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El compromiso docente ha sido siempre clave para el desarrollo del sistema
educativo. Los maestros a lo largo de la historia no solo han sido construc-
tores del conocimiento pedagogico, sino que han actuado como verdaderos
garantes de la innovacion y la justicia educativa. Cada uno en su tiempo, cada
uno desde su lugar, ha jugado un rol estratégico en el desarrollo de saberes y
valores en la Provincia de Santa Fe y en Argentina.

Las paginas de este libro resignifican las ideas de docentes que han proyecta-
do la innovacion educativa para su practica inmediata pero también para las
siguientes generaciones de estudiantes y educadores. A los fines de pensar
los procesos actuales de la educacion se rescatan las perspectivas de Lev Vi-
gotsky, de John Dewey, de nuestra querida Olga Cossettini e intelectuales mas
contemporaneos como Michael Apple, Juan Carlos Tedesco, Darcy Ribeiro, en-
tre otros. Todos ellos se atrevieron a pensar un cambio en la tarea pedagégica.
Sus ideas han trascendido los muros de las escuelas, como asi también las
fronteras del espacio territorial y el tiempo histérico. Nos siguen invitando a
repensar algunas claves de nuestro proyecto educativo. Nos desafian a mirar
las experiencias que han servido a la transformacion de las practicas y se han
constituido en semillas de innovacion y progreso, bajo el convencimiento de
que en las aulas se cristalizan los horizontes de las comunidades del futuro.
Este proyecto fue pensado como un aporte a la discusion y como una he-
rramienta para garantizar la distribucion equitativa del conocimiento para la
formacion de aquellos que asumen diariamente el desafio de la construccion
conjunta de aprendizajes con los alumnos santafesinos. Con el objetivo de
ampliar la mirada critica, analizar y enriquecer las ideas surgidas en materia
educativa a lo largo de los anos, contamos con el aporte invaluable de in-
vestigadores y la articulacion estratégica con la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales (FLACSO). Esta institucion de prestigio internacional, creada
por UNESCO, ha contribuido con el desarrollo de nuevas ideas en el campo de
ciencias sociales en toda América Latina.

Este libro es una contribucion para estar a la altura de los desafios que propo-
ne la educacion hoy. Porque en Santa Fe partimos del convencimiento de que
la educacion es la gran herramienta para alcanzar las metas de una sociedad
cada vez mas justa, solidaria, igualitaria, inclusiva, libre y democratica.

Ing. Miguel Lifschitz
Gobernador de Santa Fe






El dialogo para pensar y hacer

Santa Fe es reconocida por su tradicion pedagdgica, por experiencias que
sentaron las bases de estrategias innovadoras para la educacion.

Los docentes santafesinos, con su impronta pedagogica, nos inspiran todos
los dias. Podemos mencionar a Angela Peralta Pino, nuestra “maestra Cara-
col” que llevo la escuela a los parajes del norte. A las hermanas Olga y Leticia
Cossettini, que desarrollaron la experiencia de la Escuela Serena en Rosario,
replicada luego en distintos territorios a través de maestros de todo el mun-
do. A cada uno de los 55 docentes que integran el Camino de la Educacién
Santafesina, una distincion que nace de cada comunidad educativa, destaca
y pone en valor el legado de quienes se animaron a traducir su compromiso
en innovacion educativa, de quienes son referencia para sus comunidades
educativas y para nuestra provincia toda. Docentes santafesinos que, en dis-
tintos momentos historicos, se movilizaron por las mismas preocupaciones
que nosotros en la actualidad: como desarrollar una educacion de calidad,
que llegue a todos y que promueva la construccion de aprendizajes significa-
tivos para la vida.

La politica educativa santafesina se sostiene en los pilares de la calidad edu-
cativa, la inclusion socioeducativa y la escuela como institucion social; desde
alli promueve nuevos modos de ensenar, mas adecuados a los desafios que
las aulas del siglo XXI nos presentan.

La formaciéon docente inicial es clave para construir los primeros saberes y
realizar las primeras practicas pedagogicas. Se desarrolla en institutos su-
periores que se distribuyen en toda la provincia, con curriculum actualizados
y una vida académica activa, democratica, que apuesta a la formacion de
docentes que reconozcan la complejidad de la educacion, su caracter politico,
transformador e institucional para la produccion y distribucion igualitaria del
conocimiento y la cultura.

La formacién docente continua, gratuita y en ejercicio, abre nuevos espacios
en todo el territorio para que la totalidad de los docentes santafesinos actuali-
cen sus saberes, reflexionen colectivamente sobre sus practicas y configuren
proyectos institucionales innovadores y de calidad, con estrategias de ense-
fanza dialégica, interdisciplinaria, de alfabetizacion digital y audiovisual. La
socializacion de experiencias educativas en encuentros presenciales y a tra-
vés del campus virtual permite reconocer que en cada lugar de la provincia,
aun con sus particularidades, los desafios y los compromisos para avanzar en
la transformacion educativa son similares.

Sabemos que dia a dia es necesario volver a poner en valor a la educacion



y potenciar los logros alcanzados. Estamos convencidos de que las experien-
cias educativas que dejan huella no nacen de un momento para el otro, se
sustentan en el legado de quienes nos precedieron, en la mirada creativa, en
la confianza en el otro y en una politica que no solo las habilite, sino que las
promueva. Cada uno de estos aspectos se encuentran y se concretan en el
dialogo, concebido como posibilidad de conocimiento y accién colectivos.

En esta convocatoria al dialogo, a la reflexion y a la construccion colectiva de
nuevos saberes proponemos la coleccion “Redes de Tinta. Dialogos pedagogi-
cos”, producida de manera conjunta entre el Ministerio de Educacion de Santa
Fe y la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales. El primer libro, Educa-
dores con perspectiva transformadora, relne el pensamiento y la accién de
referentes pedagdgicos que nos invitan a la reflexion, a asumir nuevos desafios
para innovar, para profundizar aprendizajes, para garantizar el derecho a una
educacion de calidad para las actuales y futuras generaciones. Se trata de una
nueva propuesta para la construccion colectiva de sentidos en las tertulias dia-
l6gicas pedagogicas, inspiradas en el programa Comunidades de Aprendizaje;
para ser leido entre docentes, alli donde el dialogo aparece como una de las
claves para pensar, aprender, compartir y construir experiencias sélidas en la
educacién, como aquellas que nos han marcado en la historia de la educacion
de nuestra provincia.

Con este libro contribuimos al dialogo creativo y motivador para transformar el
vinculo de los docentes y estudiantes con el conocimiento, con la conviccion de
que las experiencias educativas que de aqui surjan sean también reconocidas
en la historia pedagoégica santafesina y, fundamentalmente, en la historia de
vida de cada uno de nuestros estudiantes.

Dra. Claudia Balagué
Ministra de Educacién de Santa Fe
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Bitacoras de la innovacion pedagégica.
Introduccion

Todos tenemos un libro favorito. La obra de un autor que dejo una huella,
cuya lectura significé un cambio, ayudé a imaginar, amplié fantasias o nos permi-
ti6 observar algo desde una perspectiva novedosa. Hay lecturas, generalmente
asociadas a la infancia, las de antes de ir a dormir, las que nos acercaron maes-
tras y maestros en el jardin y la primaria, las que nos trajo un tio, una abuela,
las de la biblioteca; otras lecturas asociadas a los primeros descubrimientos de
la adolescencia y la juventud forman parte de nuestra educaciéon sentimental.
Cada uno de nosotros puede nombrar tres o cuatro obras con las que tomé con-
tacto en algiin momento y facilmente asociarlas con alglin momento importante
de la vida: el inicio o cierre de una etapa, alglin descubrimiento, el momento en
el que tomamos alguna decision. Los libros producen marcas que acompanan y
recuerdan las aventuras -y desventuras- de la vida.

Durante nuestra formacién, en el instituto, la facultad, la biblioteca del
barrio, también nos topamos con obras que poseen una significacién central
en la manera en que trabajamos, en las posiciones que adoptamos ante los
demas. Asi como solemos recordar a algln profesor/a, una clase, una palabra
amable y precisa, una forma didactica de transmitir, también podemos nombrar
uno, dos, tres, diez libros que pasaron por nuestras manos, que compramos,
nos prestaron, consultamos en la biblioteca o leimos en fotocopias borrosas o
mal sacadas, en archivos en pdf desenfocados, pero que de alguna forma nos
marcaron, dejaron huellas.

El libro que el lector tiene entre sus manos, es la segunda entrega de una
serie de tres volimenes integrados en la coleccion “Redes de tinta. Dialogos
pedagbgicos”. A su vez, ésta propuesta editorial es el resultado de un trabajo
compartido entre el Ministerio de Educacién de la Provincia de Santa Fe y el
Doctorado en Ciencias Sociales de la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales sede Argentina. Se trata de una iniciativa desarrollada en el marco del
Programa Escuela Abierta, Programa de Formacion Docente Permanente que
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desde 2014 produce instancias de formacion para todos los docentes en acti-
vidad de la Provincia de Santa Fe. Esta propuesta es un aporte a pensar juntos,
a sostener espacios de encuentro y formacion, a sostenernos en los proyectos,
las dudas e inquietudes educativas. Su objetivo principal: poner a disposicién
de los docentes de las instituciones educativas de la Provincia de Santa Fe un
conjunto de materiales bibliograficos que permitan repensar las practicas edu-
cativas a la par de las transformaciones recientes.

Cuando comenzamos a imaginar esta coleccién nos entusiasmamos con
la posibilidad de elegir una cantidad de libros clasicos de educacién para poner
a disposicion de los docentes de las instituciones educativas de la Provincia de
Santa Fe y estudiantes de profesorado. Un conjunto de materiales que marca-
ron a las generaciones de educadores de una época y que permitan repensar
las practicas educativas en el contexto de las transformaciones recientes. De
esta forma, no pensamos a esas obras como estaticas, sélo vinculadas a su
tiempo de produccion, sino como una manera de reflexionar sobre los desa-
fios actuales en la educacion, que ayuden a pensar(nos) en las coordenadas
contemporaneas a partir de la relectura y vision de colegas, investigadores y
docentes que trabajan cotidianamente vinculados a la educacion.

Asi como en el primer volumen nos referimos a educadores, en esta opor-
tunidad presentamos un conjunto de lecturas sobre obras que renovaron -en
diferentes momentos historicos y latitudes- las reflexiones educativas y proble-
matizaron el proceso de ensenanza y aprendizaje. Se trata de obras clasicas
de la educacion, aquellas que han marcado un hito y que, fundamentalmente,
permiten continuar imaginando nuevos desafios.

Presentamos un conjunto de relecturas de estas obras clasicas para re-
novar las reflexiones, las herramientas conceptuales a partir de las cuales los
docentes tomamos decisiones cotidianamente en las aulas. Buscamos enri-
quecer la caja de herramientas teéricas que fundamentan nuestras acciones,
promover el acercamiento, la circulacion, el acceso a materiales especificos
para complementar diferentes aspectos de la formacién docente, construir una
puerta de entrada para formular nuevas preguntas y aproximar ensayos de al-
gunas respuestas.

Los investigadores que colaboran en este volumen ayudan a pensar aque-
llas obras conectadas con su contexto de produccion, asi como con las trayecto-
rias de quienes las escribieron. Los textos que reunimos aqui recorren la obra,
brindan nuevas pistas de lectura, iluminan aspectos menos considerados o per-
miten revisitar con nuevas lentes aquello ya tantas veces leido; pero también
presentan una semblanza de quien las escribio y las sitlan en los debates de
la época, muchos de los cuales continGan vigentes. Asi como en algin momen-
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to subrayamos, doblamos, resaltamos o fichamos estas obras (lapices, reglas,
resaltadores y hojas también son parte de la educacion sentimental del ser
docente) pensamos este volumen como bitacora de viaje que permita imaginar
practicas educativas. Una bitacora que permite registrar acciones, recuperar
sentidos y contenidos y disenar nuevas experiencias. Una bitacora de la inno-
vacion pedagbgica.

El capitulo inicial es un bellisimo texto de Myriam Southwell sobre EI
maestro ignorante de Jacques Ranciére, un punado de paginas donde presen-
ta las distintas producciones del fildsofo francés para detenerse en la recupera-
cion de la figura del pedagogo Joseph Jacotot haciendo de la igualdad el punto
de partida, como un principio dispuesto a ser verificado en todo acto educativo
y no como fin. Su lectura de la obra de Ranciére enfatiza la bldsqueda de la
emancipacion a partir de la construccion de una nueva relacion entre maestros
y alumnos que no esté mediada por el orden explicador, transmisor de su propio
saber sino de ensenar a participar de una experiencia igualitaria. En su texto
Southwell enfatiza en la propuesta de Ranciére, que es la propuesta de Jacotot
y podria ser la propuesta de cualquiera de nosotros: el maestro ignorante, igno-
ra ante todo, los principios desigualitarios. Sélo de esa forma es posible pensar
en la potencia de la escuela como instancia que permite que los estudiantes se
desconecten temporalmente de las obligaciones de un orden social desigual.
En la escuela todos podemos ser algo diferente.

En sintonia con la construccion de un espacio igualitario y emancipador,
en su texto sobre Pedagogia del oprimido de Paulo Freire, el colega Pablo Imen
inicia el recorrido preguntandose precisamente por qué una obra creada hace
casi medio siglo amerita su relectura y discusion para senalar la necesidad de
ubicar el texto en su contexto de produccion (fines de la década del sesenta, ini-
cios del 70) precisamente para dar cuenta de la ruptura que implicé como hito,
sin desconocer las lineas de continuidad con ciertas tradiciones de la educa-
cion popular. Se trata de un trabajo escrito desde la esperanza, la de promover
el interés por su lectura y discusion entre educadores y educadoras de distintas
latitudes, pero fundamentalmente en recuperar la interseccion entre la educa-
cion, la politica y el camino a la igualdad. En el texto Imen resalta el hecho de
que la educacion se hace necesariamente politica, y la politica necesariamente
pedagdgica, el énfasis freireano en que el oprimido pueda recuperar la palabra
propia pasando de la conciencia ingenua a la conciencia critica. En un dialogo
implicito con otros textos de este volumen Imen destaca el cuestionamiento de
Freire a una “educacion bancaria” y resume en una enumeracion que establece
nitidos limites entre dos modelos pedagogicos antagdnicos planteando un edu-
cador dialégico que colabora en el acto de leer, comprender y actuar recono-
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ciendo todos los saberes y diferencias. El articulo es asi una invitacion a pensar
la preocupacion freireana de “educar al educador/a” de forma tal que permita
cuestionar cierto sentido conformista sobre la educacion.

Desde otro ambito, Monica Baez, también recupera la preocupacion por
las formas de transmision en su recorrido sobre Los sistemas de escritura en
el desarrollo del nino de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, en el minucioso reco-
rrido que realiza la autora presenta las preguntas (y el contexto de produccién
de las mismas) que dieron origen a las investigaciones desarrolladas para la
conformaciéon de un vasto cuerpo tedrico, punta de lanza de nuevas investiga-
ciones sobre las formas en que los ninos construyen el conocimiento. La autora
rescata la diferencia, muchas veces olvidada -hoy con renovada importancia-
entre ensenanza y aprendizaje, donde su falta de distincion ubica a los errores
como fallas del sujeto que aprende sin tener en cuenta la incidencia de las con-
diciones culturales y didacticas que atraviesan a la ensenanza y al aprendizaje.
Baez propone una lectura de la obra en su contexto de produccion y le aporta
preguntas actuales. Recupera el sentido de la alfabetizacion como un problema
social revisando los descubrimientos descriptos por Ferreiro y Teberosky que les
permitieron revelar la inconsistencia de ciertas practicas escolares descontex-
tualizadas que desconocen los saberes y experiencias con los que las ninas y
los ninos llegan a la escuela.

