoli no registraba esfuerzo por educar a las masas, las escuelas preparaban para que fueran el medio para mantener la dominación de la clase dirigente, y al mismo tiempo la sujeción de la Nueva España al imperio español (Chávez, 1940: 12).


    La baja o nula preparación de algunos docentes conformados en parte por el clero y por personas civiles desconocían formas apropiadas para enseñar los contenidos elementales como leer, escribir, contar y la doctrina cristiana.


    Ante tal situación, la enseñanza fue muy pobre; organizar los contenidos básicos y cómo debían ser enseñados, más el desgaste físico y la preocupación económica personal eran la causa de desajuste en las formas de instruir. Principalmente no contar con otro tipo de empleo llevaba a dedicarse a esta profesión.


    Por diversas circunstancias, un grupo de maestros decide solicitar al conde de Monterrey y Visorrey, que se establezcan en Nueva España lineamientos para los maestros en el Nobilísimo Arte de Primeras Letras.6 Así, el 5 de enero de 1601 (Gonzalbo, 2005: 33-34 y Chávez, 1938: 29-37) se presentan las Ordenanzas de maestros del Noble Arte de leer y escribir, con el firme propósito de normar las acciones de los preceptores y los exámenes que deberían seguir todos los aspirantes a maestros para mejorar la instrucción y obtener la licencia para desempeñar este cargo y abrir escuelas.


    A pesar de estas ordenanzas, muy pocos maestros se presentaron a realizar los exámenes, que con el tiempo fueron aplicados de manera muy fácil, sólo para conseguir las licencias en la apertura de escuelas. Aun así, este desorden continuó so pena de ser multados con cantidades exorbitantes para esos tiempos. La falta de capacitación y capacidad entre la mayoría de los maestros provocó la clausura de estas ordenanzas en 1820.


    Las incipientes metodologías, contenidos y enseñanza fueron el reflejo de lo que atravesaba el país, es decir, el nacimiento de la nación mexicana independiente: la lucha entre el pensamiento religioso y tradicional y el pensamiento científico e ilustrado (García y Amaro, 2004: 9).


    Pensar en la educación y cómo organizarla para que llegara a todo el país —debido a la carencia de establecimientos educativos y a la escasa formación docente— eran las ideas que flotaban en la mente de muchos de los intelectuales del siglo XIX, no así los estudios superiores, que se ofrecían sólo en la capital.


    Este proceso de transición dejó ver que antes, durante y después del movimiento de independencia, la lucha de los intelectuales se debatía entre mantener las mismas formas coloniales o transformar a México con nuevos rumbos en lo económico y con el establecimiento u organización política de un Estado moderno, donde la lucha era conservar la educación religiosa o cambiarla.


    Ahora bien, en este cambio de un México colonial a un México independiente, es necesario entender el compromiso social que se gestaba por los nuevos actores. ¿Qué se pretendía con la instrucción? ¿Cómo organizarla? ¿Quiénes serían los docentes entregados a esta ardua labor? Habría que trabajar para establecer caminos que rigieran lo educativo, lo social y lo político con bases fuertes para formar ciudadanos que respondieran a las necesidades que el México de estos días necesitaba.


    En este contexto encontramos a José Joaquín Eugenio Fernández de Lizardi Gutiérrez (1776-1827), conocido bajo el seudónimo de “El pensador mexicano”, considerado como uno de los grandes e ilustres mexicanos.


    ¿Por qué Lizardi?, porque además de ser periodista, novelista, prosista, con publicaciones diversas, entre folletos, fábulas, obras dramáticas, etc., fue un educador a través de su obra didáctica de gran trascendencia; deja más de trecientos escritos, en ellos se gestan ideas educativas. De esta manera, el trabajo que presento tiene como propósito recuperar la propuesta hecha por este autor en su Proyecto de escuelas, quien, al vivir los cambios políticos, mostró su preocupación por la naciente emancipación social, política y educativa. Refle­xión que le permitió cuestionarse sobre las circunstancias de la época. Plasma en sus documentos el estado en que se encuentra la instrucción. Instrucción que no permite el crecimiento real del país, dado que se restringe sólo a grupos privilegiados. Por ello demanda que la enseñanza debe ser gratuita y obligatoria para toda persona, en este sentido es un proyecto democrático y con visión de futuro. En segundo término se cuestiona, ¿sin un pueblo ilustrado cómo entender el progreso del país?


    Influido por las ideas pedagógicas de la Ilustración está convencido de que la razón es la base del conocimiento como un principio rector de toda actividad, tiempo en que se recalca el valor, la educación y la moral como ejes formativos. Esta última como la formación de la personalidad moral, autónoma, la cual a su vez se complementa con la personalidad de los demás, es decir, es una consideración social que supone la práctica de ciertas virtudes que son el denominador común de la civilización.


    Por ello Lizardi retoma la consigna de la educación gratuita y obligatoria. Gratuita como parte de un derecho que se debe ofrecer a los habitantes, todos deben tener la oportunidad de ser instruidos bajo una igualdad educativa, representativa del país, que norme la vida intelectual de sus habitantes. Lizardi hace presente esta idea en su mismo Proyecto al exigir tanto a los padres que envíen a sus hijos como a los ayuntamientos para que instruyan con maestros calificados, por ello la insistencia en la apertura de escuelas para que nadie quede fuera y se tengan las mismas oportunidades.


    De esta manera pretende erradicar vicios que merman la buena marcha del país. La educación, al ser obligatoria, podrá suplir la ignorancia manifiesta y nadie quedaría fuera. Nueva España debía empezar su propio camino y por ello la necesidad de impartir educación a su población. Sus ideas son escritas con el ofrecimiento de normas que deben establecerse para el mejoramiento de la educación en un México en transición.


    Ante la incipiente instrucción ofrecida y preocupado por el atraso educativo, escribe su Proyecto de escuelas (Palazón, 2001: 222-265), dirigido a todos los involucrados en la enseñanza, documento interesante en el que hace críticas a las autoridades por no contar con programas para solucionar las cuestiones educativas, donde se requiere imaginación, propuestas y controles.


    Su propuesta nace de la misma Constitución Española de Cádiz, basada en el Artículo 321, Capítulo I. De los ayuntamientos, del Título V: “cuidar de todas las escuelas de primeras letras, y de los demás establecimientos de educación que se paguen de los fondos del común” (Tena, 2005: 97).


    El Proyecto fácil y utilísimo a nuestra sociedad (Proyecto de escuelas), consta de tres partes, escritas en distintos momentos (Fernández de Lizardi, 1968: 419-430).7


    
      	La primera parte es el diagnóstico que hace de la vida social y el lastimoso estado que guarda la instrucción en los centros educativos. Cuestiona que la educación llegue a elevar el nivel de las familias, porque tanto en el hogar como en la escuela hay fallas inmensas en lo que toca a educación familiar y formal. “¿Quién ignora que, según la primera educación de la infancia, así son las operaciones de los hombres?”; “la pobreza de los niños es la pobreza de sus padres y si añades la ineptitud de los maestros” (Fernández de Lizardi, 1968: 420-422). Propone aumentar el número de escuelas en México, proveerlas de profesores hábiles, capacitados y comprometidos, con pagos dignos para que desempeñen su labor e impartir enseñanza gratuita al pueblo. Su planeación involucra la actuación de los ayuntamientos, de los maestros y del conocimiento que deberán tener para favorecer el trabajo áulico.


      	En la segunda parte, “Continúa el proyecto sobre las escuelas”, hace ver a los padres que no es suficiente con enviar tempranamente a sus hijos e hijas a las Amigas,8 ya que el hogar debe ser el primero en socializarlos a través de juegos, de tener vínculos con niños de su edad:

        Lo que digo es que deben cuidar mucho su existencia física y darles gusto en cuanto no se oponga a la educación moral que debe ser el principal cuidado. La prudencia dictará fácilmente el medio que se debe poner entre los extremos; esto es, entre la crianza relajada y una autoridad imprudente.


        Invita a los progenitores a que les hablen bien de la escuela, de lo que van a aprender y a vivir en relación con otros pequeños, “decirles cuán necesario es el aprendizaje, ponderar las ventajas del niño instruido sobre el muchacho necio”. Está en contra de los castigos y demanda disciplina. Postula que las escuelas cuenten con salas ventiladas, alegres, con pinturas de cuya inteligencia sacarán utilidad los niños. “Montaigne: yo haría pintar en ellas —decía— a Flora, y a las gracias derramando la alegría” (Fernández de Lizardi, 1968: 427-429). Establece las horas que deben estar en la escuela para que no extrañen el hogar, ni tampoco sufran de alguna enfermedad por estar sentados más de las horas que se requieran.


        El centro de la educación la finca en el hogar y la escuela. La educación va a determinar la vida y acción que ejerce el ciudadano en todas sus obras, la vida y la ruta de sus operaciones.


        En esta segunda parte trata la educación familiar basada en la educación moral, entendida como el bien, la virtud y la vida buena; la finalidad estará en conducir el carácter moral y autónomo, así como el papel que juega la educación institucional para formar el carácter, dirigir al individuo en una determinada dirección; instruirlo y guiarlo a adoptar las costumbres; enseñarlo a pensar; en sentar las bases para una vida sana; en la construcción de ciudadanos que respondan a las exigencias que demande la patria.


        En este sentido, la escuela —para Lizardi— es el espacio en el que se transmiten los bienes culturales, es la encargada de formar a los individuos de acuerdo con las diferencias individuales (talentos) que cada quien posee y en el que cada quien se desenvuelve en su comunidad como un ser social, donde las normas, obligaciones, derechos deben ser aprendidos para ser mejor persona en la convivencia social. Por ello es menester ser instruido para beneficio personal, familiar y ser ciudadano comprometido con el país.

      


      	En la tercera parte de su trabajo, “Concluye el proyecto sobre escuelas”, formula una reglamentación para que los padres envíen a sus hijos a la escuela y si no, sufran castigos y paguen una multa, que servirá para ayudar a los más pobres en su vestimenta y calzado. Alza la voz cuando dice que la pobreza no es la causa del abandono escolar, porque las madres quieren ayuda de los hijos y si “¿no tienes quién te haga el mandado? Hazlos tú, que la sociedad no ha menester mandaderos, sino hombres útiles”. Maneja el concepto de méritos y premios:

        Para estimular a los buenos estudiantes que serán el orgullo de sus padres, éstos fomentarán los sentimientos de la honradez y en breve florecerían en nuestro suelo sabios científicos, diestros artesanos, labradores provechosos, buenos hijos, buenos maridos, buenos padres, buenos amigos y buenos ciudadanos (Fernández de Lizardi, 1968: 431-433).

      

    


    Coincido con Nájera Corvera cuando menciona que “El pensador” incita a los padres de familia para que inculquen hábitos formativos y morales, desarrollen en sus vástagos el gusto por el trabajo y el servicio, no como instrumentos esclavizantes y serviles, sino nacidos del humano deseo de ser útiles y apreciables en la sociedad en que viven. El apoyo familiar y la libertad que den a los hijos definirán la vocación y el oficio en que sustentarán sus vidas (Nájera Corvera, 1986: 19).


    Fernández de Lizardi abre también la consideración al aprendizaje de los oficios, tanto para hombres como para mujeres, pues la instrucción es personal, y el esfuerzo físico o habilidades manuales no requieren estudios teóricos especiales, y con ello cerrarán las puertas al mal que se engendra en el país: analfabetismo. La diversidad de oficios que propone (tipógrafos, sastres, barberos, relojeros, escribas, carpinteros, zapateros, petateros, hilanderas, etc.), los vislumbra como un campo laboral necesario para contar con una ayuda económica, que seguramente permitirá vivir holgadamente, pero dependerá en mucho de las habilidades que el aprendiz tenga para su supervivencia.


    Me parece bueno y muy bueno, que el niño noble, si es pobre y no tiene protección, aprenda cualquier oficio, por mecánico que sea, para que no ande mendigando su alimento. Lo que me parece malo es que el niño noble ande sin blanca, roto o muerto de hambre por no tener oficio ni beneficio (Hernández García, 2003: 253).


    En resumen, el Proyecto de escuelas, escrito en 1814, ofrece un dictamen sobre la ignorancia educativa que acompañaba a los habitantes de la incipiente nación y del atraso que generaba en los pupilos y, por ende, una dilación para el bienestar del país, al no instruir ciudadanos comprometidos con el progreso de la nación.


    ¿Cuál es la riqueza del documento?, que empieza a sistematizar y a planear la instrucción y establece una metodología a través del diagnóstico social y educativo. Propone la apertura de escuelas limpias y ventiladas, capacitación y remuneración digna a los docentes, invita al ayuntamiento a trabajar y vigilar, que es su trabajo. Describe las problemáticas familiares económicas que hacen renunciar a los pupilos a asistir a la escuela por tener que ayudar a los padres o trabajar en condiciones inadecuadas. Les exige a los maestros el conocimiento de sus estudiantes con el fin de establecer y comprender las diferencias intelectuales. Está en contra de los castigos que desfavorecen el amor por la escuela, y que ocasionan miedo entre los estudiantes y carencia en su formación. Ofrece opciones como son los oficios para que los habitantes no queden sin instrucción, pues les permitirán vivir si tienen un trabajo que realizar.


    Las recomendaciones para la apertura de escuelas las marca desde su visión propositiva y organizativa e invita a las autoridades a remediar los males e incapacidades que se manifiestan en este rubro.


    También deja entrever que la pobreza, la miseria y los vicios pueden ser remediados, incluso se pueden frenar comportamientos negativos que dan como resultado atrasos, prostitución, violencia y retrocesos en la vida de la nación.


    Todas estas situaciones, que a pesar del tiempo transcurrido aún hoy no han podido erradicarse, las visualizó y exigió verdadera instrucción al pueblo para superar la mala preparación y miseria de los habitantes. Lizardi pide una instrucción integral, tan completa como lo requiera la fuerza intelectual del siglo, para engendrar hombres comprometidos con el desarrollo nacional, adaptar una educación que, además de formar a los habitantes, les permita sentirse parte de su pueblo, donde la desigualdad y la injusticia sean abolidas con el conocimiento, el trabajo y la verdadera unión. Retoma a Nicolás Jamín cuando enuncia que lo que más necesita un Estado son buenos ciudadanos y éstos no los forma la naturaleza, sino la buena educación (Fernández de Lizardi, 1970: 75).


    La tarea docente la enfoca hacia acciones que permitan, a través de las relaciones educacionales, que se establezcan en el aula, que la formación de un ciudadano responda con su acción a redoblar esfuerzos para mejorar la vida de sus habitantes.


    En su obra encontramos el interés por ofrecer a sus lectores contenidos que versan sobre nociones de nación, patria, justicia social, elección de sus representantes, porque en las personas reside la soberanía a través de expresar su voto, autorizar a otros para que desempeñen funciones en beneficio general, en donde la participación es libre, con el fin de ir construyendo una ciudadanía que responda a la sociedad del momento.


    Su preocupación va en el sentido de exterminar los males, pues como expresa en su Proyecto:


    Es harto lastimoso el estado de la educación de nuestra plebe [y si vemos cómo están las ciudades] en cada cien plebeyos hallaremos uno que medio sepa leer y escribir, de cada doscientos, uno que sepa los principios de su religión, y todo el vasto guarismo de sus pobres indios, castas y gente de trapillo, ni uno (tal vez) que sepa cuáles son los derechos que los unen con Dios, con el rey, con la patria ni consigo mismos.


    El progreso debe estar en función de la educación paulatina o evolución de ese “pueblo bajo, pero grande” (Fernández de Lizardi, 1968: 419).


    De este sentir y observar se deriva su deseo de abatir el analfabetismo, que es la causa inmediata de la sumisión irracional del pueblo, de las conductas que engendran malos pensamientos, estados reprochables de comportamientos y que generan en la educación familiar los ejemplos deplorables que padres y madres transmiten a sus hijos e hijas.


    Hallaremos muy muchos que nos señalarán por sus nombres las pulquerías y tabernas de la ciudad; sus billares, cafés, juego y bodegones; nos dirán las casas lupanarias y los títulos de las madamiselas que clandestinamente las sostienen; bastantes tunos hallaremos, por último, y ladrones que viven de la trampa, el hurto el lenocinio; y pregúntese a éstos ¿cuál fue su educación? Y si no están obstinados, nos dirán que la prostitución fue su escuela y culparán a sus padres justamente del abandono y moral ignorancia en que los criaron; los padres de éstos se disculparán con los suyos, y así los demás con sus progenitores (Fernández de Lizardi, 1968: 419-420).


    Habló del abandono educativo que existía en el reino, pero reconoce, cuando comenta en su Proyecto:


    Si yo no hubiera vivido en muchas lugares distintos del reino y si no hubiera observado el más constante abandono sobre este ramo en todas partes, creería que había sido empeño del gobierno español el mantener estos dominios en la más ciega barbarie, aprendiendo esta torpe máxima de los emperadores del Oriente; pero no he visto sino repetidas órdenes y cédulas de nuestros reyes católicos en las que no cesan de mandar se instruyan los indios y demás parte del pueblo en la religión y demás liberales artes de leer, escribir y contar; he visto los privilegios verdaderamente grandes concedidos a los profesores de estas nobilísimas facultades, extendidos a los maestros públicos en estos Continentes; he visto una Universidad Real y Pontificia; he visto una Academia de pintura, escultura y arquitectura protegida por la liberalidad de los reyes; he visto becas reales en los colegios, y he visto otras cosas que no me dejan duda en que la ignorancia escandalosa de nuestra plebe no debe su cuna sino a las manos subalternas a quienes está confiada inmediatamente su ilustración (Fernández de Lizardi: 1968, 420).


    Por ello, su crítica a progenitores, a maestros, a párrocos y ayuntamientos que han descuidado esta noble tarea: “Sí, señores párrocos e ilustres ayuntamientos, vosotros sois los que habéis de emprender esta obra verdaderamente útil y provechosa a la sociedad futura. A vosotros se os ha confiado este encargo por Dios, por la nación y por la patria” (Fernández de Lizardi, 1968: 421).


    Su petición es invitar a las autoridades a que cumplan con su labor: supervisar, corregir y evitar más males a la nación. Cuestiona qué tipo de ciudadanos saldrían si la escuela no responde: “los niños son capaces de las ideas que les imprimen los viejos, y los niños tienen su amor propio como todos, y este amor propio bien dirigido es el fomes9 de todas las buenas acciones”.


    El discurso está dado por un razonamiento: hay la necesidad de educar los sentimientos para que generen justicia, honradez, disciplina, valores, pero la escuela no puede darlo todo, incluye a la familia y a la sociedad, hay que trabajar para provocar estos enlaces.


    Según Yáñez (1944: XII y XXXVII), Lizardi quiere lograr el vigor ilustrado de un pueblo que ame la justicia, sabe a dónde va, tiene una devoción por la humanidad, propende a la atmósfera del entendimiento fraternal. Tiene fe y afán educacionista.


    Esta estructura social del México de inicios del siglo XIX era la que había predominado desde la conquista y era el tiempo para registrarlo en la conformación ciudadana, social y legal; sin embargo, también advertimos que la Constitución de 1812 generaba una exclusión de personas (castas y mujeres). Según Graciela Velázquez Delgado (2008: 41) “no quiere decir que su construcción haya sido tan clara e inmediata como podría suponerse, puesto que fue una construcción histórica sometida a los embates de las coyunturas políticas y culturales del momento”.


    El problema era ¿cómo unificar lo social, lo económico, lo cultural y los valores? entre tanta diversidad. Fue el movimiento de Independencia un proceso de organización política y administrativa, pero en condiciones muy desiguales para sus habitantes, ya que esta sociedad estaba conformada por indios, castas, criollos, peninsulares, etcétera.


    Así, “La ciudadanía era considerada como una construcción en la que interactuaban no sólo instituciones, sino prácticas y discursos que generaban clasificaciones, conceptos y categorías con las cuales se nombraba y clasificaba a los seres humanos” (Velázquez, 2008: 43). Estamos, entonces, en el entendido de que toda sociedad tiene grupos sociales diversos, baste para ello entender el México de estos años, donde la clasificación de los sujetos era bastante notoria.


    En este sentido, el proyecto educativo que ofrece Fernández de Lizardi, en 1814, tiene la intención de ofrecer instrucción básica a toda persona, con la cual determinará su vida futura, y conformará la idea de un ciudadano que responda a las necesidades tanto personales como de la colectividad.


    Para “El pensador”, ser ciudadano es ser hombre de bien, ser capaz de trabajar y lograr ser apto políticamente en primer lugar, y luego saber desempeñar un oficio o una profesión honrosa. Tampoco desconoce la existencia de una estratificación social, dada ésta por la no educación, lo cual trata de explicar a través de los artículos periodísticos, en los cuales escribe sobre una cantidad de términos que encierran la idea de ciudadanía, como: igualdad, democracia, educación moral, oficios, preparación de los maestros, educación gratuita y obligatoria, con la idea de ilustrar a la población a través de nociones que hicieran la diferencia entre la formación de la ciudadanía e instrucción. Uno de sus principales propósitos fue combatir el analfabetismo reinante en la población, que era, al iniciarse el movimiento de Independencia, de 99.38 por ciento. Pero más que nada pretendía ir delineando con temas sencillos la noción de ciudadanía, que en su inicio fue difícil de constatar, pero que seguramente logró aclarar a través de su obra.


    De su legado rescatamos varias formas en las que su pensamiento va dirigido a que recapacite sobre las problemáticas que se viven, en primera instancia “curar a la gente de su ignorancia”, por ello, en sus artículos retrata escenas donde consigue hacerse entender con palabras llanas, expresiones directas, lugares comunes y locuciones, es decir, una didáctica explicativa, narrativa, de reflexión, de cuidadoso lenguaje para que llegue a toda la gente de forma sencilla, pero al mismo tiempo para preservar los valores morales que conforman a la nación libre e independiente.


    “Aunque esta explicación está bien clara para desvanecer temores, pánico, todavía me temo que en Tontonatepeque habrá muchos que no la entiendan, y a éstos, amigo don Marco, es necesario hablarles más clarito” (Fernández de Lizardi, 1970: 332).


    En toda su obra está implícita la preocupación por “instruir deleitando”, a que la persona tenga una formación escolar mínima o que a través de conocer y trabajar diferentes oficios, le favorezca en su desarrollo personal, moral, familiar y laboral.


    El fatídico 5 de diciembre de 1812, momento en que el virrey Francisco Javier Venegas suspende la libertad de imprenta, época en que pareciera que nuestro periodista dejaría la pluma, se decide a ser literato, escribe novelas y en ellas continúa su labor formativa con el fin de dejar en las mentes de las personas su proyecto educativo, de esa manera mueve tanto a las instituciones como a los padres y a los involucrados para que despierten y visualicen la instrucción como parte integral de la preparación personal.


    En su novela El periquillo sarniento10 relata en las primeras páginas sus vivencias sobre la escuela con aulas espaciosas, oscuras y mal ventiladas, donde dan abrigo a más de trecientos niños, no necesariamente para nutrir sus inteligencias con conocimientos prácticos, ni para fortalecer la formación del carácter, sino para sujetarse al increíble Silabario y para contraer malos hábitos, por la indulgencia de maestros que no ven en el ejercicio del magisterio una misión noble propia de su oficio, sino una tarea rutinaria que les permite ganar dinero para tener lo mínimo para vivir:


    El maestro era muy hombre de bien, pero no tenía los requisitos necesarios para el caso. En primer lugar era un pobre, y emprendió este ejercicio por mera necesidad y sin consultar su inclinación y habilidad; no era mucho que estuviera disgustado como estaba y aun avergonzado en el destino. […] Una vez le oí decir platicando con uno de ellos: Sólo la maldita pobreza me puede haber metido a escuelero; ya no tengo vida con tanto muchacho condenado; ¡qué traviesos que son y qué tontos! (Fernández de Lizardi, 1976: 18).


    Continúan en el Proyecto y en sus novelas las críticas a la nula preparación de los maestros, a quienes considera como la principal rémora del progreso. ¿Por qué salen los alumnos tan poco prácticos y tan idealistas? Si sólo aprenden por abstracciones: demanda presentarles objetos que estudiar y que hagan que las cuestiones sean reales y sencillas.


    El autor trabaja para que el procedimiento intuitivo11 sea la base firme de la escuela. Pide a los maestros estimular y dirigir las actividades de los educandos hacia la formación total de los sujetos. También solicita a los padres de familia desterrar los malos hábitos que han infundido en sus hijos e hijas. Para ello insiste en que la armonía entre autoridades y padres vaya encaminada hacia una educación física, intelectual y moral.


    Está en contra de los medios disciplinarios tan en boga en aquella época, donde lo que acarrean es el malestar del alumno, la poca tolerancia, el sufrimiento y el no aprendizaje, y miedo a la escuela. “Acá hay disciplinas, y de alambre, que arrancan los pedazos: hay palmetas, orejas de burro, cormas, grillos y mil cosas feas” (Fernández de Lizardi, 1999: 26).


    Nos deja sentir que los estudiantes no pueden vivir bajo esa incertidumbre que golpea en mucho su estima, motivo por el cual no se instruyen por la angustia que esto representa y, si lo vemos desde otra arista, se incrementa más ignorancia que gusto por aprender.


    En La educación de las mujeres o la Quijotita y su prima. Historia muy cierta con apariencias de novela12 da importancia a la educación de la niña-mujer pero sólo para lo que debe ser educada: ser esposa y madre, que es la posición que más enaltece a la mujer. Rousseau (1712-1778) y Fenelón (1651-1715) ponen en ridículo la vanidad y ligereza de las jóvenes de aquel momento, y hacen notar su afición por el adorno y el descuido por las tareas del hogar. Pomposita y Pudenciana son las protagonistas, cuyos nombres corresponden a la índole de las costumbres del grupo medio social en la capital novohispana.


    Se refiere también a la educación familiar, que es la primera que reciben el niño y la niña en el hogar. No se toca el corazón al decir que por causa de los padres, los hijos, al verse abandonados de toda formación, no podrán ser ciudadanos útiles, ni morales, ni subordinados, de lo cual se desprende el criar hijos flojos, holgazanes, viciosos y corruptos, los que seguramente seguirán el ejemplo de lo que viven en el hogar, “porque el hombre en el estado de salvaje precisamente ha de ser mal marido, mal padre y mal vecino; ignorando todos los principios de las leyes naturales, divinas y civiles, con todo atropellará cuando se le proponga satisfacer sus pasiones” (Fernández de Lizardi, 1968: 421).


    Si los padres o tutores no pueden ofrecer mejor educación a sus descendientes, el remedio será generar una mayor instrucción en el territorio, donde se ofrezca una formación que prometa mejores generaciones, para lo cual deberán abrirse más escuelas de primeras letras.


    El Proyecto y sus novelas contienen una rica información que nos proporciona una particular visión sobre una época, sus costumbres, la actuación de las autoridades, en fin, el recuento de la situación que se vivía en los centros escolares, en donde la rigidez se consideraba como mejor preparación y el conocimiento se ponía en tela de juicio. Describe dos aspectos que siempre han sido de consideración para una mejor enseñanza, al decir de Lizardi había dos clases de escuelas:


    Unas regenteadas por maestros instruidos y a propósito, y otras dirigidas por unos pobres ignorantes, a cuyo destino los condujo su miseria y la consideración de que para nada son útiles porque nada saben y, por desgracia, lo menos que saben son las obligaciones de los ayos de la juventud (Fernández de Lizardi, 1968: 421).


    Formula duras críticas contra algunos maestros, ya que tienen la fama de no ser tales, porque sus escasos conocimientos teóricos y prácticos eran tan superficiales que no les permitían salir a la vida a disfrutar del bienestar que como miembros de la sociedad les correspondía. Notamos en la figura del maestro dos vertientes, porque se habla de grandes docentes que con su accionar trabajaron metodologías que dejaron escuela y otros que fueron motivo del fracaso y dolor en la vida del alumno. Por otra parte, mantener a sus familias, llevar el alimento y el vestido, los hacía ser dogmáticos y pusilánimes, motivo por el cual no podían entregarse en brazos de la resignación ni podían tender el vuelo a otras regiones, porque les eran más abruptas y escabrosas las rutas del oficio.


    Lizardi fue protagonista de los hechos:


    Acuérdome con miedo que, siendo muchacho, cursé una escuela, cuyo maestro era un viejo alto, seco y mal acondicionado, ridículamente vestido, con la cuarta al hombro todo el día y un birrete de dos varas que descansaba sobre una blanca ceja, bajo cuyo tejado asomaban unos ojos dioclecianos; jamás se veía serenidad en aquel feroz y arrugado semblante; la risa y alegría habían huido para siempre de su sumida boca; sus centellantes miradas nos pronosticaban suplicios y sus roncas voces nos llenaban de amenazas fatales, a las que siempre seguía la ejecución. ¿Con qué gusto iríamos a la escuela, donde sólo la vista de tamaño vestiglo bastaba para habernos alejado veinte leguas, si hubiéramos tenido más fuerza que los mozos de nuestras casas? ¿Y qué tales discípulos sacaría este tirano y espantoso maestro? Yo a lo menos puedo decir de mí que no aprendí con él sino a temblar y a echar a perder cuanto hacía y leía (Fernández de Lizardi, 1968: 428).


    A diferencia del buen maestro, que hace amar la instrucción, que tiene confianza en sus pupilos, que enseña cómo comportarse con el prójimo:


    Mi nuevo maestro no era un viejo adusto y saturnino, según yo me lo había figurado; todo lo contrario: era un semi joven como de treinta y dos a treinta y tres años, de un cuerpo delgado y de regular estatura; vestía decente, al uso del día y con mucha limpieza; su cara manifestaba la dulzura de su corazón; su boca era el depósito de una prudente sonrisa; sus ojos vivos y penetrantes inspiraban la confianza y el respeto; en una palabra, este hombre amable parece que había nacido para dirigir la juventud en sus primeros años (Fernández de Lizardi, 1999: 25).


    Cuestiona lo que cobran los maestros por su mal o regular proceder, cuando enseñan:


    Se hacen pagar por su trabajo y piden dos y tres pesos mensuales por enseñar a un niño a leer, cuatro o seis por enseñarlo a escribir, y así a proporción; y aquí tenemos una barrera formidable para los hijos de los pobres, pues aun cuando sus padres quieran proporcionarles la mejor enseñanza, se ven imposibilitados por razón de su indigencia, y en este caso lastimoso tiene que entregarlos a los maestros de segunda clase de escuelas, esto es, a aquellos pobres ignorantes que por medio, un real o dos enseñan a los niños a mal leer y a peor escribir, porque no saben otra cosa (Fernández de Lizardi, 1968: 422).


    Fue ligando las problemáticas que se acentuaban: ignorancia, pobreza e ineptitud de los maestros, con el pobre aprendizaje de los estudiantes, entre ellas darse cuenta de la penuria de los padres de familia, o comen, o se visten o asisten al centro educativo. Por otro lado, la dificultad se presenta por la ineptitud de la que son portadores los maestros, que si bien la explica, podría pensarse en que los ayuntamientos y curas deberían haber provisto de metodologías a los profesores, ya que ésa era su tarea, y las ordenanzas que pudieron haber resuelto muchas inconformidades, sólo mostraron las deficiencias que arrastraban algunos maestros. Por ello la necesidad de aumentar el número de escuelas, pero la petición era contar con profesores que dominaran su ejercicio y lograran erradicar las carencias instruccionales.


    En 1814, “El pensador mexicano” decide proponer la enseñanza gratuita que se debía ofrecer en las escuelas parroquiales13 (Fernández de Lizardi, 1968: 422). Entendemos este proceder como una “educación para todos”, es decir, un proceso de socialización en la consolidación de una nación democrática, bajo el concepto de democracia en su sentido más noble, donde la igualdad implica que nadie se quede fuera, pero que haya resultados positivos para que las necesidades básicas de la población sean favorecidas para elevar su nivel de vida.


    Sugiere que todo aspirante a ser maestro debe acreditar su destreza en la enseñanza de: religión católica, gramática castellana, lectura, escritura y saber contar. Para ello propone un salario de 65 pesos mensuales, que le permita vivir cómodamente, pagar una vivienda digna para que, entregados a su labor, presenten resultados favorables, que correspondan con lo que espera la sociedad. Enaltecer la olvidada figura del maestro con una paga fructífera, pero al mismo tiempo exigirle en su desempeño diario que sepa imprimir en los educandos conductas que estimulen su ser y hacer para una mejor convivencia entre los habitantes. Por ello plantea, en su Proyecto, el mecanismo para obtener los recursos económicos para pagar dichos honorarios, y lo restante para ayudar en la vestimenta de los alumnos más pobres.


    Visualiza el futuro de su propuesta con menos obstáculos, mejores hombres, mejores esposos, menos vicios, menos miserias, menos pobres, más progreso para el país, mejor sociedad, más entendimiento y comprensión de los ciudadanos.


    “Yo no digo que se exterminarían enteramente los viciosos; eso fuera una simpleza; sólo en el Cielo no hay impíos; lo que aseguro es que serían infinitamente menos que los que hay hoy en número y en desvergüenza” (Palazón, 2001: 230).


    La escuela, parafraseando a Tedesco (1999: 32), fue la institución que compitió y ocupó los espacios que tradicionalmente pertenecieron a los agentes tradicionales de socialización: la familia y la iglesia. La lucha fue en términos de contenidos, principios morales aprendidos en el hogar y que serían reforzados posteriormente en la escuela. Con la formación del carácter y los hábitos, mediante el ejemplo y la palabra que daba el maestro, deberían fortalecerse las normas, los actos que generarían individuos aptos, dentro de la sociedad en que vivían. Educar moralmente sería despertar en la práctica los sentimientos puros, como enseñar al pupilo a distinguir el bien del mal, lo justo, lo bueno, la noción del deber, la formación de buenas costumbres, la conservación de buenos instintos, el sentimiento y la conciencia moral, el amor al estudio, al trabajo, y a los deberes morales y humanos. Silvia Conde (2005: 3) comenta que hay que fortalecer ciertas actitudes morales como el respeto mutuo, la veracidad, la solidaridad, la honestidad, la responsabilidad, el compromiso y la autonomía moral, que son la entrada a una democracia que invite al involucramiento total del individuo en su esfera social.


    La edad y el desarrollo del pensamiento de los infantes son la característica primordial, son la riqueza de las naciones en la conformación de sujetos que puedan aprovechar la instrucción en el momento respectivo, para ello las criaturas deberán crecer, comer, jugar, divertirse sanamente y realizar actividades para acrecentar su capacidad cognitiva, así como promover la educación moral, que es uno de los principales pilares (Durkheim 1858-1917). De esta manera se estará preparado para ingresar a la escuela y no verla como el trabajo correctivo por parte del educador.


    Si vemos, Fernández de Lizardi conjuntó en su obra educativa un sinfín de actitudes que son propias de la formación ciudadana, en el hogar, en la escuela y en la sociedad, en un México desgastado, pero lleno de confianza para emprender su tarea emancipadora.


    Al darnos a conocer sus ideas pedagógicas y didácticas, así como la manera de llevarlas a la práctica, aparece ante nosotros como un notable reformista, digno de ocupar uno de los primeros puestos en la historia de la pedagogía, pero no son éstas todas sus glorias, hay una que por su trascendencia lo coloca en primer lugar: la de haber sido el primer mexicano que concibió lo que hoy constituye un apotegma: “la instrucción es la base de la prosperidad y grandeza de las naciones”, y fundado en esto exige la enseñanza gratuita y obligatoria.


    “El pensador” con este proyecto se adelantó a su época. Sus ideas relativas a la educación y consignadas en sus libros hace casi 196 años, todavía nos sirven para revisar nuestras actuaciones o quehaceres docentes, porque a la fecha no hemos podido erradicar el analfabetismo, la pobreza y la miseria en un país con tanta riqueza de recursos humanos y materiales; seguimos cuestionando el porqué de la democracia, su práctica, su participación y quizá ése sea el lazo que deba seguirse construyendo a partir de una presencia en la organización escolar, en el aula, con contenidos formales, fomentando la toma de decisiones con responsabilidad de todo aquel que esté inserto en el campo educativo.


    Otro término que no escapa en su trabajo es el de “familia”, como la encargada de transmitir valores, actitudes y moral, que son la armonía del hogar, la comunidad y la nación. Y que hoy tiene otra relevancia: cuestionamos si sigue siendo el centro de la unidad familiar que ofrece los valores signados en una sociedad a la par del progreso social, político y cultural y que le demandamos a la escuela, dejando de lado la primera socialización, que es básicamente la familia.


    Hay que recordarlo porque en un tiempo se nutrieron los cerebros con la lectura de sus enseñanzas y por el ejemplo que como escritor y padre comprometido buscó respuestas al problema escolar. Hoy seguimos en la búsqueda de estrategias didácticas y formas de procesar la evaluación, cuando posiblemente sea la poca o mucha formación docente e información en contenidos, con la que el mundo moderno envuelve nuestra cotidianidad para concebir ciudadanos responsables y críticos ante las problemáticas actuales.


    ¿Qué nos deja para trabajar?:


    
      	Revisar la gratuidad y obligatoriedad escolar. En sus objetivos y sus derivados.


      	Procurar y formar ciudadanos útiles desde el contexto familiar y escolar.


      	Pensar en la figura del maestro(a), en su práctica cotidiana, en la formación y actualización docente.


      	Revisar las formas de organización escolar.


      	Enseñar a amar la instrucción, la escuela y el ejemplo de nuestros buenos maestros para ser mejores personas en nuestra sociedad.


      	Trabajar más la educación moral.


      	Exhortar a los docentes en la erradicación del analfabetismo.


      	Enseñar la capacidad de elegir y decidir.


      	Educar para redoblar la acción ciudadana.


      	Formar personas participativas.


      	Formar, instruir, educar, como fin verdadero.


      	Ensalzar la figura de la familia en el contexto social y educativo.


      	Pensar en eliminar las miserias, pobrezas y vicios que degradan a la juventud sin una educación que los guíe por caminos honrados.


      	Fortalecer la construcción ciudadana desde la escuela.


      	Crear conciencia ciudadana.
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    Notas


    
      
        1Maestría en Pedagogía, docente del Colegio de Pedagogía, secretaria administrativa de la División de Educación Continua de la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM.

      


      
        2El Colegio de San Pablo es fundado en 1576 por fray Alonso de la Veracruz.