Por su parte, también indagando sobre los procesos de adquisicion de
la lectura y la escritura, Pablo Pineau, propone una serie claves para abordar
el libro La querella de los métodos en la ensenanza de la lectura. Sus funda-
mentos psicoldgicos y la renovacion actual de Berta Perelstein de Braslavsky.
Pineau senala que, si bien la obra propone un recorrido por los métodos de
ensenanza de la lectura, también funciona como analizador para pensar la his-
toria de las ideas en Argentina y en América Latina. El autor recorre la obra a
partir de cuatro sustantivas claves, puntos de entrada. Por un lado, plantea a
la “querella” como posicionamiento epistemoldgico; luego indaga el lugar del
método para comprender el “fracaso escolar” en tanto problema social; por otro
lado, considera a la lectura, la escritura y su ensefanza como practicas histé-
rica, social y culturalmente situadas; y por Gltimo propone una reflexion sobre
la apuesta a la escuela como agente alfabetizador universal. Asi el camino em-
prendido habilita discusiones actuales para indagar la ensenanza de la lectura
y la escritura en la escuela hoy.

Desde otro campo de conocimiento, Patricia Sadovsky también aborda
la ensenanza pero con el foco puesto en la matematica, propone una lectura
sobre La transposicion didactica de Yves Chevallard que permite revisar los
procesos de seleccion y traduccion de los contenidos, desde el “saber sabio” a
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los saberes a ser ensenados. El caracter institucional que afecta la produccién
y reproduccién de los saberes resulta clave en el texto de Sadovsky y en la obra
de Chevallard para comprender los didlogos y las traducciones entre los sabe-
res, las practicas y los sujetos. El texto de Sadovsky explora también topicos
menos célebres de la obra de Chevallard entre los que destacamos la atencién
brindada a la cronogénesis para pensar como la organizacion de los tiempos
escolares no es natural sino que se sostiene sobre “varias ficciones”.

A continuacion se presenta un hermoso texto en el que Alejandra Birgin
nos invita a pasear sus lecturas y relecturas de Frankenstein educador de Phi-
lippe Meirieu. Visitar repetidamente esta obra de Meirieu implica, segin nos
asegura Birgin, encontrar en cada mirada una reflexion nueva, desafiante y cu-
yas consecuencias resultan imprevisibles. Esta obra clasica de la pedagogia
moderna recupera y discute algunas de las mas intimas preocupaciones de los
educadores de todas las épocas. ¢Como educar sin fabricar? ¢Como persistir
en la transmisiéon sabiendo que el otro hara con ello algo distinto?

Por ultimo, Susana Copertari desenpolva una obra y un autor frecuente-
mente olvidados de la pedagogia y nos advierte que Parabolas para una peda-
gogia popular de Celestin Freinet es una obra que merece la atencion de los
educadores que en la actualidad se preocupan por la renovacion de las practi-
cas desde una perspectiva progresista de la educacion comprometida con los
sectores populares. Alli pasa revista a un conjunto de nociones que van desde
la nocion burguesa del juego infantil criticada por Freinet hasta la revolucion pe-
dagogica que supuso la introduccién de la imprenta y las asambleas escolares.

Alguna vez en algln lugar Borges dijo algo asi como que los libros son ex-
tension de la memoria y la imaginacion. Conservan lo que nos gustaria, y hasta
debiéramos, recordar y ayudan a imaginar otros futuros. Esperamos que el libro
gue tienen en sus manos permita recordar esas huellas de nuestra formacién
para trazar los caminos de nuevas practicas educativas que nos ayuden a ima-
ginar y construir sociedades mas igualitarias.

Carina Gerlero, Diego Gurvich, Lucia Litichever y Pedro Nuhez
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Emancipacion intelectual y afirmacion
de igualdad: la intervencion conceptual de
Jacques Ranciere

Myriam Southwell?

Jacques Ranciére es un fildsofo francés nacido en Argel en 1940. En su
juventud, integré el equipo de intelectuales dirigidos por Louis Althusser en la
Escuela Normal Superior de Paris. En la década de 1960, Althusser tenia gran
protagonismo en el ambito politico e intelectual de Francia, e impuls6 una serie
de presentaciones sobre marxismo que luego confluirian en un volumen colec-
tivo en el que Ranciére colaboré (Para leer El Capital, 1965). Sin embargo, a
partir de las experiencias vividas en Mayo de 1968, Ranciére se distancié de
Althusser a partir de entender que la distincion althusseriana entre “ciencia”
e “ideologia” terminaba por instituir, para Ranciére, un monopolio intelectual
del saber que establecia una superioridad de la ciencia por sobre los saberes
practicos de las masas (La leccion de Althusser, 1974).

La voluntad de superar ese cientificismo orienté el trabajo de Ranciére.
En este sentido, en “El método de la igualdad” (2006), reivindic6 del Mayo fran-
cés la denuncia al “cientificismo”, que entendia que la causa del dominio de
las masas era que no poseian una ciencia que les permitiera percibir la propia
opresion de la que eran victimas. Esta perspectiva lo llevé a repensar dos con-
ceptos claves en su obra: el de emancipacion y el de igualdad. Siguiendo con
esta linea de indagacion, comenzé a investigar los archivos histéricos de traba-
jadores del siglo XIX (La noche de los proletarios, 1981; Louis Gabriel Gauny.
El filosofo plebeyo, 1985), elaborando la hipétesis de que la emancipacion no
era producto de los grandes teéricos, sino que era obra de sus protagonistas y
que era, ante todo, una emancipacion de caracter intelectual. Esto confirmaba
su ruptura con el legado de Althusser y con el deseo de transmitir una ciencia
objetiva a las masas como medio para su liberacion.

1. Agradezco enormemente la colaboracion de Leonardo Collella en la preparacion de este texto.
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De este modo, podemos advertir que Ranciére no vincula la politicacon la
instruccion del pueblo o la “toma de conciencia”, por parte de éste, de su propia
condicion, sino mas bien con la voluntad de romper con el lugar social asigna-
do en lo que tiempo después denominara un nuevo “reparto de lo sensible”,
observado ya en las historias de los obreros indagados previamente. El térmi-
no opuesto a “politica” que propone Ranciére es el de policia (El desacuerdo,
1996). El concepto de policia, como contrapunto designado respecto de la no-
cion de “politica”, representa el sistema de distribucion de lugares y poderes, y
el régimen de legitimaciones que justifican tales designaciones. Ranciére alude
explicitamente a Foucault como “inspirador” de la utilizacién de aquel concepto
(Ranciere, 1996, p. 43), a través de un sentido de lo policial mas amplio que el
que lo circunscribe a diversas actividades represivas o de seguridad interna. En
este sentido, afirma Ranciére, la policia trasciende lo que se denomina “aparato
de Estado” (Althusser, 1988). La policia, el sistema de distribucion de rangos y
sus legitimaciones, no es propiedad exclusiva del Estado, sino que lo excede:
“La distribucion de los lugares y las funciones que define un orden policial de-
pende tanto de la espontaneidad supuesta de las relaciones sociales como de
la rigidez de las funciones estatales” (Ranciéere, 1996, p. 44). Un orden policial,
entonces, configura los modos de ser, de hacer y de decir, y establece, por tan-
1o, 1o que es visible y o que es decible.

En ese contexto, cuando revisaba aquellos archivos de diversos traba-
jadores del siglo XIX, Ranciére descubrioé al pedagogo Joseph Jacotot, quien
luego seria presentado en diferentes articulos y libros durante la década de
1980 hasta convertirse en la figura principal de su obra mas reconocida: E/
maestro ignorante (1987).

Por esos anos, en Francia, comenzé a tomar vigor en el ambito de la
educaciéon una polémica que, con algunas reformulaciones, continda hasta la
actualidad. Por un lado, aquellos que promulgaban una ensenanza especia-
lizada para los sectores desfavorecidos, inspirada en la sociologia educativa
(principalmente de Pierre Bourdieu), y por otro lado, la corriente republicana
que abogaba por la transferencia indiferenciada del saber como medio para la
igualdad. Este escenario dirigia los problemas educativos hacia una coinciden-
cia que parecia indiscutible: la educacién es (o deberia ser) un medio para la
igualdad. Entonces, la igualdad seria un programa o un fin a alcanzar mediante
la transmision de ciertos contenidos. Jacotot desperté el interés de Ranciére
por oponerse a ello, proponiendo la igualdad como punto de partida, como un
principio dispuesto a ser verificado en todo acto educativo. Veamos, entonces,
mas detalladamente de qué se trata la propuesta de Joseph Jacotot.
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La experiencia de Jacotot

A finales del siglo XVIII, Joseph Jacotot fue funcionario de diversas institu-
ciones de la Primera Republica Francesa luego de la Revolucion. No obstante,
a comienzos del siglo XIX, durante la restauraciébn monarquica, Jacotot se vio
forzado al exilio y a dictar clases de literatura francesa en una universidad de
los Paises Bajos. El no hablaba holandés y sus estudiantes no comprendian el
francés, sin embargo, a través de una edicion bilinglie de Telémaco de Fene-
16n, sus alumnos lograron un aprendizaje “sorprendente”.

“La experiencia, sin embargo, superé sus expectativas. Les pidi6 a los estudiantes
que se habian preparado de esta manera que escribieran en francés lo que pen-
saban de todo lo que habian leido. “Esperaba barbarismos espantosos, tal vez una
absoluta imposibilidad. En efecto, ¢de qué manera todos esos jovenes privados de
explicaciones habrian podido comprender y resolver las dificultades de una lengua
para ellos nueva? jNo importaba! Era necesario ver adonde los habia conducido
ese camino abierto al azar, cuales eran los resultados de este empirismo desespe-
rado. Cual no fue su sorpresa al descubrir que sus alumnos, librados a si mismos,
habian salido del mal paso igual de bien que muchos franceses. (...) El no les habia
dado a sus “alumnos” ninguna explicaciénsobre los primeros elementos de la len-
gua. No les habia explicado la ortografia ni las conjugaciones. Habian buscado por
su cuenta las palabras francesas que correspondian a las palabras conocidas, y
las razones de sus desinencias. Habian aprendido solos a combinarlas para luego
construir oraciones francesas: oraciones cuya ortografia y gramatica se volvian
cada vez mas exactas a medida que avanzaban en el libro, pero sobre todo oracio-
nes de escritores y en absoluto de escolares”. (Ranciére, 1987, pp. 16-18)

Es asi que Jacotot fue sumando otras experiencias en las que lograba exi-
tosamente que sus alumnos aprendieran tematicas que él no sabia. El replan-
teo pedagdgico elaborado por Jacotot consideraba la posibilidad de aprender
sin las explicaciones de un maestro.

“...puesto que habia mostrado al menos que no era el conocimiento del maestro
lo que instruia al alumno, nada impedia al maestro ensenar otra cosa que su
saber, ensenar lo que ignoraba. Entonces Joseph Jacotot se dedicé a variar las
experiencias para repetir, intencionalmente, lo que la casualidad habia producido
una vez. De este modo, se puso a ensenar dos materias en las cuales su incom-
petencia era probada, la pintura y el piano” (Ranciére, 1987, pp. 16-18).
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Situado en un momento bisagra de la historia universal, Ranciére recoge
de esta serie de experiencias pedagogicas diversos problemas politicos y filo-
soficos sustanciales. La llustracion habia impulsado el ideal de emancipacion
gue orientaba a los hombres a servirse de su propia razén para interrumpir las
tutelas ajenas. Es el momento en el que comienzan a desarrollarse los grandes
sistemas nacionales de ensenanza y, con ellos, una serie de ideales y practicas
gue gobiernan nuestro presente. Ranciére emplea la biografia de Jacotot para
describir el proceso por el cual la explicacion fue designada como el principio
pedagogico fundamental para la instruccion del pueblo. El profesor debia domi-
nar una ciencia y explicarla a sus alumnos. Debia transmitir aquello que poseia,
de acuerdo a determinado orden y mediante determinadas practicas, a quienes
alin no habian comprendido. Sin embargo, Jacotot habia descubierto, por el con-
trario, que a medida que el maestro retiraba su propia inteligencia de la escena
pedagogica sus estudiantes lograban un aprendizaje “superior”. Pero ese apren-
dizaje no era evaluado en términos de cantidad, calidad o velocidad de asimila-
cion: “eran oraciones de escritores y no de escolares”. ;Qué significa concreta-
mente esto? Que luego de leer a Feneldn o a Racine, la palabra del “alumno” era
la de un escritor, la de un “igual”, la de un protagonista. Y no, justamente, por
la técnica de su prosa. Habian sido interpelados como hombres (disculpese el
reduccionismo de género propio de esa época) y no como estudiantes. Aprender
algo, para Jacotot, era sentirse participe de una potencia intelectual comun a to-
dos los hombres, vivir una experiencia de igualdad. Esto significa que los efectos
de uno u otro “método” tenian consecuencias de orden politico.

“Mas exactamente, su problema no era la instruccién del pueblo: se instruye
a los reclutas enrolados detras de un estandarte, a los subalternos que deben
poder comprender las érdenes, al pueblo que se pretende gobernar (de manera
progresiva, se entiende, sin derecho divino y sélo segln jerarquia de las capaci-
dades). Su problema era la emancipacién: que cada hombre del pueblo pudiera
concebir su dignidad de hombre, medir su capacidad intelectual y decidir sobre
su uso. Los amigos de la Instruccion aseguraban que ésta era la condicién para
una verdadera libertad. Luego, reconocian que debian la instruccién al pueblo,
aun a riesgo de enfrentarse al decidir qué instruccién le darian. Jacotot no veia
qué libertad podia resultar para el pueblo de los deberes que imponen sus ins-
tructores. Por el contrario, percibia en todo el asunto una nueva forma de em-
brutecimiento. Quien ensena sin emancipar, embrutece” (Ranciére, 1987, p. 33)

Segln la lectura que Ranciére hace de Jacotot, podemos deducir, en-
tonces, dos grandes paradigmas que vinculan la educacién con la politica. O,
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mas concretamente, dos grandes paradigmas de “igualdad” que atraviesan la
educacién y otros ambitos de la vida social. Por un lado, el orden explicador
(embrutecedor) y, por otro, el emancipador. Desarrollemos cada uno de ellos
con mayor profundidad.

El orden explicador

La explicacion para Ranciére no es simplemente un modelo o una for-
ma de ensehanza. Es algo mucho mas complejo porque opera a través de
las representaciones mismas que poseen los individuos respecto del sentido
de la educacion, del motivo que fundamenta un encuentro educativo, del tipo
de vinculo que se presupone entre los involucrados en una situacion educa-
tiva, de las relaciones que se establecen con los conocimientos, etc. No es
simplemente un conjunto de pautas que organizan la transmision gradual de
determinados contenidos, sino que es determinante de la propia estructura
que da existencia a un modo de significar y resignificar diversas practicas y
subjetividades.

El orden explicador parte de una premisa fundamental, el maestro es
tal porque domina una materia y establece, originariamente, una distincion
respecto de aquellos que no poseen ese dominio, sus alumnos. La logica de la
explicacion determina que todo acto educativo se cimienta en esa desigualdad
fundante. El objetivo del orden explicador es reducir la distancia entre dos in-
dividuos o grupos desiguales: sabios e ignorantes, capaces e incapaces, etc.
Reducir una desigualdad, lograr la equidad, tender a la igualdad. Seglin Ran-
ciére, el paradigma del orden explicador le asigna un lugar claramente definido
a la “igualdad”: el de un objetivo a perseguir.