      


      
        3El Colegio de Santa Cruz de Tlaltelolco inició sus labores el 6 de enero de 1536.

      


      
        4Desde 1748 hasta 1767 funcionó la imprenta de este Colegio, propiedad de los jesuitas, que se desplegó con gran auge, pues cubría las necesidades de la Compañía en relación con los libros de enseñanza que ésta requería. Desapareció en 1767 con motivo de la expulsión de los jesuitas de la Nueva España.

      


      
        5Primer Colegio de la Enseñanza que hubo en América, fundado en 1753 por las religiosas de la Compañía de María (Londoño, 1994).

      


      
        6“El Cabildo, Justicia y Regimiento de esta Muy Noble, Insigne Ciudad de México, de la Nueva España, por el Rey nuestro señor, dice: Que por parte de algunos de los maestros de ella que tienen escuelas de enseñar el arte de leer, escribir y contar, se ha pedido que se hagan ordenanzas para el buen uso del dicho arte, como las hay en los reinos de Castilla, atento a que hasta agora no las ha habido en esta ciudad, advirtiéndonos que de no haberlas, resulta y ha resultado el poco aprovechamiento de los hijos de vecinos de ella en el dicho arte de leer, escribir y contar, y visto por esta Ciudad y habida información…” (Gonzalbo, 1985: 137).

      


      
        7“Proyecto fácil y utilísimo a nuestra sociedad”. Primera parte escrita el 3 de marzo de 1814, Número 7; la segunda “Continúa el proyecto sobre las escuelas”, de fecha 31 de marzo de 1814, Número 8. La tercera “Concluye el proyecto sobre escuelas”, fechado el 7 de abril de 1814, Número 9 (Fernández de Lizardi, 1968: 419-430).

      


      
        8Las Amigas o Migas fueron los primeros espacios educativos donde las mujeres enseñaban a leer, escribir, contar y la doctrina cristiana a niñas, conformada, además por las actividades cotidianas que se generaban en el hogar.

      


      
        9“Causa que excita o promueve una cosa” (Fernández de Lizardi, 1980, 115).

      


      
        10Escribe su Proyecto en 1815 y es publicado en 1816. Primera edición con las licencias necesarias. Oficina de don Alejandro Valdés 1816. De la primera edición sólo se publicaron los primeros tres volúmenes, pues el gobierno español negó a Lizardi la autorización para la impresión del cuarto volumen (Fernández de Lizardi, 1997: 547).

      


      
        11Deben distinguirse entre sí el método, las formas y los procedimientos, puesto que no son la misma cosa. El primero es el camino que se sigue en la enseñanza; las segundas son las formas exteriores de ésta al transmitirla a los 165 alumnos, y los últimos, los ejercicios que se emplean para aplicar el método. El método intuitivo consiste en someter las cosas al examen directo de los órganos de los sentidos y en particular al de la vista. Así considerada la intuición, se la identifica con la enseñanza de los sentidos (Alcántara, 1903: 154).

      


      
        12La escribe en 1818, aparece publicada en 1819. Oficina de don Mariano Ontiveros Tomo I, 1818 y Alejandro Valdés Tomo II, 1819 (Fernández de Lizardi, 1997: 558).

      


      
        13Las escuelas parroquiales no son sino una generalización de las catequísticas, al ser constituida la doctrina del catecismo como un deber de los párrocos. La enseñanza del catecismo en las escuelas parroquiales no es un método propiamente dicho, sino una modalidad de la forma interrogativa, la cual consiste en memorizar sólidamente las preguntas y las respuestas.
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    ESTÉTICA, POLÍTICA E INTERVENCIONES URBANAS


    Vladimir Olaya1


    Martha Cecilia Herrera2


    Las últimas décadas del siglo XX y las de comienzos del XXI visibilizaron diferentes sujetos y actores en el escenario social, así como la emergencia de nuevos espacios en los cuales tienen lugar sus actuaciones. En este sentido, el presente artículo producto de una investigación sobre colectivos sociales3 expone algunas reflexiones en torno a las prácticas de un grupo de jóvenes denominado Mefistófeles, que procuró auscultar: trayectorias y formas de asociación, modalidades de expresión estética y política e intervención de los espacios urbanos, así como los usos que se daban a las nuevas tecnologías de la información, por parte de grupos detectados a través de la Red de Internet.


    LA CONFORMACIÓN DEL COLECTIVO MEFISTÓFELES: TRAYECTOS INDIVIDUALES Y COLECTIVOS


    No somos sino en los otros. Nuestra historia como individuos se hace a partir de los diversos discursos, estadios y espacios en los cuales actuamos, así como en la conjunción e interacción que tenemos con los otros. Es en la polifonía que se da el anudamiento de nuevas formas de ser. Esta experiencia lleva, en ocasiones, a la construcción de sujetos colectivos en la búsqueda de proyectos que incidan en la realización de un mundo diferente, en una forma de decirse que anude de manera compleja el pasado, desde la experiencia personal, con el presente y desde diversos horizontes de sentido. Quizás sea ésta una manera de comprender lo que es Mefistófeles.4 Un colectivo que articula diversas significaciones construidas desde historias personales y que liga, en el encuentro, búsquedas individuales y colectivas, expresadas en actuaciones y en diversos lenguajes y narrativas que le dan identidad al grupo.


    Este grupo nace en la ciudad de Bogotá hacia el 2004, en el entorno de la Universidad Nacional de Colombia, donde sus miembros eran estudiantes en las carreras de Sociología y Artes plásticas, entre otras. Surge más que como una apuesta política desde el lugar de los afectos, de la búsqueda por decir aquello que pasa por la individualidad de los sujetos, desde lo que sugiere la cotidianidad. Era en última instancia la necesidad de poner en público (en su sentido político) la complejidad de la vivencia privada.


    El grupo arrancó con un colectivo anterior que se llamaba AK47, por inclinaciones sociales, personales, de amistad. Fue entonces cuando al reunirnos y empezar a discutir sobre algunos temas importantes como la contracultura, la situación del país y otros temas que iban haciendo parte de nuestra vida cotidiana y que posteriormente fueron el impulso para materializar esas discusiones en la revista, en la página y a través del trabajo gráfico que se hizo en la calle. El nombre de AK47 responde a ese fusil que se usa mucho ahora y es muy famoso pero que hace mucho tiempo era un arma construida casi manualmente en la revolución rusa (entrevista realizada el 4 de diciembre de 2007).
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    Ilustración 1. Fotografía Vladimir Olaya. Barrio Santa Fe.


    En una primera etapa, la audiencia de este colectivo estaba constituida por jóvenes universitarios y sus propuestas políticas se circunscribían a este entorno, según opinan algunos de sus integrantes, lo cual condujo a la búsqueda de formas de expresión cercanas a jóvenes no familiarizados con el lenguaje universitario. En ese momento el grupo se reconfiguró y cambió su nombre de AK47 por el de Mefistófeles, lo cual es expresado por una de sus integrantes de la siguiente manera:


    La pregunta que nos planteamos en AK47 era cómo llegar a más gente y en parte la pregunta respecto a la revista que publicábamos fue cómo hacerla más juvenil, sacarla de la universidad para poder llegar a jóvenes de colegio que generalmente no tienen acceso a este tipo de información. Pasó un buen rato, tuvimos una crisis y de ahí surgió el nombre Mefistófeles. ¿Por qué Mefistófeles? En ese momento yo estaba haciendo la tesis de mi pregrado sobre periodismo satírico en el periodo de la Regeneración en Colombia5 y la idea era hacer un homenaje a todos esos periódicos liberales radicales que caricaturizaron la Regeneración y sus principales representantes, Rafael Núñez y Miguel Antonio Caro. Uno de estos periódicos era Mefistófeles. Así, nosotros tomamos este nombre con la idea de hacer textos satíricos (entrevista realizada el 6 de diciembre de 2007).


    En esa búsqueda de decir de otro modo, se fueron generando códigos contraculturales, entendidos como expresiones que implícita o explícitamente confrontan las tendencias culturales hegemónicas y desde las cuales se plantean formas de comprender la vida, ya sea en contra o al margen del establecimiento. Sin embargo, esto no implica que algunos de sus elementos no puedan llegar a ser parte de discursos hegemónicos presentes en la sociedad. De este modo, el abordaje de un tema como la contracultura y los jóvenes, en el número dos de la revista, incita a una mirada a lo social desde la trama cultural.6


    El colectivo empieza a crecer para la segunda revista y entonces decidimos no hacerla con temática abierta sino canalizar la discusión en torno a las prácticas de contracultura y el porqué los jóvenes somos mucho más que trabajadores, más que estudiantes, más que consumidores y no sólo podemos, sino debemos, aprovechar la posibilidad de ser productores de cultura, arte y textos. Así, comenzamos a dar la discusión de jóvenes, comunicación y contracultura, tratando de mirar cómo se juntan estos tres conceptos y cómo una publicación como Mefistófeles puede aportar a un movimiento contracultural y de comunicación alternativa. (entrevista realizada el 4 de diciembre de 2007).


    ESTÉTICAS, POLÍTICA E INTERVENCIONES URBANAS


    El arte y las diversas expresiones estéticas significan para Mefistófeles el encuentro con el otro y es allí donde se instala su dimensión política, entendida desde la configuración de confianza social y de conformación de lazos comunes. La construcción estética como expresión del ser humano revitaliza la presencia de lo político como aparición del sujeto, afectando sus contornos en pro de construir significaciones comunes sobre el orden social.


    Hay que ponerse a la altura del pueblo y no seguir mirando arrogantemente desde la bajeza del arte de salón a la del arte por el arte […]. Debemos construir espacios de arte y cultura donde se logre plasmar la iniciativa de los distintos actores sociales, donde se canalicen proyectos, valores generales e intereses colectivos. Debemos concebir la música como un vehículo de comunicación que entretiene, informa, educa; como forma de reproducir o crear la historia a través de la voz de las propias comunidades, rompiendo con esa historia contada con la voz de los vencedores y desde la cual se trasmite la ideología dominante y se desconoce la posibilidad de la multiplicidad de estilos, culturas y saberes (Sarmiento, 2006: 15).


    Es esa búsqueda la que lleva a Mefistófeles a hacer intervenciones en el espacio urbano a través de formas estéticas como el grafiti, la escritura, la música e Internet, con el propósito de plantear modos de comprender lo cultural y lo comunicativo en tanto expresión de lo social y lo político. En sus trayectorias se evidencia la rapidez de los tiempos, los múltiples discursos que atraviesan los sujetos en su constitución, la fluctuación y la presencia de un mundo incierto, la conflictividad social, la fluidez, que desemboca en la incesante búsqueda de nuevas significaciones y su concreción en nuevas figuras del hacer y del vivir lo individual y lo social, en donde los límites entre lo online y lo offline7 se tornan difusos y señalan las formas contemporáneas de constitución de los sujetos en el plano social e individual (Hine, 2000).
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    Ilustración 2. Fotografía Vladimir Olaya. Rotonda Calle 26 Carrera 3.


    Para Mefistófeles la ciudad posibilita miles de formas de ser y actuar. Cada quien agrega a ella lo que quiere y lo que puede, y sus calles hablan de mundos que es necesario transformar, pues desde allí se vinculan formas de ser, pero también reflejan los espacios virtuales que también son parte de los entramados urbanos y de las formas de interactuación de los colectivos sociales. Por esto mismo la ciudad debe ser afectada y construida, según Mefistófeles, aunque sea desde ese mismo y rápido ritmo.


    En este marco, el grafiti se constituye en una de las formas de intervención más comunes del colectivo, donde la hibridez de las figuras marcadas por la presencia de lo antropomorfo, las frases acompañando el dibujo o viceversa, la invocación al mestizaje, los trazos de líneas gruesas, el despliegue de matices y el fino límite entre el color y la pared, la textura de la calle en la piel de las pintas, entre otras, señalan la impronta identitaria de Mefistófeles, caracterizada por su gran elaboración artística y la fusión de diversas expresiones estéticas.


    Así, la forma de la avenida y el fin de la mirada en el límite de la pared, el ritmo escabroso de la ciudad, la cadencia del color, el lugar prohibido, la vibración de la imagen al ritmo del camión, afectan la calle para mostrarla más allá de una simple ruta, pues en ella existe ahora la imagen, el grafiti que los transeúntes miran de manera inevitable, algunas veces con desprecio, otras con admiración, pero siempre se le recorre, aunque sea con el final del rabillo del ojo, dejando alguna huella en la pupila, tocando el alma, rápidamente, con la punta de los dedos.


    En la primera revista de Mefistófeles, que se acompaña con un CD multimedia, los contenidos se van desplegando en una conversación entre imágenes y escritura. En las imágenes es posible ver la fusión de propuestas provenientes de otras culturas como la mexicana, expresión de la imbricación de formas estéticas provenientes de diferentes entornos. Así, aparecen indigentes, basura en las calles, un cementerio atravesado por símbolos de pesos que comparten el espacio con siluetas de seres humanos que hablan del malestar frente al establecimiento social. También aparecen caricaturas que reflejan a la muerte en diversas versiones, bien sea a caballo al mejor estilo de los señores hidalgos, o personajes disfrazados de damas y señores ilustres invitados a la mejor de las fiestas, de músicos, o simplemente como personajes de estilo mexicano que llevan en sus manos puñales y la marca de la muerte siempre tan festiva y cotidiana para el pueblo mexicano: “seremos capaces de pensar por nuestra cuenta, seremos capaces de bailar”, dice el letrero puesto en la parte superior de la ilustración, dejando el sabor agridulce de que para pensar por nuestra cuenta habrá que danzar de la mano de la muerte para romper con lo establecido.
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    Ilustración 3. Fotografía Vladimir Olaya. Barrio Santa Fe.


    Como parte de las apuestas del colectivo se encuentra la página de Internet (Mefistófeles),8 la cual abarca un horizonte informativo transversal a un lugar de encuentro, un espacio online que se deja libre a la expresión. Ella es, en parte, la evidencia de la escena territorial en el espacio virtual y su potenciación y subversión a través de nuevos repertorios tecnológicos y nuevas posibilidades de expresión estética y de fusión de lo offline y lo online.


    La página de Internet es de más actualidad. Lo que se hace allí es abrir un espacio a la intervención urbana. La página tiene pocos textos, la idea es que la página pueda crecer un poco, convertirse más en un portal. Difunde más información de actualidad, las cosas que se hacen, no lo que hacemos nosotros, sino las cosas que se hacen a nivel de movimiento juvenil y de información alternativa (entrevista realizada el 17 de octubre de 2007).


    En la página, los grafitis que se pintan en los muros físicos de la ciudad son mostrados a través de fotografías, con lo que se posibilita una nueva mediación estética —la fotografía, que no es otra cosa sino una forma de escribir la mirada—, y la edificación de una ciudad virtual a partir de los sentidos construidos por los individuos de su estar en el espacio territorial, el cual llenan de significado a partir de las resignificaciones y prácticas sociales. Así, la ciudad construida se plantea, ya no desde la estructura física, sino desde el sentido dado a ella, pues la fotografía no es la realidad, es una metáfora de ésta y, en tanto metáfora, transporta sentidos y facilita ver la ciudad desde lo vivido, construyendo la emergencia de la mirada no sólo a los transeúntes urbanos, sino también a los navegantes virtuales. Y es en este sentido que en la página el uso de la herramienta flickr9 cobra relevancia, pues permite prolongar en el espacio virtual la intervención física sobre la ciudad, trasportando a lo virtual huellas físicas de imaginarios sobre lo urbano.


    A pesar de que varios de los temas posicionados por Mefistófeles tienen su centralidad en hechos de lo territorial, convocan a pensar en contenidos totalmente universales. Pero dicha territorialidad y sus formas de vivencia cultural, social y política permiten leer la vida que se desata en redes, en preocupaciones e inquietudes que traspasan las fronteras. Es, en última instancia, lo que llaman algunos teóricos lo glocal,10 en tanto que las personas no son sólo locales, están atadas indisolublemente a lugares locales y extralocales por una parte y por otra, en tanto las situaciones, hechos y eventos que se vislumbran permiten una mirada desde lo local a lo global y viceversa. De este modo, se posicionan temas/problemas acerca de la dignidad humana, los derechos humanos, lo ecológico, como discursos de lo global que tiene aristas en lo local y acciones concretas para y desde un lugar concreto.


    De este modo, el actuar político de Mefistófeles, su presencia, su accionar sobre el mundo, su sentido, se aleja de posiciones que se fundamentaban en la representación política a través del otro, el elegido por sus representados, buscando la expresión directa y no mediada, así como la incidencia en escenarios más acotados. La acción política del colectivo se da en la apertura a diálogos con los otros; en la transformación de las formas de convivencia; en la implementación de nuevas maneras de estar juntos más allá de la vecindad territorial; en el alejamiento de instituciones como el Estado-nación; en procurar romper con identidades preestablecidas y proponer la configuración de identidades a partir de sentidos y valores compartidos. En la construcción de formas de decir que desgarran la racionalidad de la escritura y proponen la mixtura de lenguajes, incluidos los tecnológicos, que implican nuevas formas de cognición, de aprendizaje y de goce estético en su accionar, tanto en el plano individual como colectivo. Como expresa uno de sus miembros, ya no “es un problema del discurso, es lo político y lo cultural que tiene que ver con todo lo que soy”.


    LOS VÍNCULOS DE MEFISTÓFELES: LAS FORMAS DEL ESTAR JUNTOS


    La ciudad hoy no se sostiene por las instituciones que otrora ligaban a los sujetos con la sociedad, debido a su vaciado simbólico tanto en su producción como en su representación. Lo que convoca hoy a la construcción de comunidades y redes tiene que ver con poner en común, más que repertorios y gustos sociales, estilos de vida, vivencias y experiencias basadas, en muchos de los casos, en interpelaciones emocionales y en la construcción de significados comunes. Los nuevos colectivos que se expresan en Internet amalgaman referentes locales con una serie de sensibilidades desterritorializadas, pues los significados trascienden la idea de frontera que pueden estar anclados a un sistema mundo, replanteando así, la idea de comunidad local, de nación y de límites territoriales en la construcción de lo común. Mirada de esta forma, la construcción de comunidad unida más a significaciones que a límites de lo territorial, nos invita a pensar la forma del estar juntos, de ser un nosotros diferente del planteado por el proyecto moderno de sociedad. Nos invita a repensar el significado de lo territorial, pues las formas del estar hoy se basarían en lo comunicativo, en lo significacional y estarían muy marcadas por lo emocional (Maffesoli, 1990).


    [image: ]


    Ilustración 4. Fotografía Vladimir Olaya. Avenida Caracas.


    Esta dinámica de la significación en el marco de la construcción comunitaria a través de los flujos comunicativos, y en el caso específico de Internet, potencia cierto tipo de sociabilidades caracterizadas por lo personal, basadas en los intereses individuales, en las afinidades y valores de los sujetos, en símbolos y códigos desestructurados, así como en vínculos horizontales, sin mandos aparentes (Martín, 2008). Es en este sentido que queremos observar los vínculos de Mefistófeles. En tanto ellos configuran formas societales en las que los medios de comunicación son el soporte material de prácticas de diverso orden que sirven de expresión a la subjetividad individual y colectiva.


    La apropiación y el uso de las tecnologías de la información y la comunicación son parte de un proceso del colectivo Mefistófeles, ligado a su reflexión política y cultural y a la expectativa de llevar a cabo intervenciones sobre el espacio urbano. Dicha apropiación está dada en un hacer desde el lenguaje que intenta la modificación del entorno de la ciudad tanto desde lo online como de lo offline. En este orden de ideas, la totalidad de las prácticas del colectivo está imbricada de manera compleja entre lo virtual y lo no virtual, entre las interacciones mediadas y las que se dan cara a cara dentro de un espacio físico concreto. Esta característica permite generar una serie de relaciones con colectivos e individuos en el ámbito internacional y nacional propiciando acciones conjuntas o la difusión de las prácticas específicas de los diversos colectivos en una compleja relación inter-redes. Al mismo tiempo, lo que queda al descubierto en el rastreo de las diversas prácticas de Mefistófeles son las múltiples temporalidades así como las diversas formas de lo espacial que caracterizan las acciones humanas dentro de las sociedades contemporáneas.


    Comprender la página de Internet como un espacio social implica advertir que el flujo comunicacional es un lugar desde el cual se constituyen visiones y significaciones que coadyuvan a la construcción o transformación de los espacios territoriales, en este caso específico de la ciudad, pues ella no son solamente sus calles, es la forma como la comprendemos, y estas significaciones pasan por las construcciones culturales que en la misma ciudad y en el flujo comunicacional construyen los sujetos.


    Es a través de la página que más nos estamos comunicando e interactuando con los otros jóvenes de la ciudad y del país, porque casi que a nivel de las revistas y de los pasquines hay lo que tu dirías una red, pero, pues no es una red totalmente consolidada, pero sí nos conocemos con la gente que trabaja en las otras ciudades, que hacen también intervención urbana, que hacen publicaciones y las páginas de Internet son como esos puntos de enlace que tenemos entre todos y que nos permiten conocer formas de comprender lo social (entrevista realizada el 7 de mayo de 2008).


    A modo de ilustración podemos visibilizar algunos de los links que aparecen en la página Web de Mefistófeles, como indicativos de las afinidades y puestas en común: uno de ellos nos conduce al colectivo Creacción (Creacción, 2005). Éste es un centro social en el que se comparten diversos mundos políticos y se expresan distintos colectivos que promueven formas de existencia solidaria y la construcción de otras realidades desde la autonomía, la autogestión y el antiautoritarismo. También encontramos un link con el Colectivo Revuelta Serigrafía y Diseño, el cual se define como un


    colectivo de trabajo que busca acercarse a nuevas prácticas económicas, que rompan con las dinámicas que a diario se nos imponen desde los modelos dominantes. Este colectivo surge en el 2005 y su nacimiento se enmarca en una perspectiva política autogestionaria, y su quehacer lo fundamentan los principios de autonomía, autogestión, solidaridad y horizontalidad (Colectivo Revuelta, 2005).


    También hay otro link que enlaza con el Colectivo Toxicómano, que se define como un grupo de científicos antisociales, haciendo alusión a su posición contracultural expresada mediante “sonoros atentados audiovisuales” (Colectivo Toxicómano, 2007).


    Algunas de las actividades convocadas por Mefistófeles y los colectivos afines a él muestran el privilegio por temas referentes a la toma de espacios públicos en la ciudad, a la generación de medios de comunicación alternativos, a la protesta en relación con el orden establecido, a la configuración de actividades que convocan a la resistencia y a la construcción de nuevos modelos económicos. Dichos sentidos se concretan en la intervención tanto online como offline a través del grafiti; de conversaciones al calor de un café; en talleres para aprender a utilizar los medios de comunicación; de cine foros; en la reportajes que develan otra cara de la mostrada por los medios de comunicación tradicionales; en la construcción de ferias artesanales que evidencian formas de economía alternativa; en la exposición de productos realizados por diferentes colectivos que propenden por economías de autogestión comunitaria; en la conmemoración de hechos —hitos revolucionarios— que muestran significados alternativos sobre lo social, revalorando su importancia y significación, como es el caso de los movimientos de mayo del 68.


    Uno de los eventos en los que Mefistófeles interactuó con otros colectivos, fue el “I festival antibabilon Cali”, llevado a cabo en el mes de septiembre de 2007, cuyo propósito era propiciar el surgimiento de:


    Nuevas personas e ideas con las cuales compartir lo que hacemos y sabemos. Apoyar diversos tipos de actividades y salir del espacio cerrado para tomarnos las calles. Salir de nuestras jaulas y construir afectos, destruir perfectas estructuras de ciudad que sólo son posibles como imaginario capitalista. Por esto nos unimos y nos reunimos; para dar cabida a nuevas expresiones silenciadas en diversas partes de la ciudad, en el fango del olvido cotidiano y en la intensa neurosis que a todos nos aborda. El control de nuestras vidas está en nuestras manos, allá tú si te escondes en la convulsión del vértigo y la pasividad citadina o si más bien compartes tus temores y tus formas de crear, de recrear, de revertir, de alterar, de sospechar, de poetizar, de trastocar y de herir esta falsa realidad que nos imponen. ¡¡¡Negándonos a trabajar y a producir por el actual y hostil capital…!!!.11


    También se reúnen con otros colectivos en la construcción de espacios de contacto y afectación directa sobre lo urbano, como fue, por ejemplo, la toma de la rotonda de la calle 26 con carrera 3 en la ciudad de Bogotá, organizada por el Colectivo Traxmisión, en mayo del 2008, con la cual se intentaba, en palabras de los organizadores, “hackear” la ciudad a través de diversos repertorios tecnológicos. En esta toma Mefistófeles participó a través de expresiones gráficas, cuyo sentido era enunciado por el colectivo, de una manera que evidencia la compleja imbricación entre lo offline y lo online:


    Un urbanismo unitario no puede dejar de lado las posibilidades tecnológicas y la función que sus aparatos ejercen hoy en la vida de la ciudad. Entre ellas, no puede dejar de lado las nuevas arquitecturas de Internet, que deben estar presentes en las nuevas arquitecturas de la ciudad. La libertad que se nos posibilita está relacionada con los límites físicos que el espacio material impone y que con la ayuda de la red franqueamos, tanto en el plano temporal como espacial. La situación o las situaciones que queremos crear se componen de estos dos espacios, en el que el encuentro en el espacio físico se articula con la conexión en el espacio de Internet, creando de esta manera la situación. Sin embargo, esta situación no será crítica o revolucionaria si no pone en cuestión tanto lo que allí se presenta como los medios a través de los cuales se lo presenta. La intervención de la Rotonda, nombre que por su misma forma arquitectónica le hemos dado a este espacio intervenido, es la creación de una situación, en donde se mezclan varios tipos de contenidos y propuestas. Aparatos como laptops, amplificadores de audio y de video, junto a los pinceles y las latas que colorean y dan formas a los espacios intervenidos, son sacados de los contextos en donde el mercado ha decidido que funcionen en favor del capital, amplificando imágenes y sonidos que han sido desechados y censurados de las redes comunicacionales hegemónicas, recreando nuevas articulaciones entre los espacios virtuales y los espacios físicos y, asimismo, poniendo en cuestión la utilidad con que estos aparatos han sido pensados y creados (“Mefistófeles presente pintando en el evento”)”.12


    [image: ]


    Ilustración 5. Fotografía Vladimir Olaya. Calle 26.


    Una colectividad basada en la identificación, en la construcción de sentidos y acciones concretas permite a su vez, también, la presencia de los sujetos en la escena y su eventual desaparición, pues los espacios de acción son construidos en tanto permanece la significación. En este sentido, dicha característica es tanto aglutinante como dispersiva. En otras palabras, el espacio, el evento de lo colectivo y de la aparición está dado mientras dure la significación. Lo anterior en razón a que los colectivos sociales, como Mefistófeles, no se construyen con una perspectiva temporal, se constituyen en la presencia del instante, en la posibilidad del encuentro. Ello no quiere decir que no exista un sentido de pertenencia por parte de los individuos que integran el colectivo, más bien, la significación del hacer, la posibilidad de la construcción de lo común en la participación de los sujetos desde su individualidad hace que, a pesar de las distancias que ha construido la urbe, las diferentes formas de vivencia del tiempo, se esté vinculado con el colectivo, más allá de la temporalidad y la territorialidad, por un lazo construido en la cercanía de la significación y en el cual las interacciones mediadas adquieren presencia importante en las vidas y experiencias de los sujetos en el mundo actual.


    IN-CONCLUSIÓN


    Acercarse, en perspectiva investigativa, a una experiencia como la del colectivo juvenil Mefistófeles tiene diversas implicaciones: una de ellas se relaciona con las formas de dar cuenta de la experiencia y de las prácticas sociales, así como de las metodologías de investigación disponibles para ello. Indagar en las concepciones, imaginarios y actuaciones de un colectivo como éste está íntimamente vinculado con sus ritmos, sus formas de trabajo y las maneras de estar juntos, que nos permite ver las cadencias sociales que hoy son habituales en los nuevos espacios culturales y donde podemos percibir las urdimbres de lo urbano, constituidas por fenómenos como la globalización, el fluido de información, la hibridación cultural, la experiencia de inseguridad permanente, entre otros.


    La experiencia de investigación nos enseñó que la posibilidad de entender las formas de actuar y de ser en lo social de colectivos de esta naturaleza está en la observación del movimiento y la transformación de sus metáforas y las relaciones que constituyen sus integrantes. Las característica del colectivo, sus formas del estar juntos, de crear, de afectar, nos dejaron ver cómo los nuevos repertorios tecnológicos no son instrumentos, ni prótesis de los seres humanos, pues no remplazan a los individuos o algunos de sus miembros, más bien son parte de las formas como los sujetos expresan, buscan e interactúan entre sí, significando lo tecnológico desde nuevas formas de experiencia de lo cultural, propiciando nuevas sociabilidades, expresiones estéticas y formas de aprendizaje y de interacción social.


    En lo que atañe a los modos de comprensión de lo urbano y el transitar en la ciudad, entendida ésta generalmente como centro del comercio, del poder y la cultura, como el lugar central del Estado, es preciso hacer relecturas con base en el accionar de estos colectivos. La visión de ciudad, desde la experiencia de Mefistófeles, puede ser entendida, más allá de sus configuraciones urbanísticas, como un espacio complejo de producción y consumo simbólico, al igual que como evidencia de la reconfiguración de las relaciones entre lo territorial y la desterritorialización promovida por la acentuación de los procesos de globalización. La ciudad, a los ojos de Mefistófeles, a través de sus prácticas e intervenciones urbanas, hibrida lo físico y lo virtual, mostrando los complejos flujos que se dan entre estos dos planos en las sociedades contemporáneas. En este sentido, son las experiencias de los sujetos las que posibilitan las significaciones y construcciones en los nuevos repertorios tecnológicos, en su afectación a la misma ciudad. Con el tiempo es necesario comprender mejor de qué modo las actuaciones de los colectivos están marcadas por las prácticas que se llevan a cabo tanto en la dimensión online como en la offline, motivo por el cual es preciso examinar con mayor detenimiento la multiplicidad de escenarios en los que tienen presencia los colectivos y las articulaciones entre estos diversos escenarios (Hine, 2000).


    La actuación de colectivos como Mefistófeles está más ligada a lo que algunos teóricos han dado en llamar derechos de tercera y cuarta generación, aludiendo en el primer caso a derechos referidos a asuntos de carácter planetario basados en la solidaridad como especie humana y, en el segundo, al acceso y uso de las tecnologías de la información y sus implicaciones en los niveles bioético y político. Así, en muchas de las construcciones simbólicas realizadas por este colectivo están presentes los llamados al derecho al agua, al mantenimiento y respeto del medio ambiente, a la legitimación de diversas identidades, a la libertad, a la presencia de la individualidad, al derecho a lo multiétnico y pluricultural, a la participación, a la comunicación, a la no violencia, al tiempo que propenden por el libre acceso a las nuevas tecnologías propiciando, entre otras cosas, el intercambio de software libre. Sin embargo, ello no significa que en dichas construcciones no se hibriden formas de participación alegóricas a las condiciones de trabajo, de salud y, en fin, a derechos de primera y segunda generación que son vistos como necesarios y complementarios de valores universales.


    Buena parte de las intervenciones urbanas del colectivo dejan ver su propósito de romper con ideas prefijadas en torno al orden social establecido, reflexionando alrededor de la construcción de normas sobre lo ético, lo estético, lo político, interpelando en torno a la diversidad y a la legitimación de la expresión de otros actores sociales. Aspectos que nos hacen reflexionar alrededor de la manera como se configuran en el momento presente cierto tipo de colectividades que llevan a cabo acciones de carácter político desde el ámbito cultural, haciendo uso de nuevas lógicas de agrupación, así como de formas de interpelación social y política, en las cuales se ponen en juego diversas estrategias comunicativas en las que las formas estéticas y el uso de nuevas tecnologías de la comunicación ocupan un lugar destacado (Domínguez, 2007).
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    PEABIRU: LA ESCUELA, LA ENSEÑANZA DE LA HISTORIA Y LAS MANIFESTACIONES DE LA CULTURACONTEMPORÁNEA EN BRASIL1


    Ernesta Zamboni2


    Peabiru es el nombre del camino construido por los pueblos tupi-guaraní, en periodos anteriores a la colonización y significa “el camino del sol”, según explican los guaranís y tupi-guaraní de la actualidad. Ese camino fue construido para establecer una conexión entre estos pueblos indígenas que vivían en la América española. Usamos la imagen de Peabiru para evidenciar los caminos de aproximación que proponemos entre los participantes de este proyecto, al que hemos titulado Peabiru: enseñanza de la historia y cultura contemporánea.


    Dicho proyecto fue creado en el interior del Grupo Memoria de la Facultad de Educación de la Universidad de Campinas, que ha formado investigadores de diferentes instituciones brasileñas y, que por esta razón, posee un fuerte efecto centralizador y dinamizador en el posgrado brasileño y en las investigaciones referentes a las prácticas de memoria, formación de profesores y enseñanza de historia. Nuestro grupo se caracteriza por el esfuerzo constante en mantener el diálogo entre los investigadores ya graduados y los que están en formación, con lo que se contribuye a la maduración de las prácticas de investigación, lo que ha repercutido en las instituciones de origen de los integrantes del grupo como una referencia para intercambios y profundizaciones teórico-metodológicas. Los participantes de los proyectos poseen el nivel de grado y posgrado en sus instituciones de origen y profundizan la intercomunicación permanente entre los miembros del grupo en función de la participación en bancas y en proyectos investigativos similares.


    Otra característica del grupo es la del diálogo entre instituciones e investigadores de América del Sur, con la intención de aproximar las investigaciones sobre la enseñanza de historia en los diferentes países. Como consecuencia del esfuerzo en mantener el permanente diálogo en el grupo buscamos constituir una red de investigación interinstitucional agregando investigadores de diferentes estados brasileños que realizaron o realizan estudios de maestría, doctorado y posdoctorado en el Grupo Memoria. Tenemos también la intención de ampliar el equipo —con la formación de otros grupos en los lugares de origen de cada miembro de ese proyecto—, como una forma de incluir la iniciación en investigaciones científicas.


    Esta investigación está en curso en diferentes escuelas brasileñas (públicas y privadas) en los estados de São Paulo, Minas Gerais, Paraná, Santa Catarina y Rio Grande do Sul, y de escuelas argentinas y de investigadores, en la ciudad de Buenos Aires.


    El tema abordado en esta investigación es el de la relación entre la enseñanza de historia y la cultura contemporánea, enfocando las relaciones existentes entre conocimiento histórico y las manifestaciones de la cultura contemporánea, principalmente con el uso por los jóvenes de los artefactos culturales. Esta investigación tiene un carácter interdisciplinario, en la medida en que se sitúa entre distintos campos del conocimiento tales como el de la educación, el de la historia enseñada, el de la antropología, de la sociología y de la filosofía. Para que este procedimiento se concrete tomaremos como referencia para las investigaciones el concepto de cultura escolar, definido por Dominique Julia (2001), que considera la cultura escolar formada por un conjunto de normas que definen los saberes que son enseñados, los comportamientos que se forman y un conjunto de prácticas que permiten la transmisión de esos saberes y la incorporación de comportamientos.


    En este artículo presentamos también algunos de los resultados parciales de esta investigación, que tiene como objetivo investigar los diferentes saberes amalgamados en la producción del conocimiento histórico escolar, como también, identificar cómo los saberes escolares se aproximan o no a las visiones/sensibilidades (intereses) de los niños y jóvenes. En esta indagación centramos la enseñanza de historia, los proyectos de los profesores y las prácticas docentes, en el sentido de verificar cómo los procesos educativos se aproximan, o se distancian de los saberes e intereses de la juventud. Buscamos, también, comprender la dinámica envuelta en los procesos de constitución de los saberes docentes con énfasis en los múltiples espacios y procesos culturales que median el saber histórico en la contemporaneidad. Es fundamental destacar que la presencia de la tecnología digital en la escuela ha sido acentuada, hace varias décadas, por la introducción de nuevos lenguajes y soportes de comunicación en un contexto de globalización cultural. Este movimiento amenaza el lugar que ocupa el libro como el único objeto de difusión, promoción y distribución de cultura; durante siglos, él fue importante vehículo para la creación y recreación de las identidades colectivas a través de palabras e imágenes. Si aceptamos la importancia histórica de la escuela en la formación de las nuevas generaciones es necesario reconocer la necesidad de reorganizar culturalmente la propuesta escolar. Según afirma Finochio (2007):


    La cultura de los maestros es una cultura mixta conformada por los discursos, prácticas, rituales, valores audiovisuales y los discursos y prácticas del libro. [...] Entonces, pensar en la posibilidad de dar ingreso a estos nuevos lenguajes a la escuela supone dejar de lado visiones apocalípticas y marcadas por la imposibilidad [...] y adoptar una actitud que permita pensar cómo lo nuevo aparece resignificando lo que ya existía.


    Sin embargo, e incluso con la tecnología, se mantuvo en la escuela la valorización de la cultura de élite legitimada socialmente, demarcada por la valorización de las producciones clásicas, en detrimento de las culturas populares, que también circulan en los espacios educativos. Esa predominancia de la cultura de élite implicó la exclusión de otras producciones culturales existentes en la sociedad, las cuales son importantes porque identifican diferentes grupos sociales y étnicos. Tales producciones culturales como la música regional, el arte, la danza, las modas marcadas por su carácter masivo son consideradas banales y no educativas.


    En ese contexto proponemos investigar los trazos culturales y las identidades de los niños y jóvenes y de sus profesores de historia, vía consumo y apropiación de diferentes artefactos culturales contemporáneos (películas, cortometrajes, programas televisivos, teatro, lecturas, música, revistas, Internet y otros), manifestados en el vocabulario y en el comportamiento de estos sujetos dentro y fuera de las clases de historia. Se propone también investigar las relaciones existentes entre la apropiación de estos artefactos culturales por los jóvenes y sus profesores, así como la producción del conocimiento histórico escolar y la utilización de recursos didácticos.


    De esa forma queda probada la necesidad de ampliar los trabajos de indagación sobre los procesos culturales globalizantes, los cambios en la dimensión temporal y en el acortamiento de las distancias creados por todos los medios de comunicación y su relación con los jóvenes y la enseñanza de historia.