“La revelacion que capté Joseph Jacotot conduce a esto: hay que invertir
la l6gica del sistema explicador. La explicacion no es necesaria para remediar la
incapacidad de comprender. Por el contrario, justamente esa incapacidades la
ficcion estructurante de la concepcion explicadora del mundo. Es el explicador
quien necesita del incapaz y no a la inversa; es él quien constituye al incapaz
como tal. Explicar algo a alguien es, en primer lugar, demostrarle que no puede
comprenderlo por si mismo. Antes de ser el acto del pedagogo, la explicacion es
el mito de la pedagogia, la parabola de un mundo dividido en espiritus sabios y
espiritus ignorantes, maduros e inmaduros, capaces e incapaces, inteligentes o
estlpidos. (...) EI mito pedagégico divide el mundo en dos. Para ser mas precisos,
divide la inteligencia en dos. Existen, segliin este mito, una inteligencia inferior y
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una superior. (...) Tal es el principio de la explicacion. Y, en adelante, ése seréa para
Jacotot el principio del embrutecimiento. (Ranciére, 1987, pp. 10-11)

Al asociarse la “inteligencia” con la posesion de determinados conoci-
mientos, habilidades, aptitudes, etc., el acto educativo que parte de la consta-
tacion de una carencia intelectual propone al estudiante una forma de dirigir
la mirada sobre si mismo. En este sentido, la explicacion operaria a favor de la
constituciéon de una subjetividad no-emancipada.

No obstante, no toda intervencion de otro individuo (o de un maestro) en
el aprendizaje de otra persona deviene en un acto opuesto a la emancipacion.
Es decir, no se deduce de la propuesta de Ranciére que la Unica posibilidad de
una educacién emancipatoria es la del aprendizaje individual. Lo que embru-
tece (0o emancipa) es la l6gica que ordena ese vinculo, es el lugar desde donde
nos interpelamos unos a los otros. Senalamos anteriormente que, segln Ran-
ciére, el orden explicador encontraba su opuesto en la emancipacion. Veamos
de qué se trata para Jacotot la emancipacion intelectual.

Emancipacion intelectual

Para Joseph Jacotot, el hombre es una voluntad servida por una inteli-
gencia. Entonces, un vinculo educativo entre dos 0 mas individuos implica, en
realidad, dos relaciones y no una sola: se trata de un vinculo del orden de la
voluntad y otro del ambito de la inteligencia. En este sentido, Ranciére deno-
mina “emancipacion” a la distancia entre estas dos relaciones, en la que una
inteligencia no obedece a otra, aunque una voluntad sea influenciada por otra.
En una experiencia emancipatoria, la presencia de un maestro puede darse,
principalmente, en el plano de la interaccién de las voluntades pero reparando
en no subordinar, dividir o clasificar las inteligencias.

La emancipacion es la comprension de que la inteligencia es una, que
no existe una inteligencia superior y otra inferior, que todo hombre es parte de
una misma potencia intelectual. Un individuo emancipado es aquel que cree
en la igualdad de las inteligencias y que actla de acuerdo a ese principio. Un
maestro emancipador es aquel que sostiene un encuentro educativo a partir
de un principio igualitario (referido a aquella capacidad intelectual comun a to-
dos) y que fundamenta ese encuentro en la comprobacion de esa igualdad. El
maestro embrutecedor busca reducir una desigualdad, el emancipador busca
verificar una igualdad.
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En tal sentido, la emancipacion requiere que el maestro “emancipador”
deba él mismo estar emancipado, que deba reconocerse a si mismo como
participe de una misma potencia intelectual igual a la de cualquier hombre. A
este reconocimiento acerca de la igualdad de las inteligencias, Jacotot la de-
nomina emancipacion, se trata de que cada hombre comprenda su naturaleza
de sujeto intelectual.

De este modo, lo que obtura la emancipacién no proviene de los com-
ponentes netamente pedagbgicos, de las formas particulares de ensenanza o
aprendizaje, sino que procede de una logica que atraviesa a la sociedad en su
conjunto y que podria hallarse en otros multiples ambitos de la vida social. Por
ejemplo, Ranciére, en El espectador emancipado (2010), vincula cierta logica
pedagdgica con el ambito artistico:

“...es la misma légica del pedagogo embrutecedor, la l6gica de la transmision
directa de lo idéntico: hay algo, un saber, una capacidad, una energjia que esta de
un lado —en un cuerpo o un espiritu— y que debe pasar al otro. Lo que el alumno
debe aprender es lo que el maestro le ensena. Lo que el espectador debe ver
es lo que el director teatral le hace ver. Lo que debe sentir es la energia que él
le comunica. A esta identidad de la causa y del efecto que se encuentra en el
corazén de la légica embrutecedora, la emancipacion le opone su disociacion”
(Ranciére, 2008, p. 20).

En tal sentido, el maestro emancipador no se propone simplemente
como un medio que posibilita el acceso al saber, sino que asume la tarea de
verificar y actualizar, en cada acto educativo, de lo que es capaz una inteligen-
cia cuando se reconoce igual a cualquier otra, y cuando admite a cualquier otra
como igual a la suya.

“...quien emancipa no tiene que preocuparse por lo que el emancipado debe
aprender. Aprendera lo que quiera, tal vez nada. El sabra que puede aprender
porque la misma inteligencia esta obrando en todas las producciones del arte
humano, porque un hombre siempre podra comprender la palabra de otro hom-
bre. El impresor de Jacotot tenia un hijo discapacitado mental. Se desesperaba
por no poder hacer nada. Jacotot le enseid hebreo. Y después de esto, el nifo
se convirtioé en un excelente litégrafo. El hebreo, va de suyo, nunca le sirvié para
nada, sino para saber lo que seguian ignorando las inteligencias mas brillantes y
mas instruidas: no se trataba del hebreo” (Ranciére, 1987, pp. 33-34).

La emancipacion no es una condicion que se adquiere, que reconfigu-
ra una esencia individual, sino que es un proceso siempre inacabado. Esta
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emancipado aquel que cree en, y que verifica, el principio de la igualdad de las
inteligencias. Sin embargo, no es una condicion “perpetua”, ya que la exigencia
le fuerza a que en cada acto sostenga ese principio igualitario. Por tanto, la
creencia en la igualdad, la emancipacion intelectual, no es una condicion ad-
quirida que podra tornarse en la legitimacion de una desigualdad futura: entre
emancipados y no-emancipados.

A través de la experiencia de Jacotot, Ranciére sugiere que es posible
pensar en la construccion de una nueva relacion entre maestros y alumnos que
no esté mediada por el orden explicador. EI maestro emancipador no es quien
transmite su propio saber, sino quien, a través del vinculo entre voluntades,
ensena al otro a ser participe de una potencia intelectual y de una experiencia
igualitaria. EI maestro ignorante, ignora ante todo, los principios desigualita-
rios. Su tarea es comunicar la voluntad de ignorar aquella desigualdad (no
para negarlas diferencias, sino para que no se transformen en el fundamento
de la propia accion).

“Todo emancipado puede ser emancipador: dar, no la llave del saber, sino la
conciencia de lo que una inteligenciaes capaz, cuando se considera a si misma
igual a cualquierotra y considera a todas las demas como sus iguales. La emanci-
pacion es la conciencia de esta igualdad...” (Ranciére, 1987, p. 58)

Laigualdad y la inteligencia

.De qué se trata esta potencia intelectual que es comuln a todos? ¢Qué
es aquello que sustenta la igualdad que Ranciére nos insta a verificar? Jacotot
afirma que el pensamiento se traduce para un otro, y que ese otro a la vez con-
formara una nueva narracion: una voluntad que quiere comunicar y otra que
desea adivinar lo que la primera ha pensado y sentido, y que para ello debe
ser capaz ella misma de poetizar. La imposibilidad de una “traduccion” plena
hace del decir una improvisacién incesante. Alguien piensa o siente algo y para
comunicarlo necesita traducirlo en palabras o en obras. Pero a la vez necesita
de alguien que contra-traduzca esas palabras u obras para adivinar las ideas o
sentimientos del primero. EI maestro, segun Jacotot, no es quien mejor trans-
mite sus conocimientos sino aquel que poetiza, que traduce e invita a otros a
practicar este arte. De este modo, para Ranciére el sentido de la educacién
no seria intentar reducir la desigualdad que existe entre maestro y alumno a
través del método explicativo, sino verificar la igualdad de la potencia poética
de las voluntades que participan de un encuentro educativo.
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“Nos creemos Racine y tenemos razon”. Esta creencia no tiene nada que ver con
ninguna pretension de ilusionista. No implica de ninguna manera que nuestros ver-
s0s valgan como los de Racine, ni que muy pronto lo valdran. Significa en primer
lugar que entendemos lo que Racine tiene para decimos, que sus pensamientos
no difieren en absoluto de los nuestros y que sus expresiones no se consuman
sino mediante nuestra contra-traduccion. Sabemos antes que nada por él que so-
mos hombres como él. Y conocemos también por €l la potencia de la lengua que
nos hace saber esto a través de la arbitrariedad de los signos. Conocemos nuestra
“igualdad” con Racine como fruto del trabajo de Racine. Su genio consiste en haber
trabajado segln el principio de igualdad de las inteligencias, en no haberse creido
superior a quienes hablaba (...). Debemos seguir verificando esa igualdad, conquis-
tando esa potencia por nuestro propio trabajo. Esto no quiere decir hacer tragedias
iguales a las de Racine, sino emplear la misma atencién, la misma blsqueda en el
arte para relatarlo que sentimos y, de esta manera, hacer que los demas lo experi-
menten a través de la arbitrariedad de la lengua o a través de la resistencia de toda
materia a la accion de nuestras manos. (Ranciére, 1987, pp. 94-95).

El maestro emancipador sabe que todo acto de traduccion requiere una
contra-traduccion y que todo poema es la ausencia de otro poema. Por eso
sabe que cualquiera puede poetizar, sélo basta una voluntad que quiera co-
municar y otra que quiera adivinar, y viceversa. Aunque el lenguaje no pueda
decirlo todo, el artista confia en la voluntad creativa que intenta una palabra,
una figura, y que a la vez pueda ser descifrada. Ranciére opone la funcién
embrutecedora del explicador a la tarea emancipadora del artista. Cualquiera
que ante la experimentacion o la practica de un oficio busque expresarse o co-
municarse asumeuna tarea “artistica”. Y para ello debe suponer que cualquier
“otro” podra comprenderlo, que cualquiera es capaz de traducir, contra-tradu-
cir, poetizar y adivinar. El maestro-artista precisa de la igualdad tanto como el
maestro-explicador necesita de la desigualdad.

“De esta manera se puede sohar con una sociedad de emancipados, que seria
una sociedad de artistas. Una sociedad como ésta repudiaria la division entre los
que sabeny los que no, entre quienes poseen o no la propiedad de la inteligencia.
Sélo sabria de espiritus que actian: hombres que hacen, que hablan de lo que
hacen y transforman asi todas sus obras en medios para senalar la humanidad
que esta en ellos, como en todos. Hombres como éstos sabrian que nadie nace
con mas inteligencia que su vecino, que la superioridad que alguien declara es
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solo el fruto de su aplicacion en el manejo de las palabras, tan encarnizada como la
de cualquier otro en el manejo de sus herramientas” (Ranciére, 1987, pp. 95-96).

Laigualdad como axioma politico de la educacion

Como hemos mencionado antes, en la década de 1980, surgia un de-
bate tedrico sobre la educacion entre dos marcadas posiciones: por un lado,
aquellos que promulgaban una serie de compensaciones para atender la espe-
cificidad de los sectores “desfavorecidos” de la sociedad, a través de una espe-
cial transmision del saber (inspirada en la sociologia educativa, principalmente
de Pierre Bourdieu), y por otro lado, la corriente republicana que abogaba por
la transferencia indiferenciada del saber como medio para lograr la igualdad.

Este debate formulaba y reformulaba los problemas educativos mas ele-
mentales a través de la suposicion de que “el saber es un medio para la igual-
dad”. El contexto en el que interviene Ranciére esta dominado por las politicas
educativas que tuvieron en cuenta las criticas elaboradas por la sociologia de
la educacion. A fines de la década de 1960 y principios de la de 1970, princi-
palmente en Francia, se desarrollaron diversas teorias referidas a la educacion
que ubican a la escuela como el principal medio de reproduccién de la domi-
nacion social. Sus textos mas representativos son La reproduccion (Bourdieu y
Passeron, 1970), Ideologia y aparatos ideologicos de Estado (Althusser, 1970)
y La escuela capitalista en Francia (Baudelot y Establet, 1974). Especificamen-
te, la intervencion de Pierre Bourdieu apuntaba a denunciar como causa de la
desigualdad escolar la violencia simbdélica implicita en los devenires del campo
cultural, que operaba de manera subrepticia a favor de la reproduccién de los
sectores acomodados y en contra de las clases populares. Ranciére dirige su
critica hacia los “reformadores gubernamentales” que dedujeron de la sociolo-
gia de Bourdieu ciertas bases teoricas para elaborar un programa cuyo objetivo
era reducir la desigualdad a través de la educacién, mediante la adaptacion de
los contenidos para hacerlos accesibles al pueblo:

“Los reformadores gubernamentales (...) dedujeron entonces un programa que
apuntaba a reducir las desigualdades de la Escuela, reduciendo la gran cultura
legitima y haciéndola mas accesible, mas adaptada a la sociabilidad de los nifos
de las capas desfavorecidas, es decir, basicamente los hijos de la inmigracion.
Ese sociologismo reducido, por desgracia, sélo afirmaba con mas fuerza el pre-
supuesto central del progresismo, que le ordena a aquel que sabe ponerse ‘al al-
cance’ de los desiguales y confirma asi la desigualdad en nombre de la igualdad
por venir” (Ranciére, 2002, p. 11).
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En ese contexto, el reproductivismo encontr6 su aparente contracara en
la ideologia republicana que postulaba que la igualdad era el resultado de la
distribucion equitativa y universal del saber. Ranciére senala que la intencién
de su trabajo fue la de salir de ese circulo republicano-sociologista. Tanto la
universal distribucion del saber, que pretendia una escuela separada de la
sociedad, como el privilegio de formas de adaptacion del saber para las po-
blaciones menos favorecidas (que profesaban la mediacion de la escuela para
intervenir en las l6gicas sociales y productivas), le asignaban al sistema educa-
tivo la competencia de impulsar la igualdad social o, en todo caso, de reducir
la desigualdad. De este modo, ambos enfoques coincidian en una cuestion ele-
mental: en ambos casos la transmision del saber se propone como un medio
para la igualdad. Jacotot se oponia a ambas perspectivas proclamando que el
saber por si mismo no comporta ninglin efecto igualitario y que la tarea funda-
mental de la educacién era la emancipacion intelectual basada en la igualdad
de las inteligencias.

Escuela, produccion, igualdad

En un texto publicado el ano siguiente de El maestro ignorante (1987),
titulado Escuela, produccion, igualdad (1988), Ranciére realiza un analisis his-
torico de la Francia post-revolucionaria que le permite identificar y abstraer
la forma-escuela (cuyo paradigma remonta hasta la scholé griega), y sustraer
varios aspectos constitutivos de las instituciones educativas modernas. La
forma-escuela no es definida Gnicamente por una finalidad social externa, sino
que se presenta como una forma “simbdlica” que establece una separacion
con los tiempos, espacios y ocupaciones sociales. La forma-escuela asume
una particular distribucion de los tiempos, ya que es definida principalmente
por la figura del ocio. La scholé separa dos usos del tiempo: el que se utiliza
forzadamente para la produccién y el que se dispone libremente al estar dis-
pensado de las exigencias del trabajo.

La escuela es pensada en este texto por Ranciére como una “forma” de
caracter simbolico y no factico. No se trata de alguna escuela histérica par-
ticular, sino de caracterizar ciertos rasgos propios de la idea de scholé para
centrarse en una abstraccion formal que le permitira analizar un aspecto afir-
mativo de la escuela: la igualdad. La forma-escuela permite evidenciar aquel
aspecto fundamental que toma distancia con respecto a las necesidades del
universo laboral y a la transmision de contenidos proveedores de herramien-
tas (tiles para la vida productiva. La forma-escuela propicia un escenario de
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igualdad al relegar a los “escolares” del mundo social desigual e incluirlos en
el mismo tiempo de ocio.

Segln Ranciére, la escuela moderna ha “olvidado” que no es un medio
para conquistar, eventualmente a futuro, una presunta igualdad, sino que ella
misma alberga, formalmente, un espacio-tiempo igualitario. En este sentido,
senala que la escuela actual se percibe en “crisis”, principalmente, no por los
problemas propios del aprendizaje, sino por intentar hacer coincidir dos l6gicas
disimiles: la de la igualdad (en relacién a la separacion de los usos del tiempo)
con la de la produccion (promocion en el mercado de trabajo). Anteriormente,
el tiempo igualitario de la escuela (el ocio de los iguales) se constituia como tal
por sustraer a los “iguales” del universo de la produccién (que demandaba la
inclusion de mano de obra desde edades tempranas). Los avances técnicos y
la masificacion de la educacion, actualmente, hicieron coincidir los tiempos de
ocio igualitarios con los de las exigencias de la maduracién de los individuos
(por lo que aquella sustraccion con respecto a la produccién se contempla
como “natural” o respondiendo a los tiempos biologicos iniciales). Los avances
técnicos y de organizacion de la produccién demandan ahora ese tiempo de
maduracion. De este modo, una vez que se hall6 la escuela completamente
adaptada a la logica productiva, no pudo dar respuesta a la redistribucion so-
cial, al no tener impacto por si misma en la produccion y en el empleo:

“La escuela solamente es productora de igualdad en la medida en que esta in-
adaptada a las sensibilidades y los modos de ser de los soldados del ejército
productivo” (Ranciére, 1988, pp. 12-13).

La “forma-escuela” (o la escuela en tanto “forma” simbdlica), para Ran-
ciére, no es definida como el lugar de promocion de una ciencia Gtil para la vida
social, sino mas bien, como un espacio privilegiado para la verificacion de la
igualdad, y por lo tanto, sus eventuales consecuencias transformadoras irrum-
pirian de la distancia que disponga con respecto a la l6gica desigualitaria de la
explicacion y la produccion.

La forma-escuela, en tanto forma simbdlica, nos permite identificar el as-
pecto igualitario de sustraccién del tiempo productivo y de verificacion de una
potencia universal comun. La igualdad, y esta es la principal tesis de Ranciére,
no es un programa a conquistar sino una declaracion, un axioma inicial de toda
propuesta que se pretenda emancipadora. La igualdad es producto de la “ini-
ciativa de los individuos y de grupos que, contra el curso ordinario de las cosas,
asumen el riesgo de verificarla, de inventar las formas, individuales y colectivas,
de su verificacion” (Ranciéere, 2002, p. 13).
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Imperativos para la escuela de hoy

La muy relevante intervencion de Ranciére brinda reflexiones profundas
y productivas para las instituciones en las que trabajamos cotidianamente. Las
decisiones sobre la ensenanza encierran profundos dilemas éticos, aun cuan-
do no son explicitadas. Porque ademas de la decisién politica de expansion
de una buena escolarizacion por parte de los gobiernos y sus instituciones, es
necesaria la decision pedagdgica de buscar cotidianamente la inclusion plena,
la decision irrenunciable que lleva como sustento la conviccion de que todo ser
humano siempre puede desarrollarse y crecer. Ello lleva implicita la afirmacién
de la igualdad como punto de partida.

Los educadores nos jerarquizamos poniendo en funcionamiento la ima-
ginacion pedagodgica como motor que blsqueda -he ahi un imperativo ético-
crear situaciones y dispositivos para que una persona pueda decidir conocer,
respetando su voluntad. Movilizar a los estudiantes es conmoverlos para que
puedan elegir aprender, y abrir el camino del saber dandole al conocimiento de
estos jovenes un camino emancipador, mostrando las transformaciones que
produjeron en la historia del mundo y en nuestras biografias. Enfatizar esa
capacidad emancipadora es una manera de poner al saber en el centro, y para
€s0 necesitan tener delante adultos que a suvez se emanciparon mediante el
conocimiento y pueden transmitir el valor de eso.

Existen autopercepciones que corroen internamente las pretensiones
emancipadoras de la ensenanza. Ellas se manifiestan en la suposicion de que
las y los estudiantes no pueden aprender o prosperar, o tener una vida distinta
de la que vienen teniendo; también se hace notoria la suposicion de que la es-
cuela no tiene nada, o tiene poco para ofrecerles. Por una u otra via, esta idea
diluye cualquier intento de quebrar la inercia de las desigualdades sociales y
transforma a la escuela en una agencia de exclusiones sistematicas. Por ello,
politica, saberes y una posicion ética en la ensenanza, son de las maneras mas
productivas y duraderas de jerarquizar la docencia.

Masschelein y Simons (2014), impulsan la nociéon de suspension reto-
mando la idea de la scholé griega, y plantean que si hay algo que escuela
ofrece es “tiempo libre” y transforma los conocimientos y destrezas en bienes
comunes, al reunir a los y las jovenes en torno a “algo” en comun. Ellos argu-
mentan que desde el origen de las ciudades-estado griegas, el tiempo escolar
ha sido un tiempo en el que “el capital” (conocimiento, destreza, cultura) es
expropiado, liberado como un bien comun para su uso, ofrecido independien-
temente del talento, de la capacidad o de la riqueza. Los autores plantean que
la escolarizacion tiene que ver con una “suspension” de un presunto orden
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natural desigual y, con ello, la escuela ofrecié tiempo libre, es decir tiempo no
productivo a quienes por su nacimiento, no tenian derecho a reivindicarlo. En-
tonces lo que la escuela hizo fue establecer un tiempo y un espacio, en cierto
modo, desvinculado tanto de la sociedad como del hogar. Asi, la intervencién
de la escuela puede describirse como una democratizacion del tiempo libre.2
Es por ello que las propuestas de re-enlazar la escuela al orden familiar o con
una preparacion para el mercado laboral, es una forma de domesticacion. Un
intento de convertir de nuevo el tiempo libre, en tiempo productivo. Una forma
en la que la escuela dejaria de ser escuela. “Cuando se produce la suspension,
las exigencias, las tareas, y los roles que gobiernan lugares y espacios especi-
ficos, la familia, el lugar de trabajo, el club deportivo, el pub o el hospital dejan
de aplicarse. Sin embargo, eso no significa la destruccion de esos aspectos”
(Masschelein y Simons, 2014, p. 33). Hay una productividad poco reconocida
de la escuela (o0 que la escuela deberia potenciar) que es permitir a los estu-
diantes que se separen momentaneamente del pasado que los lastra y los de-
fine en términos de su falta (de capacidad/de talento/de disposiciones) y del
futuro y que, por lo tanto, se desconecten temporariamente de sus “efectos”
que los atan a un lugar particular.

Este modo de pensar la experiencia escolar como construccion de un
espacio emancipador, pone de relieve la potenciacion de recursos pedagogi-
COS que Se ponen en juego para propiciar que suceda alli un proceso formativo
que no se da en ninguna otra agencia social. Convertir lo que no era libre en
libre, para que alli quede despojado de ciertas ataduras y pueda ejercitarse en
un espacio de formacion que ha vuelto publico lo que no era comin, sin estar
tan directamente condicionado por la racionalidad causa-efecto. La potencia
de esta reflexion impacta significativamente en los modos contemporaneos de
organizar la escuela.

2. Agregan incluso que justamente por ese caracter democratizador y tendiente a la igualacion, la
elite privilegiada tratd a la escuela con gran desprecio.
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Paulo Freire y la Pedagogia del Oprimido.
Contribucién a una escuela publica emanci-
padora en tiempos de hegemonia neoliberal

Pablo Imen

Es pertinente y necesario preguntarse por qué una obra creada hace casi
medio siglo amerita su relectura y discusion.

Es preciso —como ocurre con todo autor que escribid en otro tiempo— ha-
cer operaciones de traduccion del texto. Ubicar el texto en su contexto de pro-
duccion resulta un imperioso primer paso, pues un autor escribe en una coyun-
tura determinada, lo hace a favor de algo y de alguien, o, también, en contra de
algo y de alguien como advierte el propio Freire. Entender el contexto en el que
la obra fue producida nos ayuda a comprender sus alcances, su intencionali-
dad, sus interlocuciones, sus énfasis. Esta perspectiva metodolégica justifica
el primer apartado en el cual daremos cuenta del contexto de produccién de
este texto y de sus lineas de continuidad y ruptura con otros aportes pedag6-
gicos. Los hilos que permiten tender un puente conceptual y practico entre el
pasado y el presente ofrecen precisiones que justifican poner sobre el tapete
la Pedagogia del Oprimido. Se trata de una doble traduccion entre politica y
educacion —en primer lugar—y entre pasado y presente, en segundo término.

Una segunda operacion es abordar el texto propiamente dicho, dando
cuenta de sus principales aportaciones al campo de la educacion. Mas el enfo-
que que propone Freire ubica el texto en una interseccion muy marcada entre
la educacion y la politica o, para precisarlo, se propone poner en cuestion un
ndcleo duro de la pedagogia y la accion revolucionaria: ¢como se construye un
Sujeto Social capaz de encauzar —en dialogo fértil con liderazgos populares—
un proceso de liberacion? La educacion aqui se hace necesariamente politica,
y la politica necesariamente pedagogica. Son procesos en los cuales se espera
que los oprimidos recreen y pongan en juego su posibilidad de leer el mundo,
de recuperar la palabra propia —pasando de la conciencia ingenua a la con-
ciencia critica—, de superar la division de las mayorias sociales y avanzar en
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procesos de unidad. Se trata, pues, de trascender los limites de la organizacién
opresiva de la sociedad como parte de un mismo horizonte y de una misma
praxis. En una segunda seccién analizaremos los principales elementos de la
obra, con la esperanza de promover el interés por su lectura y discusion entre
educadores y educadoras de distintas latitudes.

Ahora bien: ¢en qué medida una reflexién que desborda claramente el am-
bito de la educacion sistematica, resulta pertinente y relevante para nuestros y
nuestras educadoras? ¢En qué aspectos puede contribuir a pensar y rehacer
proyectos politico-educativos en el marco de las luchas y construcciones actua-
les? La Pedagogia del Oprimido, pensada para fuera de la institucion escolar
—en lo sustantivo—, ¢cuanto puede contribuir a los esfuerzos emancipadores
de quienes trabajan en aulas e instituciones escolares? Una Ultima seccion se
propondra reflexionar acerca de la vigencia de este texto en la actual coyuntura.
Pedagogia del Oprimido es un texto de Paulo Freire que fue publicado por prime-
ra vez en 1970. La preocupacion que alli queda planteada no remite de manera
directa a la vida en las escuelas publicas ni abunda en apreciaciones sobre la
politica educativa. Mas bien se plantea como un aporte filoséfico, cultural, peda-
gbgico y politico al servicio de la transformacioén radical del sistema capitalista.
En palabras del propio autor:

“Todo nuestro esfuerzo en este ensayo fue hablar de una obviedad: tal como el
opresor para oprimir requiere una teoria de la accién opresora, los oprimidos,
para liberarse, requieren igualmente una teoria de la accion. Necesariamente, el
opresor elabora la teoria de su accion sin el pueblo, puesto que esta contra él.
A su vez, el pueblo, en tanto aplastado y oprimido, introyectando al opresor, no
puede, s6lo, construir la teoria de la accién liberadora. Sélo en el encuentro de
éste con el liderazgo revolucionario, en la comunién de ambos, se construye esta
teoria” (Freire, 1970, p. 237).

Se trata, pues, de un trabajo que despliega diferentes niveles de analisis
entre las multiples relaciones posibles entre educacion y politica.

Pedagogia del Oprimido se propone un abordaje dialéctico que eviden-
cia, por un lado, los antagonismos entre quienes se esfuerzan por perpetuar
una sociedad injusta y quienes dan la batalla por hacer nacer un orden que
repare y supere tales injusticias. Mas el texto no sélo se ocupa de evidenciar el
antagonismo entre opresores y oprimidos, sino dar cuenta acerca de las ten-
siones, contradicciones e inconsistencias de quienes formulan discursos revo-
lucionarios y reproducen practicas de negacion del Pueblo. Una lectura posible
—la que aqui proponemos— nos ayudara a comprender la accién enajenante
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de la cultura opresora como las inconsecuencias y los retos de las izquierdas
que, en aquél momento histérico, encabezaban las luchas revolucionarias en
la regién y en el mundo.

Ubicar el contexto de produccion de Pedagogia del Oprimido, bucear en
algunos de sus aportaciones mas especificas en el campo de la educaciéon y
dar cuenta de su actual vigencia y relevancia sera el orden de ideas en las
paginas que siguen.

Seccion I / El texto en su(s) contexto(s)

Los anos sesenta y setenta constituyeron el escenario temporal en el cual
Pedagogia del Oprimido fue pensado y escrito. Es preciso ubicar el contexto
en una linea histoérica pues aquél pasado es continuidad de procesos previos
de larga duracién. Desde luego, los hechos acontecidos en esas décadas han
sido objeto de interpretaciones diferentes, alin antagoénicas. Como advierte un
refran popular: “lo Gnico seguro es el futuro, porque el pasado cambia todo el
tiempo”. Desde nuestro punto de vista, los intensos y muy dindmicos procesos
de los anos en los que Freire escribid sus primeros libros no pueden disociarse
de recorridos histéricos mas amplios cuyo reconocimiento permiten compren-
derlos e interpretarlos. El problema central que nuestro educador trata en su
texto es el de la liberacion social o, en los términos que él mismo expone, el
problema de la revolucién. Pero la revolucion no es un término abstracto y ahis-
torico, sino que esta referido al cambio radical respecto de un orden social pre-
determinado —el capitalismo— que tiene su propio despliegue y frente al cual
se posicionan o se deben posicionar los oprimidos del mundo. Debemos pues,
para entender Pedagogia del Oprimido, hacer algunas breves consideraciones
de los rasgos de la sociedad que, para Freire, debe ser superada.

A partir del Gltimo cuarto del siglo XIX se fue configurando un mundo
con un puhado de paises industrialmente mas avanzados, que se vinculé con
los denominados “atrasados”, “subdesarrollados” u otros calificativos a tra-
vés de relaciones asimétricas que combinaron viejas formas de dominacion
(colonialismo) con nuevas formas bajo una independencia formal pero bajo
otros mecanismos de sujecion y sometimiento (neocolonialismo). La tensién
Imperialismo/Nacion fue el eje vertebrador de este conflicto.

En el plano de las relaciones entre clases, la confrontacion entre las do-
minantes y las subalternas reconocieron también un recorrido creciente que se
expresaron en levantamientos espontaneos —el luddismo—, pasando por mo-
vimientos revolucionarios a Revoluciones, “hechas y derechas”, que se propu-
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sieron transformar radicalmente las sociedades preexistentes. La Revolucion
en 1848 en Francia, la Comuna de Paris en 1871, la Revolucion de Octubre
de 1917 o la Revolucion Mexicana entre 1910 y 1917 fueron experiencias de
rupturas muy profundas que amenazaron con la ruptura de la organizacién
capitalista de la sociedad, mas alla de sus posteriores y frustradas derivas.

Esta confrontacion entre “centro y periferia” dio curso pues a los movi-
mientos de liberacidén nacional que podian o no proponerse un objetivo antica-
pitalista pero que cuestionaron radicalmente las relaciones de subordinacién
a las metropolis “occidentales”.

Los movimientos nacional-populares en América Latina tuvieron expre-
siones en distintos paises en la primera mitad del siglo XX: el batllismo en
Uruguay, el varguismo en Brasil, el Frente Popular en Chile o el peronismo en
Argentina son algunos ejemplos paradigmaticos de tales proyectos. La revo-
lucién cubana y los procesos de descolonizacion de paises de Asia y Africa
también marcaron los anos sesenta fuertemente.

Ahora podemos entonces advertir que el momento en el que Paulo Freire
escribe su Pedagogia del Oprimido la “Revolucion” o la “Liberacion Nacional”
aparece como tematica central de época.