    La referencia teórico-metodológica adoptada se hace evidente en diferentes frentes, lo que puede indicar elementos invariables y comunes. Por lo tanto, serán tomadas como dimensiones particulares de la cultura contemporánea medios propios de la globalización y también los derivados de culturas locales.


    Teniendo como propósito aprehender la presencia de las culturas contemporáneas con sus objetos culturales en la enseñanza de historia, cuestionamos cómo develar lo real problematizado y problematizador. Por lo tanto, optamos por procedimientos que consideran las dimensiones políticas, culturales y teóricas implícitas en las investigaciones educativas. Es importante, pues, en estas circunstancias, adoptar un comportamiento ético que sirva para orientar los contactos con los alumnos, con los padres, con los profesores y con los gestores de las escuelas, y también en los caminos que han sido recorridos en la elección de las fuentes documentales y en los demás instrumentos de investigación.


    La profundización de los estudios teóricos sobre la cultura contemporánea, el conocimiento histórico escolar, las relaciones de alumnos y profesores con el saber y los procedimientos que han sido adoptados en el espacio escolar, nos posibilitará establecer análisis significativos para ese campo del conocimiento. Las observaciones hechas y las narrativas de lo real permitirán, como recuerda Thompson (1998), escuchar los silencios así como las voces de los sujetos involucrados en la investigación. Esto significa una mirada diferente de los textos de naturaleza educacional que utilizan categorías de análisis que clasifican a los alumnos, sujetos en formación, como desordenados, fracasados, desajustados; y a los profesores como sujetos desinteresados, no preparados y omisos. Esta categorización acaba comprometiendo los perfiles socioculturales.


    El universo de la investigación se compone de la siguiente manera: en cada ciudad serán elegidas escuelas con propuestas educacionales distintas y que atienden alumnos procedentes de familias con condiciones sociales diversas, que se caracterizaron en un estudio de caso, circunscrito a los profesores y a los alumnos de la enseñanza primaria.


    Los aspectos metodológicos establecidos para este trabajo fueron pensados como fronteras abiertas. Por lo tanto pueden ocurrir variaciones locales como consecuencia de las especificidades de cada lugar estudiado y de cada proyecto de investigación desarrollado. Los investigadores de la Universidad Estatal de Londrina (UEL), en el estado de Paraná, tienen como objetivo de indagación las terceras y cuartas series de las escuelas públicas; los de la Universidad Federal de Santa Catarina (UFSC), en Florianopolis, eligieron el Colégio de Aplicação, en Porto Alegre y el centro de la investigación son las escuelas del grupo tupi-guaraní; las universidades de Minas Gerais con la Universidad Federal de Uberlandia eligieron las terceras y cuartas series de las escuelas públicas, y la Universidad Federal Juiz Fora, los cursos de educación a distancia. Tanto las escuelas indígenas como las escuelas de educación a distancia utilizan una metodología específica, pues el objetivo de esta diversidad es realizar un estudio comparativo.


    En nuestro caso, en Campinas, escogimos tres escuelas, dos públicas y una privada. De las escuelas públicas una es tradicional, localizada en el centro de la ciudad, y la otra, en un barrio de la periferia. La escuela privada es de élite, localizada en un barrio privilegiado de la ciudad. Para establecer la relación con los jóvenes elegimos tres alumnas de iniciación científica para facilitar el vínculo. Para empezar la investigación entramos en contacto con la dirección de la escuela, con los profesores de historia para exponerles el proyecto y nuestros objetivos. Fuimos bien recibidos por todos.


    El primer paso fue la observación del espacio escolar, cómo los alumnos circulan, sus preferencias, lo que visten y cómo se visten, etc. Hay biblioteca en las escuelas y salas con computadoras. Sin embargo, estos espacios son raramente usados. Los alumnos no reciben orientaciones sobre la utilización de Internet para investigar y hacer consultas. Sin embargo, en las conversaciones fuera de la sala de clases y en los cuestionarios que aplicamos, los alumnos dijeron que permanecen en Internet diariamente por dos horas. La mayoría de los alumnos no tienen computadoras en casa, visitan cibercafés.


    Frecuentamos las clases de historia. En una de las escuelas, el profesor de historia es muy joven, usa un vocabulario contemporáneo y se preocupa por aproximarse a los alumnos. Conversa sobre noviazgos, fiestas, deporte, novedades y enseguida hace exposición del contenido histórico planeado. El clima de la clase es muy festivo, relajado. El uso de los celulares, dentro del aula, es intenso por parte de los alumnos, que intercambian mensajes con amigas que están en otras aulas. Notamos, como ya ha sido destacado en otras investigaciones, que los alumnos no consiguen aprovechar la enseñanza que se les ofrece, que no logran los conocimientos que supuestamente deberían obtener y no construyen competencias necesarias para la adquisición del conocimiento histórico, como establecer relaciones, dominar nociones básicas de temporalidad, no entienden lo que leen y escriben mal.


    Con relación a los saberes prácticos, se constató que la escuela es un espacio social, un espacio de encuentro con amigos, y se distancian de lo que ella debería significar: un lugar de aprendizaje y socialización. Con respecto a los saberes de naturaleza ético-moral fueron destacadas las enseñanzas familiares de la conducta moral y de la relación con lo colectivo, que son más importantes que los saberes transmitidos por la escuela. Al respecto de la tercera categoría, de los saberes teóricos o intelectuales, éstos fueron los menos mencionados por los alumnos y la contribución de la escuela quedó restringida a aprender a leer y a escribir, vistos como necesarios para la adquisición de otros saberes (Charlot, 2000: 38).


    En ese contexto, nuestro cuestionamiento se refiere a qué procesos formativos están sometidos los jóvenes en la actualidad; qué saberes históricos son privilegiados en esa formación y qué recursos son movilizados en el proceso de formación de una conciencia histórica.


    Charlot (2000) llama la atención sobre la importancia de la relación con los saberes. El saber no es un puro objeto institucional, mas siempre es, simultáneamente, el resultado de cierta actividad; responde a las normas específicas del saber científico, a las normas epistemológicas específicas de un determinado campo, en nuestro caso, el campo de la historia (Charlot, 2000: 18). La relación con el saber es una forma de vincularnos con el mundo. Esta relación ocurre a través de nuestra sensibilidad y presenta una dimensión social; es un acto de compartir, e implica una relación con los lugares, con la escuela, con los profesores, con los alumnos, con los padres. La relación con el saber tiene una dinámica temporal, esto es, con el pasado, con el presente y futuro; por lo tanto, el papel del conocimiento histórico es fundamental.


    La relación con el saber no es un proceso acumulativo, y sí un conjunto de relaciones valorativas entre personas, entre grupos sociales y con los procesos y productos del saber. El punto de partida fundamental para que se establezca una relación con el saber es el deseo. Por lo tanto, la relación con el saber es determinada por el propio sujeto, en la medida en que él debe aprender a apropiarse del mundo y constituirse como sujeto.


    En ese contexto, ¿cómo pensar las relaciones con el saber en el proceso de formación del pensamiento histórico?


    En la investigación sobre la comunidad escolar fueron organizados foros para poder definir el perfil cultural del grupo. Se crearon situaciones en las cuales los sujetos fueron motivados a hablar sobre sus hábitos de consumo, valores, gusto cultural, de su cotidianidad y establecer relaciones con la cultura escolar y con sus expectativas de vida. Como afirma McLaren (1997), “entender la voz del estudiante es lidiar con la necesidad humana de dar vida al reino de los símbolos, lenguajes y gestos [...] y legitimar y confirmar su propia existencia en el mundo”. Los datos de esta etapa aún no han sido analizados.


    Las voces de los profesores, alumnos y padres serán grabadas, registradas y complementadas con entrevistas orales semiabiertas, transcritas integralmente, con el objetivo de ampliar la comprensión y análisis de las observaciones hechas en el espacio escolar. Las evidencias orales cruzadas con las observaciones posibilitarán entender los silencios, los gestos, miradas y posibles lagunas detectadas durante el proceso de investigación. Resaltamos que el foro de debate, las entrevistas y las anotaciones de las observaciones del trabajo de campo son considerados fuentes documentales.


    Se hará también un amplio levantamiento de fuentes bibliográficas y documentos oficiales, tanto de las escuelas escogidas como de las originadas en el Ministerio y Secretarías de Educación, con el objetivo de identificar en estos documentos la presencia de los deseos y expectativas de la comunidad escolar, aprehendidas en la observación de las salas de clase y en las conversaciones registradas en los foros y entrevistas orales.


    Cada paso dado en esta investigación está siendo discutido, analizado y evaluado con los investigadores involucrados en el proyecto, con la intención de redefinir los rumbos, si esto fuera necesario. Los seminarios semestrales con investigadores ya formados tienen como propósito afinar los principios orientadores del proyecto, resolver en equipo las cuestiones que hayan surgido, reafirmar los intercambios y los lazos entre sus miembros y, de esta forma, dar visibilidad al grupo de investigadores de enseñanza de historia.


    Considerando que, históricamente, la escuela es una institución que valoriza la transmisión de los conocimientos y restringe la creatividad y la presencia de lo nuevo que se expresa en las manifestaciones y artefactos de la cultura contemporánea; estudios que propongan discutir los cambios de comportamiento de los niños y jóvenes, impulsados por los medios de comunicación y por los artefactos culturales, enfocando las relaciones entre esos diferentes conocimientos, podrían contribuir para que entendamos:


    
      	si las manifestaciones de la cultura contemporánea ocasionan o no la aproximación entre los jóvenes, y entre ellos y la escuela;


      	si las actuales formas de expresión verbal, visual, corporal, absorbidas por los alumnos se aproximan a las narrativas presentadas por la historia enseñada;


      	si los procesos formativos a los cuales los jóvenes están sometidos en la actualidad, privilegian o no saberes históricos;


      	cómo el profesor se prepara para comprender y actuar frente a la seducción ejercida por los artefactos de la cultura contemporánea sobre los jóvenes; y para contribuir en el desarrollo de otras formas de pensar la enseñanza en la escuela.

    


    Para registrar las manifestaciones de profesores y de niños, vamos a darles la palabra:


    Profesor, explicando el proceso de independencia de Brasil:


    […] que D. Pedro recibió un mensaje por Orkut diciendo que la cosa estaba fea, que la cosa estaba de la fregada (“o bicho estava pegando”).


    Alumno explicando en un seminario la situación de los alemanes, al final de la segunda guerra:


    Y ahí los tipos se jodieron en la guerra. Los alemanes borraron a todo el mundo (“… ai os caras se fuderam na guerra. Os alemão apagaram geral a galera...”).


    El proyecto Peabiru: enseñanza de historia y cultura contemporánea está en proceso y se propone organizar reuniones de estudio sobre los conceptos de cultura contemporénea, jóvenes, enseñanza de historia, metodologías de investigación, así como iniciar el proceso de recolección de datos en las escuelas ya establecidas como casos de estudio. El objetivo es conocer cómo los jóvenes y los profesores incorporan los artefactos culturales contemporáneos en su vida cotidiana, y cómo los artefactos están presentes en las clases de historia, en la escuela y en la familia. En esta investigación, las relaciones entre alumnos, alumnos y profesores, escuela y familia serán esenciales. Las actividades estarán centradas en el estudio de cultura contemporánea y enseñanza de historia, en procesos metodológicos de investigación y en la recolección de datos y análisis de esos procesos.
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    EL DOCENTE Y LA FORMACIÓN CIUDADANA.


    RESULTADOS PRELIMINARES DE UNA INVESTIGACIÓN EN LA UNIVERSIDAD NACIONAL AUTÓNOMA DE MÉXICO


    Marcia Smith1


    I


    El artículo que se presenta a continuación pretende dar a conocer algunos de los resultados de una investigación que se realizó en los últimos años (2007-2010) por un grupo de investigadoras vinculadas con el Seminario Permanente de Investigación sobre Educación y Ciudadanía,2 que se desarrolla desde hace varios años en el IISUE-UNAM. El proyecto (PAPITT, 2007) se interesa en estudiar a los profesores de educación media superior relacionados con su supuesto encargo de coadyuvar en la formación ciudadana de sus alumnos. El estudio se realiza a partir de la recolección de información cualitativa (grupos focales) y cuantitativa (cuestionario) sobre la actividad docente de 173 profesores de educación media superior que cursaban un programa de maestría en docencia (MADEMS) impartido por la UNAM, lo que en principio significaba una población que se interesaba en profesionalizarse en la actividad docente y desempeñarse con calidad en esas tareas.


    El proyecto no está finalizado y apenas iniciamos la difusión de sus primeros resultados. Lo que voy a exponer en esta ocasión es responsabilidad personal, principalmente en lo que se refiere a los errores y no a los aciertos, que posiblemente provienen del trabajo conjunto que se desarrolla en el Seminario.


    II ¿QUÉ NOS PREGUNTÁBAMOS EN ESTA INVESTIGACIÓN?


    La preocupación más abarcadora o de nivel más amplio era ubicar la institución escolar y sus posibilidades de coadyuvar a la formación de ciudadanos, lo que implica en nuestro país construir ciudadanía.


    Los aportes que resulten del estudio no buscan apoyar la elaboración de programas de intervención educativa para formar ciudadanos, sino que intentamos deslindar a qué se debe el gran interés en la relación educación-ciudadanía que se vive en las últimas décadas en nuestras sociedades. Este interés ha sido fuerte, continuo y perfectamente identificable, y penetra intensamente en la definición de las metas de la institución escolar actualmente.


    Vinculamos este interés en “ciudadanizar” con las transformaciones que viene sufriendo la vida social en todos sus ámbitos y con las reacciones que esto puede provocar en los distintos segmentos sociales.


    Los procesos sociales importantes que están modificando el entorno social son la individuación, la fragmentación social, incluidos la desigualdad, la flexibilidad del trabajo, las identidades complejas y múltiples, la incertidumbre y los riesgos, el desprestigio de lo político y la demisión de los ciudadanos, características que se derivan de alguna manera de la centralidad del mercado y sus dinámicas de competitividad en la conformación de las relaciones sociales y que ciertamente terminan en el debilitamiento del Estado.


    Estos procesos pertenecen en gran parte al desarrollo del capitalismo globalizado, pero también a formas adelantadas de la propia modernidad.


    Una síntesis de las transformaciones en el mundo puede encontrarse en Javier Peña, las cuales serían, en parte, responsables de la afectación en la inclusión política de los individuos:


    Las transformaciones del espacio social y político afectan el modo de inserción de los sujetos en el espacio político. Basta con mencionar acontecimientos y procesos como la creciente globalización económica y cultural, la debilitación y permeabilidad del Estado, el desarrollo de instituciones supraestatales y transestatales de gobernanza, la conciencia de la universalidad de derechos y los riesgos compartidos (como los ecológicos), las reacciones de afirmación localistas de identidades colectivas, la crisis de Estado de Bienestar, las migraciones a gran escala y la consiguiente pluralidad cultural creciente de las sociedades humanas (Peña, 2008: 3).


    Para otros analistas, y centrándose en América Latina, los cambios ocurridos no significan rupturas o nuevas sociabilidades que podrían ser reconocidas como posmodernas, sino que implican consideraciones distintas y quizás más específicas en relación con las que se hacen para los países centrales. La región en su conjunto y sus subregiones son heterogéneas y originales en sus rutas de cambio y construcción de sociabilidad.


    José Mauricio Domínguez, sociólogo brasileño, nos alerta sobre el tema:


    A medida que América Latina ingresa en la configuración modificada de la tercera fase de la modernidad (según el autor la sostenida por el neoliberalismo), las subjetividades colectivas que han llevado adelante esos procesos de modernización, vinculados a procesos que se despliegan en otras regiones del globo, también se modernizan como producto de aquellos procesos mismos modernizadores […] Es verdad que en algunas “sociedades” en América Latina hoy tienden a la fragmentación, en parte porque el Estado-nación tiene dificultades para integrar identidades plurales y aspiraciones divergentes, así como por las tensiones internas y la poca capacidad para controlarlas. Pero las principales instituciones de la modernidad, transformadas en diversos grados, continúan de pie, así como las colectividades que subyacen en ellas. Los aspectos modificables de la dimensión hermenéutica de la vida social no bastan para definir una nueva civilización, ni siquiera el desplazamiento radical de las preo­cupaciones modernas […] Ni la individualización y el individualismo, ni la identificación de mayor pluralismo y complejidad deben, sin embargo, empañar la importancia predominante de la distribución del poder, así como de la explotación, en la vida social (Domínguez, 2009: 176).


    De todos modos, tanto en un análisis de transformaciones planteadas como epocales como en otras donde se afirma una cierta continuidad es frecuente que frente a los cambios se diagnostiquen problemas de cohesión social y debilitamiento de la democracia como régimen político fundado en una representatividad legítima.


    Respecto a la cohesión e integración social se percibe que los procesos correspondientes a la continua interconexión entre naciones donde circulan el capital, las mercancías, la información y la cultura tienen elementos de acercamiento entre los individuos y naciones, pero también componentes de distanciamiento y separación entre ellos (Gurza y Costa, 2006: 248). Entre los elementos que marcan el distanciamiento y la separación están, por lo menos, la desigualdad material, una visión discriminatoria de la diversidad de varias índoles y la búsqueda de la prosperidad individual en detrimento del interés por las responsabilidades colectivas y de la valoración de la vida política. Sin duda estos elementos en el plan individual tienen su contrapartida también en los cambios advertidos en el Estado en lo que respecta a su tamaño disminuido, desiste de proporcionar seguridad y protección y principalmente en ignorar sus tareas de ampliación de equidad e integración. Estas condiciones revelan una pérdida de legitimidad del Estado y además una correspondiente devaluación de los actores políticos.


    Los análisis de Z. Bauman (2007) describen esta situación utilizando los términos de globalización positiva y globalización negativa, esta última es la más relevante en términos de consecuencias sociales. Presento la visión de Bauman expresada en una entrevista.


    Sin duda alguna, la del mundo moderno es una globalización negativa. La eliminación de barreras, de hecho, no sólo ha conducido a la globalización del capital y a la libre circulación de mercancías y la información, sino también a la delincuencia y el terrorismo, mientras que las instituciones políticas y jurídicas, sobre la base de la soberanía nacional, están excluidas de este proceso. El lado negativo de la globalización, por lo tanto, no ha sido compensado por lo positivo, y las herramientas existentes para la vigilancia y regulación de los procesos económicos y sociales son insignificantes en comparación con el alcance y las consecuencias de la propia globalización (Bauman, 2007: 6).


    En la opinión de Bauman es importante destacar la referencia a las debilidades de las instituciones políticas y jurídicas para hacer frente a las consecuencias negativas de la globalización. Sin duda se refiere al señalamiento que hicimos en el párrafo anterior respecto a la reducción del poder del Estado y la tendencia a la disminución de la seguridad y protección que anteriormente confería a los individuos a cambio de la confianza de éstos y fundamento de su legitimidad.


    La desaparición gradual de las obligaciones del Estado implica una crisis de legitimidad de la autoridad de ese Estado, una autoridad que exige a los ciudadanos la obediencia, la disciplina y el respeto de la ley concediendo a cambio la seguridad y una vida decente (Bauman, 2007: 6).


    Hay que agregar nuevamente que la desprotección a los miembros de la colectividad sumada a las presiones por la prosperidad personal en ámbitos de fuerte individualismo aleja a los individuos de sus responsabilidades colectivas y permite liderazgos políticos poco confiables y nada eficientes en términos de diversas reivindicaciones sociales que llevan al desprestigio de lo público y de la acción política.


    III


    Gran parte de los autores que detectan esta condición de inoperancia del Estado y de irrelevancia de los actores políticos para redefinir otras formas de sociabilidad distintas de las generadas por los aspectos negativos de la globalización enfatizan la necesidad de recrear las formas de comportamiento político valorando la participación ciudadana. Touraine en su texto Las tres crisis al referir a las crisis financiera, ecológica y política, señala su posición con tintes temerosos y gran preocupación:


    Y así llegamos a nuestra hipótesis central: la construcción de un nuevo tipo de sociedad, de actores y gobiernos depende antes que nada de nuestra conciencia y de nuestra voluntad, o, más sencillamente aún, de nuestra convicción de que el riesgo de que se produzca una catástrofe es real, cercano a nosotros y de que por tanto, tenemos que actuar necesariamente. Pero esta convicción no se forma por sí misma en cada ser humano […] debemos tomar conciencia de la necesidad de renovar y transformar la vida política para que ésta sea capaz de movilizar todas las energías posibles contra unas amenazas que son mortales (Touraine, 2010: 7).


    Nuevamente utilizando a Bauman para aclarar esta cuestión, que tiene que ver con lo colectivo, percibimos también su demanda por algún tipo de acción política de los individuos: “En el mundo de hoy, la posibilidad de acción colectiva está lejos de ser alcanzada, a pesar de la opinión compartida sobre la necesidad de algún tipo de intervención” (Bauman, 2007: 10).


    Siguiendo el razonamiento de los autores anteriores, aunque el número de investigadores muy reconocidos que tratan actualmente este tema es enorme, se podría señalar que la demanda de interés y participación política por parte de las individualidades o sujetos se plantea como un elemento que podría ayudar a corregir esta situación de inconsistencia de lo social, generada por los efectos de la tercera fase de la modernidad (según terminología de M. Domínguez) o por las consecuencias negativas de la globalización (según terminología de Bauman).


    Eso es muy discutible. En principio la gran dificultad o contradicción es que se exige más participación en la vida colectiva, pero vivimos involucrados en procesos sociales que van en sentido contrario y que quizás son los más determinantes de nuestras trayectorias individuales. En el nivel micro se experimentan procesos como individuación, la diversidad cultural o subculturas, las identidades múltiples; y en el nivel macro observamos las desigualdades en la distribución de beneficios materiales y, finalmente, el desprestigio de lo político y lo público (corrupción e ineficiencia en relación con lo colectivo).


    Además es importante señalar que la demanda de interés por lo político y la participación se vincula o se ancla con frecuencia con el concepto de ciudadanía. En este sentido se abre una serie de nociones del mismo concepto que a veces van a significar propuestas muy distintas, cuando no opuestas, de intervención para incrementar la participación política de los individuos. Los intentos por hacer crecer la participación mediante diversos tipos de intervención o propuestas estarán sometidos a las posiciones políticas.


    El concepto de ciudadanía es retomado en los años noventa por la teoría política y se revela polisémico.


    En años recientes, la idea de ciudadanía ha adquirido una inusitada popularidad, habiendo devenido expresión de aspiraciones e ideales que van más allá de su estricta significación. […] La primera acepción del término ciudadanía es de naturaleza predominantemente formal y jurídica. En efecto, ciudadanía alude ante todo a los derechos y deberes que corresponden a los miembros de un Estado […] Sin embargo, si el concepto de ciudadanía se limitase a esa definición, como ser esta correcta, difícilmente se comprenderían su actualidad e importancia […] Como ya se ha apuntado, hay una segunda acepción del término, más moderna y cada vez mas usada […] En realidad en su acepción sustantiva, la ciudadanía no se limita a la posesión de derechos: éstos son condición necesaria pero no suficiente de aquélla. La ciudadanía implica también la posesión de las condiciones necesarias para poder hacer efectivo aquéllos, para que no resulten desvirtuados o anulados (Arango, 2006: 13).


    Estas visiones se derivan en parte de T. S. Marshall (1967: 46), donde se plantea la concepción de ciudadanía que engloba tres tipos de derechos: cívicos, políticos y sociales. La vigencia de estos tres tipos de derechos con frecuencia exige fuertes cambios en las estructuras sociales, y muchos países todavía no han realizado estos cambios. La ciudadanía activa entonces se convierte en el núcleo de propuestas para dinamizar la vida pública en búsqueda de soluciones para mayor integración social.


    Por otro lado, hay una visión ampliada del concepto de ciudadanía que implica el ejercicio de virtudes cívicas y valores éticos que van a depender de la formación individual y de disposición personal para ejercerlos, y poco se ocupa de evidenciar las causas estructurales que impiden la expansión de derechos o de la tarea de construcción de ciudadanía mediante cambios más profundos en la vida social, que es lo que realmente importa, si se trata de encarar el lado negativo de la globalización. El concepto de ciudadanía o ejercicio ciudadano basado en virtudes cívicas ubicadas en el nivel individual es insuficiente para disminuir la desafección por la política e incrementar la participación frente alternativas de un futuro colectivo.


    Justamente por la ambigüedad del concepto es prudente en los análisis de las propuestas de intervención verificar con exactitud qué tipo de relación se pretende establecer entre ciudadanos, derechos, cambios sociales y poder. Gurza Lavalle nos dice:


    Esos cambios en la construcción del significado de la ciudadanía merecen un estudio pormenorizado; sin embargo, es posible mencionar algunos factores relevantes en la comprensión de estos desplazamientos para el plan normativo: la consolidación del discurso de la ciudadanía como nuevo terreno común de disputa entre la derecha e izquierda —obligaciones versus solidaridad—; la llamada crisis de la política, la normalización de una concepción restricta de democracia y, como respuesta la reinvención de una clave para reintroducir en el debate la “necesidad” de las virtudes cívicas, compromiso fuera de los espacios tradicionales de la política; las consecuencias de las últimas décadas de ajustes estructurales en la efectivación de los derechos sociales, lo que implicó no solamente la emergencia de un lenguaje defensivo frente al retorno de los argumentos sobre la inevitabilidad de la exclusión, pero el desarrollo de ideas para defender la participación en las sociedades democráticas bajo otros términos que no aquéllos del Estado de bienestar; y el progresivo abandono de matrices explicativas en los moldes marxistas. En suma, es claro que el final de “los treinta años gloriosos” de la posguerra arrolló los consensos sobre el valor social de la (des)igualdad además de los mejores mecanismos institucionales para ecuacionarla; la disputa por la definición de nuevos consensos explica en buena medida el auge de la ciudadanía como categoría normativa en el debate académico y político de los últimos años (Gurza Lavalle, 2003: 85) (traducción del portugués Marcia Smith).


    Para sintetizar lo expuesto anteriormente diremos que la ciudadanía aparece como un concepto polisémico y tendrá muchas definiciones que corresponderán a posiciones políticas particulares. Las definiciones van desde la vinculación muy centrada en valores de civilidad que pueden incluir o no una dimensión que favorezca la crítica y el cambio, hasta la que plantea la “inoperancia de la ciudadanía” cuando se trata de poblaciones muy empobrecidas que mantienen una relación peculiar con el Estado. Éstas no son propiamente compuestas por ciudadanos, pero son poblaciones que negocian permanentemente sus condiciones de sobrevivencia, o sea, poblaciones percibidas como excepciones de la sociedad civil.


    Apenas como ejemplo de una posición que valora las virtudes cívicas sin caer en reduccionismo conservador cito partes de un texto de Gabriel Cohn:


    Quisiera sostener aquí que los grandes temas que nos interesan hoy, los temas de la civilización, la ciudadanía, el civismo tienen que ser abordados por vía indirecta. Para cubrir el ámbito de lo que importa políticamente, conviene ir de modo indirecto. Retomo en este punto la cuestión de la civilidad, que, al referirse al modo de orientación de la conducta, remite a la dimensión cultural, a la dimensión de lo que yo denominaría cultura política […] Pues interesa captar la dimensión cultural de la civilidad que a su vez traduce modos específicos de orientación de la conducta que ofrece contenidos significativos para la ciudadanía (Cohn, 2003: 19) […] Tomar la cuestión de la ciudadanía por el lado de los derechos representa un avance notable, al permitir trabajar en términos de universalización abstracta e insuficiente. Tomarla por el lado de las virtudes ofrece una contextualización inmediata, aunque conlleva el riesgo siempre presente de quedarse atado a lo tópico o puntual. En el extremo, de caer en el puro y simple relativismo. Nuestra cuestión consiste en cómo vincular entre sí esas dos dimensiones. Consiste en encontrar modos de pensar la articulación tensa entre la dimensión de los derechos y aquello que denominé dimensión de las virtudes, del ejercicio virtuoso de la ciudadanía. Se trata, finalmente de articular universalización y contextualización. Mi propuesta, en este punto, es que el tema que permite trabajar simultáneamente la dimensión universalista (o de los derechos) y la dimensión contextual (o de la ciudadanía) con referencia al ejercicio de la civilidad o de la organización civilizatoria es el de la responsabilidad […] El centro de la cuestión consiste en contraponer responsabilidad a indiferencia […] envuelve también la capacidad y el deber ético —no legal— de identificar al interlocutor a quien se responde, que puede ser, en extremo, toda la humanidad en cada uno de sus representantes (Cohn, 2003: 22).


    Para terminar los comentarios sobre estas visiones de la ciudadanía que implican el desarrollo de responsabilidad individual y ética, citaré una frase de Cícero Araujo, cuyo trabajo se vincula estrechamente con el de Gabriel Cohn. Él escribe:


    A fin de que la civilización signifique de hecho un ambiente favorable a la convivencia social, la transferencia del poder que ella necesita tener como contrapartida, el correspondiente perfeccionamiento de la responsabilidad individual y su disponibilidad para consentir la presión sutil de los compromisos morales. […] De ahí que el proceso civilizador no sólo produce la individualización, sino que pasa a necesitar la máxima realización de ésa para continuar. Definitivamente, nunca lo macro dependió tanto de lo micro (Araujo, 2003: 38).


    Es importante señalar que el intenso interés en rescatar el concepto de ciudadanía, principalmente el que enfatizan las acciones individuales, como elemento de perfeccionamiento de la vida política no siempre es compartido por numerosos analistas. Las razones del rechazo son principalmente de dos tipos: una tiene que ver con la suposición de que poblaciones sometidas o excluidas no se engloban en ese tipo de condición política y sus demandas no son viabilizadas por esa participación política. Un segundo tipo de rechazo es de orden muy radical y se basa en la afirmación de que estas iniciativas o movimientos de participación ciudadana buscan “humanizar el capitalismo” y retornar a un perdido Estado de Bienestar.


    Para argumentar sobre la inoperancia del concepto de ciudadanía frente a procesos que funcionan en formas de vida muy precarias utilizaremos los argumentos del politólogo indio Partha Chaterjee, académico de la Universidad de Columbia, Estados Unidos, dedicado a estudios culturales y que ha desarrollado análisis a partir de una óptica de los subalternos.


    En principio afirma que hay una diversidad entre los miembros de una sociedad en lo que se refiere al tipo de relación que establecen con el Estado y el gobierno. Hay grupos de personas que están en una situación de excepción en relación con la condición de ciudadanía. Sus formas de vida siempre están contaminadas por prácticas ilegales necesarias a su sobrevivencia que continuamente son alteradas y negociadas con los gobiernos. Esta excepcionalidad resulta de la precariedad de sus formas de vida: en general no son propietarios de sus viviendas, son invasores, no pueden pagar por los servicios públicos (agua, electricidad, etc.). Estos servicios los toman de manera irregular y en ese sentido, ciudadanamente, debían ser castigados pero esto no se da y se establece una relación peculiar con el Estado distinta de la que éste mantiene con la ciudadanía, que es la que constituye la verdadera sociedad civil.


    El autor denomina a esos conjuntos de individuos como población y los distingue de los ciudadanos de la siguiente manera:


    Se trata de una distinción entre ciudadanos y poblaciones. Son dos conceptos diferentes, ya que los ciudadanos se encuentran en el ámbito teórico, mientras que las poblaciones en el ámbito político. A diferencia del concepto de ciudadanía, el concepto de población es empírico y descriptivo […] se encuentran circunscritos en el campo de las estadísticas, como el censo y las muestras de investigación. Ésa es la manera de contar a las poblaciones pues no tienen la connotación ética que posee la ciudadanía. Ésta participa en la soberanía del Estado nación; en cambio, el concepto de población hace posible a los gobiernos percibir a las poblaciones como un instrumento manipulable que sirve para administrar grandes porciones de habitantes que se encuentran dentro de un Estado-nación (Chaterjee, 2003: 6).


    En este espacio no es pertinente o adecuado proponer la extensión de los derechos ciudadanos y la responsabilidad en el cumplimento de obligaciones (virtudes cívicas), quizás eso provocaría alteraciones en un equilibrio ya de por sí inestable.


    Para finalizar este apartado sobre las diversas perspectivas de definición y uso de la idea de ciudadanía mencionaremos muy rápidamente un planteamiento muy radical, pero no menos significativo respecto a la presión, a veces desbordada, hacía la participación ciudadana. Se trata de una crítica a una posición que se conoce por ciudadanismo, encontrada con frecuencia en programas institucionales de intervención educativa que poco se han preocupado por deslindar aspectos sociopolíticos menos superficiales de la discusión sobre ciudadanía y formación ciudadana en los días actuales. Los críticos de esa proposición señalan lo siguiente:


    La finalidad expresa del ciudadanismo es humanizar el capitalismo, volverlo más justo, proporcionarle de alguna forma un suplemento de alma y en cierto modo de manifestar sumisión democráticamente. La lucha de clases es sustituida por la participación política de los ciudadanos, que no sólo deben elegir a sus representantes, sino además actuar constantemente para hacer presión, con el fin de que apliquen aquello para lo que fueron elegidos. El ciudadanismo se desarrolla como ideología producida necesariamente por una sociedad que no concibe perspectivas de superación (del sistema). Se trata pues de una servidumbre voluntaria; es la oposición a casi nada (a lo que es más obviamente falso e injusto del capitalismo) y a solicitar “control” ciudadano para los extremos crueles del capitalismo. […] Los ciudadanos constituyen entonces la base activa de esta política por lo que se propone un control ciudadano de las instancias nacionales e internacionales, como si fuera el déficit de democracia lo que produce la explotación. […] Una de las fuerzas del ciudadanismo reside en ese carácter esencialmente moral, por no decir moralizador. Pasa fácilmente de la denuncia de la crisis a la propuesta de repartir los frutos del crecimiento sin tener en cuenta los hechos y sin realizar ningún análisis. Lo que cuenta es tener la posición más “cívica” posible, es decir, la más generosa, la más moral. La propuesta es pues de un posibilismo pragmático, deliciosamente cercano a la socialdemocracia (Domínguez, 2006: 5).


    IV


    Después de acercarnos a diferentes escenarios donde se discute la participación ciudadana y las correspondientes acepciones del propio concepto de ciudadanía parece claro que las propuestas de formación ciudadana e incluso de construcción de ciudadanía no es una labor sencilla y aceptada por todos bajo los mismos propósitos o reglas. La escuela es vista como un espacio muy idóneo para realizar proyectos de formación ciudadana que realmente sean significativos.


    En el entendido de desvelar algunas de las dificultades que se presentan a la institución escolar llamada, cada vez con más frecuencia, a ocuparse de la preparación para la vida política, emprendimos una investigación sobre los docentes como coadjutores de la formación ciudadana, tal como mencionamos en el inicio de este texto.


    El primer supuesto es que el trabajo docente estará matizado por todo el contexto social donde se enfrentan posiciones e intereses distintos respecto a la vida política. Ésa es la razón de iniciar este ar­tículo con la exposición de diversas posturas sobre ciudadanía y participación política, tal como lo hicimos. A continuación presentamos las características sociodemográficas de nuestros entrevistados.


    Los docentes estudiados cursan un programa de posgrado en formación docente para el nivel medio superior impartido por una universidad pública de México. Este dato significa una opción definida en términos de su trayectoria profesional como docentes del nivel de educación media superior. Pertenecer a este tipo de maestría significa para nosotros una identidad ya construida como docentes y con expectativas de superación profesional y un desempeño de cualidad en ese ámbito.


    Sus datos demográficos indican la pertenencia a un grupo que se reparte equitativamente por sexo (45.5 por ciento hombres, y 54.7 por ciento mujeres); casi la totalidad de ellos son mayores de 35 años y el nivel de escolaridad del padre está arriba del promedio nacional. Es un grupo de profesionales con una extracción social de estatus medio. Estas características pueden prefigurar determinados comportamientos políticos relacionados con ellas tal como se observa en investigaciones sobre cultura política en el país.


    V


    En relación con el desempeño político de los docentes se adelantan algunos resultados, referidos a la evaluación del sistema político mexicano, sus valores políticos, nivel de información o conocimiento sobre la vida política de México y finalmente formas de participación política.


    Para la gran mayoría de los docentes la democracia no existe en México, no está consolidada y no opera como régimen político. Apenas 2.1 por ciento de los maestros acepta la existencia de la democracia en el país. Al mismo tiempo demuestran una fuerte adhesión a esa forma de gobierno, lo cual valoran por fundarse en la libertad e igualdad entre los ciudadanos. Este hallazgo puede indicar la aceptación por parte de los docentes de la necesidad de la formación ciudadana de los estudiantes para perfeccionar la acción política de éstos frente al déficit de democracia que señalan. Sin embargo, las condiciones de su desempeño docente no se han revelado en los resultados del cuestionario como adecuadas para estas tareas, situación que sin duda sienten como empobrecimiento que podría generar frustración hacia su labor educativa.


    La libertad como elemento más importante de la democracia recibe una adhesión de 79.5 por ciento, lo que revela la apreciación de varios partidos políticos en el juego democrático, lo que indica, en principio, una tendencia a sostener diálogos y establecer acuerdos. La democracia es algo que hay que conseguir en el futuro.


    La adhesión a la democracia se corrobora con los datos sobre derechos del gobierno por regular la actividad política. Los docentes encuestados expresan un intenso acuerdo en la preservación de libertad de expresión política en los medios, en la organización partidaria, en los movimientos sociales y en la confiabilidad de los procesos electorales. Los datos dejan claro que valorativamente se exhibe una fuerte identificación con los fundamentos de la vida democrática; tal adhesión; sin embargo, no se verá correspondida por un ejercicio político comparable. Esta tendencia se vincularía con la opinión de la inexistencia de democracia en México y con la expectativa de que esa situación sería viable apenas en el futuro.


    Desde otro punto de vista, el de la aprobación de ciertas formas de gestión política, entenderíamos mejor la relación que los profesores establecen con el gobierno.


    Existe una tendencia a buscar el soporte del Estado para el desarrollo del país (85.2 por ciento en desacuerdo en reducción de los servicios públicos).


    Es significativo señalar que de alguna forma los maestros se alejan de la idea de obtener logros por sí mismos, todavía piensan que la protección e intervención del Estado es la solución imprescindible para sus problemas: un fuerte desacuerdo en la intervención del Estado en la economía es pequeño, apenas 10.3 por ciento. El estatismo se hace presente como una de las formas más socorridas (tradicionales) para la solución de problemas socioeconómicos. Vinculado con ese resultado aparece la autoubicación política en posiciones de centro hacia la izquierda como la más señalada (63.8 por ciento), pero no debemos olvidar un residual importante que se manifiesta políticamente de derecha. En relación con las tendencias de izquierda en la población estudiada se puede detectar la orientación hacia propuestas transformadoras, pero esta orientación, otra vez, se ubica en el nivel de anhelos, que pocas veces se consolidan, lo que origina nuevamente síntomas de desesperanza.


    A partir de los resultados anteriores se pueden prever formas empobrecidas de participación política. La participación se resume a formas convencionales, definidas como “de tipo tradicional que los ciudadanos realizan a través de organizaciones y dirigidas por burocracias como los sindicatos, los partidos políticos y otras organizaciones verticales, encuadradas en los marcos de una reglamentación pactada” (Durand, 1998). No aparecen las formas no convencionales, como por ejemplo, actos de resistencia civil o toma de espacios públicos, frecuentemente relacionados con los llamados nuevos movimientos sociales.


    Frente a los señalamientos y comentarios hechos con anterioridad sobre los datos recabados en la encuesta, no nos sorprende que el interés por la política sea reducido. Ese dato corrobora —si no lo determina— una actuación política empobrecida.


    En este análisis, muy preliminar de resultados, el perfil de la actividad política de los docentes se revela equiparable a personas que no están dispuestas a ampliar su participación en la vida política. Parece que se cumple el diagnóstico anticipado en las páginas anteriores donde se constata lo que la literatura sobre el tema identifica como fatiga política.


    La pregunta es cómo se pretende formar ciudadanos cuando se trabaja con estos perfiles de participación política de docentes que demuestran un interés político apenas simbólico. Hay grandes dificultades por parte de los docentes en empeñarse en tareas constructivas de formación ciudadana cuando se revela precaria su propia actuación política. Esta condición, sumada a las características de la institución escolar en su conjunto, constata que la escuela es un programa institucional fallido dada sus características actuales, según afirma Dubet; o es la escuela de las incertidumbres, como aparece en los análisis de Rui Canario e impide que se piense con veracidad y convicción en programas de educación ciudadana.


    Parece ser que “tomar conciencia de la necesidad de renovar y transformar la vida política”, expresada enfáticamente por Touraine, no encontrará entre los docentes un actor importante ni en la escuela una institución idónea.


    VI


    La pregunta más concreta de la investigación es la siguiente: “¿qué papel está jugando la escuela pública y específicamente los docentes en el caso de la educación media superior, en la construcción de una ciudadanía democrática en México actual?” Una posible respuesta, en términos de una hipótesis general, es que la formación ciudadana en la escuela está relacionada con los siguientes elementos: condición ciudadana y ejercicio ciudadano del docente, su formación disciplinaria, su formación pedagógica, identidad profesional, prácticas establecidas en los procesos de enseñanza y aprendizaje y el contexto institucional donde se desarrollan (Proyecto PAPIIT, 2007: 19).


    Para llevar adelante esa hipótesis general asumimos que para intentar responderla era necesario lograr los objetivos específicos, los cuales se proponían conocer:


    
      	las características del ejercicio ciudadano de los docentes;


      	las relaciones entre la práctica ciudadana de los profesores y su ejercicio docente;


      	los vínculos entre la formación profesional disciplinaria de los docentes y el desempeño de sus funciones como formadores de ciudadanos;


      	los vínculos entre la formación pedagógica del docente y su función como formador de ciudadanos;


      	los aspectos operativos de los procesos de enseñanza y de aprendizaje en el aula comprometidos con la formación ciudadana, y


      	la percepción de los docentes sobre las condiciones institucionales y la cultura escolar para la formación ciudadana (Proyecto PAPIIT, 2007: 18).

    


    Trabajar esta hipótesis significaba precisar conceptos relacionados con varias dimensiones como la ciudadanía en el contexto sociopolítico mexicano actual inmerso en procesos de globalización; la formación de los docentes, su identidad profesional y el ejercicio de su práctica docente, y la propia institución escolar. Fue necesario definir conceptos como democracia, ciudadanía, desigualdades, multiculturalidad, tolerancia en relación con la dimensión del contexto sociopolítico. Sobre institución escolar nos interesamos por definir escuela pública, cultura escolar, gestión escolar, vinculación del docente con la institución. Con respecto a la formación docente señalamos como conceptos importantes: el ámbito disciplinario, la carrera estudiada, la preparación pedagógica, las experiencias profesionales y los demás datos que componen su perfil: sexo, edad, origen urbano o rural, escolaridad de los padres y posición socioeconómica, etcétera.


    Una vez establecidos los conceptos más relevantes para acercarnos a una respuesta a nuestra pregunta de investigación central decidimos que obtendríamos las informaciones sobre ellos a través de un cuestionario dirigido a los docentes de la educación media superior. La población elegida fue la totalidad de los maestrandos del programa MADEMS de la UNAM. Esta población tiene la característica de ser profesionales en distintas áreas del conocimiento (geógrafos, abogados, matemáticos, historiadores, etc.) y de buscar en la maestría un perfeccionamiento profesional en docencia, donde podríamos encontrar una mayor identidad y reflexión sobre la profesión docente y una clara opción por ella. Esa población era estratégicamente adecuada a los propósitos de la investigación. Antes del cuestionario realizamos grupos focales con docentes para identificar mejor los elementos que podrían influir en la definición de nuestra problemática.


    El cuestionario se construyó con preguntas (variables), algunas abiertas, que buscaban operacionalizar los conceptos implicados en nuestras hipótesis. El proyecto tiene registrada la definición de varios conceptos sobre los cuales se elaboraron las preguntas del cuestionario. Por ejemplo:


    Ciudadanía: la ciudadanía alude a una relación entre el individuo y el Estado regida por normas de derecho o por su ausencia. Forma parte de las garantías de los individuos frente al Estado y de las responsabilidades de éste frente a las personas o miembros de una sociedad, así como de las obligaciones de los ciudadanos frente al Estado. Como bien lo señaló Marshall (1967), la ciudadanía puede dividirse en civil, política y social. La ciudadanía es un concepto y una realidad ampliamente dinámicos, los derechos no se conquistan de una vez para siempre, sino que tienden a deteriorarse o incluso a perderse. La ciudadanía es un ejercicio real, cotidiano de los individuos, de los actores; por lo tanto no basta su existencia formal en los códigos y normas del derecho para decir o aceptar que existen; esos derechos deben ser válidos en la vida cotidiana y regir la sociabilidad concreta. La ciudadanía está relacionada con igualdad, libertad, justicia y democracia. La recuperación de este concepto se hará a través del concepto de ejercicio ciudadano.


    Ejercicio ciudadano: tiene que ver con la aceptación, cumplimiento y vigilancia (o exigencias), por parte del individuo, de los valores y reglas ciudadanos establecidos en su relación con el Estado democrático (que en muchos momentos representa la sociedad).


    Construcción de ciudadanía: es un concepto que se estudia a partir del desempeño del docente, mediado por las condiciones y características de sus prácticas docentes; posibilidades de instauración y reconocimiento de la competencia ciudadana en las experiencias escolares; creación de un espacio real de ejercicio ciudadano en las prácticas docentes que contribuirá al perfeccionamiento de tal ejercicio fuera de los centros escolares. La construcción de ciudadanía a partir de las instituciones educativas, según nuestra propuesta, va más allá de la formación cívica de transmisión de contenidos de civismo. La recolección de datos sobre este concepto tiene que ver con preguntas sobre la calidad y relevancia de los contenidos curriculares disciplinares y, por otro lado, con el tratamiento de temas sociopolíticos polémicos con diálogos plurales donde sobresale la argumentación reflexiva, además de promover o valorar los aspectos colectivos de la vida institucional al que pertenece: defensa de intereses, conflictos, propuestas, etc. En este caso estaremos hablando de formas de gestión en el aula y en la escuela.


    Práctica docente: se refiere a las actividades realizadas por el docente con el objetivo de promover el aprendizaje y la formación amplia del alumnado. Esta actividad podrá ser clasificada como más orientada o no a los fines de construcción de ciudadanía en el espacio escolar. Se necesitan señalar características de la práctica y seleccionar indicadores correspondientes para ubicarlas frente a tareas de construcción de ciudadanía. Esta dimensión de análisis también se relaciona estrechamente con el imaginario docente acerca de la acción educativa.


    Cultura escolar y juventud: este concepto se refiere a los valores y las visiones que el docente elabora sobre los jóvenes y dónde tiene influencia sobre sus actitudes y comportamientos hacia ellos. Pensamos que deben relacionarse con variables como responsabilidad, disciplina, compromiso, superación, participación, apatía, capacidad de análisis y crítica argumentada, discriminación, proyecto de vida, rebeldía, brecha generacional, etc. Los maestros se plantean cuestiones sobre estos temas relacionados con sus alumnos. Sus expectativas pueden ser más positivas o negativas en relación con valorar más el desempeño y el futuro de los jóvenes. Diferentes tipos de maestros tendrían distintos roles en la construcción de la ciudadanía en el espacio escolar.


    El cuestionario tiene 54 preguntas y entre ellas cuatro abiertas. La estrategia elegida de aplicación del cuestionario fue la renta por un año de un espacio en Internet que nos sirvió para establecer una página electrónica donde se instala el cuestionario y donde acceden los alumnos del MADEMS para contestarlo. A éstos anticipadamente se les había enviado un correo electrónico pidiendo su colaboración en la encuesta. Afortunadamente contamos con el apoyo de los responsables del programa y tuvimos acceso a las direcciones electrónicas de los alumnos.


    En la misma página electrónica se instalaron programas computacionales para recuperar las respuestas del cuestionario y alimentar de forma inmediata y constante una base de datos (SPSS) previamente construida.
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    BILÚ: CIUDAD, CINE, NIÑEZ.


    EDUCACIÓN VISUAL COMO POLÍTICA E IMAGINACIÓN1


    Wenceslao Machado de Oliveira Jr2


    LA PELÍCULA COMO POLÍTICA


    El cortometraje de Kátia Lund3 es como un road movie metropolitano. Los hermanos Bilú y João recorren la ciudad con sus pies, su alegría y su pobreza.


    En un discurso didáctico, realizado por la cámara, vemos inicialmente la ciudad de São Paulo filmada desde arriba: ella se presenta al público como una verticalización intrincada de la riqueza, en primer plano, y una extensión ilimitada de urbanidad indiscernible en el plano de fondo.


    Después de un primer momento de silencio, mientras la cámara se desplaza lentamente sobre la masa de edificios y calles, oímos gritos y risas de niños. Enseguida, después de un corte seco, los niños que gritan y se ríen aparecen jugando sobre patinetas, bicicletas y patines, deslizándose por pasajes y calles angostas y tortuosas, esquivando casas y personas, en una bajada que parece no terminar nunca.


    Entre los niños vemos a la pequeña Bilú —uno de los principales personajes del cortometraje “Bilú y João”, y también de este texto—, por primera vez: una niña alegre y valiente que, al final de su bajada por las calles choca con sillas y personas sentadas en un bar, se cae de la bicicleta y la abandona para ir a recoger latas vacías de cerveza y gaseosa que están justo al lado donde cayó. Corre entonces, con las latitas en la mano, hacia su hermano João.
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    Foto 1. © UNICEF /HQ94-1393/Shehzad Noorani.
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    Foto 2. © UNICEF /Zambia/2003/François d’Eibee.


    Sólo entonces descubrimos que es él quien juega el videojuego cuyas imágenes fueron intercaladas con la bajada de los niños por las rampas de algún barrio popular de la gran ciudad que nos fue mostrada en las primeras imágenes. João manejaba el automóvil de Ayrton Senna, un ídolo brasileño de la Fórmula 1. Al ser abordado por Bilú, dice: “¡¿Yo no dije que Senna siempre gana?!”. A lo que su hermana replica: “Pero perdió, pues está dos a cero...”, mostrando las dos latitas en las manos.


    Los dos empiezan una riña refiriéndose a los equipos “São Paulo” y “Brasil”, João es el primero; Bilú, el segundo: “equipo es equipo” —dice Bilú—; a lo que João contesta: “Brasil nunca va a jugar con el São Paulo”, digo: en las sociedades contemporáneas, todas las escalas se comunican, se tensionan y disputan entre sí sus victorias. Brasil muchas veces juega con y contra el São Paulo.


    En la escala metropolitana de la vida, João y Bilú buscan los despojos, los restos dejados por el vivir en medio del comercio, del juego, de la desechabilidad, del consumo, de la fiesta. En medio de esta búsqueda por todo aquello que dejó de ser objeto para ser apenas materia, crean ojos acostumbrados a ver aluminio, cartón, vidrio, metales desparramados por los rincones y bordes de las aceras y paredes. Venden todo lo que no es objeto utilizable en sus vidas. Llevan para casa la antena que había sido basura, y en las manos y sueños de los hermanos vuelve a ser antena, objeto por donde llegan imágenes y deseos.


    También inventan objetos con aquello que estaba destinado a ser, sin la imaginación de ellos, apenas materiales. Clavos más cajas de tablas, no son sólo hierro y madera, y sí campo de fútbol de clavitos. Monedas como pelota, monedas en los bolsillos de los dos, a través de las que luego consiguieron una forma de hacer amigos y ganar dinero alquilando su invento.


    Inspirados en Michel de Certeau (1994) podemos decir que acompañamos en la pantalla la aparición instantánea, pragmática, localizada e imaginativa de una táctica de vida de aquellos que no tienen el poder de las estrategias. Vale la pena leer los textos de este autor, que se visualizan en el filme de Kátia Lund.
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    Foto 3. © UNICEF /HQ03-0011/Shehzad Noorani.
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    Foto 4. © UNICEF /HQ04-1200/Roger Lemoyne.


    Llamo táctica la acción calculada que es determinada por la ausencia de un propio. Entonces ninguna delimitación externa le provee la condición de autonomía. La táctica no tiene por lugar si no el del otro. Y por eso debe jugar con el terreno que le es impuesto tal como lo organiza la ley de una fuerza extraña. No tiene medios para mantenerse en sí misma, a la distancia, en una posición de retroceso, de previsión y de convocatoria propia: la táctica es movimiento “dentro del campo de visión del enemigo”, como decía von Büllow, y en el espacio por él controlado. Ella no tiene por lo tanto la posibilidad de dar a sí misma un proyecto global y ni de totalizar al adversario en un espacio distinto, visible y objetable. Ella opera golpe por golpe, jugada por jugada. Aprovecha las “ocasiones” y de ellas depende, sin base para almacenar beneficios, aumentar la propiedad y preveer salidas. Lo que ella gana no se conserva. Este no-lugar le permite sin duda movilidad, pero en una docilidad a los azares del tiempo, para captar en el vuelo las posibilidades ofrecidas por un instante. Tiene que utilizar, vigilante, las fallas que las coyunturas particulares van abriendo en la vigilancia del poder propietario. Ahí va a cazar. Crea allí sorpresas. Consigue estar donde nadie espera. Es astucia (De Certeau, 1994: 100-101).


    Notemos las imágenes: recoger los clavos en el piso, pedir pedazos de madera que estaban siendo desmontados, conseguir una moneda... y los niños que los empujaron hacia afuera momentos antes —los dueños de las estrategias de entrega— rodean a Bilú y a João implorando también poder jugar...


    Después de esta parte, los hermanos siguen su camino azaroso, entre mercados, carpas, viaductos y avenidas.


    Juegan mientras trabajan. Buscan y ríen. Ríen mientras buscan. Al buscar, caminan. Caminan como caminaba la niña enfocada por Kiarostami (2004) en la Avenida Paulista, donde La buena ciudadana es también una niña pobre, que procura en los despojos de la vida en la ciudad algo que le satisfaga el corazón, tal vez los ojos. Camina un poco al azar, yendo de basurero en basurero a desmenuzar sus interiores. Así como Bilú y João, ella no busca comida. Descubrimiento arduo para la cineasta, que al comienzo de la crónica parece pertenecer al “universo de cultura” que piensa la pobreza como hambre, la indigencia como hambre, las ropas viejas y rasgadas como hambre.
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    Foto 5. © UNICEF /HQ99-0808/Roger Lemoyne.
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    Foto 6. © UNICEF /HQ01-0675/Alejandro Balaguer.


    Este “universo de cultura” se constituye por personas que ven a los niños pobres como personas necesitadas de cuidados especiales —alimentación sobre todo—, cuya solidaridad se asemeja a los programas de UNICEF, uno de estos programas permitió la financiación y la producción de la película Niños invisibles, donde se encuentra el corto Bilú y João.


    En la crónica autobiográfica, Kiarostami, el autor, es también narrador y personaje. Tal vez estas dos últimas condiciones de presencia lo llevaron a hablarnos de acciones y sentimientos iniciales distintos de los últimos. En este caso, las ganas de dar de comer a aquella niña son apenas un recurso literario para el descubrimiento final del personaje; su transformación a lo largo de la historia: la niña no buscaba comida, y sí satisfacciones variadas, para sus sueños, para su estilo de ser; la necesidad de suplir con cuidados alimentarios; la pobreza de la niña era de él, personaje-Kiarostami, y no de ella, la buena ciudadana.


    Aprovechando los comentarios precedentes sobre la historia vivida en São Paulo por un cineasta extranjero, hacemos un breve paréntesis explicativo del porqué de la secuencia fotográfica que reproducimos a lo largo de este ensayo, tomada del informe “Excluidos e invisibles – Estado Mundial de la Infancia 2006”, realizado y publicado por UNICEF.


    En la secuencia de estas fotos, la misma que se encuentra en el documento de UNICEF, hay un fuerte discurso que se efectiviza exactamente en la construcción de una memoria visual sobre la infancia vivida en medio de las muchas miserias existentes del mundo. En este discurso, los niños que viven en medio de la pobreza económica son reducidos a pobrecillos, desamparados de todo y por todos, sin ninguna imaginación o alegría que les llene los momentos y los lugares de su día a día tanto como las faltas y restricciones. Estas imágenes ratifican la educación del “universo de cultura” citado arriba: entiende al niño con carencias económicas, en desamparo y con hambre, reduce la miseria y la pobreza a un conjunto de “faltas que deben ser llenadas”.
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    Foto 7. © UNICEF /HQ01-0423/Donna Decesare.


    La secuencia de las imágenes realiza la educación visual para que tengamos ciertos sentimientos/pensamientos en relación con la infancia y con los niños. Claramente es en la compasión de los que poseen en lo que se gesta esta secuencia de imágenes. Es importante notar cómo dicha secuencia es marcada por una inflexión fuerte a partir del momento en que aparecen adultos cuidando a los niños o enseñándolos: las fotografías dejan de mostrar la tristeza para presentar la alegría y la tranquilidad, dejan de mostrar situaciones donde aparecen niños casi siempre solos para mostrarnos niños en grupos, inicialmente con la presencia de adultos y al final en grupos solamente de niños (fotos 8-12).


    A mi modo de ver, éste es el discurso pretendido por UNICEF —incluso con la película Niños invisibles— por medio de la generación de compasión por estos niños, vistos apenas como seres que necesitan cuidados de alimentación y educación escolar en ambientes limpios y destinados a los juegos y al aprendizaje.


    Para crear las diversas dicotomías que amparan el mundo idealizado de la infancia bien vivida y feliz, las fotos en las que aparecen niños son divididas en dos grandes bloques: el primero (fotos 1-7), donde se presentan las imágenes de sufrimiento; el segundo (fotos 8-12), donde ocurre la redención por los cuidados de los adultos.


    Las fotos iniciales que componen el primer gran bloque nos presentan niños solos o en grupos, con rostros tristes y gestos contenidos, sosteniendo instrumentos de trabajo pesado, durmiendo amontonados, parados, o caminando en lugares con viviendas precarias, observando por detrás de puertas o mirando fijamente para la cámara del fotógrafo, cuando no se colocan exactamente a espaldas de él, en una explícita búsqueda por esconder la identidad por estar en alguna situación ilegal o humillante.


    Solamente después de mostrar fotográficamente lo que llaman exclusión e invisibilidad de la infancia es que se hace un giro deliberado en el tono del documento, entra en escena el segundo gran bloque de fotos, donde las imágenes van entonces a construir visualmente la idea de inclusión de la infancia propuesta por UNICEF. A partir de ahí, las fotos presentan niños siempre en grupos, asistidos por adultos, que les ofrecen cosas, casi siempre relacionadas con la escolarización y sus acciones. Hay fotos que presentan niños a los que se entrevista para reproducir sus conversaciones; en las últimas fotos hay niños muy sonrientes; están en grandes grupos constituidos solamente por sus pares infantiles que ríen y juegan entre sí.


    Ésta es una de las muchas maneras de transformar a los niños —cada niño— en infancia y así establecer para cada uno de ellos una manera buena y feliz de vivir sus primeros años de vida.


    Cito dos párrafos de Jorge Larrosa, buscando que el lector entienda mejor la distinción hecha entre niño e infancia en el párrafo anterior.


    Cuando un niño nace, otro aparece entre nosotros. Y es otro porque es siempre algo diferente de la materialización de un proyecto, de la satisfacción de una necesidad, del cumplimiento de un deseo, del complemento de una carencia o de la reparición de una pérdida. [...] Desde ese punto de vista, un niño es algo absolutamente nuevo que disuelve la solidez de nuestro mundo y que suspende la certeza que tenemos de nosotros mismos. No es el comienzo de un proceso más o menos anticipable, y sí el origen absoluto, un verdadero comienzo (Larrosa, 1999: 187); […] La infancia es algo que nuestros saberes, nuestras prácticas y nuestras instituciones ya capturaron, algo que podemos explicar y nombrar, algo sobre lo que podemos opinar, algo que podemos acoger. La infancia, desde este punto de vista, no es otra cosa sino el objeto de estudio de un conjunto de saberes más o menos científicos, la cosa aprehendida por un conjunto de acciones más o menos técnicamente controladas y eficaces, o la usuaria de un conjunto de instituciones más o menos adaptadas a sus necesidades, a sus características o a sus demandas (Larrosa, 1999: 184).
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    Foto 8. © UNICEF /HQ04-0697/Giacomo Pirozzi.
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    Foto 9. © UNICEF /HQ05-0726/Christine Nesbitt.


    Retomando las imágenes y sonidos de Bilú y João, podemos decir que el cine es, sobre todo, una manera de subjetivarnos, cada película es un acto político que tiene en sí propuestas de modos de ser y actuar, maneras de pensar y sentir, asuntos y grupos sociales que son más o menos incluidos o excluidos de nuestras preocupaciones y compromisos.


    De esta forma, así como la secuencia de fotos presentes en este artículo nos educa visualmente, la manera habitual de las producciones hollywoodienses nos captura con sus películas porque en el comienzo cada uno de ellos nos coloca al frente de una “falta cualquiera”, muchas veces, presentada como una injusticia, la cual, al final de la película, será resuelta.


    La pequeña película de Kátia Lund nos educa sobre qué pensar y sentir acerca de niños pobres que viven en metrópolis.


    Pienso que, salvo algunas semejanzas, no es a la manera holly-woodense que Kátia Lund filma a los dos niños protagonistas de su pequeña película. La “falta” de ladrillos y patatas fritas, tomada como lema narrativo, no se resolverá al final. Solamente los ladrillos serán alcanzados.


    En este filme Bilú y João son niños que viven en la pobreza económica de sus padres y en la opulencia y descartabilidad de la sociedad paulistana. Viven de los desechos de esta abundancia urbana, pero no se restringen a amontonarlos y venderlos. Es en medio de estos restos, sobras de la productividad capitalista, que estos dos niños imaginan situaciones y juegos, inventan diversiones y afectos, insisten en su energía infantil para ver si cambian los rumbos de las cosas, en fin, son seres humanos multifacéticos, llenos de acciones y emociones imprevisibles y búsquedas variadas y no solamente de bienestar y sonrisas. En una palabra, Bilú y João nos son presentados como personas capaces de imaginar. La pobreza de ellos no nos es presentada como falta, mas sí como vida que prolifera en medio de los recorridos e imaginaciones en la ciudad.
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    Foto 10. © UNICEF /HQ04-1027/Giacomo Pirozzi.
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    Foto 11. © UNICEF /HQ00-0779/Donna Decesare.


    En una aproximación libre, la conducta de estos niños, se asemeja a aquélla presentada en algunos escritos de Benjamin, cuando este autor nos dice que el juguete se origina tantas veces de las sobras de muchos materiales derivados de los muchos trabajos realizados por los adultos. Una vez más es como si la cámara de Kátia Lund materializase delante de nosotros las palabras del autor.


    Es que los niños son especialmente inclinados a buscar todo lugar de trabajo donde la actuación sobre las cosas se procesa de manera visible. Se sienten irresistiblemente atraídos por los restos que se originan de la construcción, del trabajo en el jardín o en casa, de la actividad del sastre o del carpintero. En esos productos residuales ellos reconocen el rostro que el mundo de las cosas gira exactamente hacia ellos, y solamente para ellos. En ellos están menos empeñados en reproducir las obras de los adultos que en establecer entre los más diferentes materiales, a través de aquello que crean en sus juegos, una relación nueva e incoherente (Benjamin, 2002: 103-104)


    Podríamos decir que es con las sobras de la ciudad que Bilú y João se vuelven seres imaginativos e inauguran lo humano al no subordinarse al juguete que ya nació como tal, y sí hacer juguete el propio juego de inventar un objeto con el cual jugar...


    Para terminar esta larga distinción entre la propuesta de UNICEF y lo que vimos en las imágenes y sonidos de Kátia Lund, traigo palabras de Titãs para correr las cortinas sobre lo humano y evitar juicios restrictivos: “A gente não quer só comida, a gente quer comida, diversão e arte”.4
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    Foto 12. © UNICEF /HQ05-0317/Josh Estey.


    LA PELÍCULA COMO IMAGINACIÓN


    ¡Bilú quiere realmente bife con patata frita! Alimento no sólo para el cuerpo, sino también para el alma. Y quiere más aún andar por la ciudad con su hermano. Quiere jugar con él. Bilú se ríe al recoger latas y al tirarlas adentro del carrito empujado por João. Hace del juego trabajo; del esfuerzo, risa, juego, imaginación.


    Pero no siempre João quiere la compañía de Bilú.


    En el momento en que este deseo de João se manifiesta, es cuando ocurrirá el primer trecho de la película en el cual la cámara dejará de acompañar los pasos de la niña por la metrópoli paulista y seguirá la caminata del niño hasta el tren. Solamente después de ver que João se ha sentado en el vagón es que, en cámara subjetiva, sabemos que Bilú lo ha acompañado.


    Y entonces, y solamente entonces, en imaginación que retrocede y llena los vacíos no mostrados por los cortes, es que vemos a Bilú llegando, por el mismo u otro camino recorrido por João, a la estación del tren y entrar en el mismo vagón.


    En este texto queremos destacar exactamente los tres momentos en que la niña Bilú no aparece en escena, en que existe en la película, en la ciudad de São Paulo, no más como imagen proyectada delante nuestro, y sí en los circuitos imaginativos de cada espectador. En la línea de pensamiento de Milton José de Almeida (1999) son éstos los momentos en que las narrativas del cine se hacen en nosotros. El entendimiento del cine estaría en los cortes, donde se condensan nuestras memorias personales. Memorias de tantas otras niñas que vemos caminando por las ciudades, de tantos otros personajes que encontramos en fotografías, novelas, poesías, crónicas y cuentos.


    Traeré al lado de Bilú, para llenar su existencia imaginativa, a dos personajes literarios, dos niñas que también caminan por ciudades. Una de ellas, ya comenté arriba, es el personaje de la crónica La buena ciudadana de Abbas Kiarostami (2004). El otro nos llegará del cuento Niña en camino de Raduan Nassar (2002).


    De esta forma, entre el rostro filmado de Bilú que observa, de brazos cruzados, al hermano dejándola atrás, y la sonrisa irónica de ella misma, dentro del tren, cuando es vista por João:


    Ella camina con orgullo. Y camina de una forma diferente de los otros. Su porte es superior [...] Sacando los momentos en que sus ojos se detienen para revolver los basureros, ella jamás baja la cabeza. Mantiene el maxilar levantado (Kiarostami, 2004: 270). [...] Ella nunca mete las manos en el basurero. Buscando sea lo que sea, busca en la superficie de la basura. El sándwich por la mitad acaba llegando a sus manos. Ella lo mira rápidamente y lo devuelve al basurero. Saca de la cartera una servilleta de papel, se limpia las manos, tira la servilleta en la basura y recomienza a andar (Kiarostami, 2004: 269).


    Viniendo de casa, la niña camina sin prisa, andando descalza en medio de la calle, a veces desviándose ágil para espantar gallinas que picotean la yerba crecida entre las piedras de la cuneta (Nassar, 2002: 9).


    Su expresión es tranquila y digna. Su piel, delicada y saludable. Como un todo, su rostro no refleja ni pobreza ni hambre, ni desesperación. Ella no parece mirar para nada, no parece percibir nada (Kiarostami, 2004: 270).


    Lamiendo, mientras camina, los hilos pegados a la aureola amarilla y pegajosa de mango alrededor de la boca, la niña olvida un momento otras distracciones de la calle al aproximarse con una pequeña agitación a la máquina de seleccionar arroz: tres niños están saliendo por la puerta grande del almacén, jalando cada uno de ellos un costal de paja (Nassar, 2002: 10).


    En cuclillas aún al lado del caballo, la niña desvía los ojos de la ventana y alcanza, bien alejados, a los tres niños arrastrando los costales de paja por el suelo de tierra, como si fueran tres pequeños arados, uno al lado del otro, que hubieran dejado tras su paso un sembradío estrecho a lo largo de la calle. Sólo cuando el caballo distancia las patas traseras es que la niña percibe, escondido en el alto de las piernas, y mostrándose cada vez menos voluminoso, su sexo de brea. Ella desarma rápido la postura, se tira para atrás, los bracitos estirados, las palmas de las manos plantándose en la tierra. Recibe, asimismo los respingos del chorro fuerte, el tiro de meada abriendo un pocito en la tierra (Nassar, 2002: 17).


    En un segundo momento en que Bilú deja la pantalla y se sumerge en la sombra del corte, ella duerme mientras su hermano hace entregas en el mercado. Y sueña con su propio personaje:


    Apoyada en la heladería, la niña se complica, no sabe si mira para Isaías, o para el gallito del copete alto, con la cresta cayendo un poco sobre la frente, y la camisa medio abierta poniendo a la muestra las plumitas nuevas del pecho. El gallito tiene una muñequera ancha de cuero negro en su muñeca derecha, ¿para qué será que sirve? (Nassar, 2002: 28-9).


    Ella inspecciona cuidadosamente lo que está sujetando. Y sale caminando. Cuando emerge, no parece haber agarrado la hamburguesa. Tiene en la mano una revista (Kiarostami, 2004: 278).


    Está inmersa en la lectura. [...] se muestra muy interesada en la revista. [...] Mira un trajecito rojo en la sección de moda (Kiarostami, 2004: 278).


    La manera como ella se viste muestra su preocupación por la moda. La tonalidad verde-clara de la hebilla que tiene en el pelo es exactamente igual a la de los pantalones, y los zapatos, que parecen demasiado grandes para ella, también tienen líneas verdes en la punta. Ella está usando una camiseta blanca sucia bajo una camiseta mayor, obviamente masculina. La camiseta no para de caer cuando ella camina, y, con un gesto típicamente femenino, ella la levanta sabiendo que caerá nuevamente (Kiarostami, 2004: 280).


    La niña se olvida, el dedo de nuevo en la nariz, buscando, antes de cruzar la calle, la casa con el águila de alas aún abiertas, pareciendo terminar el vuelo de piedra en la cima de la fachada. Las siete puertas de ese almacén están cerradas y en la pared entre dos de ellas hay un garabato hecho en carbón. La niña cruza la calle, sube a la acera y se detiene frente al almacén, no entiende el sentido de las letras negras del garabato (Nassar, 2002: 39-40).


    La niña avanza algunos pasos entre bolsas de cereales expuestos sobre cajas de kerosene y no ve a nadie. Se le salen los ojos de las órbitas cuando descubre las anchoas secas, siente la boca vacía y perdida al ver un espacio lleno de terrones redondos de azúcar. Mete luego la mano en la barrica buscando anchoas, come muchas, tragando en seco. Lame la sal que le hace picar la piel alrededor de la boca y haciendo un chasquido con la lengua. Agarra después un terrón de azúcar redondo, en seguida otro, otro más, los más abundantes que reposan en la superficie (Nassar, 2002: 41).


    En el tercer y último momento en que João y Bilú se separan y la cámara acompaña a João en su recorrido para arreglar la rueda del carrito, vemos a Bilú en la pantalla apenas por unos instantes, en los cuales ella corre tras los cartones que vuelan con el viento. En los demás, en la oscuridad imaginativa de los cortes, ella “está parada, de pie, en una esquina, mirando una vidriera” (Kiarostami, 2004: 274). “Ella miró las joyas sin envidia” (Kiarostami, 2004: 275).


    Respirando de boca abierta, ya en la esquina de la calle principal, acompaña de allí al camión viejo que viene rodando, levantando polvo amarillo, la carrocería balanceándose, haciendo un ruido del demonio a esa hora pachorra en que todo está en silencio. El camión pasa, la niña continúa allí, el dedo metido en la nariz, mirando indecisa para aquí y allá (Nassar, 2002: 18).


    A pocos pasos a su derecha, una niña de pollera azul y blusa blanca sale de casa arreglando la cartera escolar y la vianda que lleva amarrada a su torso, reflejando limpieza de la cabeza a los pies. Una vez que la niña de uniforme pasa, con andar pequeño y altivo, la primera da vuelta a la esquina, siguiéndola algunos pasos atrás. Las medias tres cuartos, albas, y las tablas de la pollera, en gajos perfectos, encantan a la niña sucia y descalza, que también come con los ojos las trenzas cortas, doradas, dos bizcochos de panadería. Sin haberse dado vuelta ni siquiera una vez, la niña de uniforme de repente para y gira hacia atrás: ¡Oh! dice, y, abanicando la mano abierta, el pulgar tocando la punta de la nariz, hace una mueca fisgona, y muestra la lengua, dejando casi en pánico a la niña de atrás, que termina quedándose por un buen tiempo allí parada (Nassar, 2002: 19).


    Ahí viene. Parece que anduvo comiendo algo que encontró en el basurero anterior. Come mientras camina (Kiarostami, 2004: 277). Ella viene lentamente, mordiendo su manzana (Kiarostami, 2004: 282). En el cantero, ella toma cositas pequeñas y se las mete en la boca. Sus gestos me hacen percibir claramente que lo que está comiendo es realmente muy pequeño, tal vez del tamaño de un grano de trigo. Pequeñeces que ella encuentra se las mete en la boca. No mastica: las traga, mientras busca otras con la mirada... (Kiarostami, 2004: 269).


    Después, en la esquina, ella para y estira la mirada hacia la calle que corta la principal: no muy lejos, un grupo de niños, armados con palos de escobas, ataca con gritos a un perro y una perra apareados, pegados uno con otro, pareciendo chorizo. Moviéndose en direcciones contrarias, los bichos ni consiguen salir del lugar donde están, dejando que los golpeen, hasta que uno de los niños les tira un recipiente de agua caliente. El perro y la perra se separan aullando, cada cual disparando pa’un lado (Nassar, 2002: 23-24).


    La niña se aleja conmovida, pero se detiene unos pasos después, de frente a la escuelita de doña Eudóxia. Espía tímidamente por el vidrio de una de las ventanas: están todos quietos en el aula (Nassar, 2002: 24).


    La atención de la niña se desvía hacia el niño que deja de pasar a la próxima página mientras los otros lo hacen, y empieza a menear la mano frente a la nariz. [...] “Descubra quién causó el mal olor”, ordena la profesora. [...] De pie, entonces, el dedo clavado para abajo, ella [Beca] apunta varias veces hacia la nuca de una niña, justo la que tiene trenzas cortas y doradas, dos bizcochos de panadería. Sin creer, la niña ve a través del vidrio las tres bolas en cada mano como castigo. Doña Eudóxia deja la regla en un rincón mientras la niña de los bizcochos llora. Encogida afuera, la niña ni se da cuenta de que apuntan para la ventana, pero sus ojos chocan con los ojos de acero de la vieja profesora.


    “Béééca!” Aterrorizada, la niña desaparece de la ventana, resurgiendo como una petaca5 que fue lanzada en el piso del bar de la esquina. [...] La niña se levanta, oscila un poco explorando el raspón leve del brazo, pero nadie se preocupa por ella, salvo el muchachón que tiene las manos agarradas a una pala larga de madera mientras golpea el helado en la caldera que gira (Nassar, 2002: 25, 26 y 27).


    No hay en la niña, nada que de hecho llame la atención. Pero no hay cómo no notarla (Kiarostami, 2004: 270-1).


    Podríamos incluir un último momento en que la niña Bilú no se nos presenta en su caminata por la ciudad. Este momento sería el final del cortometraje en que la vemos desaparecer junto con su hermano en las proximidades de la casa de sus padres.


    En este momento ya no vemos más imágenes de la ciudad tomadas desde lo alto con las de los dos hermanos que caminan por el suelo urbano. En la imagen final, las casas simples anteceden en una toma frontal, los edificios lujosos que aparecen atrás de ellas.


    Es en esta yuxtaposición de construcciones y sentidos que Bilú continuará viviendo en nosotros a la espera de sus patatas fritas. En un momento futuro de sus caminatas, veríamos las siguientes escenas:


    La niña sale del baño, camina por la casa en silencio, no se atreve a entrar en el cuarto de la madre. Deja la casa y sale a la calle, a jugar con los niños de la vecina del frente (Nassar, 2002: 49).


    El semáforo de peatones se pone rojo. La niña para. Un automóvil pasa. Dos peatones parados del otro lado de la calle cruzan, con el semáforo aún rojo. Pero la niña espera. Espera el semáforo en verde. Se queda allí parada.


    Levanta los brazos, baja la cabeza, levanta los hombros. Entonces vuelve a su posición inicial y da una bocanada. Acaba de encender un cigarrillo. Ya había comido. Ya había bebido. Ya había comido el postre y ahora terminada la cena, daba unas pitadas. La luz se pone verde y ella cruza, siguiendo hacia la izquierda hasta desaparecer (Kiarostami, 2004: 283-4).