En este sentido Pedagogia del Oprimido distingue y articula la lucha na-
cionaly la lucha social —contra el imperialismo y el capital— denunciando como
insuficiente las estrategias reformistas para resolver los temas de fondo de las
sociedades dependientes. Dice Freire:

“La contradiccion principal de las sociedades duales es, en realidad, la de sus
relaciones de dependencia, que se establecen con la sociedad metropolitana.
En tanto no superen esta contradiccion, no son ‘seres para si’ y, al no serlo, no
se desarrollan. Superada la contradiccion, lo que antes era mera transformacion
asistencialista principalmente en beneficio de la metrépoli, se vuelve verdadero
desarrollo en beneficio del ‘ser para si’. Por esto, las soluciones meramente refor-
mistas que estas sociedades intentan poner en practica, llegando algunas de ellas
a aterrorizar a los sectores mas reaccionarios de sus €lites, no alcanzan a resolver
sus contradicciones. Casi siempre, y quizas siempre, estas soluciones reformistas
son inducidas por las mismas metrépolis como una respuesta renovada que les
impone el propio proceso histérico con el fin de mantener su hegemonia. Es como
si la metrépoli dijera, y no es necesario decirlo: ‘Hagamos las reformas, antes de
que las sociedades dependientes hagan la revolucion” (Freire, 1970, p. 208).

La Pedagogia del Oprimido dificilmente pueda ser desvinculada de la co-
yuntura que fue descripta, y aunque tiene puntos de contacto con el plano de
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la educacion y de la politica educativa, lo rebasa ampliamente para instalarse
en la discusion sobre cual es el modo de educar a quién estéa llamado a cons-
tituirse en partero de una nueva sociedad: los oprimidos.

Debates y combates entre la filosofia, la politica y la pedagogia

Esas décadas fueron -pues- momentos de algidos conflictos practicos y
tedricos. Revoluciones, procesos descolonizadores, golpes de Estado, contro-
versias tedricas sobre los mejores modos de comprender el mundo y actuar en
él fueron cuestiones para nada ajenos a la esfera de la educacion.

Un debate principal se dio en torno a la critica radical de los sistemas
educativos formales y una perspectiva tedrica denominada “reproductivismo”
fue la mas fértil e impiadosa fuente de exigencias para transformar o, en su
extremo, suprimir a la educacion publica. Las propuestas “antiescolarizantes”
—cuyo autor mas reconocido es Ivan lllich— convocaban a sepultar los sistemas
educativos para hacer nacer propuestas pedagodgicas emancipadoras. Paulo
Freire no llegd a plantear la desaparicion de los sistemas de educacion publica.
Mas bien puso el foco en este periodo en la nocién de pedagogias que fueran
herramientas consistentes y eficaces para la transformacion radical del orden.
En su evolucién posterior, el propio Freire fue matizando muchas de sus posi-
ciones originarias, hasta convertirse en Secretario de Educacion de San Pablo,
Brasil, (1989-1991), hecho que da cuenta del reconocimiento de intervenir en
la construccion de las politicas educativas para contribuir a la transformacién
progresiva de la sociedad.

La Pedagogia del Oprimido —como advierte Freire en las “primeras pa-
labras” del texto— es “el resultado de nuestras observaciones en estos tres
anos de exilio” entre 1965 y 1967. Su trayectoria como educador popular lo
hizo atravesar por la carcel y el destierro. Fue en Chile donde continué su labor
politico-pedagoégica y alli fue donde produjo y publicd nuestro texto de marras.

En su critica a la sociedad capitalista, Freire no tiene ninguna expectativa
en las clases opresoras: “No esperamos que las élites dominadoras renuncien
a su practica. Esperarlo asi seria una ingenuidad de nuestra parte” (1970, p.
87). Podra haber, entre los miembros de los grupos acomodados humanistas
dispuestos a compartir la lucha por la superacion de un orden injusto. Pero el
autor de la Pedagogia del Oprimido cifra todas sus esperanzas en un proceso
de liberacion que, siendo pedagdgico y politico, interpela a los humildes en la
creacion de una nueva sociedad.

A cambio, espera que en los procesos revolucionarios que efectivamente
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ocurren en aquél contexto tengan un lugar fundamental el papel de las van-
guardias y los liderazgos en tanto pedagogos y pedagogias que reconocen en
las masas un saber y una interlocucion central para el avance de las transfor-
maciones liberadoras:

“El esfuerzo revolucionario de transformacion radical de las estructuras no puede
tener en el liderazgo a los hombres del quehacery en las masas oprimidas al mero
hacer. (...) El liderazgo no puede tomar a los oprimidos como simples ejecutores
de sus determinaciones, como meros activistas a quienes se niegue la reflexion
sobre su propia accion. (...) Por esto, en la medida en que el liderazgo niega la
praxis verdadera a los oprimidos, se niega, consecuentemente, en la suya” (Freire,
1970, p. 160).

Es asi que la educacion juega un papel fundamental en la lucha politica
y en la construccion de una nueva sociedad pero no hay “una” educacion sino
que hay proyectos educativos de inspiracion, rasgos y consecuencias antago-
nicas. Hay una educacion bancaria y, a ella, se le contrapone una educacién
liberadora.

La descripcion de modelos antagbnicos abre un muy interesante topico
acerca de la transicion y de las relaciones entre la(s) educacion(es) y el con-
texto. ¢Es posible pensar en una educacion liberadora antes de la revolucion
social? Dice Freire:

“Si esta educacion [nota nuestra: liberadora] s6lo puede ser realizada, en términos
sistematicos, por la sociedad que hizo la revolucién, esto no significa que el liderazgo
revolucionario espere a llegar al poder para aplicarla. En el proceso revolucionario, el
liderazgo no puede ser ‘bancario’ para después dejar de serlo” (Freire, 1970, p. 99).

Seccion II / Principales Topicos de Pedagogia del Oprimido

I1.1. La politicay la filosofia como trasfondo y sentido para leer
la pedagogia

La lectura del libro de Paulo Freire ofrece una fértil perspectiva para pen-
sar la educacion como practica social histérica atravesada por la politica y la
cultura.

Su reflexion sustantiva contrapone, en primer lugar, las practicas cultu-
rales que conviven conflictivamente entre las élites dominantes y las mayorias
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oprimidas, dando cuenta de procesos de negacion del ser en nombre de la
avidez del tener.

Su critica aguda del ejercicio de dominacion es complementada con la
posibilidad de avanzar en la configuracion de unas relaciones sociales funda-
das en la justicia, la igualdad, el reconocimiento, la participacion. Denuncia y
anuncio, pues, que contribuyan a comprender al mundo para transformarlo.

Una segunda nota relevante —a la que le destina gran parte de sus fun-
damentaciones— es el cuestionamiento a las inconsecuencias de las practicas
de los liderazgos revolucionarios en su vinculo con las masas que son, al fin'y
al cabo, las protagonistas centrales de todo proceso refundacional del orden.

Y un tercer aspecto central son las derivas educativas que se desprenden
de estas reflexiones. Su abordaje incluye elementos epistemolégicos, antro-
polégicos, comunicacionales que se proponen dar cuenta de una perspectiva
integral para un proyecto de educacion popular y emancipadora.

La cultura del Opresor y la enajenacion del Oprimido

La deshumanizacion que sufren las y los oprimidos se sostiene a partir
de una configuraciéon dual de quienes, en tanto seres duales e inauténticos,
“‘alojan’ al opresor en si” (Freire, 1970, p. 41). Paulo Freire analiza el modo en
que muchos oprimidos asumen el propio ideal del opresor quién en la difusién
de su “conciencia opresora” contribuyen a la perpetuacion del orden.

Freire advierte la existencia de obstaculos significativos para pasar del
“ser en si” al “ser para si”, en un proceso en el que los y las oprimidas se libe-
ran suprimiendo las relaciones opresivas. No se trata de convertirse en “nuevo
vencedor” para humillar a los viejos opresores: se trata de crear una nueva
sociedad que habilite relaciones fraternales, igualitarias y diversas. Hay para
ello que superar el fatalismo, el conformismo y otras formas de resignacion y
aceptacion de lo existente. También la autodesvalorizacion es una imagen que
atenta contra la confianza en las propias fuerzas. Hay momentos en los cuales
predomina, entre los y las oprimidas, “la introyeccién que hacen de la vision
que de ellos tienen los opresores” (Freire, 1970, p. 63).

Los desafios pedagogicos para construir otra hegemonia

La construccion de una sociedad igualitaria y sustancialmente democra-
tica reclama un tipo de militancia consistente con los valores libertarios de
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aquél proyecto politico. Pedagogia del Oprimido asume que pueda ser leido
con diferencias y criticas profundas por los hombres y mujeres radicales que
se proponen transformar el mundo... pero el debate es bienvenido, pues quien
se compromete con esa lucha

“No teme enfrentar, no teme escuchar, no teme el descubrimiento del mundo. No
teme el encuentro con el pueblo. No teme el didlogo con é€l, de lo que resulta un
saber cada vez mayor de ambos. No se siente dueno del tiempo, ni dueno de los
hombres, ni liberador de los oprimidos. Se compromete con ellos, en el tiempo,
para luchar con ellos por la liberacion de ambos” (Freire, 1970, p. 32).

Ahora bien, entre las tareas que las y los oprimidos deben asumir, es el
pasaje de una conciencia enajenada que introyecta al opresor, 0 que acepta de
manera conformista y resignada un orden injusto. La labor ético-politica esta
asociada al esfuerzo cultural, epistemolédgico y pedagogico para pasar de una
conciencia ingenua a una conciencia critica. La construccion de una sociedad
libertaria tiene algunos requerimientos inalienables.

Sus afirmaciones sobre la sociedad a construir trasciende el plano dis-
cursivo, para dar cuenta de sus derivas practicas, en primer lugar porque “la
libertad, que es una conquista y no una donacion, exige una blsqueda perma-
nente” (Freire, 1970, p. 43).

Es preciso que las y los oprimidos que sufren la dualidad de tener in-
corporada en su cosmovision los valores del opresor a la par que sufren la
opresion (piensan lo que no son, y son lo que no piensan), puedan superar su
estado de castracion “en su poder de crear y recrear, en su poder de transfor-
mar el mundo” (Freire, 1970, p. 45).

Este proceso de liberacién no puede darse —advierte Freire— en términos
idealistas sino que exigen de la accion para construir una vida de dignidad y
justicia en la que cada quién sea reconocido, en la cual los derechos sean
enunciados y efectivizados.

“Sélo cuando los oprimidos descubren nitidamente al opresor y se comprometen
en la lucha organizada por su liberacién, empiezan a creer en si mismos, superan-
do asi su complicidad con el régimen opresor” (Freire, 1970, p. 66).

Mas no se trata tan s6lo de un proceso mental, ni comunicacional sino
practico: es la praxis —entendida como practica reflexiva— la que permite una
accion colectiva capaz de hacer nacer un nuevo mundo. Esta vinculacion del
pensar, del sentir, del decir y del hacer confluye en un ejercicio individual y co-
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lectivo que plasma sus aspiraciones emancipatorias. “Accion y reflexion enten-
didas como una unidad que no debe ser dicotomizada” (Freire, 1970, p. 67) en
la medida en que hay accién sin reflexion caemos en un activismo sin ninguna
perspectiva de éxito ni desde el punto de vista del proceso ni desde el punto
de vista del resultado. Por el contrario, el pensamiento sin accién no puede
convertirse sino en diletantismo, verba mas o menos florida pero carente de
toda potencialidad liberadora.

I1.2. Notas pedagdgicas para un proyecto emancipador

El proyecto politico transformador que Freire reivindica requiere un lide-
razgo revolucionario que desplegara un verdadero proceso pedagoégico. En el
plano de los principios, siendo que la libertad es una conquista y una construc-
cion, un atributo sustantivo es el reconocimiento de las y los oprimidos como
sujetos de su propia liberacion.

“Nuestra preocupacion, en este trabajo, es sélo presentar algunos aspectos de lo
gue nos parece constituye lo que venimos llamando ‘la pedagogia del oprimido’,
aquella que debe ser elaborada con ély no para él, en cuanto hombres o pueblos
en la lucha permanente de recuperacion de su humanidad. Pedagogia que haga
de la opresion y sus causas el objeto de reflexion de los oprimidos, de lo que
resultara el compromiso necesario para la lucha por la liberacion, en la cual esta
pedagogia se haray rehara” (Freire, 1970, pp. 40-41).

Esta relacion entre el lider revolucionario y las masas, entendida como
un vinculo que es a la vez politico y pedagbégico, se lee en esa clave imbricada:

“Para el educador-educando, dialégico, problematizador, el contenido programa-
tico de la educacién no es una donacion o una imposicion —un conjunto de infor-
mes que han de ser depositados en los educandos—, sino la devolucién organi-
zada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos elementos que éste le
entregd en forma inestructurada” (Freire, 1970, p. 111).

Un rasgo muy importante de esta Pedagogia del Oprimido es el reconoci-
miento del Pueblo como productor de conocimiento que —en un proceso— pa-
sara de una percepcion naturalizada del orden social —conciencia ingenua— a
una disposicion de lucha para superar la injusticia social y reinventar una so-
ciedad fundada en la justicia.
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Para avanzar en la comprension cabal de la sociedad, de sus rasgos sus-
tantivos, para superar el sentido comuin conformista, fatalista y conservador
hay que desplegar una convergencia de educacion e investigacion en la que
se plantea al pueblo “a través de ciertas contradicciones basicas, su situacion
existencial, concreta, presente, como problema que, a su vez, lo desafia, y ha-
ciéndolo le exige una respuesta, no en un plano intelectual, sino en el de la
accion” (Freire, 1970, p. 115).

Lo que se pretende investigar es “su pensamiento-lenguaje referido a la
realidad, los niveles de percepcion sobre la realidad y su vision del mundo”
(Freire, 1970, p. 117). Este abordaje de la realidad permite objetivarla y perci-
bir “situaciones limites” que, si no se analizan criticamente, puede constituir
potentes frenos para la accién colectiva transformadora. Si, por el contrario, se
habilitan caminos de comprensién critica y de alternativa, se abre paso a un
inédito viable como horizonte liberador que convoca a una praxis.

Un enfoque politico y pedagégico dialéctico:
entre la denunciay el anuncio

Pedagogia del Oprimido parte de una vision del ser humano como ser
inacabado y consciente de su inconclusion que tiene la posibilidad de hacer la
historia. Detras de su perspectiva hay una plataforma epistemolégica y gnoseo-
I6gica, en la cual pone en cuestion muchos de los supuestos que sustentan los
modos de construir conocimientos legitimos. El cuestionamiento fundamental
a una “educacién bancaria” se resume en una enumeracion que establece
nitidos limites entre dos modelos pedagdgicos antagonicos.

Veamos:

a) El educador es siempre quién educa; el educando, el que es
educado.

b) El educador es quién sabe; los educandos, quienes no saben.

c¢) El educador es quién piensa, el sujeto del proceso; los educan-
dos son los objetos pensados.

d) El educador es quién habla; los educandos, quienes escuchan
décilmente.

e) El educador es quién disciplina; los educandos, los disciplinados.

f) El educador es quién opta y prescribe su opcion; los educandos,
quienes siguen la prescripcion.
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g) El educador es quién actla; los educandos, aquellos que, en la
actuacion del educador, tienen la ilusién de que actdan.

h) El educador es quién escoge el contenido programatico; los edu-
candos, a quienes jamas se escucha, se acomodan a él.

i) El educador identifica la autoridad del saber con su autoridad
funcional, la que opone antagdnicamente a la libertad de los educandos.
Son éstos quienes deben adaptarse a las determinaciones de aquél.

j) Finalmente, el educador es el sujeto del proceso, los educandos,
meros objetos” (Freire, 1970, p. 78).

Entre los rasgos de la accion “antidialégica” Freire ubica, en primer tér-
mino, las ansias de conquista, 10 que implica “un sujeto que conquista y un
sujeto conquistado”. Tal empresa, lejos de fundarse sélo en la fuerza, lo hacen
a través de una abundante mitologia entre la que cabe senalar la inferioridad
ontolégica de los conquistados y la superioridad de aquellos.