    En los intervalos de la imagen de Bilú viven las niñas de los cuentos que traje aquí.


    Cada una de ellas es también otro niño, único. Cada uno de ellos es también todo niño, cada uno de nosotros cuando éramos niños caminando por las calles de alguna ciudad.


    Y es en los cortes, en los silencios, que nos volvemos personas semejantes y diferentes al mismo tiempo. Somos más sombras que luz...


    Bilú no es una niña excluida. Ella es aquello que todo niño es en las palabras de Jorge Larrosa (1999): “lo que va de lo imposible a lo verdadero”. Para ver a los niños es necesario mirar de cerca. Uno a uno. Si vemos en un niño pobre solamente la exclusión, el hambre, es porque lo estamos viendo como representante de otros niños, como concepto en el que se instala en nuestra imaginación apenas como faltas, miserias y dolores.


    Kátia Lund nos muestra estos dos niños de cerca, no permanece en el sobrevuelo de la cámara, no nos habla de los niños pobres de São Paulo, nos habla de Bilú y de João. Y nos presenta lo imposible haciéndose verdadero: la alegría, el juego, el sueño, la sonrisa.


    Cada niño es único. “Niños invisibles” es una frase que sólo existe en plural. Todo niño es visible, sólo es necesario que miremos y reconozcamos nuestra incapacidad de descifrarlo, encuadrarlo, clasificarlo. Bilú es Bilú. ¡Listo!


    De acuerdo, has vencido: ¡patatas fritas!
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        1Traducción de Verónica Bulacio. Revisión de la traducción Carlos Jilmar Díaz Soler.

      


      
        2Investigador del Laboratorio de Estudios Audiovisuales-OLHO. Profesor del Departamento de Educación, Conocimiento, Lenguaje y Arte de la Facultad de Educación/UNICAMP.

      


      
        3Bilú e João es un cortometraje dirigido por Kátia Lund (2005) que forma parte del proyecto de UNICEF All the Invisible Children, disponible en DVD.

      


      
        4“Nosotros no queremos sólo comida, nosotros queremos comida, diversión y arte.”

      


      
        5Pelota pequeña, recubierta de plumas, que se lanza al aire con la palma de la mano (wordreference.com).

      

    

  


  
    EL DOLOR DE LA FELICIDAD:


    OPERACIONES POLÍTICAS Y EDUCATIVAS1


    Vera Lucia Sabongi de Rossi2


    Lo que somos, nuestro rostro y nuestra alma, lo vemos y lo conocemos nosotros al mirar el ojo y el alma del otro, noción de alter, de los antiguos griegos, que fue modificada en la modernidad, explica Vernant. La organización psíquica y mental del griego desconoce la introspección porque está volcada hacia el exterior, la visión y el ojo son importantes para la formación del sujeto, explica Seixas (2009). La mirada forma al individuo en su relación consigo y con los otros. Eso es válido para el conocimiento, para la identidad social y para la política. El ojo no es capaz de reflexionar en el aislamiento, sólo en reciprocidad con el otro que es visto y que lo ve. Somos lo que los otros ven de nosotros, explica Vernant. Éste es el mayor desafío de la invención democrática griega: en una sociedad de confrontación y competencia pueden coexistir razones y representaciones diversas. El mirar que me lleva al otro retorna redimensionado y devuelve mi yo identitario (Seixas, 2009: 71 y 72).


    La modernidad sólida (del mundo material a las sensibilidades y afectos) nace para desorganizarse en el aire, durar frágilmente, pues rompe con la noción de autodelimitación, con lo que produce una trágica inversión del imaginario griego. Se apoya en la tensión entre el proyecto de libertad y de emancipación (individual y colectiva) y el proyecto de conformación pseudorracional alienante volcado hacia el control de los datos biológicos, físicos, sociales y culturales, acoplados al proyecto autoritario de educación escolar, de nación y de civilización, con matrices científicas predominantemente europeas. La modernidad líquida de la contemporaneidad se transformó en la dicotomía de la lógica amigo/enemigo, conforme al análisis de Bauman (1994), donde el otro es visto como aquel que yo incluyo y excluyo, aíslo, aquello que coloco en un lugar próximo o distante. Si no hubiera enemigos, no habría amigos. Así se configura el yo ideal y el nosotros ideal. Inflados. No hay lugar para extraños que colocan en riesgo el juego. Del lado del amigo se ordena la verdad, la justicia, la belleza, lo estético, el bien, la sanidad, lo limpio, la salud. Del lado del enemigo, la falsedad, lo feo, lo sucio, la enfermedad, la locura. Podemos buscar ese locus de la exclusión en varios lugares. Podemos percibirla en la hipervisibilidad acompañada de un hecho inédito: la incapacidad de mirar este hiperestimulado ver y reconocer al otro, que en su definición moderna no se reduce ni se confunde con mi yo y que es condición de su existencia. Los medios de comunicación de masas y los artefactos tecnológicos sólo amplían aparentemente las relaciones con el otro (Seixas, 2009: 65, 73-77).


    Con este texto, que es parte de una investigación más amplia sobre la producción política de sentimientos en educación, pretendemos reflexionar —con fuentes diversas—3 acerca de un sistema de representaciones del dolor y de la felicidad [de la muerte] de los otros, frente al mirar súperestimulado por el aparato tecnológico, que a la vez ofrece la ilusión de su liberación de los sentimientos de largo plazo, de los compromisos políticos, sociales y personales de su entorno inmediato y que posibilitan miradas, sensaciones.


    En cuanto los operadores globales de las políticas de producción de des-humanidad deambulan por el ciberespacio, la experiencia educativa es negociada según moldes espaciotemporales —de inclusión y de exclusión sociales—, distanciados de la necesaria sociabilidad, alteridad y responsabilidad del educador por el mundo (conforme fue sugerido por Arendt: 2007).


    Lo que importa para mi argumentación son tres cuestiones sin respuestas, que funcionan como fuentes de movilización investigativa:


    
      	¿Siempre existe crueldad en la representación del dolor de la muerte de los otros?


      	¿Cuáles son las dificultades de percepción del otro delante de los patrones de proximidad y de distancia?


      	¿Qué pueden los operadores de las políticas y qué podemos nosotros los educadores, en relación con la trampa conceptual de la alteridad, restringida al llamado “mundo de la escuela”?

    


    REPRESENTACIONES DEL DOLOR [DE LA FELICIDAD] DE LOS OTROS


    No sé por qué algunos temas siempre conducen nuestra mirada cuando se encuentran con nuestros sentimientos. ¿O será al contrario? Desde que leí el inquietante libro de Susan Sontag, A dor dos outros (2003), este artículo comenzó a ser escrito dentro de mí. Mal sabía que se trataba de algo tan fantástico y tan complejo.


    Sontag presentó una historia de la representación del dolor para cuestionar la forma como comprendemos la condición de ser modernos, los límites de la solidaridad y los deberes de la conciencia. Su pregunta orientadora gira alrededor del significado que la representación de la crueldad tiene en nosotros.


    El año de 1945 fue aquel en el cual el poder de la fotografía para caracterizar —y no meramente registrar— la realidad más abominable, suplantó todas las narrativas complejas, en el marco del contexto de la liberación de los campos de concentración. En seguida, Sontag se pregunta: ¿qué significa protestar contra el sufrimiento, como algo distinto de reconocer su existencia?


    El flujo incesante de las imágenes (TV, video, cine) constituye nuestro medio circundante, pero cuando se trata de recordar, la fotografía hiere más hondo. Desde que las cámaras fueron inventadas, en 1839, la foto flirteó con la muerte. Explica Sontag que el hambre de imágenes que muestran cuerpos en sufrimiento es casi tan ávida como el deseo de imágenes que muestran cuerpos desnudos. La costumbre de representar sufrimientos atroces como algo para ser deplorado y, posiblemente, suprimido, ingresa (en el siglo XVII) en la historia de las imágenes por medio de un tema específico: los sufrimientos padecidos por una población civil de la mano de un ejército victorioso y en furor.


    Históricamente los fotógrafos ofrecieron, sobre todo, imágenes positivas de actividades guerreras y de las alegrías de comenzar o continuar una guerra. La guerra era una noticia pintoresca. Las fotos de atrocidades ilustran, corroboran y dejan intactas opiniones, preconceptos, fantasías e informaciones erradas. No en todas las reacciones tales fotos están sobre la supervisión de la razón y de la conciencia. Edmund Burke explica que extraemos un grado de placer, y no pequeño, de los infortunios y de los dolores reales de los otros. El amor a la maldad y la crueldad es tan natural a los seres humanos como la solidaridad (Sontag, 2003: 72-82).


    El cine de guerra, conforme lo explica Geribello (2008), construye y consolida héroes a partir del modelaje contextual y de la sobrevalorización del enemigo, que puede ser visto como bárbaro impío, desprovisto de civilidad. En otros casos, las películas tienden a la humanización del enemigo, es decir, de aquellos que luchan del otro lado, adversarios valientes, honrados y capaces. El cine de guerra resulta del juego de seducción entre la complicidad de cineastas y un público que practica, a su medida, cargas, batallas y fusilería, captadas por la cámara y que explotan en la pantalla.4


    Freud nos advirtió que hay una inmensa dificultad, y hasta imposibilidad, de juzgar el estado de felicidad y de dolor de los otros y, de cierto modo, de nosotros mismos, por ser algo esencialmente subjetivo. No importa cuánto nos retraigamos del horror delante de determinadas situaciones (de un esclavo, de un campesino, de un judío, de una guerra...), es imposible no colocarnos en la piel de las personas, mensurar su placer y su dolor. Sin embargo, es imposible mencionar su placer y su dolor, porque hay casos muy tristes que pueden abrigar pensamientos de felicidad.


    Es necesario espiar la tradición que escapó de la construcción teórica del credo moderno, representaciones de culturas antiguas que perduran en la contemporaneidad. El mexicano Héctor Zarauz (2000) tiene algo diferente que decir sobre los sentimientos de alegría y de tristeza de la muerte en una sociedad guerrera en su libro La fiesta de la muerte. Omeyocan era el lugar de reposo, el paraíso del sol regido por Huitzilopochtli, el dios de la guerra. Allí, las flores no se marchitaban y las almas pasaban una vida deliciosa. Morir peleando era para los aztecas la mejor muerte, una muerte deseada, porque de allí los difuntos podían volver al mundo de los vivos. Allí llegaban los que morían en combate, los que eran sacrificados y las mujeres que morían al dar a luz. Éstas eran llamadas mochihuaquetzque, mujeres valientes que eran equiparadas con los guerreros, porque al parir libraban una gran batalla. Los mexicas eran una sociedad guerrera y la muerte daba tristeza y a veces alegría. Con la muerte ganaban la vida eterna, como las diosas celestiales. Por eso el poeta cantaba: “¡Nada como la muerte en guerra, nada como la muerte florida lejos la veo: la quiere mi corazón!”.


    El historiador Darrin McMahon, a partir de fuentes variadas, estudió la historia occidental de aquella cosa que escapa y rehúye, así es que vislumbramos la felicidad. En su recorrido necesitó lidiar con el dolor, el placer y el sufrimiento, sus amigos íntimos. De manera diversa a la de Sontag,5 se pregunta McMahon (2006): “¿En qué términos las personas muertas pueden ser consideradas felices? ¿Sería la felicidad un estado sensorial, la diferencia matemática entre placer y dolor? O ¿sería un premio valioso por conquistar al precio de sacrificios a veces dolorosos?”.


    En el siglo V a. C., la comprensión trágica de la felicidad fue cuestionada desde varias perspectivas, sobre todo desde la filosofía possocrática, así como desde la religión cristiana. En la primera obra de historia de Occidente, Historia de Heródoto, las victorias griegas contra Persia pueden ser asumidas como consecuencia de la terrible búsqueda de la felicidad. Morir en combate es morir en la gloria. Para él y sus contemporáneos, la felicidad es una caracterización de la vida eterna y sólo puede ser representada con la muerte.


    Buscar la felicidad en el tormento y el dolor es lo que torna conmovedor el relato de Perpetua y Felicidad.


    En el 203, vivía Perpetua, una joven norte-africana, quien fue detenida por soldados romanos en Cartago, hoy Túnez. En aquella época, ella tenía 22 años, era culta, casada y estaba amamantando a un niño. Perpetua y su esclava personal, Felicitas, violaron un decreto que prohibía la conversión al cristianismo. Pasaron por la purificación ritual sobre custodia, cotejando la violenta muerte que sería su recompensa. Mutiladas y atacadas por animales violentos en una pequeña arena de Cartago, la carne de ellas se hizo alimento para el placer pagano. En el momento en que fueron tomadas por el cuerpo místico de Cristo, ellas presentaron a los paganos la resistencia a una creencia revolucionaria. Perpetua y sus compañeros marcharon de la prisión para el anfiteatro con alegría, como si fuesen para el paraíso, con semblantes tranquilos y, si temblaban, era de júbilo y no de miedo. Se regocijaron como si hubiesen ganado una parcela de sufrimiento del señor. Antes de entrar en la arena, Felicidad dio a luz a una niña, libertándose para partir, como cuando los mártires bienaventurados caminaban hacia su fin. Así contó un testigo directo (McMahon, 2006: 91, 92).


    El diario de Perpetua es el registro de un conflicto espiritual, un relato atormentado por su esfuerzo para liberarse de las amarras de la vida. ¿Qué esperaban encontrar ella y sus compañeros? Una nueva comunidad basada en premisas igualitarias y comunales a cambio de una solidaridad profunda. La esperanza de obtener el fin del sufrimiento, con el propio sufrimiento, reforzaba el coraje de estas mártires.


    Cuando surgió Jesús de Nazaret, su influencia fue poderosa y profunda. Múltiples estudiosos, teólogos y profetas hicieron algunas asociaciones, probablemente apresuradas, entre Cristo, crucifixión, martirios, cristianismo, dolor, sufrimiento y felicidad. Veamos algunas de estas posiciones.


    Según los apóstoles de Jesús sólo en el paraíso eterno el sufrimiento será abolido para siempre. Así se expresó Lucas: “bien aventurados vosotros que lloráis ahora, porque habéis de reír, los que sufren reirán...” (McMahon, 2006: 70-92).


    En este sentido dice Pablo a sus hermanos de Corintio, en el inicio de los años 50 d. C., la religión cristiana es la adoración del dolor. Somos tratados como engañadores, por eso verdaderos; como entristecidos, pero siempre alegrándonos. [...] sufrir por Cristo es un privilegio. [...] Procurar la felicidad en la tristeza, el placer en el dolor, la alegría en el sufrimiento, el éxtasis en la muerte...


    Por su lado, según Pablo: La crucifixión era tratada por los cristianos como un triunfo. Lugar imponente de la victoria sobre el sufrimiento, la muerte y la desesperanza. La cruz era la invitación para compartir directamente la Pasión de Cristo. [...] Nada faltará, ya que en esa felicidad final todos los deseos humanos serán saciados y nuestra alegría no será manchada por la tristeza o por la preocupación. Felicidad en la tierra siempre se nos escapará. Con Lutero hubo un cambio significativo. Al sumergirse en los escritos de Pablo, creó una nueva imagen de la felicidad humana y atacó el lugar privilegiado del sufrimiento en la tradición cristiana: la alegría y el buen humor, con honra y decencia, son el mejor remedio para el joven y para todos los hombres. Podemos ser felices y con la conciencia en paz [...] Vuestra Gracia debe ser alegre en todas las cosas (McMahon, 2006: 142).


    Para Lutero no era pecado ser feliz, para él: “Toda tristeza viene de Satanás y debemos huir de ella”. El dolor era y continuaría siendo, evidentemente, parte integrante de la experiencia humana. Pero, si el sufrimiento era inevitable, por otro lado, ya no era tratado como un fin en sí mismo. Lutero y sus sucesores protestantes libertaron a los hombres para que buscasen la felicidad en esta tierra, pues la dignidad humana era compatible con los placeres terrenos (McMahon, 2006: 186).


    McMahon explica que, en la práctica, ésa era la paradoja central del inicio de la experiencia cristiana: la buena nueva del mensaje de Cristo era la redención a través del sufrimiento y por el sufrimiento, el pasaje para una felicidad eterna, diferente de todo lo que se conoció hasta entonces. Cristo recomendó la aceptación del sufrimiento como condición para la felicidad y recompensa futura. El cristianismo fue más lejos, la felicidad no era sólo resistente al dolor, pero sí el resultado y consecuencia del propio dolor. La infinita capacidad de Cristo de sufrir con la angustia es directamente proporcional a su infinita capacidad de generar la experiencia de la alegría. La felicidad fue compañera íntima, aunque improbable, del sufrimiento cristiano, tal como sugiere la historia de Perpetua y de Felicidad, su sierva (McMahon, 2006: 99-100).


    En este punto, en la asociación categórica del sufrimiento a Cristo, a la pasión de Cristo y a los mártires cristianos, hay una fuerte semejanza entre MacMahon y Sontag, como se muestra en la siguiente cita:


    La iconografía del sufrimiento tiene largo linaje. Los sufrimientos más comúnmente considerados dignos de ser representados son aquéllos tenidos como frutos de la ira, divina o humana. El sufrimiento recurrente de causas naturales, como enfermedades o parto, es escasamente representado en la historia del arte; el sufrimiento causado por accidentes, casi no es representado, como si no hubiese sufrimiento causado por descuido o mala suerte (Sontag, 2003: 107).


    Las múltiples versiones de la pasión de Cristo tanto en pintura como en escultura constituyen un inagotable catálogo visual de las diabólicas ejecuciones de los mártires cristianos. Esas obras son destinadas a conmover, a instruir, a dar ejemplo, a ser valientes por la fe y por la fuerza moral, conforme la versión de Sontag.


    Es importante considerar también interpretaciones distintas en relación con el sufrimiento y el dolor atribuidos no sólo a Cristo, como es el caso de la interpretación de San Agustín.


    Para San Agustín, explica McMahon, la felicidad era un don de Dios para ser entregado a unos pocos escogidos, recién en la hora de la muerte. En la concepción cristiana de la felicidad, la muerte la completaba. El trayecto de la jornada se transforma en una prueba, pero sirviendo como aviso de que el dolor de cada paso tiene su propósito. Ésta es la promesa del peregrino (McMahon, 2006: 121).


    Transformarse en Dios, tomar parte directamente de su verdad, conocer que, por instantes, la intensa felicidad espiritual que sería eternamente nuestra en la muerte, era el retorno final del exilio. En la concepción cristiana medieval, la infelicidad no era una aberración, se justificaba en el sufrimiento, la opresión y el dolor. En el Renacimiento, sólo los Ángeles sugieren una felicidad más elevada. Después del cristianismo, la sonrisa quedó reservada a los santos en la iconografía (McMahon, 2006: 121).


    Aún hay una posición que cuestiona la recomendación del sufrimiento, hecha por Cristo y por San Agustín y también la aceptación del sufrimiento como condición para la felicidad.


    Harold Bloom (2005) destacó la sapiencia cristiana de San Agustín, que tiene en Pablo un precursor, y en Dante, Calvino y, tal vez, Lutero, sus herederos. Para él, la guerra es la más terrible de las ignorancias y la guerra religiosa una manifestación de ideas transformadas en eventos. Antes de Proust, la sapiencia de San Agustín se anticipa a Shakespeare y a Freud, y posibilita pensar en la invención de un yo interior. Fue el biógrafo Peter Brown quien demostró que, en la infancia de San Agustín, Cristo no era un sufridor, por lo tanto, era profundamente diferente de aquello que se tornó a partir de entonces:


    Sobre todo, el cristianismo del siglo cuarto habría sido presentado al niño Agustín como una forma de sabiduría verdadera. En la imaginación popular, el Cristo no era un salvador que sufría. No hay crucifijos en el siglo cuarto. Antes, Cristo era “la gran palabra de Dios, la sabiduría de Dios”. En los sarcófagos, él es representado como maestro, suministrando su saber a un círculo de filósofos promisorios. En eso consistía la eficiencia del cristianismo para un hombre culto. Cristo, según la sabiduría de Dios, había establecido el monopolio del saber: la revelación cristiana había derrotado y substituido las opiniones conflictivas de los filósofos paganos; “he aquí lo que todos los filósofos han buscado a lo largo de la vida, y que jamás consiguieron encontrar, abrazar, asir. Que aquel que desee ser hombre sabio, un hombre incompleto, oiga la voz de Dios” (Bloom, 2005: 312).


    El cristianismo de San Pablo a San Agustín contrapone la enseñanza de Yahvé a la esperanza encarnada en Jesús de Nazaret, explica Bloom. Del texto auténtico de los aforismos de un Jesús histórico nada tenemos. Se supone que hablaba en arameo a seguidores y pasantes, pero a excepción de algunas frases dispersas en los evangelios, preservadas de la traducción griega, ninguno de los aforismos sobrevivió. Todos los textos cruciales del cristianismo son tardíos. El Jesús de las iglesias se fundamenta en el personaje literario de Jesús. Tal noción es paralela a la hipótesis que Bloom propuso en el Libro de J, donde la adoración occidental a Dios —judaica, cristiana e islámica— es la adoración de un personaje literario, pero del personaje errado, el Dios de Ezra, el Redactor, en vez de Yahvé misterioso presentado por “J”. Si el Jesús del Evangelio de Tomás debe ser considerado un personaje literario, al menos, será el personaje literario cierto, a ejemplo del Yahvé davídico-salomónico. Él nos enseña a dejar de correr en dirección a la muerte temporal inherente al corre-corre y al emprendimiento, que el mundo erróneamente llama de vida. No hay prisa en ese Jesús, no hay intensidad apocalíptica. Él no enseña el fin de los tiempos, señala la transferencia al aquí y ahora. Él practica la retórica del impacto, a fin de minar asociaciones preconcebidas. Renacer es ser un transeúnte al lado de Jesús o ser participante de su soledad. Él no está interesado en coerción implícita o explícita, tales como no avalar las verdades sagradas conforme desea la mayoría de los estudiosos del Nuevo Testamento (Bloom, 2005: 194).


    Nosotros, modernos, pagamos caro por ignorar la permanente influencia que ejerce el modelaje clásico y judaico-cristiano sobre nuestra cultura. El iluminismo intentó pero no consiguió separar la felicidad de su pasado religioso y metafísico. En la construcción del credo moderno predominó la visión fatalista de la felicidad. Hubo rechazo en aceptar los límites naturales que separan lo sagrado de lo profano y de aguardar la retribución divina. Tales reflexiones dieron origen a una perspectiva perturbadora para todos los posiluministas: el mandamiento moderno de ser feliz parece que produce, él mismo, formas de inconformidad y de sufrimiento, explica MacMahon.


    Bauman amplía esa crítica al credo moderno:


    La regla trinitaria moderna causó la frustración y se ofrece como remedio. El dolor sufrido por los excluidos de la alianza territorial /nacional/ estatal alcanza sus víctimas después de ser previamente reprocesada en el aparataje trinitario, es suministrada con un folleto explicativo y con receta comprobada de cura, travestida de sabiduría empíricamente validada. Durante el reprocesamiento, la alianza es transmutada, como en un milagro, de maldición en bendición, de causa del dolor en anestésico (Bauman, 1994: 178-179).


    El dolor y el sufrimiento fueron transformados en problemas de economía política y de sumisión humana delante de las nuevas configuraciones del mundo del trabajo (¡que son de hoy, pero no vienen de hoy!). Por este camino, los problemas cruciales fueron despojados de sus dimensiones sociales, despolitizados y se presentan como cuestiones individuales. Entretanto, es importante considerar que hay otras dimensiones del dolor y del sufrimiento contenidas en el Código Internacional de Enfermedades (CIE), es decir, las de orden físico-biológico, social, cultural, psíquico y espiritual.


    Epicuro, en su famosa Carta sobre la felicidad, escrita en el 306 a. C., llama nuestra atención sobre estos diversos factores:


    No existe nada de terrible en la vida para quien está perfectamente convencido de que no hay nada de terrible en dejar de vivir. [...] Lo más terrible de todos los males, la muerte, no significa nada para nosotros, ni para los vivos, ni para los muertos. [...] un conocimiento seguro de los deseos lleva a direccionar todo el rechazo de la salud del cuerpo y de la serenidad del espíritu, ésta es la finalidad de la vida feliz. [...] Sólo sentimos necesidad de placer cuando sufrimos su ausencia, cuando no sufrimos esta necesidad no se hace sentir. Es por esta razón que afirmamos que el placer es inicio y fin de una vida feliz. Escogemos de acuerdo con la distinción entre placer y dolor. [...] El placer no significa el gozo de los sentidos [...] pero sí, la ausencia de sufrimientos físicos y de perturbaciones del alma.


    Vale la pena realzar la originalidad y alcance de estas relaciones señaladas por Epicuro, entre dolor y placer, entre dolor físico y dolor del alma en cuanto virtudes ligadas a la felicidad y al sufrimiento, ya que no fueron presentadas hasta ahora en los autores aquí estudiados. Tales autores trataron de las nociones de alter, a partir de las representaciones del dolor y del sufrimiento (sociales y psíquicos), prácticamente como sinónimos.


    Parece que el sufrimiento es más profundo que el dolor; es la experiencia de la impotencia con el prospecto de dolor no aliviado. La Gerencia contemporánea del dolor presupone la medicalización anestésica del sufrimiento. Las hipótesis, en este caso, son las de que la anestesia domina las preguntas inherentes al dolor, que se torna innecesario. La destrucción completa del “placer de sufrir” puede desestimular nuestra facultad de disfrutar placeres simples de la vida [éste es el punto más incompleto y más desafiante de ésta mi eterna búsqueda].


    Es utópica la eliminación del dolor y del sufrimiento de los otros y de sí mismo. Hay múltiples misterios contenidos en las representaciones del dolor, del placer, del sufrimiento y de la felicidad humana. Parece que la intensa producción de sentimientos, algunos alegres y otros hostiles, demandó de los operadores de las políticas globales, en contravía, una eficiente fábrica para la producción del dolor, de cura, de felicidad y de su consumo. Bauman tiene algunas respuestas.


    La supuesta felicidad de todos, el propósito declarado de la política, es el producto nacional bruto (PNB), medido por la cantidad de dinero consumido por todo el mundo. La mayor parte del dinero invertido es el equivalente, para la sociedad de consumo, de las molestias secundarias, que son causadas por la exacerbación y el posterior apaciguamiento de los impulsos, para atraer la vida feliz y exitosa del solitario, la cura de la soledad, del autorreferente, del autocentrado consumidor líquido-moderno que elevan las estadísticas del PNB (Bauman, 1994: 86).


    En nuestro mundo tendemos a medir el grado de deshumanidad por las guerras. Intentamos medir el mal, la crueldad, la repugnancia, la victimización por el número de víctimas [¿como hizo Sontag?]. Pero, en medio de una guerra mortífera, en 1944, escribió L. Wittgenstein:


    Ningún clamor de tormento puede ser mayor que el clamor de un hombre. Ningún tormento puede ser mayor que aquello de lo que un único ser humano puede sufrir. El planeta entero no puede sufrir tormento mayor que el de una única alma (Bauman, 1994: 182).


    ES MÁS FÁCIL MATAR A UN SER HUMANO DEL TAMAÑO DE UNA GOLONDRINA


    El historiador De Decca (2009) analizó la alteridad en las paradojas de las implicaciones morales de la distancia, según patrones espacio-temporales, en los ensayos de Ginzburg, publicados en Olhos de madeira. Destacó algunos puntos.


    Aquello que ocurre a la distancia del campo de la ley y de la coerción no nos causa piedad y tampoco compasión, pero sí indiferencia. En escala mundial, sabemos perfectamente que la ganancia de algunos puede desencadenar el sufrimiento de millones de personas muy lejanas de nosotros, por medio de la desnutrición o del hambre. En esta escala de distanciamiento, dice Ginzburg: “Aeroplanos y misiles probaron la exactitud de la conjetura de Diderot, según la cual sería mucho más fácil matar a un ser humano que parece del tamaño de una golondrina” (De Decca, 2009: 383).


    Por el argumento de Ginzburg podemos percibir que la distancia, en los días de hoy, puede ser producida por el aparato tecnológico, por la burocracia del Estado moderno y por medio de la ideología. Sin embargo, la distancia puede ser ineficiente en la ideología racista del nazismo, donde era más fácil proyectar el estereotipo de los judíos en personas desconocidas, que en rostros que por estar en proximidad excesiva, colocaban en riesgo la propia identidad de esos alemanes. El rostro del otro sería, al final de cuentas, la revelación del otro como víctima. En la ponderación de Diderot, citada por Ginzburg, se ve que “el arrepentimiento tal vez nazca menos del horror de sí [mismo] como del miedo de los otros, menos de la vergüenza de la acción que de la censura y del castigo que se seguirían si ella fuese descubierta” (De Decca, 2009: 383).


    En este sentido, el núcleo de la paradoja central de Ginzburg es que nuestra justicia y nuestra moral, con relación a los otros, no son frutos de la razón que antecede esos juicios, pero sí el resultado de sentimientos provocados por la aproximación o por el distanciamiento en relación con los otros. Sin embargo, De Decca se expresa así:


    Si la distancia o la aproximación son, por lo tanto, la fuente de nuestros sentimientos en relación con los otros, entonces, en este mundo, cuyas distancias disminuyen cada día, podremos proyectar una utopía basada en la tolerancia al otro, movida por la justicia universal capaz de aproximar valores reconocidos por varias culturas distintas. Sin embargo, la aproximación excesiva también podrá generar y promover, cada vez más, el odio entre pueblos y culturas. Quedamos en una encrucijada entre esas dos posibilidades (De Decca, 2009: 386).


    Importante retomar a Susan Sontag. Para ella, la conciencia del sufrimiento es algo construido de un selecto elenco de guerras trabadas en tierras distantes, sobre todo en la forma como las cámaras las registran. Las referencias de proximidad y de distancia, tal como señala Ginzburg, son muy importantes:


    La comprensión de la guerra de personas que no vivenciaron una guerra es ahora, sobre todo, un producto del impacto de esas imágenes. Algo se torna real —para quien está lejos, acompañando el hecho en forma de “noticia”— al ser fotografiado. Pero, no es raro, una catástrofe vivenciada se asemejará, de manera misteriosa, a su representación. El atentado al World Trade Center el día 11 de septiembre de 2001 fue clasificado de “irreal”, surrealista, “como un filme”, en muchas de las primeras declaraciones de las personas que escaparon de las torres o vieron el desastre de cerca (Sontag, 2003: 22-23).


    En seguida, la autora se pregunta ¿qué hacer con las fotos de un sufrimiento distante? “Parece normal para las personas escaparse de pensar sobre los sufrimientos de aquellos que no les son próximos o cuando son personas que no identifican.” Las personas no se sensibilizan con lo que es mostrado, debido a la cantidad de imágenes. La pasividad embota el sufrimiento. Más adelante, afirma que:


    La proximidad imaginaria con el sufrimiento de los otros mostrados en las imágenes, sugiere un vínculo con los que sufren a la distancia, aquellos que son vistos en el cuadro de la TV. Algunas imágenes han sido criticadas por representar un modo de ver el sufrimiento a la distancia, como si existiese otro modo de ver. Entretanto, ver de cerca, sin la mediación de una imagen, aún es apenas ver (Sontag, 2003: 83-98).


    Aquí, Sontag sugiere algo más fuerte que la proximidad, sugiere el acto de vivenciar, “de esquivar la muerte que abatía a otros en su recorrido”. Y, de manera aún más enfática, al comentar una foto de guerra, se expresa así:


    Nosotros, ese nosotros de cualquier uno, que nunca pasó por nada parecido por lo que ellos sufrieron, no comprendemos. Nosotros no percibimos. No podemos en verdad imaginar cómo es eso [...]. Es eso que todo periodista, socorrista y todo observador independiente que pasó algún tiempo sobre el fuego de la guerra y tuvo la suerte de esquivar la muerte que abatía a otros, a su lado, siente de forma obstinada. Y ellos tienen razón (Sontag, 2003: 104).


    En este punto hay una posición diferente entre Sontag y Ginzburg (citados por De Decca), en relación con los patrones de distancia y con el sufrimiento de los otros, delante de millones de muertes en la guerra.


    El advenimiento de la proximidad virtual, de acuerdo con Bauman (2004), torna las conexiones humanas simultáneamente más frecuentes y más banales, más intensas y más breves. El espasmo de esa proximidad virtual termina, idealmente, sin sombras ni sedimentos permanentes. Ella puede ser cerrada, real o metafóricamente, con sólo apretar un botón del celular o del computador. La realización más importante de esa proximidad parece ser la separación entre conexión y vinculación. Diferentemente de la proximidad topográfica, ella no exige lazos establecidos de antemano, ni resulta necesariamente en su establecimiento. Estar conectado es menos costoso que estar vinculado, pero menos productivo en términos de construcción y cuidado de vínculos (Bauman, 1994: 82).


    La proximidad virtual establece el modelo para todas las otras proximidades. La proximidad virtual y la no virtual cambiaron de lugar, esta última termina desprovista de los rígidos esquemas de cortesía y de los rigurosos paradigmas de flexibilidad que estableció la proximidad virtual. Es así que ella deja inalterada la realidad real. Las personas pueden vivir separadamente, lado a lado. Sería ingenuo culpar a las máquinas electrónicas por el lento, pero constante retroceso de la proximidad personal directa, cara a cara, de múltiples fases y multiuso. La proximidad, en lo virtual, es evitada, se recurre poco a ella. Eso sólo acontece con resistencia, porque es incomóda, pero es capaz de autoacelerarse (Bauman, 1994: 81-85).


    En seguida, la divergencia entre Sontag, De Decca (sobre Ginzburg) y Bauman queda más fuerte, vamos a citarlo:


    No importa dónde usted está y ni quiénes son las personas a su alrededor, ni el lugar de las personas. La diferencia, entre un lugar y otro, entre uno y otro grupo de personas al alcance de su visión, de su toque, fue suprimida, se tornó nula y vacía. Usted es el único punto estable en un universo en movimiento y así lo son sus extensiones, sus conexiones. Las conexiones son piedras en medio de arenas movedizas. Con ellas usted puede contar y puede parar de preocuparse con el aspecto inestable del terreno donde está pisando, cuando un mensaje es enviado o recibido. [...] los celulares señalan, material y simbólicamente, la última liberación en relación con el lugar. Estar cerca de una toma de corriente no es más condición para permanecer conectado. Los viajantes pueden eliminar sus cálculos de pérdidas y ganancias entre distancia y proximidad, civilización y aislamiento (Bauman, 1994: 78-80).


    Las relaciones de copresencia siempre implican contigüidad y apartamiento, proximidad y distancia, sensatez e imaginación. Pero la presencia de la proximidad virtual, universal, permanente y disponible gracias a la red electrónica hace inclinar la balanza en favor del apartamiento, de la distancia y de la imaginación. Ella anuncia (¿o presagia?) una separación entre lo físicamente distante y lo espiritualmente remoto. La proximidad física tiene menos posibilidades de interferir en el apartamiento espiritual. Nuestros ancestros disponían de pocos instrumentos que los capacitasen para actuar a gran distancia, pero difícilmente se exponían a la visión de un sufrimiento humano que fuese muy distante para ser alcanzado por los instrumentos de que disponían. Sus decisiones morales estaban encerradas en un espacio limitado, de cara a cara y de interacción, pero la decisión entre el bien y el mal podía ser inspirada y hasta controlada por la expresión soberana de la vida. Ahora somos mediados por la miseria y crueldad distantes y las personas físicamente próximas están social y económicamente distantes (Bauman, 1994: 80-118).


    La línea que establece la separación entre el espacio abstracto —el ningún lugar— de los operadores globales y el espacio a nuestro alcance —aquí y ahora— de los habitantes locales sólo puede ser trazada en el mundo etéreo de la teoría. Es un error grave identificar aspectos globales y locales de las condiciones de existencia y de la política de vida contemporánea como esferas distintas. Las políticas cada vez más locales están estructuradas por procesos cada vez más globales. Operadores globales deambulan por el ciberespacio y la experiencia humana y el compartir de la vida es negociado en torno de lugares. “Sentir que existen vínculos comunes, sin una experiencia común ocurre, en primer lugar, porque los hombres tienen miedo de la participación, de los peligros y desafíos que ella trae y de su dolor” (Bauman, 1994: 134).


    Los ciudadanos de nuestra sociedad líquida conviven con dos personajes principales de esta historia sin trama y sin desenlace: el amor y la muerte. Cada uno nace o renace en el momento que surgen vínculos causales de la individualidad o de los vínculos humanos (Bauman, 1994).


    LA ESCUELA NO ES EL MUNDO Y NO DEBE FINGIR SERLO


    Esta frase fue extraída de la sabiduría de una mujer fascinante: Hanna Arendt (2007). Voy a adentrarme un poco más en las lecciones de educación que ella encierra, quizá para no dejar las reglas del juicio humano aparte, conforme ella sugiere. Y creo que ella tiene razón. Siempre que el juicio humano fracasa, la política importa las teorías educacionales (en especial de Europa central y de Estados Unidos) y produce aquel juicio común para adaptar todos nuestros sentidos a un único mundo común. En la pérdida de la autoridad y de la responsabilidad por el mundo, que los educadores deberían asumir en relación con los jóvenes y con los niños, la crisis en la educación se hace sentir con mayor intensidad. La educación está entre las actividades más elementales y necesarias de la sociedad humana que se renuevan continuamente a través del nacimiento, de la llegada de nuevos seres. En la educación, la responsabilidad con los niños y con la continuidad del mundo es un proceso vital de la sociedad (Arendt, 2007: 238). De una manera más certera es necesario entender que:


    La educación es el punto en que decidimos si amamos el mundo lo bastante para asumir la responsabilidad por él y, con tal gesto, salvarlo de la ruina que sería inevitable, si no fuese por la renovación y por la llegada de los nuevos y de los jóvenes. La educación es también, donde decidimos si amamos a nuestros niños lo bastante para no expulsarlos de nuestro mundo y abandonarlos a sus propios recursos y tampoco arrancar de sus manos la oportunidad de emprender alguna cosa nueva e imprevista para nosotros, preparándolos, en vez de eso, para la tarea de renovar un mundo en común. El mundo, hecho por mortales, se desgasta y, dado que sus habitantes mudan continuamente, corre el riesgo de tornarse mortal como ellos (Arendt, 2007: 243).