Un segundo atributo de esta accion es la de dividir para reinar. Esto ocu-
rre tanto en el plano de las relaciones entre grupos oprimidos como en la difu-
sion de ciertos modos de leer la realidad.

Asi,

“En la medida en que las minorias, sometiendo a su dominio a las mayorias, las
oprimen, dividirlas y mantenerlas divididas son condiciones indispensables para
la continuidad de su poder. (...) Una de las caracteristicas de estas formas de ac-
cion (...) radica en el hincapié que se hace en la vision focalista de los problemas
0 en su vision en cuanto dimensiones de una totalidad” (Freire, 1970, p. 181).

La perspectiva del desarrollo local fundada en una supuesta armonia en-
tre opresores y oprimidos completa la accion de dividir a los sectores perjudica-
dos por la organizacion de la vida social y articular una parte de los referentes
populares a los proyectos de perpetuacion bajo ropajes modernizadores.

Un tercer aspecto es la manipulacion, canalizada a través de ya mencio-
nados mitos que se proponen invisibilizar antagonismos de clases o bloque
histéricos y promover una adecuacion acritica a un orden injusto.

“El antidoto para esta manipulacién se encuentra en la organizacion criticamente
consciente, cuyo punto de partida, por esta misma razén, no es el mero depdsito
de contenidos revolucionarios en las masas, sino la problematizacion de su posi-
cion en el proceso. En la problematizacion de la realidad nacional y de la propia
manipulacion” (Freire, 1970, pp. 190-191).
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Un cuarto elemento de la teoria antidialégica es la “invasion cultural”,
que “consiste en la penetracion que hacen los invasores en el contexto cultural
de los invadidos, imponiendo a estos su vision del mundo, en la medida misma
en que frenan su creatividad inhibiendo su expansion” (Freire, 1970, p. 195).

La invasion cultural

“que sirve a la conquista y al mantenimiento de la opresion, implica siempre la
vision focal de la realidad, la percepcion de ésta como algo estatico, la superpo-
sicion de una vision del mundo sobre otra. Implica la ‘superioridad’ del invasor, la
‘inferioridad’ del invadido, la imposicion de criterios, la posesion del invadido, el
miedo de perderlo. (...) Por el contrario, para que exista un desarrollo es necesa-
rio que se verifique un movimiento de blsqueda, de accion creadora, que tenga
su punto de decision en el ser mismo que lo realiza” (Freire, 1970, p. 206).

A este modelo se opone la educacion liberadora o, en términos de Freire
en esta obra, “problematizadora”.
En esta vision, el educador dial6gico asume que

“...el contenido programatico de la educacion no es una donacién o una imposicién
(...) sino la devolucién organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aque-
llos elementos que éste le entregb en forma inestructurada” (Freire, 1970, p. 111).

Vemos asi que en términos epistemolégicos, politicos, culturales y pedago-
gicos la nocion de educacién popular hace del Pueblo un sujeto que en didlogo
con el educador se convierte en educador. El pasaje de una conciencia ingenua
a una conciencia critica es parte de un proyecto de educacién que, problema-
tizando, habilita la pregunta, estimula la construccion de la repuesta para leer
el mundo con ojos profundos y criticos. Tal conocimiento y reconocimiento da
nuevas herramientas que incluyen pero trascienden la comprension y se sitlan
en el campo de la accion revolucionaria. En términos metodologicos:

“...lo que debemos hacer es plantear al pueblo, a través de ciertas contradiccio-
nes basicas, su situacion existencial, concreta, presente, como problema que, a
su vez, lo desafia, y haciéndolo le exige una repuesta, no en el plano intelectual
sino en el de la accion” (Freire, 1970, p. 115).

Frente a las imposiciones de la educacion bancaria, aqui se busca

una relacion curiosa con la realidad en la cual los y las oprimidas y opri-
midos estan insertos:
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“...en la conciencia que de ella tengamos los educadores y el pueblo, buscaremos
el contenido programatico de la educacion. El momento de esta blsqueda es lo
que instaura el dialogo de la educacién como practica de la libertad. Es el mo-
mento en que se realiza la investigacion de lo que llamamos el universo tematico
del pueblo o el conjunto de sus temas generadores” (Freire, 1970, p. 116).

En el Gltimo capitulo del libro Freire enumera algunos rasgos de la teoria
de la accion dialégica como contraposicion a la accion antidialégica. Un primer
elemento es la colaboracién en el acto de leer, comprender y actuar: “hay su-
jetos que se encuentran para la pronunciacién del mundo, para su transforma-
cion” (Freire, 1970, p. 215). En un parrafo referido a la colaboracion advierte
que se trata de sujetos que actlan solidariamente “aunque en niveles distintos
de funcién y por lo tanto de responsabilidad” (Freire, 1970, p. 216). El punto
tiene su correlato en el campo de la educacion donde estaria reconociéndose
la especificidad de educador/a y de educando/a. No se trata de una relacién
indiferenciada y simétrica —lo advirtié Paulo Freire en otros momentos de su
prolifica escritura— sino de roles que deben fundarse, si, en el reconocimiento
de todos los saberes y de las diferencias, alimentando una cultura dialégica y
diversa pero sin negar roles y funciones. Otro elemento que distingue Freire es
“unir para la liberacion” pues:

“La situacion objetiva de dominacion es, en si misma, una situacion divisora.
Empieza por separar el yo oprimido en la medida en que, manteniendo una po-
sicion de ‘adherencia’ a la realidad que se le presenta como algo omnipotente,
aplastador, lo aliena en entidades extranas explicadoras de este poder. (...) En la
medida en que sea capaz de romper con la ‘adherencia’ objetivando la realidad
de la cual emerge, se va unificando como Yo, como sujeto frente a objeto. En este
momento, en que rompe también la falsa unidad de su ser dividido, se individua-
liza verdaderamente” (Freire, 1970, p. 223).

Un tercer elemento complementario es el de la Organizacion:

“En tanto la teoria de la accion antidialégica la manipulacién Gtil a la conquista
se impone como condicion indispensable al acto dominador, en la teoria diald-
gica de la accién nos encontramos con su opuesto: el de la organizacion de las
masas. (...) De este modo, al buscar la unidad, el liderazgo busca también la
organizacion de las masas, factor que implica el testimonio que debe prestarles
a fin de demostrar que el esfuerzo de liberacion es una tarea en comdn” (Freire,
1970, p. 227).
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El concepto de “testimonio” resulta relevante pues exige coherencia en-
tre dichos y hechos, entre discursos y practicas, interpela a los sujetos de la
transformacion impulsando la osadia, la radicalizacion, la valentia de amar
“que, creemos quedo claro, no significa la acomodacion a un mundo injusto
sino la transformacion de este mundo para una creciente liberacion de los
hombres” (Freire, 1970, p. 228).

Finalmente, la “sintesis cultural” que supone “superar las crecientes con-
tradicciones antagénicas para que de ahi resulte la liberacién de los hombres”
(Freire, 1970, p. 232).

Estas ideas tienden un puente con la accion pedagdgica en la medida
en que fungen como principios orientadores para la investigacion tematica y la
accion como sintesis cultural.

El contraste —asi— entre ambos modelos educativos tiene el valor de
develar aspectos silenciados en los debates acerca del sentido y los fines de
la educacion. Y aunque sostiene afirmaciones controvertidas, pone fin a los
esfuerzos de posiciones ingenuas y presuntamente neutrales en relacion a la
educacién como practica histérica y social.

En este analisis, los educadores pueden pasar de una perspectiva ban-
caria a una problematizadora:

“En el momento en que el educador ‘bancario’ viviera la superaciéon de la con-
tradiccion ya no seria ‘bancario’, ya no efectuaria ‘depdsitos’. Ya no intentaria
domesticar. Ya no prescribiria. Saber con los educandos, en tanto estos supieran
con él, seria su tarea. Ya no estaria al servicio de la deshumanizacion, al servicio
de la opresién, sino de la liberacion” (Freire, 1970, p. 82).

Seccion III ¢ Qué aporta la Pedagogia del Oprimido

a una Educacion Emancipadora?

En esta seccion nos proponemos volver a una pregunta planteada desde
la primera pagina del presente articulo: ¢Como leer hoy la Pedagogia del Opri-
mido?, ¢qué razones ameritan releer hoy a Paulo Freire y a su Pedagogia del
Oprimido?

III.1. Paraleer la Pedagogia del Oprimido

La lectura de un texto es, en si mismo, un ejercicio valioso pues una pro-
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duccion escrita contiene conceptos, ideas, imagenes que enriquecen la vision
del mundo del lector o la lectora.

Asi lo consideramos y este articulo se propone estimular tal actividad inte-
lectual, sensible, moral y praxica® consistente en apropiarse de nuevos puntos
de vista para leer el mundo, informacion y perspectivas que enriquecen nuestra
comprension.

Tal comprension acrecentada por un texto nos habilita una descripcion
adecuada del escenario, la captacion de las causas y efectos de la organizacion
del mundo y de la educacion, afinar el analisis de procesos, clarificando intere-
ses en juego y disputas; percibir actores, responsables, estructuras, dinamicas;
detectar las injusticias, formular con méas precision nuestros suenos. El saber,
en este caso, constituye un impulso fundamental del actuar, un actuar fundado,
sentido y deseado.

El texto que asi concebido nos forma y nos estimula a ser mas —en tér-
minos del propio Freire— no puede ser disociado de su autor, de su contexto
de produccion ni de su lugar en un encadenamiento historico. Varias de estas
cuestiones fueron abordadas previamente.

Hay en Pedagogia del Oprimido algunos conceptos que se mantienen en
la obra freiriana, comenzando por su concepcion de educacion popular. Para
él, la educacién popular es el proceso por el cual los y las oprimidas y oprimi-
dos se reapropian de su derecho a leer y decir el mundo, a unirse y a organi-
zarse, a luchar y a crear una nueva sociedad. En este proceso que resuelve el
pasaje de la conciencia ingenua a la conciencia critica —tarea cognitiva pero
también sensible, ético-politica, y praxica— el Pueblo se constituye como Sujeto
Historico y es el protagonista sustantivo de las transformaciones radicales que
permitan superar las injusticias del presente para hacer nacer una sociedad
igualitaria, democratica, emancipada y diversa.

Esta idea de educacion popular no se inicia con Paulo Freire: él ha sido
un excepcional exponente de una corriente nuestroamericana que se inicia al
menos* con Simén Rodriguez, el gran pedagogo de la primera independencia

3. Utilizo el término “praxica” como sinénimo de “practica reflexiva”, posicion que permite superar
el mero activismo (actuar sin comprender) y su antitesis, el verbalismo (un decir sin hacer).

4. La bUsqueda de una pedagogia nuestroamericana debe incluir las aportaciones de los Pueblos
Originarios como posible acervo emancipador. Asumiendo el mapa heterogéneo de aquellos co-
lectivos humanos, y sin idealizar ni sus modos organizativos, culturales o educativos, es indispen-
sable conocer y reconocer aportes a una educacion para la vida y para cosmovisiones de enorme
valor civilizatorio. Las propuestas del “buen vivir” que tienen en Bolivia una manifestacion germinal
pero potente dan cuenta de parte de aquél legado que puede y debe ser recuperado, actualizado,
traducido y sintetizado con otros acervos posteriores, de gran potencia emancipatoria.

a7



conquistada en 18245 en la batalla de Ayacucho.

Simoén Rodriguez —que vivié el tiempo histérico de aquellos suenos de
libertad y soberania colectiva de las primeras décadas del siglo XIX y cuyos tex-
tos fueron recuperados en el libro que citamos (Rodriguez, 2008)— tenia una
gran preocupacion por la construcciéon de un proyecto colectivo con un Sujeto
Pueblo autor de su presente y de su futuro.

Aparece condensado en un parrafo un conjunto de conceptos —no es
éste el lugar para abundar— referidos al sentido de la educacién, y a la denun-
cia por su falta de sentido.

Rodriguez insiste en la exigencia de una educaciéon que forme para la
autonomia de pensamiento, y su analisis parte de la denuncia de un modelo
pedagdgico que para €l es inaceptable. Cuestiona la educacion colonizadora
de su época.

Puede verse aqui un antecedente lejano que cuestiona el legado de la
educacién colonial, muchos de cuyos atributos contindan vigentes en la idea
freireana sobre la educacion bancaria critica a estas concepciones, oponiendo
a este modelo pedagégico la comprension de la realidad. No sélo esto, sino
que incluye la idea de que el pensamiento —y la conceptualizaciébn— es un
momento o dimensién del aprendizaje, que debe ser acompanado por el sen-
timiento y también por una ética del bien comun. Se expresa en tal sentido
planteando la necesidad de limitar al egoismo como parte del acto educativo.

José Marti, revolucionario que luché por la Independencia de Cuba en el
Gltimo cuarto del siglo XIX, tuvo entre sus multiples ocupaciones la educacién
y afirmaba que “debe cultivarse desde la infancia preferentemente los senti-
mientos de independencia y dignidad” (Marti, 2011, p. 155). ¢ Para qué educar?

“Educar es depositar en cada hombre toda la obra humana que le ha antecedido:
es hacer a cada hombre un resumen del mundo viviente, hasta el dia en que vive:
es ponerlo al nivel de su tiempo, para que flote sobre él, y no para dejarlo debajo
de su tiempo, con lo que no podra salir a flote. Es prepararlo para la vida.” (Marti,
2011, p. 68)

5. El siglo XIX amanecié en nuestra region con una notable reconfiguracién del escenario politico
y cultural. Tras procesos de intensa movilizacién popular a fines de los afos noventa y en los pri-
meros del dos mil, gobiernos progresistas y revolucionarios se instalaron recreando el proyecto de
unidad continental por el cual las y los libertadores del siglo XIX lucharon, vivieron y vencieron. La
independencia conquistada en el primer cuarto del siglo XIX se vio limitada por un camino guiado
por nuevas y viejas oligarquias que, sometiéndose a viejas y nuevas metrépolis, abjuraron del pro-
yecto de integracion en la Confederacion Suramericana invocada por Simén Bolivar.

48



BITACORAS DE LA INNOVACION PEDAGOGICA

Puede verse aqui otra muy potente definicion politica de la educacion:
hay que educar para la vida y no para cualquier vida. Para una vida digna y
libre. Una dignidad y una libertad que no es para algunos y algunas, sino para
todos los seres humanos.

Jesualdo Sosa, educador uruguayo de los anos treinta, despleg6 en Can-
teras del Riachuelo una experiencia de educacién popular en el que logré muy
fértiles procesos de formacion y productos ligados a la expresion artistica —pic-
torica y poética— de nifos y ninas muy humildes dando cuenta de la inagotable
capacidad creadora del ser humano. En su libro Vida de un Maestro, entre la
denuncia y el anuncio, propicia la construccién de una pedagogia que genere
una respuesta a un orden social que promueve la formacion de trabajadores
dociles y ciudadanos conformistas, resignados, funcionales a la organizacién
colectiva existente. Frente a esta presion cultural dominante, el gran pedagogo
uruguayo propone la educacion para la libre expresion, para la autonomia del
pensamiento, para la vinculacion de la escuela y la vida, para la construccién
de un proyecto comdun.

Queremos mostrar con estos breves ejemplos —y hay muchos mas por
visibilizar— que Paulo Freire no es “un rayo en un dia de sol” sino, mas bien, un
momento de avance de una pedagogia latinoamericana de claras inspiracio-
nes emancipadoras.®

¢Cuales son los rasgos de esta educacion popular latinoamericana y ca-
ribena, forjada en siglos de lucha por la soberania, la justicia, la autodetermi-
nacion, la emancipacion?