    Siempre que pienso sobre este riesgo de la mortalidad me acuerdo de la escuela de la maestra Silvina, de Cora Coralina (2003).6 Tal como ella, recuerdo también a mis viejos colegas de grupo, de nuestra vieja Escuela de Descalvado. No resisto y evoco el sentimiento:


    — Mirinha, Broa, Marta, Totó, Ciça, Dora, Zezé, Nina, Rute...


    — ¿Por qué no responden la llamada?


    ¿Será que somos como los callejones de nuestra tierra, también nos gusta escondernos?


    Es importante considerar que el niño es introducido al mundo adulto, en el espacio público, a través de la escuela. Sin embargo, la “escuela no es de modo alguno el mundo y no debe fingir serlo”, explica Arendt. Los niños comparten el estado de venir a ser con todas las cosas vivas de la vida. La responsabilidad por su desarrollo requiere protección especial para que nada destructivo, venido del propio mundo, les acontezca. A su vez, el mundo requiere protección para que no sea destruido por el asedio de lo nuevo, que irrumpe en él con cada generación.


    Por un lado, la autora asocia la educación con la preservación, la relación con el mundo y con su continuidad. Por otro lado, asocia educación con el nacimiento, con la vida del otro y, por lo tanto, ultrapasa cualquier criterio geográfico, de proximidad y de distancia espacio-temporal, lo que es raro, conforme vimos.


    El Estado-nación hizo del nacimiento la piedra fundacional de su propia soberanía. La ficción implícita es que el nacimiento [nascita] construye y reconstruye perpetuamente el poder de soberanía del Estado, con la asistencia de prácticas de inclusión/exclusión dirigidas a todos los otros aspirantes a la categoría de ciudadanos que cargan sobre su esfera de influencia. El nacimiento es la única cognición “natural” de acceso a la nacionalidad, sin necesidad de responder preguntas o pasar los exámenes. El nacimiento es el ingreso natural a la nación. La persona nace en la ciudadanía del Estado. La inclusión, cuando es ofrecida, debe ser precedida de una exclusión. “¿Si el nacimiento y la nación son una misma cosa, será que los demás que desean el ingreso a la familia nacional deben imitar la desnudez del recién nacido?” (Arendt, 2007: 167-169).


    En la era de la globalización unilateral, la causa de la producción política de humanidad compartida enfrenta su fase más decisiva delante del continuado descontrol de la red global de dependencia mutua y de vulnerabilidad, recíprocamente asegurada en las relaciones con los otros y con el yo ideal inflado. La fragilidad de los vínculos humanos inspira deseos conflictivos de apretar los lazos y mantenerlos flojos. Tal como nuestro miedo a vivir juntos y a vivir separados. Las compañías humanas, como las mercancías, desde que no incluyan la devolución de dinero, pueden ser cambiadas, como las demás inversiones (Arendt, 2007: 182-186).


    La complicidad entre inversionistas externos e ideólogos del Estado, incluso de los más diferentes matices, siempre trajeron contribuciones valiosas para acentuar el carácter del proyecto político-educacional autoritario. Pierre Ansart (2009), en su artículo sobre la cuestión de la alteridad en las ideologías políticas, explica que existe un sistema socioafectivo que sustenta los juicios de valor y participa de sus efectos de atracción, integrando las proyecciones afectivas en un sistema de representaciones del otro, de sí del sujeto colectivo.


    Los propios principios que constituyen la base de los regímenes democráticos son objeto de debate, aunque subsistan como reguladores. Hoy, atravesamos una situación original en las sociedades democráticas, llamadas modernas o posmodernas; conservamos, renovando los principios de la sociedad liberal, y seguimos problematizando las normas del capitalismo. Los proyectos socialistas modificaron la complejidad de los regímenes sociopolíticos, se edulcoraron con las reformas que buscan conciliar individualismo económico y las diversas formas de socialismo no totalitario. Hay tres valores proclamados por la ideología republicana: libertad política, reducida al voto en la urna, igualdad (fantasma) y fraternidad, que se opone a la indiferencia y al egoísmo, tratándose de un valor proclamado tanto por el discurso político como por el religioso (Ansart, 2009).


    El sueño de los humanistas, a veces un grito de guerra, raramente fue un principio organizador de la acción política. El dolor y el placer, el sufrimiento y la felicidad se tornaron compañeros de vida y de muerte, en la construcción de la alteridad, desde los tiempos más remotos hasta los más actuales. Quizá sean inseparables.


    Todavía esta conjunción entre ellas se da de más de mil maneras inimaginables. Se asocian a la noción de alter, a la organización psíquica y mental que forma el individuo en su relación consigo mismo, en reciprocidad con los otros, con su alma, con la del otro, con la de los sujetos colectivos. El mirar, que me lleva al otro, retorna redimensionado y devuelve mi yo identitario. Como ya fue dicho, esto es válido para el conocimiento, para la identidad social y para los desafíos de la política democrática en una sociedad de confrontación y competición.


    Razones y representaciones diversas pueden coexistir. Se convierten en variantes de los modelos originales, muchas veces desleídos, transformados, dispersos al modo de los educadores, intelectuales, hombres de Estado, religiosos, artistas, poetas, músicos, amas de casa, periodistas, cineastas...


    Las expresiones morir de amor, morir de dolor, morir de alegría, morir de tristeza, morir de risa, morir de llanto y otras son muy recurrentes en la cultura brasileña. Hay también un género musical brasileño llamado Chorinho, que es muy alegre. Una representación contemporánea de los vínculos entre la poesía, el amor, el sufrimiento y la tristeza, muy sensible, se encuentra en los versos del magnífico compositor brasileño, fallecido en 1994, que continúa cada vez más vivo entre nosotros —Tom Jobim—,7 en su canción “Yo no existo sin ti”:


    [...] eu sei e você sabe que a distância não existe.


    Que todo grande amor, só é bem grande se for triste.


    Por isso, meu amor, não tenha medo de sofrer,


    Que todos os caminhos me encaminham a você.


    [...] Assim como uma nuvem só acontece se chover,


    Assim como o poeta só é grande se sofrer [...]


    El poeta Vinicius de Morães (1980), escribió en “Para vivir un gran amor: una canción para la amiga durmiendo”, en la cual amor, muerte y poesía son inseparables:


    Dorme, amiga, o sono


    Teu de menininha


    Minha vida é a tua


    Tua morte é a minha.


    Dorme e me procura


    Na ausente paisagem...


    Nela a minha imagem


    Restará mais pura.


    Dorme, minha amada


    Teu sono de estrela


    Nossa morte, nada


    Poderá detê-la.


    Mas dorme, que assim


    Dormirás um dia


    Na minha poesia


    De um sono sem fim [...]


    Não te rias de mim, que as minhas lágrimas


    São água para as flores que plantaste


    No meu ser infeliz, e isso me basta


    Para querer-te sempre mais e mais.


    Conforme pude leer en los autores aquí consultados, con puntos de vista diferentes, mas no opuestos, pocas cosas se parecen tanto como el nacimiento, el amor, la muerte (el dolor de la felicidad) y la alteridad que los separa, en los más diversos procesos educativos.


    Creo que los elementos de una cultura, que se integran de un modo semejante, en el conjunto se aglutinan y tejen un mundo y una imagen de mundo. En otras palabras, tejen varias imágenes de mundos. Si estamos en el mundo, nuestras representaciones se proyectan a partir de nuestra habla, del ser en sí mismo y en el ser del otro.


    Además de pensar sobre las representaciones, creo que deberíamos pensar en nuestros esfuerzos intelectuales, cuando responden a demandas de proyectos políticos y económicos autoritarios, en nombre del contra-poder de la educación política, leída con base en la idea de civilización, productividad y operacionalidad. Aquella que reúne concepciones geográficas —de proximidad y de distancia— ¿administradas en nombre de la razón y por motivos sentimentales? ¿Nosotros delante de los otros y delante de nosotros mismos, postulados por el pensamiento ilustrado? ¿Filtros ideológicos y geográficos de la modernidad política conservadora?


    Amor, posesión, poder, fusión y desencanto son los Caballeros del Apocalipsis. Eros es una relación con la alteridad, con el misterio, es decir, con el futuro, con lo que está ausente en el mundo, y el pathos del amor consiste en la dualidad de los seres humanos, con el intento de domar al turbulento y de encadenar al nómada. En el caso de la muerte, el aprendiz se restringe a las experiencias de las otras personas y ésta no puede ser aprendida como tal, porque la experiencia de los otros sólo puede ser conocida como historia manipulada e interpretada de aquello por lo que ellos pasaron. En los dibujos animados de Tom y Jerry, tal vez algunos gatos tengan siete vidas o hasta más. Tal vez algunos puedan creer en la resurrección (Bauman, 1994: 17-22); otros, en la reencarnación.


    No podemos olvidar que la Muerte, por sí misma, sola, sin ninguna ayuda externa, siempre mató más que el hombre. Sin que hubiese guerra, enfermedad, suicidio, baja mortal, nada de nada. Creo importante investigar un poco acerca de los alcances de su inmenso poder político, religioso y económico, cuando ella resuelve desaparecer del planeta.8


    El hecho de que nadie más muera causó en los espíritus, en las compañías de seguro, en los filósofos, en los enfermos, en la fuerza de trabajo que quedó sin ocupación una perturbación enorme. Sin muerte no hay resurrección, ni iglesia. El Estado intentará sobrevivir, aunque yo dudo que lo vaya a conseguir, pero la Iglesia se habituó de tal forma a respuestas eternas que no puedo imaginarla dando otras, a pesar de que la realidad las contradiga. Todos los periódicos, sin excepción, publicaban en la primera página el Manuscrito de la Muerte. La Iglesia estaba convencida de que la abolición de la muerte sólo podría ser cosa del diablo. Ahí se instaló la duda: ¿dios tenía autoridad sobre la muerte o lo contrario? La muerte, a su vez, nunca responde, y no es porque no quiera, es sólo porque no sabe qué decir delante del mayor dolor humano. Pero ella no tiene necesidad de ser cruel, pues tomar la vida de las personas le basta, le sobra. No pienso, es lo que es.


    Se trataba de encontrar a la muerte partiendo de representaciones de la muerte en pinturas e ilustraciones antiguas, sobre todo de aquellas que tratan del cráneo descubierto. Un médico legista tuvo la idea de mandar llamar del extranjero a un famoso especialista en restitución de rostros, que trataría de restituir la carne donde hacía falta, encajaría nuevamente los ojos en las órbitas, los colores, etc. Una única cosa quedaría demostrada: la muerte en todos sus trazos era una mujer. Ella tiene todo el poder, nunca fue desafiada y su funcionamiento es impecable (Saramago, 2005).


    ¿Será que aquí apareció un cierto resentimiento masculino en el aire? Es lo que me parece.


    Por si las dudas, voy a darle la palabra a una mujer impresionante, Suffit Kitab Akenat, capaz de abrir “las puertas de la percepción”. En 1925, con su refinamiento poético, hizo las más bellas sugerencias imaginativas y parabólicas que permiten leer los peligros del atrayente sistema afectivo de representaciones del otro, y de la cuestión de sí, a la que la humanidad está sujeta, delante de las inquietudes de los operadores de las políticas globales que planean sobre nuestras cabezas. Akenat opera la sensación creativa y huidiza de bienestar, de felicidad y de perturbaciones recreadas, que irrumpen, reencuentran lo vivido y se mueven, discontinuamente, revelando posibilidades múltiples de la sensibilidad humana. Así me parece.


    Estamos ainda no principio da tarde calma


    Descobrindo a ânfora da morte [...]


    Muito perto do lugar incandescente


    Os mortos descansam sobre as cinzas da morte.


    Animais velozes


    Cegas perturbações


    Descansam felizes sob as sedas de animais ferozes


    Que vociferam ainda pelos prados exaustos


    De povoações alucinadas.


    Ouve-se o adágio plangente de vissapas.


    Um ribeiro fugaz e velocíssimo desfaz às portas do deserto


    Miríades de estrelas verdes prateadas


    Na conjugação de pensamentos abomináveis


    E inumanos


    (Akenat, 2003).
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    Notas


    
      
        1Traducción de Carlos Jilmar Díaz Soler.

      


      
        2Doctora en Educación, profesora de DELART, de la Facultad de Educación de la UNICAMP, Brasil.

      


      
        3Poesía, escritura, música, literatura, evangelios y fuentes secundarias.

      


      
        4Geribello en su tesis de doctorado explicó las complejidades del concepto, de las narrativas y de las interpretaciones de guerra.

      


      
        5Aunque la autora haya citado a Edmund Burke, sobre el grado de placer que extraemos del dolor real de los otros, esta asociación no predomina con el correr de todo el texto.

      


      
        6Ideas inspiradas en el poema de Cora Coralina, “A escola da mestre Silvina”, p. 61.

      


      
        7Hay otros compositores de la música popular brasileña, bastante reconocidos, que interpretan este mismo género musical, desde el inicio de los años veinte hasta la actualidad, tales como Djvan, Vinicius de Morães, Toquinho, etcétera.

      


      
        8Paráfrasis del texto de Saramago, As intermitências da morte.

      

    

  


  
    POLICÍA DE LA SALUD EN TIEMPOS DE EPIDEMIA1


    Raquel Viviani Silveira2


    I


    Londres, a principios de 1665


    “Allí fue donde a principios de septiembre de 1664 que mis vecinos y yo escuchamos la conversación que la peste estaba de vuelta en Holanda otra vez, ya había sido bien violenta en el año 1663, principalmente en Amsterdam y Rotterdam donde, por lo que dicen, ha llegado entre las mercancías transportadas por los buques procedentes de Turquía, dijeron unos que venía de Italia, unos otros del Levante; también dijeron que procedía de Câmbria o entonces del Chipre. De dónde vino, no importa, todo el mundo estaba de acuerdo en que la plaga se encontraba en Holanda de nuevo. [...] La gente mostró gran preocupación por este hecho y la alarma comenzó a extenderse por toda la ciudad, tanto más cuanto que, en la última semana de diciembre de 1664, otro hombre murió [...]” (Defoe, 1987: 21-22).3


    Brasil, marzo de 2009


    “Olvídate de las balas perdidas, secuestros relámpagos, accidentes automovilísticos, desastres aéreos, las amenazas terroristas, el peligro de la proliferación nuclear o cualquier otro de los grandes miedos del mundo moderno. El mayor enemigo de la humanidad desde tiempos inmemoriales, son los seres mil veces más pequeños que el ancho de un cabello: los virus. En particular, la gripe; la gripe en sus diversos tipos. La semana pasada, [...] este enemigo terrible tomó nueva forma y volvió a manifestarse. [...] Su voracidad ha generado temores de una nueva pandemia. [...]


    ”Hay informes de que un virus había aparecido [...], en una granja con un millón de cerdos en La Gloria, México. [...] No se sabe cómo el virus saltó de los cerdos a los humanos. La transmisión se produce entre los humanos. Uno de los primeros casos fue Édgar Hernández, de 4 años, que ha sido curado” (Revista Época, 2009).


    Londres, a principios de 1665


    “El crecimiento de los obituarios en los boletines fue así: el número habitual de entierros en una semana, en las parroquias de St. Giles-in-the-Fields y St. Andrew Holborn, entre doce y diecisiete o diecinueve, más o menos, en cada una de ellas. En el momento en que la plaga apareció en la parroquia de St. Giles, se observó que el número de enterramientos comunes ha aumentado considerablemente. Por ejemplo:


    
      
        
        
        
      

      
        
          	
            Del 27 de diciembre al 03 de enero

          

          	
            St. Giles 16

          

          	
            St. Andrew 17

          
        


        
          	
            Del 3 al 10 de enero

          

          	
            St. Giles 12

          

          	
            St. Andrew 25

          
        


        
          	
            Del 10 al 17 de enero

          

          	
            St. Giles 18

          

          	
            St. Andrew 17
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            (Defoe, 1987: 22).

          
        

      
    


    Brasil, abril de 2009


    “El primer signo de ataque del virus se produjo en México. Jovita Gutiérrez María Cruz, de 39 años, era supervisora del censo que todos los días iba de puerta en puerta haciendo entrevistas en Oaxaca, a unos 400 kilómetros de la ciudad de México. El 8 de abril, Gutiérrez fue hospitalizada con insuficiencia respiratoria aguda y diarrea severa. Ningún tratamiento tuvo efecto. Murió cinco días después. Casi al mismo tiempo, los médicos han observado decenas de casos similares, la mayoría en la ciudad de México. El 16 de abril, las autoridades mexicanas alertaron a la OMS y envió muestras de las secreciones de los pacientes al Centro de Control de Enfermedades (CDC) en Atlanta, responsable de la vigilancia epidemiológica en los Estados Unidos. Allí se identificó al agresor: es un virus tipo AS, subtipo H1N1, la misma familia que la gripe española, denominación de la pandemia de 1918. Las gripes comunes, menos agresivas, son de tipo B y C. Tipo A por lo general proviene de los animales. Esto ahora venía de los cerdos. Los rumores empezaron a venir de México a través de Internet o de boca en boca. Temerosa de que los supermercados también fueran cerrados en varias partes del país la población, con rapidez, vació los estantes y los depósitos de bienes perecederos. Los materiales de limpieza, como el cloro y el alcohol, se han vuelto escasos. Las mascarillas quirúrgicas y alcohol en gel para las manos ya no se encuentran hace unos días” (Revista Época, 2009).


    Londres, abril de 1665


    “El último informe fue realmente aterrador, siendo el mayor número de entierros para la semana desde la última epidemia en 1656.


    ”Todo esto, sin embargo, se olvidó, y con el frío y las heladas, que comenzaron en diciembre y siguen siendo muy graves hasta cerca del final de febrero, acompañada de vientos cortantes, pero moderados, el registro de muertes bajó y la ciudad creció sana y todos empezaron a ver el peligro como no tan malo porque se había ido. Sólo que, en St. Giles, el número de entierros seguía siendo elevado. […]


    ”Esto asustó de nuevo y un terrible temor asaltó al pueblo, sobre todo porque el clima estaba cambiando, aumentando el calor con la proximidad del verano” (p. 24).


    Brasil, abril de 2009


    “Las noticias que nos llegan dicen que en México, un brote de gripe porcina […] obligó la suspensión de clases en todas las escuelas y universidades en ciudad de México y Estado de México. Ella ha matado hasta ahora a 16 personas y hay otras 45 que pueden estar con la misma enfermedad, informó el gobierno. El secretario de salud de México, José Ángel Córdova, dijo en el canal «Televisa», que, además, hay 943 casos «sospechosos» de pacientes hospitalizados que presentan síntomas como infección de las vías respiratorias. Según los medios locales la suspensión de clases en ciudad de México, donde viven cerca de 18 millones de personas, y en el Estado de México, cuya capital es Toluca, afectará a 7.5 millones 420 000 estudiantes y profesores en 30 000 escuelas. […] En este sentido, subrayó que la vigilancia se reforzará en todo el país y que la suspensión de clases en ciudad de México y el Estado de México puede continuar por varios días más la próxima semana. […]” (http://br.noticias.yahoo.com/s/24042009/40/entretenimento-apos-matar-16-gripe-uina.html).


    Londres, abril de 1665


    “No hay que olvidar llamar la atención sobre la situación del comercio en esta calamidad pública, tanto en lo que respecta al comercio exterior, como al comercio nacional.


    ”Sobre el comercio exterior poco hay que decir. Todas las naciones comerciales de Europa tenían miedo de nosotros. No hay puerto de Francia, de los Países Bajos, de España o Italia, que hayan recibido nuestros barcos o tenido correspondencia con nosotros. En realidad, hemos mantenido relaciones hostiles con los neerlandeses y hemos estado en guerra furiosa con ellos, incluso en malas condiciones para luchar contra el extranjero, porque teníamos un enemigo tan terrible para enfrentar aquí. […]


    ”Ellos tenían tanto miedo de nuestros productos como lo tenían de nuestro pueblo, y sin embargo tenían razón: nuestros productos de lana mantienen tanto la epidemia como los cuerpos humanos y, de ser envasados por las personas infectadas, recibían la enfermedad, y sería tan peligroso tocarlos como tocar a un hombre infectado” (p. 188).


    Brasil, abril de 2009


    “La mayoría de los mercados asiáticos cerraron en baja el lunes con la noticia sobre la gripe, que causa una atmósfera negativa frente a sus posibles efectos sobre la economía. Con sospecha de nuevos casos en América del Norte y Europa, muchos funcionarios están preocupados por la posibilidad de que la gripe se convierta en una pandemia, y en definitiva, hacer aumentar la recesión mundial. Con la posibilidad de restricción de tráfico aéreo y el impacto en el turismo mundial debido al miedo a la propagación del virus, las acciones de aerolíneas australiana Qantas Airways cayeron un 4% en Sydney. […] Sin embargo, la Bolsa de Tokio cerró en terreno positivo, impulsado por los rumores de fusiones en el sector financiero y electrónicos. El índice Nikkei 225 subió 0.21% a 8.726,34 puntos. En Shanghai, el índice Shanghai Composite terminó la sesión de baja de 1.77% a 2.405, 35 puntos” (http://economia.uol.com.br/ultnot/valor/2009/04/27/ult1913u105597.jhtm).


    Londres, mayo de 1665


    “Mientras que la población huyó de la ciudad, descubrí que la corte se había trasladado […] hacia Oxford. […] El aspecto de Londres era tan extrañamente alterado: me refiero a toda la masa de los edificios, la city, las libertades, los suburbios, Westminster y Southwark juntos, aunque el área específica llamada de city, o dentro de las murallas, aunque no muy contaminadas. […] Como hemos visto que la plaga venía, al parecer, cada uno va a cuidar de sí mismo y a su familia como si estuvieran corriendo el peligro más grande” (p. 33).


    Brasil, mayo de 2009


    “El Ministerio de Salud cambió ayer los criterios de evaluación del virus A (H1N1), este hecho hizo duplicar el número de personas sospechosas de estar infectadas en Brasil, 7 a 14 en cuatro estados. Seis de ellos están en São Paulo, cuatro en Río de Janeiro, tres en Minas Gerais y Espirito Santo. Todavía 37 personas están siendo monitoreadas en 16 unidades de vigilancia de la federación.


    ”El Ministerio de Salud dijo que los cambios que se produjeron frente al aumento en los países afectados por el virus. A partir de agosto, todos los pasajeros que procedían de los vuelos internacionales que tenían uno de los síntomas de las llamada «gripe porcina» serán supervisados. Si hay un conjunto de síntomas y la persona ha estado en la zona afectada por el virus, el caso será considerado sospechoso” (Folha de São Paulo (FSP), 3 de mayo 2009).


    Londres, julio de 1665


    “Es necesario tener en cuenta ahora las medidas adoptadas por las autoridades para la seguridad y para evitar la propagación de la enfermedad cuando apareció por primera vez. […] Ahora, me remito a las órdenes y los reglamentos dictados por el gobierno a las familias infectadas (pp. 49-50). […]


    ”Este cierre de las casas, que yo sepa, fue aprobado por primera vez como un método de contención de la plaga en 1603, con la llegada del rey Jaime I al trono. El poder de encerrar a las personas en sus propias casas se concedió por ley del Parlamento titulada «Ley para la atención de caridad y disposición de las personas infectadas con la plaga». En este Acto del Parlamento, el Señor Alcalde y los regidores de Londres fundamentaron las órdenes que habían dado ellos hasta el momento y que entran en vigor el 1 de julio de 1665, cuando eran pocos infectados dentro de la ciudad y el último registro de muerte de noventa y dos parroquias indicaba sólo cuatro con la peste” (p. 50).


    Brasil, junio de 2009


    “La Organización Mundial de la Salud anunció el 11 de junio de 2009, el paso a la fase 6 de pandemia de gripe A (H1N1). Esta fase indica que la transmisión de la gripe en la comunidad se hizo más ampliamente, en particular en los países no se verán afectados durante la fase 5. El paso a fase 6 de pandemia se debe a la facilidad y la velocidad de propagación del virus en todo el mundo, y no a su gravedad clínica. A pesar de llegar a un gran número de países de todo el mundo, el virus ha demostrado hasta la fecha, una baja virulencia. El Ministro de Salud dijo que pese a la decisión de la OMS, la realidad nacional está aún lejos de una situación de pandemia. Portugal tiene, desde el 24 de abril, tres casos confirmados de infección por la gripe A (H1N1)” (http://www.arsalgarve.min.saude.pt/site/index.php?option=com_content&view=article&id=534:omsgripesuina& catid=39:NoticiasNacionais&Itemid=63, consultado el 15 de junio de 2009).


    Londres, agosto de 1665


    “No hace falta decir que estas órdenes se llevarán a efecto sólo en lugares bajo la jurisdicción del alcalde. Por lo tanto, hay que señalar que los jueces de paz de las parroquias y lugares llamados pequeñas villas y los suburbios han adoptado los mismos métodos. Si no recuerdo mal, las órdenes no fueron ejecutadas en nuestro campo, porque, como he dicho, al menos inicialmente, la fiebre no ha llegado a la zona este de la ciudad, no es demasiado violenta hasta principios de agosto […] (p. 58).


    ”Al principio, la población llegó a estar muy enojada e inquieta y muchos actos de violencia han sido cometidos como la agresión a hombres asignados para proteger las casas cerradas. Muchas personas también fueron llevadas a la fuerza en varios lugares […] Pero eso fue por el bien común, lo que justifica el sacrificio individual, y no había ninguna benevolencia a los llamamientos dirigidos a las autoridades o el gobierno de la época. Esto llevó a la gente a crear todo tipo de estratagemas para, si es posible, salir de la casa” (p. 60).


    Brasil, octubre de 2009


    “Con respecto al grado de información que los encuestados dicen que tienen sobre esta gripe, la mayoría dice que está informado, con 14% diciendo incluso ser muy informados sobre la Influenza A. […] En una escala de 1 (no informado) a 10 (muy informado), el valor promedio fue de 7, lo que demuestra una percepción muy positiva del nivel de información contra esta enfermedad. Las mujeres, los jóvenes residentes en la Gran Lisboa y Gran Porto, como los individuos de clases sociales más altas son los que están mejor informados sobre la gripe” (http://www.marktest.com/wap/a/n/id13e3.aspx, consultado el 25 de agosto de 2009).


    “Si preguntas a los expertos acerca de lo que es la peor situación posible en una epidemia de Influenza A (H1N1) vamos a tener una respuesta con tres terribles posibilidades: 1– muchas personas necesitan atención médica urgente, 2– la estructura social y económica es sacudida, 3– el virus se utiliza como arma terrorista” (Documental sobre la Gripe, Discovery Channel, 25 de agosto de 2009).


    Londres, noviembre de 1665


    “La falta de comunicación entre las personas en este tiempo de calamidad se convirtió en imposible de que alguien pueda estar al tanto de todos los casos extraordinarios que se produjeron en diferentes familias. Personalmente, creo que hasta hoy no se sabe qué número de personas delirantes se han ahogado en el río Támesis y en el río que sale de los pantanos de Hackney, generalmente llamado Ware River, o Hackney River; así como muy pocos de ellos fueron incluidos en los registros semanales de muertes” (p. 150).


    Brasil, noviembre de 2009


    “Situación epidemiológica de la pandemia de Influenza A (H1N1) en 2009 en Brasil y en el Mundo en la Semana Epidemiológica 44 de 2009. Distribución de casos y muertes por Influenza A (H1N1) en 2009, por regiones en el mundo, hasta el 8 de noviembre de 2009 (actualización N º 74): América: 190 765 casos, 4 512 muertes; Europa: más de 78 000 casos, al menos 300 muertes; Sudeste de Asia: 44 661 casos, 678 muertes; Mediterráneo Oriental: 25 531 casos, 151 muertes; África: 14 868 casos, 103 muertes” (OMS, 11 de agosto de 2009). (http://portal.saude.gov.br/portal/arquivos/pdf/boletim_influenza_se_44.pdf).


    II


    Porque es un evento que cambia, a veces irreparablemente, nuestra vida individual, nuestra inclusión social y, por tanto, el equilibrio colectivo, la enfermedad siempre genera una necesidad de discurso, la necesidad de una interpretación compleja y continua de la sociedad en general.


    C. Herzlich


    Este artículo comienza con un collage de fragmentos de la novela El diario del año de la peste de Daniel Defoe, publicada en 1722, y que habla de la epidemia de peste en Londres en 1665, y fragmentos de noticias sobre la gripe A (H1N1) llevados por varios sitios web de noticias de la Red Internacional de Información (Internet), en revistas y periódicos, difundidos por las agencias de salud pública, durante el año 2009.


    Imaginando que los viajes a través del tiempo son posibles, este artículo construye un diálogo entre las épocas, desde el punto de vista de dos de sus actores, el autor de El diario del año de la peste y la autora de este texto, habitantes de las grandes ciudades en crisis, que registran todo lo que ven y leen, en una situación de peligro de contagio. Diálogo entre visiones del mundo y culturas diferentes que tienen, sin embargo, sus similitudes. Diferencias y similitudes en la percepción de las enfermedades, en la mirada con profundidad sobre el problema, en la construcción o declaración de creencias, del imaginario y en los procedimientos prácticos para la acción contra enfermedades.


    Lewis Mumford (1961), dijo en A cultura das cidades, que el siglo XVIII en las grandes ciudades es el siglo del movimiento y de la avenida, de las aceras para las personas pobres, de los vehículos sobre ruedas y del desfile de los escaparates. Para Mumford, compra y venta se han convertido, en este siglo, en una actividad muy valorada por todas las clases sociales, en las grandes ciudades, y citando a Defoe muestra que ‘shopping’ se convierte en más que “ir al mercado”, hacer compras se convierte en una actividad frívola, en el ocio burgués, en la actividad satisfactoria, capaz de proporcionar excitación:


    He oído decir —dijo Defoe, aunque evidentemente sorprendido por esta práctica— que algunas damas, y éstas también personas de gran pompa, han tomado sus coches y pasan una tarde entera en Ludgate Street, o en Covent Garden, sólo por diversión yendo de una tienda a otra, [...] (Mumford, 1961: 110).


    Por lo tanto, debe haber sido muy doloroso para Daniel Defoe pensar cómo han vivido los ciudadanos londinenses, 50 años antes, en su primera infancia, en los años de la gran plaga, con el cierre de casas contaminadas por la enfermedad, imposibilitados de caminar por las calles y avenidas, el estancamiento de los negocios, al no poder ir al puerto o al mercado, teniendo que aceptar las órdenes de restricción de los desplazamientos, a cargo del alcalde, evitando la fuga de la ciudad:


    En casas donde hay enfermos —a veces toda la familia—, están selladas y custodiadas por la policía día y noche, para evitar que la gente se escape. Se les prohibieron los bailes, bebidas y espectáculos públicos, pero cuando las cosas se ponen peor, nadie puede garantizar la ley, porque incluso los tribunales están cerrados. El caos se instaló definitivamente en la ciudad (FSP, 3 de mayo de 2009).


    El tiempo del movimiento frenético sufre un ataque biológico. HF, narrador de El diario del año de la peste, muestra en muchos pasajes de la novela cómo el aislamiento es molesto y degrada la condición de ciudadano. Dice el narrador:


    Ésta fue una de las razones por las que se creía entonces y todavía creen, que el cierre forzoso de las casas, el limitar el movimiento, o mejor dicho, encarcelando a gente en sus propios hogares, como he dicho antes, ha tenido poco o ningún valor. Más bien creo que esto fue perjudicial, y fue lo que llevó a la desesperación de esas personas que deambulan por las calles contaminadas con la plaga, cuando, en otras condiciones, la gente iba a morir en la cama (p. 77).


    La novela de Defoe fue publicada por primera vez en 1722, con la siguiente información en el frontispicio:


    El diario del año de la peste: que contiene las observaciones y recuerdos de los acontecimientos más memorables, tanto públicos como privados, que tuvieron lugar en Londres durante el gran evento en el año 1665. Escrito por un ciudadano que siguió todo el tiempo la epidemia en Londres. Nunca se hizo público antes (Defoe, 1987: 19) [y, de acuerdo con Anthony Burgess]: “El libro es más un ingenioso trabajo de arte, un truco de la imaginación sobre la credibilidad […] Defoe fue un escritor profesional y sabemos que en la preparación para el diario reunió una pequeña y sólida biblioteca de libros de referencia. Quería escribir una novela popular, [e] insistió en hacer su tarea” (Burgess, 1987: 5).


    Aunque utiliza un aristocrático “de” en su apellido, la educación de Defoe tuvo lugar en las calles de la ciudad, donde vivió errante en su adolescencia y sólo entonces, a los 14 años, va a la escuela, y en segundo lugar como dice Burgess el hecho de Defoe de ser “capaz de construir una etiqueta con espontaneidad coloquial […] muestra muy bien que él es un artista que trabaja, no sólo un flautista que es capaz de reproducir los cantos de las aves nativas” (Burgess, 1987: 7).


    Defoe vive en un tiempo dramático y perturbador, las ciudades son (todavía) relativamente grandes y está viviendo en este mundo donde las “emergencias se adaptan más al periodismo que a la literatura inmortal”, dice Burgess (1987: 9): “La literatura de Defoe no es la literaura de un periodista militante, pero es la literatura del «novelista cuyo método es el de un periodista activista». […] El propósito de la escritura era grabar, con aparente inmediatez impensada, eventos reales”.


    Defoe presenta la ciudad de Londres con una familiaridad desconcertante. Habla de todas las calles y barrios con la intimidad de alguien que conoce su ciudad muy bien. Burgess dice:


    Una de las cosas más sorprendentes acerca de El diario es cómo se presenta Londres, la entidad jadeante y que sufre, de duelo, no sólo lo que Auden llamó «un espacio cívico abstracto» […] Londres se convierte en una emanación de nosotros (Burgess, 1987: 15).


    Y a pesar de que ha devastado la ciudad, la Muerte, para el narrador del Diario, tenía una mano moralizante, ya que contemplar la miseria de la plaga de cerca ha provocado que mucha gente se olvide de sus diferencias y vaya a buscar la reconciliación que “el gobierno recomienda, en cada oportunidad, la paz personal y familiar en toda la nación” (Defoe, 1987: 206).


    En la última semana de abril de 2009, la Organización Mundial de la Salud (OMS) publicó alerta nivel 5 para la gripe porcina, lo que significaba que el contagio había alcanzado ya más de dos lugares diferentes del planeta. Ése sería el último nivel antes de que la epidemia se volviera global (nivel 6). La gripe porcina hace una década sólo afectó a los cerdos pero, después de una mutación, el virus Influenza A, ahora como subtipo (H1N1), comenzó a atacar a los humanos. Los expertos, los gobiernos y la gente común han preguntado sobre la posibilidad de que esta enfermedad sea “nuestra” Plaga.


    Se sabe que el primer registro de la gripe porcina se produjo en 1976 en un campo de entrenamiento militar en Estados Unidos de América, y el segundo caso apareció en 1988, con la contaminación de una mujer embarazada expuesta a un cerdo enfermo. Entre 2005 y 2009, en Estados Unidos, se registraron 12 casos de gripe porcina. Sin embargo, la OMS declaró que eran “brotes esporádicos”.


    Alrededor del 18 de marzo 2009, México había identificado los primeros casos de una nueva aparición de virus de la influenza. El 27 de abril, la OMS confirmó la transmisión a humanos y el 29 de abril, desde 12 países, habían confirmado casos de gripe porcina en humanos. Para contener el virus, los gobiernos y la OMS tuvieron que ordenar el cierre de escuelas, iglesias, museos, bares y restaurantes, así como prevenir la concurrencia a eventos deportivos y vigilar los movimientos de personas, no sólo dentro de una ciudad (como en el caso de Londres con Defoe), sino también la circulación de personas estaba controlada en el mundo. Procedimiento visto como necesario, ya que todo lo que sucede en el mundo de hoy está lejos de ser un simple viaje en avión.


    Sin embargo, esta medida no causó sorpresa a nadie. En ninguna parte la gente se rebeló contra él. Las clases en las escuelas de todos los niveles fueron suspendidas; no obstante, la gente común y algunos funcionarios públicos, aunque lamentaron el hecho de que los niños tuvieron que faltar a la escuela, no estuvieron en contra de esta restricción. Las autoridades también sugirieron la suspensión de conciertos y encuentros deportivos, lo que indica que la aglomeración de todo tipo se evitó. Casi ningún ciudadano era capaz de hablar públicamente en contra de estas medidas, ni las veían como una afrenta a su ciudadanía.


    Los gobiernos comenzaron a imponer barreras a las entradas y salidas de sus países: en autopistas, ferrocarriles, aeropuertos y puertos. Los mexicanos estaban bajo sospecha. Los más pequeños signos de infección debían ser notificados inmediatamente a los organismos de salud pública, y los supuestamente infectados debían ser aislados en el hospital hasta el lanzamiento de los resultados de las pruebas de laboratorio. Si realmente se encontraba la infección por el virus influenza A (H1N1), el paciente debía ser mantenido en arresto domiciliario y se examinaba a todos aquellos con quienes se había mantenido contacto. Pero el aislamiento no nos sorprendió.


    Numerosos informes indicaron lavarse las manos constantemente; evitar tocarse los ojos, la boca y la nariz podría reducir el peligro de contagio. También se nos informó que sería necesario evitar la multitud, aun cuando usáramos máscaras quirúrgicas (aunque los expertos nos dijeran que estas máscaras eran inútiles contra este virus mutante). Y muchos padres fueron criticados por llevar a sus hijos, que habían sido liberados de asistir a la escuela, a los centros comerciales. Desde principios de 2009 se nos dijo que no habría una cura definitiva e incluso la vacuna conocida contra la gripe no protegía contra la influenza A (H1N1). Pero todos estaban confiados en la capacidad de nuestros científicos en la búsqueda de una cura o remedio para la gripe A.


    Las noticias sobre la progresión de la epidemia fueron destacadas en todos los medios (TV, radio, Internet, periódicos y revistas impresas, boletines informativos de departamentos de salud pública, libros, etc.), que trataran de proporcionar una información fiable basada en explicaciones científicas y constantemente renovadas, para la toma de conciencia sobre el peligro de contagio y la propagación del virus. Los aeropuertos fueron vistos como el locus de control de las personas. En los aeropuertos en Japón se instalaron escáneres para comprobar si la gente tenía fiebre. Todas las terminales de pasajeros habían sido equipadas, con rapidez, para mantener a las personas con riesgo de ser portadoras del virus bajo cuarentena. El historiador Peter Burke dijo:


    Una de las desventajas de la globalización, debido a una mayor eficiencia de las comunicaciones, las enfermedades, y no sólo las mensajes, pueden propagarse más rápido que en el pasado, y la epidemia actual de gripe porcina ilustra este hecho muy bien. La epidemia es claramente una amenaza real (Burke, 2009).


    Los medios se esforzaron por mantener a la gente al tanto de cualquier nueva información científica, por mínima que fuera, sobre el virus. De todos modos, hubo actitudes extremas, en esta crisis epidémica, como fueron las “fiestas de la influenza” (swine flu party). Difundidas a través de Internet, estas reuniones tenían la intención de acercar a las personas para que colectivamente contrajeran el virus influenza A (H1N1), y así adquirir la inmunidad natural, y supuestamente estar peparados para la segunda ola de la enfermedad. Rápidamente los expertos informaron que esto era imprudente porque este virus era muy agresivo y la contaminación podía causar la muerte en lugar de la inmunización.


    Para el filósofo Peter Singer, la epidemia también mostró que la masa de los rebaños para el consumo hizo que los animales desarrollaran enfermedades, que podrían llevar los humanos, por ingestión y contacto, a un debilitamiento de su salud en general. Y para Mike Davis, profesor de historia en la Universidad de California: “la revolución de la industria ganadera en los últimos 20 años ha sido un desastre global: desplazan a millones de pequeños agricultores y ganaderos, al tiempo que acelera el desarrollo de elementos peligrosos y más nuevos que causan las enfermedades” (Burke, 2009).


    Así que, como HF, el narrador de El diario que, de acuerdo con Defoe, vivió intensamente en 1665, año de la peste bubónica en Londres, nosotros, en 2009, vivimos un año de la epidemia de influenza A (H1N1), ¿nuestro año de peste? Y, al igual que HF, tratamos de protegernos a través de la información que nos llegaba desde todos lados, y como él, tratamos de examinar lo que la manifestación de una enfermedad epidémica dice acerca de nuestros hábitos, nuestras creencias, nuestra comida, nuestros médicos, nuestros ciudadanos, nuestros gobiernos, nuestros amigos, nuestras ciudades, nuestros conocimientos, en fin, acerca de nuestra cultura en tiempos de crisis de salud.


    III


    Los distintos instrumentos del poder deben hacerse cargo de los “cuerpos”, no sólo los necesitan para el servicio de sangre o para protegerlos contra los enemigos, no sólo para garantizar el castigo o para extorsionar a los alquileres, sino para ayudarles a asegurar su salud. El imperativo de la salud: el deber de cada uno y los propósitos generales.


    Michel Foucault, 2004


    En El diario del año de la peste, Daniel Defoe nos muesta Londres con gran detalle, describe los colores y los olores, sonidos y silencios, pasea por la ciudad dibujando sus mapas de circulación, haciendo comparaciones entre la Londres sana y esta ciudad que ahora ve pestilente. La ciudad de Londres en 1665 llega a ser tan familiar para nosotros que hasta se puede comparar con nuestras ciudades con sus brotes de dengue o la influenza A.


    Sin embargo, en ese año sui generis algunas de las medidas adoptadas por las autoridades molestaron enormemente al narrador del diario: el hecho de que las personas estuvieran confinadas en sus hogares y el desplazamiento por la ciudad estuviera limitado, degrada al ciudadano, según señala el narrador. Hoy en día, medidas como éstas, tomadas en momentos de peligro de contagio generalizado, ya no nos molestan tanto. Las vemos como legítimas. Aceptamos las visitas de los trabajadores de la salud, que vienen a verificar los recipientes y los jardines en busca de posibles focos del mosquito Aedes aegypti. Sabemos que están velando por nuestra salud y la salud de nuestros vecinos, y por lo tanto la salud de nuestra ciudad.


    ¿Por qué una intervención directa en nuestro día a día del hogar, mediante vigilancia de la salud, no provoca la misma indignación que causó en HF?


    Cuando Defoe escribe El diario no se había institucionalizado la medicina como la tenemos hoy. En la novela, las medidas adoptadas por el alcalde parecen guiadas sólo por su buena voluntad y son vistas como manifestaciones de la virtud:


    El alcalde, un hombre sobrio y religioso nombró a los médicos y cirujanos para atender a los pobres. [...] Éste fue uno acto de los más piadosos y juiciosos que se podrían tomar en el momento. [...] Parece que no hay fondos públicos en caso de catástrofes y epidemias y el trabajo de las autoridades sólo es posible debido a la interferencia de las clases altas: [...] No fueron las grandes sumas de dinero ofrecido por la caridad de la gente de buena voluntad de todo tipo [...] el Señor alcalde y sus delegados serían incapaces de mantener el orden público (Defoe, 1987: 96-97).


    Para Defoe, las acciones para el restablecimiento de la salud de la población, de la Londres apestada, dependían del buen carácter moral del gobernante. El autor dice:


    Sin duda, entre los muchos signos de la buena providencia que se dieron a esta gran ciudad [...] el hecho de que fue agradable a Dios inducir a los corazones de personas de todas partes del reino para contribuir con tanto entusiasmo al apoyo y mantenimiento de los pobres de Londres (Defoe, 1987: 187).


    Sobrevive allí la idea de que la acción política es como una actitud moral, y ésta es una característica de la actuación medieval de gobierno. En la Alta Edad Media el poder tenía dos funciones principales: organizar los periodos de guerra y la paz, y arbitrar disputas que garantizaran el castigo. En la Baja Edad Media se añaden a estas otras dos funciones: el mantenimiento del orden y la administración del enriquecimiento. Pero todavía no es en ese momento que la salud de las poblaciones aparece como una preocupación en el mantenimiento del orden político y del buen funcionamiento de la economía.


    Defoe describe el hospital en Londres como un lugar adonde van los enfermos pobres, los que no tienen posibilidad de cuidar de sí mismos y que sin dicho espacio se mueren abandonados:


    Los principales tipos de personas que se habían enviado para ese lugar fue, como él decía, los empleados domésticos que están infectados cuando fueran a las calles en busca de lo que faltaba en las familias con las que vivían. Si los pacientes vuelven, se reúnen para proteger al resto de la casa (Defoe, 1987: 163).


    El hospital era, para los pobres, la manifestación física de la buena voluntad de los ricos y de la Divina Providencia, e incluso sin ningún sitio a donde ir, iban allí por su propia voluntad, porque ellos sabían que recibirían alimentación, vivienda y oraciones.


    El personal que trabajaba en los hospitales, de forma similar a la descrita por Defoe, principalmente en Europa, se componía de unas buenas “almas”, religiosos y laicos que buscaban en el servicio dedicado a los enfermos, la salvación de su propia alma y la del enfermo. La principal preocupación era la salvación espiritual, y el personal que trabajaba se proponía ayudar y facilitar la transición de la vida a la muerte. Por otra parte, estaban preocupados por alejar a los chicos enfermos y a los desempleados, porque estos pobres significaban un peligro para la sociedad:


    Los pobres como pobres están en la necesidad de asistencia y, como pacientes, que sufren la enfermedad y con el contagio posible, son peligrosos. Por estas razones, el hospital debe estar presente para darles la bienvenida, y para proteger a los otros del peligro que ellos representan (Foucault, 1996: 101).


    Así, el servicio del hospital funcionó como un lugar de purificación y dispositivo de control del desorden social. El hospital se convertirá en un lugar de curación a partir de 1780. Hasta entonces era un lugar de la muerte. Sólo al final del siglo XVIII, el hospital ya no se consideraba un dispensario para los pobres, sin hogar y sin empleo; el lugar de control de personas peligrosas, pasa a ser visto como una “máquina para la curación”.


    En este momento hubo un cambio en el personal del hospital. Hasta entonces a los médicos se los llamaba para visitar regularmente a los enfermos, casi como una fórmula ritual, y estaban subordinados al personal religioso. Pero ya que el hospital se ve como un lugar terapéutico y una herramienta de sanación, su espacio comienza a ser reestructurado. El médico toma el poder, los filántropos lo pierden. Es el médico, con su conocimiento teórico y práctico, quien indicará los procedimientos para la curación, por ejemplo, la dieta y la bebida. Ahora el problema está en la circulación del aire, y a los médicos se les pide opinar sobre la construcción física de los hospitales. El conocimiento médico se impone a la gestión económica del hospital.


    Sin embargo, no se había creado todavía la forma moderno-contemporánea de ver las enfermedades y a los pacientes, que ha sustentado el establecimiento de políticas sobre la salud. La medicina científica nació en el siglo XVIII. Defoe escribe en un momento en que no tenían un conocimiento muy preciso de las enfermedades, especialmente de las epidemias. Los repetidos brotes de peste bubónica o de enfermedades como el cólera fueron explicados por la teoría del miasma. Y esta teoría es el fundamento de los conocimientos médicos higienistas dirigidos tanto al sector público como al privado.


    Y a partir de la teoría del miasma, las autoridades municipales comenzaron a establecer normas prohibitivas para regular la vida social y reducir el riesgo de infección o la muerte. En caso de epidemias, los contactos personales fueron vistos como serios y poco a poco los espacios públicos comenzaron a ser restringidos:


    Se suprimieron los espacios de comunicación entre las personas, para evitar exponer los cuerpos tanto al aire infectado como a los otros cuerpos. Se instaló así una desconfianza que interrumpió el frecuentamiento de lugares como escuelas, iglesias y baños públicos (Quevedo, 2004: 89).


    Ahora, la epidemia se ve como un fenómeno colectivo y a partir de entonces empiezan a analizar la epidemia con una mirada múltiple. Sólo entonces: 1) se van a estructurar los procedimentos de observación detallada de la enfermedad; 2) se comienza la práctica de hacer un examen constante de los resultados de la observación; 3) se inicia la necesidad de establecer el cruce de información; 4) la búsqueda de los detalles de las huellas, y 5) la institucionalización de la mirada médica. Por último, lo que sigue es el establecimiento de un sistema de salud que lleva al concepto de hospital como un laboratorio de curación y que estará al mando de los trabajos médicos en estos establecimientos.


    En el siglo XVIII, este tipo de experiencia está destinada a volverse institucional: en cada sub-delegación, un médico y muchos cirujanos son nombrados por el Alcalde para dar seguimiento a las epidemias que pueden producirse en su municipio; ellos harán un intercambio con el director médico del órgano administractivo, hablando “tanto de la enfermedad como de la topografía médica de su municipio”: cuando cuatro o cinco personas son atacadas por la misma enfermedad, el síndico deberá notificar al diputado, y es quien envía al médico prescribir el tratamiento, que los cirujanos van a aplicar todos los días; en casos severos, el médico del Ayuntamiento debe ir personalmente a estos lugares (Foucault, 2004: 26).


    En ese momento, entonces, se genera una disposición de las sociedades para asegurar el bienestar físico de sus poblaciones, y con ello la preocupación por la salud y la longevidad. Y para poder hacer eso se crea un aparato regulador que normaliza los procedimientos, prácticas e instituciones, agrupados bajo el nombre genérico de “policía”.


    La medicina intervencionista y la sistematización sólo es posible con la creación de una policía médica. Esta policía de salud tenía las siguientes funciones: supervisar los cementerios y lugares de trabajo; garantizar la quema de cadáveres; controlar el tránsito de personas y mercancías para exigir el cumplimiento de las reglas de operación de los mataderos; inspeccionar las casas para evitar que la gente viviera en condiciones insalubres y asegurar que los reglamentos de salud se leyeran en las casas.


    La salud pública, a partir de entonces, se ha convertido en una práctica urbana, derivada de la observación sistemática de las ciudades, justo cuando los estados nacionales comenzaron a utilizar la intervención y el conocimiento como instrumentos de sus relaciones de poder con el pueblo. Buscando un nuevo orden urbano, las ciudades se han convertido en el objetivo de las reformas progresistas y por lo tanto la cuestión de la higiene ha adquirido gran importancia. Los brotes constantes no dejan olvidar el aspecto colectivo de lo urbano y han obligado a la relativización del enfoque individualista de los problemas de salud.


    Así que, el final del siglo XVIII se caracterizó por sus largas investigaciones sobre salud pública, especialmente en Francia. Estos planes, interesados en la salud de las poblaciones, movilizan a los médicos o a los miembros de las academias de ciencias, al estudio sobre la relación entre las enfermedades y los espacios para empezar a diseñar la reestructuración arquitectónica-espacial de los hospitales.


    Foucault (2004) dice que, a partir de ese momento, la medicina también trata de comprender al hombre sano. Y tratará al mismo tiempo de establecer lo que es un hombre sin enfermedades, con el fin de definir el modelo humano.


    En este sentido, la medicina permite no sólo tratar de entender la dinámica física de las personas, sino también el asesoramiento en materia de vida equilibrada, y que las cuestiones morales sigan operando en el control de la salud individual y colectiva. Por lo tanto, la medicina:


    Se encuentra en esta zona fronteriza, pero soberana para el hombre moderno, en la cual una felicidad orgánica, tranquila, con fuerza y sin pasión, se comunica con pleno derecho con el orden nacional, la fuerza de sus ejércitos, la fecundidad de su pueblo y la marcha paciente de su trabajo (Foucault, 2004: 37-38).


    En Alemania, la práctica médica se interesará en gran medida por la mejora de la salud general de la población y, en 1764, W. T. Rau crea el concepto de Medizinichepolizei, policía médica, que coordina los programas diseñados para el control de la salud pública, y fue la primera policía médica en un Estado nacional. Esta policía médica se crea para atender el mantenimiento de la sociedad y apoyar la economía:


    No es el cuerpo que trabaja, el cuerpo del proletariado que es asumido por la administración estatal de la salud, sino el cuerpo real de los individuos como partes constituyentes del Estado en su conjunto: es la fuerza del trabajo, pero la del Estado, la fuerza del Estado en sus conflictos, económicos, sin duda, pero también políticos, con sus vecinos. Es esta fuerza del Estado la que la medicina debe mejorar y desarrollar. Hay una especie de solidaridad económico-política en esta preocupación de la medicina del Estado (Foucault, 1997: 84).


    Esta policía, sin duda, comienza su práctica a principios del siglo XIX y funciona como un complejo sistema de observación de la morbilidad de la población alemana, como un sistema de normalización de la práctica médica en territorio nacional, que promueve el control administrativo de la práctica médica, y establece una burocracia para el personal médico designado por el gobierno. Estas cuatro características de la policía médica alemana fundamentan lo que se denomina la medicina del Estado.


    Además de la creación de la medicina estatal, en Alemania, un segundo episodio, que acaba de contribuir a la producción de la medicina social es la urbanización de Francia. Desde 1750, Francia reconoce la necesidad de organizar la ciudad como un cuerpo urbano coherente y homogéneo, a fin de que la economía y la política continúen sin muchas tensiones, estas tensiones que ya han causado la aparición de una población proletaria.


    Hasta el siglo XVII el peligro (para la economía y la política) proviene del campo. Desde finales del siglo XVIII, el peligro está en la ciudad. Los disturbios urbanos han disparado un proceso de compartimentación de la ciudad, dividiendo la ciudad en diferentes sectores, debido a las diferentes situaciones económicas de sus habitantes, y, por lo tanto, surge el “temor urbano”: “En todas las ocasiones en que los hombres se congregan, las costumbres cambian, y cada vez que se encuentran en lugares cerrados, cambian sus hábitos y su salud” (Cabanis, citado por Foucault, 1996: 87).


    Este temor causado por la efervescencia de la ciudad dio lugar a preocupaciones relacionadas con la salud, obligando a las autoridades a crear, por ejemplo, un plan de emergencia para casos de epidemias, a través de la cuarentena. En el caso de emergencias médicas el plan requiere que: 1) los habitantes estén confinados en casa; 2) la ciudad sea dividida en sectores y cada sector tenga sus inspectores; 3) los inspectores realicen informes diarios al alcalde; 4) los inspectores revisen todas la casas en su sector, y 5) lleven a cabo una desinfección, casa por casa.


    Este sistema de cuarentena se estableció como un sueño político de la buena organización médico-sanitaria de las ciudades, y esto obligó a la medicina urbana a mejorar sus métodos de vigilancia y hospitalización y lograr sus tres objetivos: 1) el estudio de la aglomeración, la confusión y el peligro en el espacio urbano; 2) control de movimiento, y 3) organizar la distribución de agua y aire. La medicalización de la ciudad, que surgió de este sistema de cuarentena, mediando el principio de la relación de la medicina con las ciencias, como la química, dio origen a la aparición de la medicina de las cosas (aire, agua, residuos), especialmente influida por la creación del concepto insalubridad.


    Una tercera base para el surgimiento de la medicina social es la medicina de los pobres, desarrollada en Inglaterra, donde los pobres y los trabajadores se convierten en los objetivos de la medicalización. A mediados de 1840 se crea la ley de los pobres, cuyo objetivo es garantizar la salud de la sociedad inglesa, con la legislación de la política de seguridad médica. Esta ayuda fue para controlar las funciones de vacunación obligatoria; organizar los registros de epidemias y enfermedades contagiosas; localizar y destruir lugares insalubres. Así, el manejo médico, en Inglaterra, pasa de atención-protección a atención-control: “La intervención en lugares insalubres, la verificación de las vacunas, los registros de las enfermedades tenían por objeto, en realidad, el control de las clases más pobres” (Foucault, 1996: 96).


    Alemania con su Estado de la medicina, Francia con la medicina urbana, y en Inglaterra, una medicina que controla la salud de los pobres para que sean más aptos y menos peligrosos.


    Es claro, entonces, que los procedimientos para mantener la salud de las poblaciones urbanas se han desarrollado con el objetivo de garantizar el orden político y económico, un dispositivo que utiliza la policía general de la salud. La preocupación por el saneamiento de las ciudades, con sistemas de salud para sus poblaciones, llevó a la medicina a un tipo de intervención autoritaria y controladora, también esto la llevó a realizar su terapia con restos de moralización.


    La medicalización de las ciudades, desde el siglo XVIII, se pone ropa nueva en una cierta “Noso-política”, una política de las enfermedades, para la que: “el cuerpo sano, limpio, válido, el espacio purificado, ventilado, la distribución médicamente perfecta de las personas, de los sitios, de las camas, de los utensilios, el juego del «cuidado» y la «ayuda», son algunas de las leyes morales básicas” para el buen funcionamiento de las comunidades urbanas (Foucault, 1996: 199).


    Volviendo entonces a la cuestión principal de este artículo: ¿por qué nosotros, hoy, no sentimos la degradación de nuestra ciudadanía, como sí se sintió degradado HF, el narrador de Defoe, con la restricción de la policía moralizante de la salud, en tiempos de peligro de la epidemia? Creo que es porque entre nuestras ciudades y la Londres apestada, en la cual vivió HF, entre nuestra concepción de la ciudadanía y la concepción de ciudadania de Defoe hay 250 años de ideología higienista: el disciplinamiento de los cuerpos sanos, de hospitalización de los cuerpos enfermos, el escaneo de las ciudades, las encuestas y pericias, la vacunación obligatoria, las normas para la eliminación de los residuos, de las cuarentenas, de la regulación de la circulación de aire y agua, de la educación higiénica de las familias, de la popularización de las dietas, de políticas estatales en materia de salud, y por fin, de la educación moral de la corporalidad y de la construcción de este nuestro modelo de hombre.
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    NÓMADAS Y ALGO MÁS


    María Alejandra Corbalán1


    La actualidad nos muestra un mundo complejo y en este acontecer se va poniendo en evidencia una trama importante de situaciones paradojales.


    Gran parte de las paradojas es resultado de la contradicción entre prácticas coetáneas, entre éstas y normativas vigentes; se forjan por las mutaciones de las prácticas culturales ante nuevas situaciones políticas, sociales, económicas; ante la necesidad de concretar “la vida”. La vida en el presente es un devenir que permanece muy sujeta a mecanismos de inscripción y regulación, tornándola en una experiencia sometida a control. Pero a la vez en una búsqueda incesante de nuevos atajos, rebusques, pruebas, intentos, que se realizan para seguir viviendo.


    Los comportamientos y las formas del vivir humano no son prescritos en ningún caso por una vocación biológica específica ni impuestos por una u otra necesidad, sino que aunque sean habituales, repetidos y socialmente obligatorios conservan en todo momento el carácter de una posibilidad, es decir, ponen siempre en juego el vivir mismo (Agamben, 2002: 11-12).


    Entendemos este vivir como un modo de hacer, una experiencia que intenta concretar proyectos y deseos sorteando los controles y regulaciones, las desigualdades y otros tantos “impedimentos”. La búsqueda en ciertos casos de intersticios, de fallas o de espacios y situaciones donde se percibe y existen vacíos de regulación puede conducir a “simulaciones” que permiten violar la regla, son parte de los modos con los que se intentan resolver ciertas paradojas del presente.


    En este caso me detendré en una paradoja, aquella que nace en esa suerte de discordancia entre esa idea tan manida “de un mundo sin fronteras” y de un mundo repleto de reglas normativas en cada Estado que lo torna lleno de barreras para el no nativo o foráneo.


    Tal paradoja se exacerba cuando el mundo globalizado promueve y pone en marcha con más ahínco la circulación de las personas, la migración, las diásporas, los desplazamientos, que aunque éstos no son novedosos han asumido un carácter más masivo, especialmente en los inicios del siglo XX.


    Los lugares de llegada, los Estados-nación que se eligen para residencia tienen sus normativas, requisitos y reglas para poder permanecer en ellos. Sus políticas han oscilado entre la acogida y la expulsión. Pero aun frente a la expulsión quedan resquicios para legalizar la estancia y permanencia. Las uniones matrimoniales son parte de los caminos para concretar la legalización de una residencia.


    Si bien esta estrategia ha sido utilizada a lo largo de la historia para satisfacer determinados proyectos e intereses, la unión matrimonial para la resolución de la legalidad y residencia en países extranjeros cobra relevancia durante esta etapa de la vida social en muchos países, en distintas latitudes y continentes, pero por sobre todo incumbe a una franja etaria que incluye a jóvenes y jóvenes adultos. Si bien muchos de estos jóvenes que migran no siempre están atravesados por situaciones de migraciones forzadas —si por tal se entiende la persecución política o de otra naturaleza—, la idea de migración forzada debería ser revisada con más detenimiento, pues aunque no lo sea en términos formales, “lo forzado” puede ser el sustrato de sensaciones y experiencias previas personales, familiares y sociopolíticas del país de nacionalidad. En otras palabras es preguntarse por el habitus originario que puede colaborar en la reproducción de situaciones de migración o desplazamiento.


    Las vivencias de una migración infantil suelen jugar un rol fundamental en la reproducción de esta práctica como modo de “vivir” durante la juventud y adultez. La estrategia matrimonial ejercida por esta población de jóvenes adultos pareciera romper la regla de satisfacer un proceso reproductivo en el sentido de perpetuación de la especie, pero sí parece orientarse a servir otros objetivos más de carácter cultural y socioeconómico. Es una estrategia que se sustenta en apuestas individuales que comprometen distintas facetas de la vida y que convendría analizar como una suerte de unidad. De allí que no sólo los estudios de caso permitirían una mejor aproximación al análisis de dichas estrategias, sino que también éstas deberían ser consideradas en su complejidad desde el punto de vista de la ciencia, lo que equivaldría a no descuidar las aristas que pueden ofrecer distintas perspectivas disciplinarias.


    El análisis de las uniones matrimoniales entre ciudadanos de distintos países puede ser visualizado como una estrategia que apunta, en este caso, a legalizar una residencia, a poder situarse en un determinado Estado-nación que posibilite ejercer acciones con derechos similares a los de los nativos. Pero este dispositivo puede generar efectos no deseados e imprevistos tanto como deseados. De allí que la trayectoria de uniones matrimoniales nacidas en estas circunstancias pueden aportar en este sentido.


    Los casos corresponden a miembros de una misma familia. En todos ellos se analizan sus uniones matrimoniales como hilo conductor para develar prácticas y estrategias del vivir, o prácticas y estrategias de vida.


    ENTRE EL CIUDADANO Y EL “PURO HOMBRE”


    ¿Qué soy más? preguntaba un niño de 10 años luego de regresar del exilio junto a sus padres respecto a una u otra nacionalidad (país de exilio y país de nacimiento). Una respuesta habitual era: “Aquí naciste, allá viviste casi toda tu infancia, o sea, la mayor parte de tu vida”.


    Esta respuesta no disipaba la encrucijada ni tenía una resolución “porque el orden político del Estado-nación moderno no contempla para «el puro hombre», un espacio autónomo del de ciudadano. Un estatuto estable del hombre en sí es inconcebible en el derecho del Estado-nación” (Agamben, 2002: 22).


    Gran parte de este problema no resuelto está en la ambigüedad de las nociones que regulan la inscripción del nativo en el ordenamiento jurídico del Estado-nación. De hecho, los estados europeos durante el siglo XX introducen leyes que permitían la desnaturalización y la desnacionalización de sus propios ciudadanos. En Francia, en 1915, se establece la desnaturalización con respecto a los naturalizados de origen “enemigo”. Desnaturalización frente a actos antinacionales durantes las guerras en Bélgica y Austria. En 1926, Italia promulga una ley análoga respecto a los ciudadanos que se habían mostrado indignos de la ciudadanía italiana. O bien las leyes de Núremberg de 1935 que establecieron, entre los ciudadanos alemanes, la distinción entre ciudadanos con plenos derechos y ciudadanos sin derechos políticos para el caso de los judíos y opositores políticos. Para Agamben estas leyes expresan amén de “un apatridismo de masas” una transformación decisiva en las nociones de pueblo y ciudadano, que sólo en casos de masividad han sido atendidos por organismos internacionales, pero; sin embargo, no tienen un estatuto político, sino sólo “humanitario y social”; gran parte de la cuestión ha sido transferida al poder policial y a organizaciones humanitarias por parte de los Estados-nación.


    El principio del nacimiento y el principio de soberanía, separados en el Ancien Régime, se unen ahora de forma irrevocable para constituir el fundamento del nuevo Estado-nación [...] El refugiado o el residente no nativo rompe la identidad entre hombre y ciudadano, entre nacimiento y nacionalidad, pone en crisis la ficción originaria de la soberanía (Agamben, 2002: 22-23).


    Asunto que se intensifica cuando los procesos de internacionalización y sus expresiones se ven incrementados, propiciados. Cuando se sublima lo extranjero, se diluye la ajenidad como producto de la intensificación de la comunicación y de “nuevos lenguajes” que disipan distinciones y diferencias. Cuando se acentúa una suerte de nomadismo dificultado por las barreras de los Estados-nación, lo “extranjero” o ser no nativo se torna en una distinción que garantiza la residencia, o bien, la impide o dificulta.


    Esta suerte de puerta abierta que dejan las uniones matrimoniales para la residencia y aun la nacionalización en ciertos países con importantes flujos de migración (Estados Unidos y algunos países europeos, así como algunos países latinoamericanos como Argentina para los países limítrofes) está plagada de situaciones paradojales que cuesta trabajo discriminar en el análisis si se trata de “falta de atención” o de “olvidos voluntarios” frente a otro conjunto de prácticas y políticas limitativas para establecer una residencia permanente.


    En parte, en esta fisura sigue primando el derecho del ciudadano, el de un nativo que decide contraer matrimonio con un extranjero. Tanto el extranjero como el ciudadano quedan bajo control y son sujetos de sospecha. Esta decisión tan personal como el de contraer matrimonio es regulada, observada, controlada; ambos contrayentes quedan sometidos al cumplimiento de distintas instancias hasta concretar el proceso de residencia del extranjero, y en general afecta la mayoría de las uniones donde el matrimonio es mixto, aun en los casos en que tal unión se haya concretado por un proyecto común y deseado.


    LOS ANTEPASADOS Y LA EXPERIENCIA PERSONAL


    En este punto vale la pena preguntarse qué promueve el deseo o la necesidad de conseguir una residencia en el extranjero. Se percibe en esta historia familiar una suerte de nomadismo, ¿quién la inició?, ¿cuándo?


    Alain Valtier (2004: 32) sostiene que:


    La denegación, la proyección, la incorporación, la escisión, la identificación proyectiva son procesos que atraviesan las experiencias de los sujetos y estos procesos tienen como referencia a las generaciones que los precedieron. La repetición, en el sentido psíquico, es quizás el resultado de una larga cadena de papeles en la que el sujeto vuelve a representar lo que sus antepasados encarnaron antes que él.


    La construcción de una identidad siempre está fuertemente atravesada por dos mecanismos: el de la repetición y el de la identificación. La repetición es casi un fenómeno mimético que se pone en evidencia a través de la manifestación de ciertas semejanzas de naturaleza diversa entre seres que conviven en un espacio y tiempo determinados. La memoria de una situación, los recuerdos y los registros inconscientes abonan parte de la experiencia de un sujeto y contribuyen a la configuración de una identidad y a dar marcos referenciales a los derroteros de una experiencia de vida. Estos marcos referenciales, estas miradas retrospectivas incluyen al menos hasta las últimas tres generaciones. De allí que cabe preguntarse, ¿cuáles han sido los referenciales identitarios de estos jóvenes de finales del siglo XX e inicios del XXI?


    Si retrocedo a tres generaciones, como lo sugiere Valtier, debería ver algo de los bisabuelos. Los maternos eran la primera generación nacida en Argentina, descendiente de vascos y franceses. Del lado paterno, su padre era español, hijo de un médico con emprendimientos en Uruguay, un empresario que tenía inversiones fuera de España, quien murió muy joven y dejó cuatro descendientes, incluido entre ellos a este bisabuelo.


    Los hijos de estos bisabuelos concretaron migraciones internas dentro de Argentina, salvo una de las hijas mujeres, quien emigró a Venezuela y más tarde a Alemania, este segundo cambio lo realizó con su marido alemán que había conocido en Venezuela.


    De los cinco hermanos, tres de ellos tuvieron descendencia. De las tres hijas mujeres dos se casaron con personas ajenas a la pequeña localidad del interior de la provincia de Buenos Aires donde residían. Estos maridos, amén de ser foráneos, eran considerados como “buenos partidos” para una familia que era portadora de cierto capital social y cultural pero no económico; los maridos de ambas hermanas también estaban en igualdad de condiciones, pero quizás con un futuro promisorio en términos económicos.


    El marido de la mayor era médico y político de un partido (UCR) que surgió en los finales de la década de 1890 en franca oposición al partido conservador. El de la menor había cursado su secundaria en un colegio inglés, que formaba a descendientes de familias británicas, aunque también asistían hijos de sectores nativos, pues era visualizado como un lugar de distinción y consagración de cierto capital social y cultural.


    En un colegio inglés era norma la enseñanza de prácticas de urbanización, tal como lo entendían los viejos manuales que nacieron en los albores del siglo XIX. La administración de estancias —oficio que se forjaba en un aprender haciendo y una suerte de portación de cierto capital social y cultural, moldeado a través de las relaciones sociales que se gestaban en ese colegio— era el quehacer del otro marido. Trabajar para la oligarquía otorgaba prestigio y favorecía la concreción de ciertas relaciones sociales. Ello sucedía en Argentina entre mediados de la década de 1930 y 1940, en el periodo de la crisis del año 1930 y sus consecuentes secuelas.


    Del primer matrimonio nace una hija que se casa con un ciudadano norteamericano y con él emigra; finalmente radica en Brasil donde muere muy joven.


    Del segundo nacen cuatro hijos. La mayor, junto con su marido y tres hijos, se exilia en México durante la dictadura argentina de 1976-1983. Luego de una estancia forzada de más de ocho años regresan a Argentina.


    Los otros dos hermanos se casan y residen siempre en Argentina. La cuarta, M, dejó Argentina en 1977, tenía apenas 17 años y fue a visitar a su hermana exiliada en México. Pero sólo tras una breve estancia en Buenos Aires —durante 1978— nunca más radicó en Argentina. Vivió en México y brevemente en Los Ángeles, Las Vegas y más tarde en Austin (Texas). Allí vive como nacionalizada estadounidense desde 1984.


    Su legalidad migratoria durante 1978-1984 la concretaba a través de la entrada y salida de uno y otro país cuando vencían los visados y por ende los plazos de estancia legal.


    Finalmente decidió habitar en Estados Unidos, ya la entrada y salida no le resultaba fácil. Se casó con un vecino tras el ofrecimiento de ayuda que éste le brindó. La contigüidad de los departamentos facilitaba la apariencia de una relación amorosa real. Así transcurrió casi un año en el cual sólo eran buenos amigos. En la primera navidad y previas situaciones de celos, un anillo de brillante, más otros acuerdos, los transformó en una pareja de esposos. Se mudaron a una casa, visitaron a la familia en Argentina y compartieron diez largos años de matrimonio.


    D era un ex veterano de Vietnam diez años más grande que M, su situación laboral y económica era estable y exitosa. Estableció relaciones más próximas con la familia de M, que se fueron profundizando entre viajes a Argentina y visitas de miembros de la familia a Austin. Y operó no sólo como esposo enamorado y generoso, sino que también se constituyó en una suerte de tío protector de dos de los sobrinos de M, que también migraron a Estados Unidos.


    La historia de M y D se inicia a finales de los setenta y principios de los ochenta, entre México y Estados Unidos, o más bien en cada parte y en ambas partes.


    Del matrimonio de la segunda hija nacen J y P, el primero visita a su tía en Estados Unidos en los inicios de la década de 1990, allí conoce a S, ciudadana estadounidense, con quien se casa y se va a Estados Unidos, donde vive desde hace 13 años.


    Del segundo matrimonio nacen dos hijos, el menor de ellos, T, se casó en Estados Unidos, también con una ciudadana estadounidense y vive allí hace apenas unos meses.


    Los hijos de la hermana exiliada en México son tres, de los cuales uno también se ha ido a Estados Unidos, se casa con una ciudadana estadounidense de quien se separa tras los plazos requeridos para obtener la green card. Hoy continúa allá, con ciudadanía estadounidense y ha forjado una familia.


    Los otros dos también emigran, pero se quedan en Francia, uno de ellos se casa con una ciudadana francesa de quien se divorcia luego de los plazos requeridos para la obtención de la residencia en ese país. El tercero emigra más tarde y también se casa con una ciudadana francesa.


    NOMADISMO Y EXPERIENCIAS DE ARRAIGO


    Esta sucinta reseña de las trayectorias de vida de una familia —especialmente centrada en los procesos de desplazamiento y contratos matrimoniales— parece debatirse entre una suerte de nomadismo y sedentarismo, pues si bien se percibe en todos ellos una sustitución de la territorialidad de origen, simultáneamente se advierte una tendencia a la fijación y gestación de procesos de enclavamiento.


    La palabra “nomadismo” refiere a quien es errante, trashumante, no sedentario. Sin embargo, recupero los análisis realizados por Rosi Braidotti (1994, 2008), filósofa y feminista contemporánea, quien habla de sujeto nómada para referirse, entre muchas otras cuestiones, a la idea de una ciudadanía flexible, pero por sobre todo se refiere a una postura teórica y política acerca de la subjetividad contemporánea, pues para ella el nomadismo implicaría un constante estado de, “en proceso” o “devenir”, un “como si”. La práctica del “como si” es una “técnica de la re-ubicación estratégica a fin de rescatar lo que necesitamos del pasado para trazar caminos de transformación de nuestra vida aquí y ahora”. También entiende el “como si” como la afirmación de los límites de fluidos, una práctica de los intervalos, de las interfaces y los intersticios.


    Braidotti es cuidadosa cuando distingue entre exiliado, migrante y nómada, pues considera que las cuestiones del exilio son demasiado graves para que éste sea utilizado como una metáfora del sujeto nómada, dada la forma real del exilio y el desplazamiento forzoso que sucede tan dolorosamente para tantos sujetos. También desconfía de la metáfora de “migrante” para referirse al nómada.


    La diferencia del migrante respecto al nómada es socialmente más marcada, el migrante tiende a existir dentro de una subcultura y no le resulta fácil establecer vínculos con los habitantes de la cultura hegemónica a la que llega.


    El nómada no representa la falta de vivienda (es decir, la separación completa de todas las raíces), ni “el desplazamiento compulsivo”, sino más bien es “el tipo de sujeto que ha renunciado a toda idea, deseo o nostalgia de fijeza. […] el nómada es una” forma de resistencia política a los puntos de vista hegemónicos, serían también aquellos que no respetan los límites disciplinarios.


    Braidotti ve al nómada como una intersección entre ciertas propuestas del feminismo y un tipo de posmodernismo/posestructuralismo, las cuales han criticado la idea del sujeto unitario, aunque desde diferentes posturas. El aporte de este último enfoque le resulta interesante, pues ofrecería otras posibilidades de nuevos modelos de subjetividad, el “deseo de dejar atrás el modo lineal de pensamiento intelectual, el estilo ordenado, teleológica de la argumentación”.


    El concepto de sujeto nómada se traduciría como una suerte de ciudadanía flexible. Pero para hacerla posible hace falta un sujeto nómada, porque si el sujeto es unitario no se llega a la transformación. La ciudadanía no está ligada a la cuestión identitaria de manera directa. Para abrirla y hacerla más nomádica será necesaria una serie de conexiones con otros sujetos que tal vez no sean nomádicos desde el punto de vista identitario (Braidotti, 2008).


    LENGUA Y PATRIA


    La falta de fluidez en el manejo del idioma y en el conjunto de las prácticas cotidianas incrementa los grados de dependencia del migrante respecto al nativo, sobre todo cuando entre éstos se establece una relación matrimonial.


    La relación entre el lenguaje y lo afectivo es elemento muy importante del migrante en su relación con el otro, con la cultura nativa. Aun cuando se hable la misma lengua, los modismos y localismos la vuelven extraña; y más todavía cuando la lengua de los nativos es otra diferente de la suya.


    Braidotti sugiere tomar en cuenta al políglota como un modo de aproximación a la idea de sujeto nómada, pues sostiene que el lenguaje no es sólo y ni siquiera el instrumento de comunicación, sino un lugar de intercambio simbólico que nos une en una tenue pero visible y viable trama. El políglota no reclama ningún tipo de orden simbólico natural, sino que se comunica a través de múltiples idiomas e identidades.