Maria Teresa Sirvent (2004) resume con acierto sus dimensiones sustan-
tivas. En primer lugar, destaca su dimensién sociopolitica, es decir, su mirada
critica sobre las realidades injustas en Nuestra América. Una segunda dimen-
sion es su caracter “popular”, referido al caracter protagénico de las mayorias
sociales que, heterogéneas en muchos sentidos, deben propiciar complejos
procesos de unidad para hacer posible la emergencia de un sujeto colecti-
vo transformador. Una tercera dimension es la cognitiva en la medida en que

6. Es poco conocido el hecho de que Paulo Freire también tuvo influencias de lineas de educa-
cion popular provenientes de Europa. En Francia, a partir de los afios treinta, se constituy6é un
movimiento politico, cultural y pedagogico denominado Pueblo y Cultura que fue desplegando un
importante acervo conceptual y metodolégico. A fines de los anos cincuenta hubo educadoras y
educadores latinoamericanos que fueron formados en Francia, entre los cuales se destaca el ma-
trimonio Coelo, de Recife, que a su retorno a Brasil transmiti6 lo aprendido a sus discipulos, entre
los que se encontraba un joven y curioso Paulo Freire.
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la educacion popular es un proceso colectivo de produccion de conocimiento
para una lectura rigurosa de la realidad histérica y social. Un cuarto aspecto
es su dimensién epistemolégica, ya que el conocimiento es concebido dialéc-
ticamente, y de su adecuada construccion se identifican aspectos, puntos de
vista y contradicciones. Finalmente, la dimensién metodoldgica que parte de
situaciones problematicas de los sujetos de la accion educativa y en un proce-
so de espiral entre realidad y teoria se va pasando de la conciencia ingenua a
la conciencia critica.

Asi, pues, Pedagogia del Oprimido tiene méritos propios pero puede y
debe entenderse como manifestacion de un autor, de una época y de una his-
toria. Su lectura en clave contextualizada, en sus multiples dimensiones (el au-
tor y su vida, el momento epocal y la adecuada inscripcion del aporte freireano
como parte de un acumulado histérico sin el cual —especulamos— hubiese
sido imposible el Freire tal cual lo conocemos).

Pedagogia del Presente y sus fértiles controversias

En estas reflexiones, el campo de la educacion sistematica es apenas
rozado por la argumentacion en el texto, aunque aparecen tépicos de gran
relevancia en la discusion propuesta por el gran educador brasileno. Cabe en-
tonces advertir que la intencionalidad del texto —comprensible en los deba-
tes y combates de aquellos contextos— asume la centralidad de la educacion
popular como tarea eminentemente politica. En esta circunstancia, enumera-
mos muy brevemente algunos tépicos de gran relevancia que constan alli de
manera explicita y que resultan pertinentes para la politica educacional y la
pedagogia.

Un primer punto es la politicidad del acto pedagdgico y, a la inversa, la
pedagogicidad del acto politico. La imbricacion profunda de educacion y po-
litica constituyen una dimensién sustantiva del planteo freiriano (y, desde lue-
g0, no soblo freireano como esperamos haber demostrado con las referencias
a Simon Rodriguez, José Marti o Jesualdo Sosa). La visibilizacién de las impli-
cancias politicas de toda opcién pedagogica resulta de central importancia
en tiempos de “apagdn pedagbdgico” en que se intenta imponer una mirada
tecnocratica a propdsito del acto educativo.

Un segundo punto sustancial —y complejo— remite al hecho de que edu-
cador y educando al mismo tiempo educan y son educada/os pues todos los
miembros de la comunidad educativa son portadores de saberes. La formula-
cion que se expresa en Pedagogia del Oprimido puede dar lugar a posiciona-
mientos controversiales.
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Hay al menos dos aspectos sobre los que es preciso reflexionar. Uno es
acerca de la existencia de multiples modos de saber. Hay un saber filoséfico,
uno cientifico, un sentido comdn (que incluye elementos de buen sentido) y la
educacién —leemos en Freire— debe poner en dialogo los distintos modos de
saber para leer adecuadamente el mundo y construir el sujeto social y politico
que sea protagonista de su propia liberacion. Liberandose de sus cadenas,
liberara a la Humanidad de toda forma de opresion (y en este sentido la revo-
lucion socialista es cualitativamente diferente de las rupturas y superaciones
de otros regimenes opresivos como el esclavismo o el feudalismo). Este plan-
teo —que consideramos correcto en lo sustancial— instala el riesgo de validar
como saberes validos prejuicios o ideas de la clase dominante instaladas en
el sentido comun. Freire advierte sobre la existencia entre los oprimidos de
procesos de “adherencia al opresor” y la necesidad de pasar de la conciencia
ingenua de la realidad a la conciencia critica.

En el plano de los y las educadores, también Freire refiere a su preocu-
pacién por “educar al educador/a” haciendo que pase de las concepciones
elitistas a una perspectiva popular y liberadora. El grado de “simetria” entre
educadores y educanda/os aparece aqui como un punto complejo de elucidar
en la medida en que de sus posiciones se extrajeron conclusiones ligadas a la
igualdad funcional en la relaciéon pedagogica cosa que, en sucesivas manifes-
taciones, el propio Freire negb. El y la educadora tienen un rol especifico y una
funciéon que los pone en ese lugar sélo que, dice nuestro pedagogo con lucidez,
ese rol puede ejercerse al servicio de proyectos antagdnicos y, por eso mismo,
su ejercicio esta tamizado y debe ser leido como una articulacion de politica,
pedagogia y didactica (por asi decirlo).

Del discurso de Freire —que toma como un eje vertebrador del pensa-
miento las nociones de contradiccion, de lucha, de construccion y de comple-
jidad— emergen asi modelos pedagogicos antagonicos y modelos de trabajo
docente y de saber igualmente confrontados. Pero tal antagonismo no es una
configuracion estéatica y esencialista: la educacion, el trabajo docente, la identi-
dady cultura de los y las educadora/es son territorio de disputa y desafio para
el pasaje de una educacion domesticadora a una educacion liberadora.

Un tercer problema que Freire se plantea en varios planos es el referido a
la(s) transicion(es). ¢Como pasar de la conciencia ingenua a la conciencia criti-
ca entre los y las oprimida/os? ¢Cémo transformar un educador domesticador
en un educador liberador? Estas cuestiones resultan de fundamental trascen-
dencia pues ubican a la realidad como un escenario con sujetos pasibles de
cambiar, cambiandose y transformando a la sociedad. No hay una simple des-
cripcion de una realidad inmutable, sino una perspectiva dinamica y dialéctica.
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II1.2. Pedagogia del Oprimido como respuesta
ala educacion neoliberal

¢Por qué, volvemos a la pregunta, resulta importante hoy leer la Pedago-
gia del Oprimido?

El mundo es muy diferente al de entonces. Si en 1970 la “Revolucion”
estaba a la orden del dia, ha desaparecido el campo del “socialismo real” y
el neoliberalismo se convirtié en el proyecto civilizatorio que hasta hoy conti-
nda una marcha de enormes riesgos para la vida en el planeta. La creciente
desigualdad social y su secuela de exclusion; la acumulacion exacerbada por
via de la economia especulativa o la predominancia de modelos de desarrollo
predadores de la naturaleza constituyen riesgos ciertos para la continuidad de
la especie humana.

La lucha de proyectos civilizatorios constituyen la conflagracion central
de un cambio epocal en el cual —al decir de Gramsci— lo viejo no termina de
morir y lo nuevo no termina de nacer.

En tal peligrosa y a la vez promisoria coyuntura, los viejos poderes des-
pliegan —como parte de su proyecto neoliberal— una propuesta politico-educa-
tiva que Luis Bonilla (2016) —pedagogo venezolano contemporaneo— define
como “apagoén pedagogico”.

Un rasgo central de este proyecto politico educativo es la invisibilizacion
—y si esto no es posible la impugnacién— de todo cuestionamiento sobre el
sentido, los fines y los medios de la educacioén. El debate acerca del “para qué
educar” y el “cOmo” es saldado a través del concepto asfixiante de “calidad
educativa” que remite a dos definiciones complementarias e inconsistentes
entre si.

Una, tal vez la mas difundida, remite la “calidad educativa” a los resul-
tados de los operativos estandarizados de evaluacion que miden, comparan,
rankean y premian o castigan a los actores del sistema educativo. Es decir
y yendo a lo sustancial: unos expertos escriben contenidos incuestionables,
tales conocimientos son traducidos a manuales que son administrados por
instructores que tienen como funcion preparar al alumnado para los rituales
de medicion de los conocimientos asimilados. Tal esquema y sus dispositivos
—tan lejos de las necesidades e intereses de la comunidad educativa— no sélo
dice qué deben aprender los y las alumnas sino —tan o0 mas importante— aque-
llo que deben ensenar las y los profesores. Se trata asi de un gigantesco me-
canismo para enajenar el trabajo docente, regular la vida institucional de la

52



BITACORAS DE LA INNOVACION PEDAGOGICA

escuela, fomentar una brutal disciplina cognitiva alrededor de saberes tan in-
cuestionables como los expertos que los producen y apuntalar una pedagogia
de la respuesta correcta. Estas definiciones se complementan —como ocurrié
ampliamente en Chile— con estimulos materiales (y amenazas, desde luego)
que afectan al financiamiento de las instituciones educativas, a los niveles de
salario y a la estabilidad de las y los educadores.

Una segunda acepcion de la calidad educativa remite al concepto de for-
macion para el empleo o su variante mas reciente resumida en el término “em-
prendizaje”. Se trata de formar “self made men” capaces de competir en un
mundo inmisericorde, acostumbrarse a la incertidumbre y sobrevivir por los pro-
pios medios, sin esperar que nadie resuelva problemas que son de cada quién.

Si la invisibilizacion de lo pedagbgico es una primera estrategia de la edu-
cacion neoliberal, una segunda es la instalacion de la tecnologia como “nuevo
agente educador” que puede reemplazar con eficacia el trabajo de las y los
educadores, 0 al menos redimensionarlo para asegurar procesos de “calidad
educativa”.

No es una novedad —ya en los anos sesenta se hablaba de “educacién
programada”— pero en las condiciones de una revolucion tecnolégica que ge-
nera nuevas posibilidades a través de muy novedosos dispositivos y tecnolo-
gias comunicacionales, esta aspiracion presentada en nombre del progreso
y la modernizacién es la contracara de un tercer elemento de esta avanzada
politico-educacional.

El tercer punto que menciona Bonilla es la descalificacion del docente
como un sujeto conservador incapaz de asumir los cambios del siglo XXI. En
esta misma linea, las instituciones educativas son igualmente cuestionadas
como ambitos obsoletos frente a los cuales se propician medidas como la re-
duccion de los tiempos presenciales en las instituciones escolares y un mayor
tiempo de autoformacién en el hogar por parte de las y los estudiantes.

Este intento de desarmado de las instituciones escolares tradicionales
se acompana en los paises gobernados por fuerzas neoliberales con un proce-
so de desfinanciamiento educativo y descentralizacion de manera de sepultar
toda idea de sistema educativo nacional.

Este proyecto de pedagogia tecnocratica, relacion pedagogica enajena-
da, centralidad tecnolégica, desguace de las instituciones escolares y fragmen-
tacion del sistema educativo se complementa con distintas iniciativas orienta-
das a la mercantilizacion educativa, desde acuerdos con grandes empresas
transnacionales a la incorporacion de Organizaciones No Gubernamentales o
Fundacionales a la vida cotidiana de las instituciones.

Tecnocracia y mercantilizacién —dos banderas insignias del proyecto civi-
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lizatorio y pedagogico por ahora hegemonico— intentan legitimar la educacién
neoliberal a través de una bateria mas o menos estable en las Ultimas cuatro
décadas que construyen un sentido comuin conformista. Pero tales ideas se
confrontan dentro y fuera de las aulas, de las instituciones y de los sistemas
educativos con tendencias que oponen resistencias.

Unas, ancladas en un pasado glorioso, reivindican la escuela publica
tradicional frente al embate avasallante contra los viejos sistemas educativos
en cuestion. Otras, inspiradas en ideales emancipadores cuyas plataformas
reconocen acervos del pasado —experiencias valiosas de pueblos originarios,
pedagogos y pedagogias de Nuestra América como el propio Paulo Freire— in-
vitando a construir una nueva educacion emancipadora.

En este escenario tan violento, tan amenazante y promisorio a la vez, es
que la lectura de Pedagogia del Oprimido se vuelve necesaria y fértil.

II1.3. Una Pedagogia del Oprimido para el Siglo XXI

Cerramos este extenso capitulo con la inversién de la pregunta originaria.
Intentamos hasta ahora contestar a la pregunta de por qué leer medio siglo
después un texto como Pedagogia del Oprimido.

Ubicamos la obra en su contexto -y en la trayectoria del propio Freire-
asumiendo su indudable aportacién a una pedagogia latinoamericana y ca-
ribena. Lo inscribimos en una tradicion histérica regional por una educacién
emancipadora y valoramos sus principales nudos.

Se puede leer este texto como un libro de historia, de una historia lejana
y ausente de las urgencias actuales.

Se puede leer la Pedagogia del Oprimido como un intento valioso de
reconducir la educacién popular hacia el compromiso politico y de dar a los
procesos revolucionarios o liberadores una imprescindible aportacién desde
la pedagogia.

Pero podemos preguntarnos también qué de aquellos suenos y construc-
ciones que expresoé la Pedagogia del Oprimido, cuales de los desafios e inte-
rrogantes planteados, qué tareas pendientes entonces se mantienen vigentes
hoy mismo.

Leer las paginas de una educacion que suena y lucha por un mundo
mejor constituye un acicate poderoso para preguntarnos por los caminos que
hoy precisa recorrer una educacion emancipadora para la América Latina y
Caribena del siglo XXI.

El caracter politico de la educacion liberadora, la importancia del didlogo
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de saberes, el lugar del educador y la educadora en la relacién pedagogica, los
problemas de la transicién de un orden a otro, de un modelo educativo a otro,
de una sociedad a otra constituyen tépicos de una enorme vigencia.

Las amenazas de un orden deshumanizante que propicia la subordina-
cion de la actividad humana a la acumulacion del capital tensan la exigencia
de respuestas nuevas, en nuevos contextos, a viejos y nuevos problemas.

A diferencia de los afos noventa, la década que inaugur6 el siglo XXI ha-
bilitd no s6lo patentes construcciones sino sélidas y fundadas esperanzas en
la posibilidad de construir la Patria Grande y contribuir desde Nuestra América
a la construccion de un mundo mejor.

Los desafios que plantea en su libro Freire hacen foco en los y las oprimi-
da/os, en una pedagogia liberadora para la creacion de un orden de dignidad y
justicia. Aquellas palabras urgentes resultan hoy significativas en la medida en
que nos ayudan a preguntarnos no s6lo qué escuela queremos sino que pais
y qué mundo haran posible esa escuela. Y a la inversa, cuanto puede aportar
esa escuela a la creacion de otro mundo.

En el plano especifico de la educacion, la pregunta por cémo construir
una educacion emancipadora tiene al menos dos fuentes de (re)creacion.

Uno es el trabajo de sistematizacion de las practicas actuales, la articula-
cion entre lo que ocurre en aulas y su conceptualizacion como teoria y método
pedagdgico. Tal ejercicio de formacion y produccién de conocimiento que den
cuenta de las fértiles experiencias educativas de inspiracion libertaria deben
acompanarse de un trabajo de organizacion de tales experiencias hoy disper-
sas y fragmentas asi como herramientas que comuniquen tales construcciones.

Por cierto, la indudable y riquisima variedad de construcciones pedagd-
gicas emancipadoras no constituyen creaciones espontaneas desligadas de
sus contextos ni de la historia. Intentamos demostrar cémo Paulo Freire tiene
indudables conexiones no sélo con la agenda de su tiempo, sino con un largo
proceso historico de acervos pedagoégicos con siglos de luchas y creaciones. La
labor de Paulo Freire, incomprensible sin la gesta bolivariana y sin la presencia
—por caso— de Simoén Rodriguez nos pone como educadores y educadoras en
la tarea de reconstruccién de nuestros legados.

Como albaceas de aquellas luminosas herencias, la lectura profunda e
irreverente de quienes nos antecedieron es condicién necesaria para la cons-
truccion de una nueva escuela y de una nueva sociedad.