    Sandor Marai (2008), un escritor húngaro (1900-1989), quien abandonó su país natal en 1948 y nunca más regresó, decía “mi patria es la lengua húngara”. Y también decía que los poetas húngaros sólo disponían de una patria: el idioma húngaro, dado que el idioma era lo único constante. Los húngaros para dejar de ser unos “simples nómadas”, decía Marai, deberían crear su idioma y escribir, pues la nación comienza con la literatura. Reflejaba con ello la importancia de la lengua, de ciertos dichos y códigos. Pero esta suerte de desencuentro/encuentro no sólo sucede entre sujetos de una misma nacionalidad y lengua. En realidad por múltiples situaciones se forjan otros vasos comunicantes identificatorios que no son necesariamente identitarios. Existe un desequilibrio entre los motivos libidinales y afectivos con las formas simbólicas disponibles para expresarlas. Todos los saberes son necesariamente incompletos y parciales (Braidotti, 2008).


    Por ello, la figura del políglota puede ser concebida como una analogía con el sujeto nómada, pues “Escribir es, para el políglota, un proceso de deshacer la ilusoria estabilidad de las identidades fijas, de ruptura abierta de la burbuja de seguridad ontológica que proviene de la familiaridad con un sitio lingüístico”. Es, en cierto modo, una proclama por la supresión absoluta del yo unitario, por un yo múltiple, flexible y móvil en relación con el territorio.


    INTERDEPENDENCIA Y RELACIONES SOCIALES


    No es sólo el conocimiento de la lengua nativa —su lengua— la que establece cierto tipo de vínculo del nativo con el foráneo, sino que puede otorgarle muchas veces un poder de dominación y control al primero sobre el segundo.


    Sin embargo, más allá de estas diferencias, “todo lo que hace uno puede afectar al otro” (M, al referirse a una pareja matrimonial. Notas de campo).


    Para el Estado-nación, la pareja que se conforma es considerada una unidad en términos legales, lo que crea una fuerte interdependencia. Tal interdependencia trae sus consecuencias tanto para unos como para otros.


    Para ambos se puede postergar —entre aquellas uniones en las que no se concreta una relación de pareja— la posibilidad de establecer una pareja y, si se hace, lo deben hacer con cautela, no regida por códigos de fidelidad, sino por esa relación de interdependencia que debe reactuarse y fingirse permanentemente para resguardarla de los controles estatales.


    Pero esta interdependencia es asumida por ambas partes, con lo cual es dable pensar que de parte de los nativos existen ciertos intereses propios y particulares.


    LA MAYORÍA DE LA GENTE, TANTO UNOS Y OTROS, SE UNE POR ALGÚN INTERÉS


    La diferencia de intereses puede variar según el caso; sin embargo, es posible advertir la recurrencia de al menos tres situaciones en los nativos.


    Una de las tendencias advertidas muestra que el nativo concreta el matrimonio por una búsqueda orientada a aliviar o mejorar su situación económica. En estos casos, los nativos son en su mayoría mujeres jóvenes, que han roto tempranamente con los lazos familiares, algunas tienen hijos a cargo, no han concretado estudios universitarios y pertenecen a estratos sociales medios bajos. De esta manera tienen una vivienda y, a veces, su manutención y la de sus hijos.


    En estas uniones han existido situaciones de chantaje en lo que se refiere a la manutención, la amenaza del divorcio suele ser la contracara, con lo que se pierde el derecho que se deseaba adquirir: la residencia o la green card en Estados Unidos.


    “Él le pasaba dinero para su hijo pero hay situaciones abusivas, ella era muy abusiva…”. Pero también sucede con frecuencia que: “Si el gringo es exitoso y buena persona te ayuda a todo, sobre todo te permite sacar créditos que son indispensables para tener algo en Estados Unidos” (M).


    En otros tantos casos existe un interés afectivo, sobre todo de parte del nativo, quien sopesa el riesgo de que el alejamiento del foráneo impediría la continuidad y la consolidación de dicha relación. La perspectiva de convertirse en pareja refuerza esta unión matrimonial, pese a que quizás no la hubieran concretado de no mediar tales circunstancias: “si no hubiera estado lo de la migración, la mayoría no se hubiera casado”.


    En estas uniones se monta una sobreactuación que se refuerza con rituales y ceremonias; se hacen públicas y ostensibles y en muchos casos han sido duraderas. Y la convivencia se concreta y se instituye la casa del matrimonio.


    Pero en realidad quienes han conseguido la nacionalidad se sienten ciudadanos de segunda, pues están sujetos a la posibilidad de perder la nacionalidad. “La tercera falta por conducir habiendo consumido alcohol puede ser un motivo válido para perderla. A la tercera infracción puedes perder la nacionalidad, pues aquí la borrachera es una falta muy grave” (M).


    Una tercera situación se da por la existencia de un entendimiento sociocultural, que se refuerza por ciertas afinidades y se sustenta en una actitud solidaria para que el otro concrete su proyecto de residencia. Asunto que en los dos primeros casos también puede estar presente.


    CONTROLES Y DESCONTROLES


    Una vez decidido el casamiento:


    Para concretar un matrimonio vas a la corte y pedís casarte, a las 72 horas puedes hacerlo aquí en Estados Unidos. No ser convicta es un requisito. Luego contratas un abogado, que maneja tus papeles. Primero te dan permiso para trabajar, puedes quedarte en el país, tener cuenta de banco y pagar los impuestos (M, notas de campo).


    Pero simultáneamente el ingreso a Estados Unidos es difícil y no se consiguen los visados.


    Los norteamericanos ricos matan a los que cruzan. Pero también los coyotes que violan a las mexicanas al cruzarlas, o los dejan morir de sed y frío […] y esos coyotes son mexicanos, la mafia de los coyotes es muy ingeniosa pero las condiciones que ofrecen son como una ruleta rusa.


    Por ello existe en Estados Unidos una importante población de ilegales, estas personas que padecen dicha situación recurren a otras estrategias para residir, aunque no sean “legales” como lo es el matrimonio. Compran papeles con una identidad diferente de la propia. En todos los casos se trata de personas reales vivas o ya muertas.


    Los ilegales a veces favorecen a quien usa su nombre y los favorece, pues les pagan sus impuestos y el norteamericano ni sabe quién es pero no lo denuncia, y ni se preocupa, pues lo favorece. Es mejor usar el de alguien que murió, pero es raro que no sepan que murió (refiriéndose a las autoridades de Estados Unidos).


    También “Se corren riesgos porque no se sabe nada de quien usa el nombre” (M).


    Así como un muerto consigue seguir “viviendo” existen bufets [sic] de abogados que hacen anuncios, es todo obvio y nadie hace nada […] pero a veces hacen redadas o retenes para descubrir ilegales.


    A los mexicanos les hacen difícil su ingreso, el muro que ahora existe […] Los mexicanos vienen por necesidad, son muy pobres. Los centroamericanos tienen un periplo mucho más complicado porque deben atravesar territorio mexicano y las leyes mexicanas resultan también muy represivas.


    El Ministerio de Trabajo controla las condiciones laborales. Se preocupan por que les des horas de descanso, comida y más cosas. Pero no controla si esos papeles y la identidad se corresponden.


    De los relatos se podría inferir que no existe coordinación entre los distintos sectores del gobierno, pues queda abierta una serie de otras estrategias como las anteriormente señaladas y que se concretan en los intersticios que esta aparente descoordinación facilita la permanencia en territorio estadounidense, trabajando, teniendo hijos, pudiendo comprar un carro y vivienda más allá de que sus residencias no sean legales. “Nosotros le conseguimos papeles para tener su carro asegurado. Los coches usados les resultan muy caros por esto” (M).


    También han existido otras decisiones políticas para cubrir necesidades de mano de obra en territorio estadounidense.


    F se acogió a la ley de amnistía a los campesinos que radicaban en Estados Unidos. Después de tantos años de vivir aquí podías acogerte a esta amnistía […] Pero no pueden hacerse ciudadanos. Y también pueden darse cuenta que no es un campesino (M).


    Muchas veces son las propias cámaras empresariales quienes evitan que los ilegales sean deportados o controlados, pues los necesitan como mano de obra.


    “Ahora se han incrementado los controles y la tecnología y sin embargo estas contradicciones suceden […] y existen máquinas para controlar la veracidad de los papeles pero se hacen de la vista gorda” (M).


    Quien efectúa los controles migratorios es la Oficina de Migración y sus procedimientos son de índole policial.


    UN INTENTO DE CIERRE


    Las estrategias a las que recurren los sujetos no son fáciles de vivir, pues, por un lado, violentan la subjetividad y, por el otro, implican cambio de ciertos proyectos, de ciertos valores. Es como si fuera un juego de elección y renuncia.


    El actual capitalismo plantea diferentes paradojas y los sujetos conviven con estas situaciones que a la vez reconfiguran la subjetividad de quienes la vivencian, resitúa las relaciones amorosas, los vínculos afectivos y los proyectos de familia.


    El seguimiento de las uniones matrimoniales de una familia a lo largo de cuatro generaciones permite observar la persistencia en el tiempo de las estrategias matrimoniales como recurso de satisfacción de necesidades, de resolución de problemáticas, y no necesariamente de reproducción de la especie humana.


    Es probable que la repetición de ciertos hitos entre miembros de distintas generaciones de una misma familia esté más permeada por situaciones del contexto sociopolítico que por un mecanismo de identificación y mimesis. Si se toma en consideración la multiplicidad de los desplazamientos y la “errancia” que se percibe entre jóvenes argentinos de la misma generación y los de esta familia no son muy diferentes. Si bien en este análisis no se profundiza sobre la situación de exilio, cabe señalar que también migraron aquellos hijos cuyos padres no padecieron tal situación. Más bien a esta última generación los une una suerte de búsqueda de nuevas posibilidades que el país de origen no ofrece de manera real, pero sí muchas veces imaginaria y que se intenta en un afuera muchas veces idealizado.


    Con ello, la pertenencia como ciudadano de un determinado país queda más diluida, en el sentido de pertenencia e identidad, se juegan otros elementos que no se instituyen por vía del carácter de ciudadano; son cuestiones de otra índole más consustanciadas con lo cultural y afectivo y con ciertos códigos y deseos.


    Los padres de la generación de estos jóvenes contraían matrimonio como un camino posible para su conversión en adulto, expresada en una búsqueda por zafarse de la tutela familiar. Gran parte de esta libertad se utilizaba incursionando en la militancia; otros en lograr un afianzamiento profesional y familiar: en armar el nido y la familia, tener una vivienda y progresar económicamente.


    En ambos casos, los hijos no se postergaban, se iniciaba muy joven en la maternidad/paternidad. La píldora y los anticonceptivos sólo facilitaron para muchos “controlar” el número de hijos y para otros más —aunque siempre iniciándose en el camino anterior— un aprendizaje de una nueva forma de vivir la sexualidad, las relaciones de pareja y las separaciones.


    Por otra parte, la formación de nuevos vínculos reconfiguraron las figuras “parentales”, que no siempre se ligan a la consanguinidad, se fue ampliando la red afectiva y la de otros tipos de relación. Muchos sólo se casaron por el registro civil —reconocimiento estatal de institución, de consagración y legalidad— como una forma de ruptura frente al tradicional matrimonio civil y religioso; otros convivían sin recurrir a algún ritual que lo legitimara, pero aún así no estuvo ausente la procreación.


    Las estrategias matrimoniales también sirvieron dentro de la militancia, se pensaba que un matrimonio legal brindaba cierta cobertura y seguridad a la organización política a la que se pertenecía. La buena imagen o la imagen normalizada ofrecían una mayor garantía, quizás un mayor resguardo, menores grados de sospecha y por ende de riesgo. Si bien el estereotipo de normalización era retomado, no se sabe si como parte de la disciplina de los movimientos políticos, o porque el matrimonio y la pareja “normalizada” figuraban dentro de los presupuestos ideológicos o si simplemente le era funcional a la seguridad del movimiento y la organización política.


    En realidad estamos frente a opciones múltiples, no unitarias, y ejercidas en los intersticios y huecos que la normativa y las reglas de juego van ayudando a forjar formando parte de las prácticas culturales en esta etapa del capitalismo.
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    AMÉRICA LATINA: SUJETOS Y ESCUELAS


    María Inés Castro1


    INTRODUCCIÓN


    El presente artículo se vincula con un proyecto de investigación colectivo ya concluido, y cuyo esfuerzo investigativo se orientó a dar respuesta a la siguiente pregunta: ¿puede la escuela en el inicio del siglo XXI ayudar a construir ciudadanía? Precisamente, el propósito de este escrito es revisar algunos de los antecedentes que nos llevaron a plantearnos aquella pregunta.


    El texto se compone de cuatro apartados: en el primero se aborda el contexto desde el cual se piensa la escuela; en el segundo se discute en torno a la idea de América y su interrelación con la modernidad; en el tercero se trabaja con el concepto “clases peligrosas”, tratando de comprender quiénes componen estas clases en el mundo globalizado; finalmente se retoman los cambios socioculturales y los desafíos que representan para la escuela.


    DESDE DÓNDE PENSAR


    La escuela, según señala Dubet y Martuccelli (1998), fue pensada como institución clave de la modernidad con un fuerte mandato de formación del nuevo ciudadano. Sin embargo, en las últimas dos décadas, la escuela fue duramente cimbrada y su discurso original resultó severamente cuestionado. Fundamentalmente se cuestionó su discurso sobre la homogeneidad. Pero fue durante la década de los noventa, coincidente con el proceso de globalización mundial y con el retorno de gobiernos democráticos en la región, cuando la escuela sufre el peor embate como institución.


    Vemos que, mundialmente, la tercera revolución tecnológica hacía posibles los procesos de globalización, especialmente en el área de la comunicación y de la economía. El Estado nacional, institución clave de la organización del mundo moderno, estaba fuertemente cuestionado y se exigía su adelgazamiento; con lo que resultó severamente reducida su capacidad regulatoria y productora de bienes socialmente necesarios, como la educación.


    A su vez, en toda América Latina se habían extendido los procesos de democratización, y los regímenes autoritarios estaban en retroceso. Pero este regreso a la democracia se transformó en muy poco tiempo en una decepción: se habían depositado demasiadas expectativas en el régimen democrático que no fueron cumplidas. Esto se debió, entre otros factores, a que simultáneamente con el proceso de democratización se aplicaron en la región las políticas económicas neoliberales planteadas en el Consenso de Washington. Estas políticas agudizaron aún más los problemas estructurales de pobreza y distribución que siempre estuvieron presentes en Latinoamérica.


    En el campo académico irrumpía el discurso de la posmodernidad, con sus fuertes cuestionamientos a la razón instrumental y a los grandes relatos, con lo que se puso en entredicho las formas de pensar y de producir conocimiento. Surgían nuevas formas del trabajo de investigación mediante la organización en redes internacionales y el impulso de la movilidad académica. Las nuevas tecnologías de la comunicación brindaban la posibilidad de la rápida circulación de los conocimientos. Frente a la complejidad de las temáticas se recurría a los enfoques transdisciplinarios.


    La educación consolidó en este periodo la fuerte expansión iniciada en la década anterior y que significó la cobertura total en la educación básica en casi todos los países de la región. Como consecuencia de esta expansión se originó un proceso de segmentación del sistema escolar que expresaba la desigualdad de oportunidades existente. Las políticas de sector para atender estos problemas fue la aplicación de programas focalizados de atención a la población vulnerable.


    LA INVENCIÓN DE AMÉRICA Y LA IDEA DE LATINIDAD


    La primera preocupación fue comprender, entender, qué era América Latina. Cómo se había construido histórica y socialmente esta región. El planteamiento hecho por Edmundo O’Gorman, en 1958, hace más de medio siglo, explica, a partir de una indagación exhaustiva, cómo la idea de América es una invención que surge en Europa, varios años después de los viajes de Colón, nos reubicaba nuevamente en el debate sobre la modernidad, específicamente en su vinculación con el concepto de colonización2 y con el sentido eurocéntrico de la construcción del conocimiento. El significado de América aparece, escribió O’Gorman, “como el resultado de una invención del pensamiento occidental y no ya como el de un descubrimiento meramente físico, realizado además por casualidad” (1984: 9). Sin embargo, esta forma de identificación geográfica fue asumida hacia finales del siglo XVIII y principios del XIX por quienes encabezaron las luchas independentistas en la región; ellos de alguna manera la transforman en una identidad política al incorporar la noción de América, en sus discursos libertarios.


    En cuanto a la idea de América Latina, ésta fue bastante posterior y producto de un interés geopolítico también europeo. No se trataba de una invención sino de un programa de acción político-económico. En el interesante ensayo, “El origen de la idea de América Latina”, John Phelan (1993: 461) señala que “Latinoamérica fue concebida en Francia durante la década de 1860”, a partir de los intereses de ese país con relación a la población y al territorio del Nuevo Mundo. La idea de latinidad surge y se apoya en la metáfora de la “espiritualidad” de la cultura latina, frente al “materialismo” de la cultura sajona. Como tal, esta metáfora es retomada por José Enrique Rodó y, junto con él, por toda una generación de pensadores latinoamericanos de principios del siglo XX. El movimiento conocido como “arielismo” se apoya discursivamente en contraponer el Ariel “espiritual” e idealista de la cultura latinoamericana contra el Calibán “materialista” y utilitarista de la cultura estadounidense.


    Es interesante señalar cómo el concepto latinidad que se formula en Francia en 1860 tiene una utilidad ideológica dentro de los proyectos expansionistas de ese país; sin embargo, la reformulación de esta idea de la unidad de América Latina que aparece contenida en el ensayo de Rodó, Ariel, que se publicó en 1900, tiene un propósito ideológico político que se vincula con la construcción del Estado-nación. Precisamente fue durante este lapso de cuarenta años que transcurren entre 1860 y 1900, el periodo en el cual se constituyen todos los estados nacionales de la región. Rodó dirige su ensayo fundamentalmente a los jóvenes intelectuales latinoamericanos,3 quienes de alguna manera no sólo están llamados a afianzar las instituciones de estos nuevos estados nacionales, sino también a lograr la unidad de las “fragmentadas naciones latinoamericanas” (CIALC-UNAM). Sin embargo, la latinidad tiene otro sentido y por lo tanto cabe destacar que la latinidad asumida oficialmente en los países de la región en términos de religión (católicos), idioma (español, portugués) y cultura (europea), manifestaba el deseo de reconocerse y ser reconocidos como parte del mundo occidental.


    Este sentimiento de latinidad reaparecerá nuevamente durante la década de los años sesenta del siglo XX, como una fuerza movilizadora de un proyecto liberador y ligada al ideal de “construir modelos sociopolíticos que beneficiaran a la mayoría de la población de la región, y una voluntad de re-conocer la identidad común que presuntamente compartían los pueblos latinoamericanos” (CIALC-UNAM), frente a los proyectos expansionistas de Estados Unidos, viabilizados en la región a través de la Alianza para el Progreso, acordada en 1961.


    Lo realmente relevante de estas dos ideas, América y América Latina, es que, aun cuando ambas se originan en Europa, desde una perspectiva eurocéntrica, luego son retomadas y reformuladas por intelectuales latinoamericanos (Rodó, Vasconcelos, Martí, entre otros) hasta llegar a conformar una parte central del imaginario y de las representaciones de los propios habitantes de este espacio geográfico. De alguna manera, aquella idea de América Latina pensada en Europa es resignificada y reapropiada como una forma de identidad cultural diferente de su origen conceptual. Resumiendo, vemos que el concepto “latinidad” surge como un concepto integrador, homogeneizador y fue utilizado desde fuera de la región con intereses políticos y económicos. Desde este acercamiento al análisis de la noción de América Latina es posible destacar dos elementos propios del proyecto de modernidad: el carácter colonial de dicho proyecto y la centralidad en la producción del conocimiento. Como señala Walter Mignolo (2007), “América Latina” es una consecuencia y un producto de la geopolítica del conocimiento, esto es, del conocimiento geopolítico fabricado e impuesto desde Europa. Por otro lado abre el cuestionamiento acerca de las identidades colectivas, ya sea las que tienen un fuerte componente de índole cultural, como sería la identidad latinoamericana, y otras conformadas desde lo político, como son las identidades nacionales.


    En cuanto a la centralidad de la producción del conocimiento es una preocupación que también manifiesta Wallerstein (1996) al señalar que las ciencias sociales se fundaron en Europa, y se ocuparon fundamentalmente de países europeos, porque el resto del mundo (con excepción de la antropología al servicio del colonialismo) no tenía suficiente interés para merecer ser estudiado. En el mismo sentido se expresa Appadurai (1999) cuando sostiene que:


    La teoría y el método eran vistos naturalmente como metropolitanos, modernos y occidentales. Al resto del mundo se le veía desde la perspectiva de casos, acontecimientos, ejemplos y lugares de pruebas en relación con este lugar estable para la producción o revisión de la teoría.


    Este tema de la centralidad de la producción del conocimiento, que fue una característica propia de la modernidad, es un tema de gran relevancia cuando se analiza la institución escolar, y constituye uno de los actuales debates en torno a la reestructuración de la escuela.


    Como una interesante síntesis con respecto a los complejos procesos de construcción de identidades colectivas y al carácter colonial y centralizado de la producción del conocimiento resulta pertinente recuperar la idea de soledad, en la que coinciden dos premios Nobel de literatura latinoamericanos al referirse a la existencia de una identidad latinoamericana, aun cuando la mirada del otro (el europeo) no la reconozca, o a la de una identidad mexicana oculta, preservada, detrás de múltiples máscaras.


    García Márquez (1982), en su discurso “La soledad de América Latina”, sostenía que:


    La interpretación de nuestra realidad con esquemas ajenos sólo contribuye a hacernos cada vez más desconocidos, cada vez menos libres, cada vez más solitarios. […] el desafío mayor para nosotros ha sido la insuficiencia de los recursos convencionales para hacer creíble nuestra vida. Éste es el nudo de nuestra soledad.


    Por su parte, Octavio Paz ya en 1950, con su magistral ensayo El laberinto de la soledad, reconocía el profundo sentimiento de soledad que acompaña al mexicano como:


    La expresión de un hecho real: somos, de verdad, distintos. Y de verdad estamos solos (2010: 22). Y desde ese ser distintos y estar solos el mexicano, dice Paz, busca su filiación y su origen […] volver al centro de la vida de donde un día —¿en la Conquista o en la Independencia?— fue desprendido (2010: 23).


    Por otro lado, resulta evidente que cualquier reunión o unificación de América Latina es una invención, dado que América Latina es un conjunto diverso de comunidades culturales, algunas de las cuales quedaron territorialmente divididas (mundo maya, mundo aymará) y culturalmente marginadas cuando se conformaron los estados-nacionales y se diseñó un proyecto de cultura nacional. Por eso se hace necesario establecer cuál es la fuerza explicativa del concepto latinidad, desde la perspectiva de la unidad regional, haciendo referencia a otros dos temas: nacionalidad y multiculturalidad.


    En este sentido es precisamente sobre el concepto de nacionalidad en el que la escuela opera como la institución privilegiada para crear esa identidad nacional, homogeneizando y universalizando. Socializando y creando cohesión social. Por otro lado, los conceptos de multiculturalidad y plurietnicidad que propone Rodolfo Stavenhagen (1984) permiten entender el carácter dinámico de la cultura frente a la perspectiva de homogeneidad planteada por los estados-naciones modernos difusores de la cultura universal (en realidad la cultura occidental), a través de la escuela. Este fenómeno implica la presencia simultánea de dos procesos, uno de penetración cultural y otro de exclusión de otras culturas. Es aquí donde las ideas de multiculturlismo y pluriculturalismo resultan de interés en relación con el papel integrador asignado a la escuela. La complejidad de los fenómenos sociales en un mundo en el que se desestructura el Estado-nación y se plantea la multiculturalidad representa un desafío para la institución escolar.


    LAS CAMBIOS ESTRUCTURALES


    La reflexión sobre América Latina nos lleva a plantearnos las nuevas condiciones de la ciudadanía en el contexto del actual proceso de globalización. Sin perder de vista los problemas concretos que enfrenta la región, la reflexión teórica invita a indagar el problema desde la óptica de la inclusión y exclusión social. Los procesos de inclusión-exclusión cultural aparecen como una manifestación de las formas nuevas de organización social, donde la posibilidad de “consumo de alto nivel” en el “mercado” incorpora rasgos de distinción. Surgen de esta manera nuevas desigualdades sociales que se suman a las ya existentes y procesos de “autoexclusión” que fragmentan la cultura. Pero además de estos procesos de exclusión en el campo cultural, resulta central abordar el espacio de los derechos individuales y colectivos, teniendo en cuenta tanto la igualdad como el respeto por las diferencias.


    Para ello es necesario favorecer la institucionalidad concreta de los derechos civiles, políticos, sociales y culturales de personas y grupos, y el sentido de inclusión y pertenencia experimentado por diferentes actores en la convivencia social; evitando que, frente al repliegue del Estado, surjan valores particularistas que promuevan la ruptura de valores comunes.


    Teniendo como referente estas reflexiones en torno a la idea de América Latina, a la construcción de identidades colectivas y a la función integradora que desempeñó la escuela en el momento en que las sociedades nacionales de la región se estaban conformando, es necesario avanzar y replantear cómo entender la institución escolar en un momento de cambios estructurales como el actual.


    Wallerstein (1995) caracteriza la presente coyuntura mundial como una transición fundamental de una forma de organización social a otra. Surge entonces el interés por entender cómo se realiza ese tránsito.


    Precisamente, la concepción de sistema-mundo capitalista de Wallerstein (1995) permite entender algunas claves de este tránsito. Pero, más allá de los “ciclos Kondratieff”, mencionados por este autor como explicación de los sentidos cíclicos de las crisis del capitalismo, hallamos en el texto una categoría, las clases peligrosas, que aportaban indicios para entender, también, cómo se reacomodan las relaciones sociales en los momentos de cambio en las estructuras sistémicas. Las amenazas que estas clases peligrosas —los proletarios en el siglo XIX, las masas populares del Tercer Mundo durante el siglo XX— representaban para la permanencia del sistema-mundo capitalista fueron resueltas, nos dice Wallerstein, mediante diversos programas que incluían, en el siglo XIX, el sufragio universal, los salarios dignos y la creación de una identidad nacional; y el principio de la autodeterminación de los pueblos y “la política del buen vecino” a principios del siglo XX. Si observamos con atención estos logros obtenidos como producto de fuertes confrontaciones, veremos que son en realidad derechos individuales y de soberanía nacional que se adquieren a partir de esas luchas.


    Recuperando el concepto de “clases peligrosas” planteado por Wallerstein, y considerando el actual cambio epocal, marcado por el desmoronamiento del proyecto liberal, y por este tránsito hacia unas nuevas estructuras, surge la preocupación por establecer quiénes conforman esta nueva clase peligrosa. Tomando en cuenta la polarización en que se expresa en el inicio de esta nueva reestructuración del mundo capitalista, tanto de orden socioeconómico como demográfico del mundo entre el norte y el sur, suponemos que los migrantes y tal vez los jóvenes son estas nuevas clases peligrosas. Haciendo un cálculo tendencial, a partir de documentos oficiales elaborados por gobiernos de países europeos,4 en pocos años entre 10 y 35 por ciento de la población de los países del norte serán migrantes. Pero estos migrantes tendrán características propias: jóvenes, pobres y sin derechos políticos ni sociales. Paradójicamente en esta era de globalización, en donde se estimula la libre circulación de la información, las mercancías y el dinero, la circulación de las personas es percibida como peligro. Pero también son peligrosos los jóvenes, quienes, paradójicamente, han resultado ser el grupo más vulnerable en relación con el desempleo y, como consecuencia, el sector más numeroso de la migración.


    Resulta pertinente señalar que esta transición hacia una nueva organización social implicó un cuestionamiento a las nociones de la modernidad y a la doble crisis de la sociedad y del sujeto. Varios son los autores (Loytard, Beck, Wallerstein) que cuestionan las nociones tradicionales de la modernidad, basadas en la idea del mundo como un cúmulo de relaciones sociales en perfecto equilibrio funcional, y señalan un proceso de desmodernizacion (Touraine), o mencionan el inicio de una segunda modernidad (Beck, 2002). Todos estos autores coinciden en reconocer una crisis de orden estructural que implica simultáneamente una crisis de la sociedad y una crisis del sujeto. Se observa cómo las instituciones pierden su capacidad de mediación de las relaciones sociedad-individuo y cómo se erosiona la concepción liberal del individualismo. Como señalan Fitoussi y Rosanvallon (1997: 36): “fallan las instituciones que hacen funcionar el vínculo social y la solidaridad (crisis del Estado), las formas de relación entre economía y sociedad (crisis del trabajo) y los modos de construcción de las identidades individuales o colectivas (crisis del sujeto)”.


    LOS PROCESOS SOCIOCULTURALES


    La inquietud entonces era entender la manera en que se expresan estas situaciones de carácter tan general en la vida social, en el diario acontecer de los propios individuos. Cuál es el concepto que da cuenta de esto. El tema de las identidades surge así como una forma de acercamiento a estas inquietudes.


    Touraine interpreta el proceso de desmodernización como una disociación entre la dimensión económica globalizada y la dimensión cultural fragmentada, como una fractura entre el sistema, cada vez “más racional e instrumental” y el actor, cada vez más “subjetivo” (Touraine, 1998: 37-38). Las garantías que permiten la existencia del ciudadano y que había imaginado la modernidad ilustrada ya no existen. Le corresponde ahora al propio sujeto construir su identidad, las instituciones de adscripción de estatus de la modernidad (la escuela, el sindicato) ya no funcionan como tales.


    Además, las innovaciones tecnológicas han propiciado una nueva forma de pensamiento que Jesús Martín-Barbero entiende como el fenómeno del pensamiento visual. Martín-Barbero (2008) explica que se trata de “un nuevo paradigma del pensamiento que rehace las relaciones entre el orden de lo discursivo (la lógica) y de lo visible (la forma), de la inteligibilidad y la sensibilidad” y resultan particularmente gravitantes en el campo de la educación. A ello se debe que:


    Los medios de comunicación y las tecnologías de información desafíen hoy especialmente a la educación, planteándole un verdadero reto cultural al hacer visible la brecha cada día más ancha entre la cultura desde la que enseñan los maestros y aquella desde la que aprenden los alumnos (p. 26) [y se pregunta] cómo puede la escuela insertarse en la actual complejidad de mestizajes —de tiempos y memorias, imaginarios y culturas— anclada únicamente en la modernidad letrada e ilustrada, cuando en nuestros países la dinámica de las transformaciones que calan en la cultura cotidiana de las mayorías proviene básicamente de la desterritorialización y las hibridaciones que agencian los medios masivos de comunicación (Martín-Barbero, 2008: 27, cursivas de Martín-Barbero).


    Sin duda, un reto gigantesco para los precarizados sistemas educativos latinoamericanos. Sin embargo, cabe deducir de esos planteamientos que el posible impacto de tal pensamiento visual no significa la cancelación de la tradición letrada, sino su redefinición y rearticulación en el contexto de las nuevas dinámicas culturales e intelectuales.


    Se puede deducir entonces que las funciones tradicionales de la escuela quedan fuertemente cuestionadas. En cuanto a su función homogeneizadora, se replantea que dicha función se cumple en la medida en que la escuela pública socializa a los alumnos a partir de valores y saberes universales, por encima de las pautas culturales particulares de los diversos grupos que componen la sociedad. Pero frente a los procesos de globalización, que llevan implícito un fuerte cuestionamiento a la intervención del Estado-nación, se erosiona la capacidad socializadora de las instituciones que tradicionalmente asumieron esta tarea. En este sentido es que se menciona el “déficit de socialización”, especialmente en lo relacionado con la formación del ciudadano.


    Para algunos autores ya no le corresponde a la escuela formar al ciudadano vinculado con la nación. Debe orientarse a la formación de una ciudadanía cosmopolita (Beck, 2002), que garantice los derechos básicos a todos los individuos y se ocupe de los riesgos de la sociedad. Sin embargo, desde la perspectiva de lo político, se hace necesaria una fuerte revisión de la cuestión de la formación del ciudadano, y de las identidades nacionales, conjuntamente con una revisión del tema de la democracia y el de la participación de la sociedad civil.


    Esta idea de la formación de una ciudadanía cosmopolita es retomada, entre otros autores, por Renato Ortiz (1999), en su trabajo sobre “Diversidad cultural y cosmopolitismo”, en donde el autor cuestiona el énfasis que actualmente se pone sobre la idea de la diversidad, “ingenuamente celebrada como expresión genuina del espíritu democrático”. Es necesario recordar que el debate sobre la diversidad surge como el principal argumento frente a la idea de universalidad propia de la modernidad, y luego esta misma idea de diversidad se instala en el debate educativo como una crítica a la homogeneidad que caracteriza a la institución escolar. Es dentro de este debate que R. Ortiz señala la necesidad de introducir “una distinción cualitativa entre las diferencias”, pues “postularlas como equivalentes es un error”; y agrega “la discusión acerca de la diversidad no se reduce por tanto a un argumento lógico-filosófico, necesita ser contextualizada, pues el sentido histórico de las «diferencias» también esconden relaciones de poder”. Por eso el discurso sobre la diversidad puede ocultar cuestiones sobre la desigualdad. Considera Ortiz que sólo una perspectiva más amplia permite evitar el ocultamiento de las inequidades:


    Aun admitiendo que lo universal sea un constructo histórico ésta es la única vía posible para dar cuerpo a los ideales de libertad y democracia […] Sólo una perspectiva cosmopolita permite criticar la pretensión del mercado de constituirse como única universalidad posible.


    En esta discusión acerca de la universalidad y la diversidad resultan interesantes los aportes teóricos de Nancy Fraser quien, desde el feminismo, señala “las afinidades entre el discurso deconstruccionista (desmonte de identidades) y el pluralismo multiculturalista (celebración de las diferencias)”. Dos caras de la misma moneda, insiste Fraser, que se resisten a llevar el sentido estratégico de las identidades y las diferencias al terreno de la política social. Las diferencias culturales —reitera— sólo se pueden elaborar libre y democráticamente sobre la base de la igualdad social. Es aquí cuando se observa el riesgo de reducir sólo al ámbito de la cultura la discusión teórica de la diversidad. Es necesario incorporar el análisis político que permite esclarecer que la diversidad, especialmente en América Latina, se relaciona también con la desigualdad.


    REPENSANDO LA ESCUELA


    Las transformaciones socioculturales han roto con las bases de las identidades tradicionales. La descalificación de los relatos históricos y las consecuencias ambientales de la aplicación de la ciencia y la tecnología en el mundo han cuestionado las ciencias y la idea de progreso. Como señala Touraine (1998), la crisis del pensamiento referido a la educación es, de alguna manera, el efecto directo de la crisis de la modernidad, y agrega:


    Si la modernidad es, desde sus orígenes, la ruptura entre el mundo de la ciencia y el de la conciencia, entre el universo de los objetos y el del sujeto, sólo existe la sociedad moderna si se introduce un principio de integración entre los dos universos. La historia de la modernidad fue la invención y posterior crisis del principio político de la integración, “el Estado-nación”. Es ese triunfo de las instituciones políticas, como agencias de integración de la racionalidad y el individualismo moral, lo que le confirió a la educación una importancia capital.


    Es esta escuela fundada a finales del siglo XIX, la que hoy se encuentra en crisis, asuntos tales como la crisis del sujeto y los procesos de construcción de la propia identidad; el declive del ciudadano del Estado nacional y el surgimiento de un ciudadano cosmopolita (el de Beck y el de Renato Ortiz); la migración y la restricción de derechos de ciudadanía que plantean la necesidad de flexibilizar la adscripción de derechos; la relación estrecha entre construcción de ciudadanía y construcción de derechos de la propia sociedad, reclaman un amplio debate. Pero además son éstos algunos de los grandes desafíos a los que hoy se enfrenta la escuela, en un momento en que aparece fuertemente cuestionada en su capacidad de trasmisora de un legado cultural y donde las innovaciones tecnológicas representan, más que una ventaja, un obstáculo que hay que vencer.


    Teniendo en cuenta esta crisis de la sociedad y del sujeto, y retomando la discusión sobre la diversidad y la construcción de la ciudadanía, es que cabe preguntarse en torno al tema de la subjetividad y de la identidad:


    
      	Cómo se conforman, a partir de diversos códigos y símbolos y de una estructura de relaciones sociales, las identidades; los sujetos.


      	Cómo juega lo individual y lo social en dicha conformación.


      	Cómo pensar las diferencias culturales desde el principio de la igualdad social.


      	Qué ha podido hacer la escuela, entendida como una institución del proyecto de modernidad y teniendo en cuenta el actual proceso de globalización y los problemas en la conformación de las identidades.


      	¿Cómo se plantea la perspectiva de la igualdad en la diferencia? ¿Es ésta una problemática que puede afrontar la escuela? ¿Es necesaria la redefinición del ciudadano, es éste un concepto en crisis?


      	No podemos negar que la escuela como institución y como agencia socializadora está en crisis, ¿qué puede ofrecer la escuela?


      	¿Puede la escuela cumplir el proyecto de formar ciudadanos en un mundo globalizado? ¿Cómo lo puede cumplir? ¿Qué significado tiene la escuela para los jóvenes? Al parecer, los jóvenes utilizan la escuela de diferente manera de acuerdo con situaciones de clase.


      	¿Cómo pensar la escuela frente al cuestionamiento del Estado-nación y a la función de homogeneización cultural; siendo la formación del ciudadano uno de los pilares de la escuela?, ¿cómo afecta la crisis y el “déficit de socialización” que se expresa actualmente en la sociedad?
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    Notas


    
      
        1Investigadora del IISUE-UNAM.

      


      
        2Entendida también como colonialidad, tal como la define Aníbal Quijano, incluyendo lo racial y lo étnico.

      


      
        3Conviene señalar que el movimiento estudiantil por la libertad de cátedra que se desarrolla en la Universidad de Córdoba, Argentina, en 1918, tiene al ensayo de Rodó como uno de sus referentes ideológicos.

      


      
        4Nota publicada en el periódico El Mundo el 18 de octubre de 2007, con datos tomados del II Anuario de la Comunicación del Inmigrante en España, un documento amparado por el Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales.
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