Leer Pedagogia del Oprimido tiene asi no sélo el sentido de un merecido
homenaje para quién luch6 por un mundo mas justo. Este libro nos da pistas,
nos formula preguntas, nos aporta conceptos para pensar y hacer una educa-
cion liberadora. Un libro del pasado que, si lo sabemos leer, esta repleto de
porvenir.
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La vigencia de las contribuciones de
Los sistemas de escritura en el desarrollo
del nino de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky

Modnica Baez

Porque al constructivismo —valga el truismo— hay que cons-
truirlo, y es solo en el proceso de su construccion que se pone
en evidencia su sentido.

Rolando Garcia (1997, p. 17)

1. El texto en sus contextos

Este capitulo pretende ofrecer una resena de los aportes a la interpreta-
cion de los procesos de alfabetizacion inicial realizados por las investigaciones
desarrolladas por las Dras. Emilia Ferreiro y Ana Teberosky reunidas en el libro
“Los sistemas de escritura en el desarrollo del nino” (Siglo XXI Ed., México, 1°
edicion 1979, 222 edicion, 2005). Asimismo pretendemos destacar el impacto
y actualidad de esas contribuciones. El descubrimiento y descripcion del pro-
ceso de conocimiento que desarrollan los ninos al apropiarse de la escritura,
de los que da cuenta este libro, constituyeron una revolucion conceptual en el
campo de la alfabetizacion en cada uno de los aspectos que ésta involucra:
educativo, psicolinguistico y social. De modo que, este libro constituye un hito
en la historia de la psicologia genética y en la de las practicas escolares acer-
ca de la lectura y de la escritura, entre otras de las dimensiones en las que se
evidencio su impacto.

Su importancia sigue vigente particularmente en un contexto como el
actual en el que, como en su época de aparicion, se soslaya con frecuencia la
diferencia entre ensenanza y aprendizaje, distincion sobre la que Piaget ya nos
advirtié y este texto confirma. También hoy se suele omitir el valor de la inter-
pretacion del proceso de aprendizaje por una sobrevaloracion del rendimiento
o0 el éxito escolar. Estas confusiones u olvidos nos llevan a ignorar la mediacion
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psicologica del sujeto que aprende y a no considerar la incidencia de las con-
diciones culturales y didacticas que atraviesan tanto a la ensenanza como al
aprendizaje. Estas imprecisiones conducen a que los errores en el aprendizaje
solo puedan categorizarse como fallas -clinicas o sociales- de los alumnos y/o
de sus familias. En este sentido, en las instituciones escolares se viene produ-
ciendo un fenémeno reivindicatorio de modelos didacticos de base asociacionis-
ta que creiamos en vias de extincion. Modelos que se han visto revitalizados por
la profusion de productos editoriales y de politicas que, bajo nuevos nombres
vuelven a reivindicar practicas descontextualizadas -propias de los métodos de
ensenanza tradicionales-, por encima del valor significativo de la accion cons-
tructiva del sujeto en situacion de aprendizaje y del caracter significante que jus-
tifica la existencia social de practicas y objetos escritos. Todo esto en un mundo
en el que las nuevas tecnologias de la escritura y de la comunicacion han modi-
ficado el significado y funcién de los verbos leer y escribir. Este nuevo contexto
provoca y vuelve indispensable la lectura y relectura de este libro.

Antes de ocuparnos de un breve analisis de los ejes en los que esta obra
alin hoy sigue siendo movilizadora y sus aportes imprescindibles, comentare-
mos sus origenes y las particularidades de los modos en que fue escrita y co-
menzé a ser leida.

1.1. El origen de las investigaciones

El derrotero seguido por la obra que ocupa a este capitulo desde su ges-
tacién misma hasta los efectos de sus sucesivas ediciones ilustra el epigrafe
que lo encabeza: las investigaciones de las que da cuenta se fundan en la teoria
generada por Jean Piaget. Es necesario recordar que dichas investigaciones
nacen a partir de alguien capaz de asumir esa teoria como espacio de apertura
a nuevos interrogantes y de ser consecuente con los desafios que la misma
propone. Ese alguien es Emilia Ferreiro.

Esta psicologa argentina, egresada de la Universidad Nacional de Buenos
Aires, es parte de la primera generacion de psicologos de nuestro pais. En la dé-
cada de 1960 fue ayudante alumna en Psicologia General I, donde se estudia-
ba a Piaget (Ferreiro en Denti, 2008), aunque en ese tiempo la teoria piagetiana
era estudiada en las nacientes carreras de Psicologia como una psicologia evo-
lutiva —antes que como una epistemologia especifica— con fuerte impacto en
el ambito educativo y pedagégico (Alvarez, Giordano & Vissani, 2013; Vissani &
Fantini, 2015).

El golpe militar de Ongania y la tragica “Noche de los Bastones Largos”
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en 1966 marco el primer exilio de Emilia Ferreiro y de su esposo, el Dr. Ro-
lando Garcia, reconocido cientifico y memorable Decano de Facultad de Cien-
cias Exactas, Fisicas y Naturales de la Universidad Nacional de Buenos Aires.
El destino fue Ginebra, donde Ferreiro realiza, en el Centro de Epistemologia
Genética dirigido por Jean Piaget en la Universidad de Ginebra, su Doctorado
bajo la direccion del propio Piaget sobre el tema “Las relaciones temporales en
el lenguaje del nino”.

La permanente vocacion de retorno de esta pareja de cientificos extraordi-
naria hizo que en 1971 regresaran a Argentina. En aquel momento Ferreiro llega
con una profunda comprension de las tesis fundamentales de la Epistemologia
Genética, una teoria que, al decir de ella misma, “nos da nuevos ojos para mirar
fendmenos que crefamos conocer y que resultan otra vez nuevos y desconoci-
dos. En otros términos, nos da nuevos esquemas conceptuales para interpretar
la realidad” (Ferreiro, 1996, p. 175).

Como senala Ferreiro al narrar el comienzo de las investigaciones acerca
de la psicogénesis de la escritura en el nino:

“...empecé a observar clases en zonas marginadas de la ciudad de Buenos Aires
y me encontré con que una enorme cantidad de intercambios linglisticos tenian
que ver con la escritura. Y una de las cosas que Piaget me habia ensenado, y
me lo ensend para toda la vida, es que un chico es un sujeto cognoscente, que
un chico es alguien que trata de entender el mundo que le rodea, que elabora
hipotesis, que recibe informacion, pero la recibe a su manera porque depende de
los esquemas asimiladores con los que cuente para interpretar esa informacion.
Entonces yo dije: bueno, vamos a ver si encontramos al nino piagetiano en el
terreno de la lengua escrita...” (Ferreiro en Denti, 2008)".

En 1973 forma el equipo de investigacion con quienes eran por entonces
docentes de la Universidad de Buenos Aires: Ana Teberosky, Alicia Lenzi, Susa-
na Fernandez, Ana Maria Kaufman y Liliana Tolchinsky. Estaban en pleno pro-
ceso de indagacion con un grupo de ninos de “un medio social de clase baja”,
de primer grado de una escuela de un barrio periférico del gran Buenos Aires
y una “villa miseria” (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 43) cuando “por razones

7. Para una referencia mas detallada de la génesis de estas investigaciones ver Ferreiro, E. (1996)
“Aplicar, replicar, recrear. Acerca de las dificultades inherentes a la incorporacion de nuevos ob-
jetos al cuerpo tedrico de la teoria de Piaget”. Substatum, 3, 89, 175-185; Ferreiro, E. (1999)
Cultura escrita y educacion. México: Fondo de Cultura Econémica; Ferreiro et al. (2000) Sistemas
de escritura, constructivismo y educacion. A veinte aios de la publicacion de “Los sistemas de
escritura en el desarrollo del nino”. Rosario: Homo Sapiens Ed.
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ajenas a nuestra voluntad”, dice Ferreiro (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 46),
debieron abandonar esa muestra. Con el golpe de Estado de 1976 se produce
la diaspora del grupo a diferentes paises.

1.2, La escritura del texto y sus primeros lectores en Argentina

Todo libro se produce y se lee en y desde determinado contexto histérico.
En este sentido, tanto la escritura como las lecturas iniciales de “Los sistemas
de escritura en el desarrollo del nino” estuvieron atravesadas por las contin-
gencias que marcaron draméaticamente la historia de nuestro pais.

Este libro fue publicado por primera vez por la Editorial Siglo XXI en Méxi-
co en 1979. En esa época la Argentina estaba bajo el gobierno de la dictadura
militar, y la difusion de este libro estaba, como la de tantos otros, prohibida.
Por esta circunstancia esta obra llega a sus lectores en este pais de manera
clandestina y por caminos insospechados. Al respecto, Ferreiro senala:

“Y me parece realmente muy pertinente que se recuerde que este libro fue en
este pais, mi pais, un libro clandestino durante bastante tiempo. Algunos argenti-
nos lo conocieron primero en Rio de Janeiro. A partir de alli empezd una especie
de contagio masivo. Quienes lo difundieron lo hicieron a través de fotocopias y de
fotocopias de fotocopias. Aunque a mi me aterra que se haya instalado una cul-
tura de la fotocopia (sobre todo en las universidades argentinas), debo reconocer
que gracias a esas fotocopias de fotocopias, este libro, que no estaba disponible
en la Argentina, empezé a circular aqui” (Ferreiro, 2000, p. 9).

Sabemos que las formas, las materialidades, en las que un texto alcanza
a sus lectores inciden en sus modos de comprension y dan espesor particular
a sus posibles efectos de sentido. EI hecho de que este libro llegara a esos
primeros lectores “re-mediatizado” (Littau, 2008) en fotocopias ya sugiere las
modalidades de circulacion y de lectura con las que inicia su ciclo de vida en
nuestro pais, formas tan subversivas para la época como su contenido.

En torno a su lectura se generan pequenas comunidades de lectores, gru-
pos de estudio de profesionales de la educacion, avidos por hallar respuesta
a los crecientes y persistentes indices de fracaso escolar. No en vano, desde
el comienzo del libro las autoras plantean la situacion educativa preocupante
en América Latina respecto del crecimiento del fracaso escolar (Ferreiro y Te-
berosky, 1979, pp. 13-17). Como lectores, 1979 nos recuerda lo desaparecido
y lo negado, todo lo que en aquel entonces no pudimos preguntar, decir o leer,
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incluido este libro. Cabe recordar que la primera reimpresion argentina es de
1985, ya en periodo democratico, y corresponde a una sexta edicion del mismo.

Desde la 6ptica del proceso de escritura la breve y contundente Nota
Preliminar de las autoras nos permite, particularmente a nosotros, argentinas/
0s, leer entre lineas los avatares que debe haber implicado la escritura de un
trabajo publicado en México pero realizado en Argentina, junto a un equipo
de investigacion que debi6 dispersarse y cuyos nombres ahora nos resultan
préximos porque sostuvieron, al igual que sus autoras, la coherencia y el com-
promiso con la problematica de la lectura y de la escritura, dando continuidad
al camino abierto por esta obra fundante y fundamental.

Aquel contexto de recepcion y la profusa difusién posterior de los ha-
llazgos de los que es portador este texto es una evidencia de la validez de
los mismos. Por ello el libro, aunque permanece en su escritura, sigue siendo
movilizador, sin que se haya agotado aln, casi cuarenta anos después de su
primera publicacion, la fuerza de su significacion desde el rol, disciplina o prac-
tica pedagégica o terapéutica a partir de las cuales lo abordemos.

El impacto de esta obra se evidencia también en la cantidad de ediciones
que sucedieron a la de 1979y las lenguas a las que fue traducido. Es llamativo
que la primera traduccion haya sido al inglés.

“Tampoco nos imaginamos que este libro iba a tener lectores de habla inglesa.
Sin embargo, su primera traduccion fue al inglés. Hecho no frecuente, porque en
general, consumimos la literatura cientifica producida en inglés. No es habitual
que los lectores de habla inglesa, particularmente los norteamericanos, conside-
ren pertinente leer literatura producida en espanol referida a nifnos hablantes del
espanol, traducidos al inglés.

A partir de que el libro empezd a caminar —de que uds. y otros como uds.
lo hicieron caminar—, lleg6 a las aulas de donde, en realidad, habia salido. Pero
esta vez los destinatarios de la lectura no fueron los ninos, sino los maestros.
Maestros que propusieron las situaciones que en el libro se describian, situacio-
nes que no son didacticas, que no fueron previstas como situaciones didacticas.
Estuvo muy bien que lo hicieran, porque de pronto, encontraron un Ramiro, un
Jaimito, un Manuel, una Maria que decian lo mismo que los nifos que estaban en
las paginas del libro. Entonces, esos maestros fueron convencidos por los nifos”
(Ferreiro, 2000, p. 10).

Ninos que se volvieron visibles a partir de estas investigaciones como lo

que son: sujetos pensantes; creadores en el sentido profundo del término, en
tanto re-crean reconstruyéndolos los objetos que su entorno vuelve observa-
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bles desde una l6gica rigurosa y pertinente a la naturaleza de esos objetos. En
nuestro caso, la naturaleza alfabética de nuestro sistema de escritura. Y adn
mas, al decir de Ferreiro, comprendimos una de las tesis nodales de la teoria
piagetiana: “los ninos no piden permiso para aprender” (Ferreiro, 2004).

1.3. Diferentes titulos para una misma obra

Un aspecto que nos parece interesante consignar en cuanto al devenir de
la obra que nos ocupa se refiere a los cambios de titulo que ha sufrido en cada
una de sus traducciones. Cuando una misma obra circula en diferentes len-
guas, a veces en un mismo ambito de lecturas y de lectores, esa modificacion
vuelve dificil su rastreo e identificacion, asi como los modos de significacion
que adquiere para cada lector ese “umbral” del texto.

El titulo con el que la conocemos en los paises de habla hispana —“Los
sistemas de escritura en el desarrollo del nino”—, fue propuesto por la Dra.
Ferreiro al entonces director de la Editorial Siglo XXI de México, Arnaldo Orfila,
quien pese a lo criptico del titulo lo acepté sin discusion alguna. Este titulo re-
sulta tal vez oscuro ya que se apoya en el proceso psicolinglistico que el texto
explicita y demuestra, es decir, pone el acento en esa interaccion constructiva
entre los sistemas de escritura y el nino en tanto sujeto en desarrollo.

Como ya senalamos, la primera traduccion fue al inglés. Esta publicacion
de 1982 se debid al interés de la reconocida psicolingliista norteamericana
Yetta Goodman. El titulo debia cambiar para el publico angloparlante. Ferreiro
propuso “Literacy before schooling”, titulo con el que se difundié en ese am-
bito linglistico. En este caso, aunque “literacy” no se corresponde con lo que
entendemos habitualmente en espanol como alfabetizacion, parece hacerse
hincapié en otro aspecto demostrado en el texto: los ninos poseen saberes
acerca de lo escrito alin antes de ingresar a la escuela.

La segunda traduccion fue al italiano, en 1985, por interés de la tam-
bién conocida psicolinglista italiana Clotilde Pontecorvo, con quien ya Ferreiro
habia iniciado proyectos de investigacion comparativa. Pontecorvo sugirié “La
costruzione della lingua scritta nel bambino”. Con este titulo es hallable en el
mundo italoparlante. Esta designacion subraya la naturaleza del proceso que
desarrollan los ninos respecto de este conocimiento como de otros: se trata de
una construccién (re-construccion) cognitiva.

La siguiente traduccion fue al portugués, en 1999. Por entonces, el texto
en espanol ya habia circulado en fotocopias de fotocopias y, por alguna razén,
se le conocia como “la psicogénese”. Por eso, la editorial Artes Médicas, de
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Porto Alegre, Brasil, propuso como titulo del libro “Psicogénese da Lingua Es-
crita”. Titulo que fue aceptado por Ferreiro y con el que comenz6 a ser leido en
portugués. Este titulo ubica claramente a la obra en el marco epistémico que la
fundamenta y es un dato que necesariamente incide desde antes de comenzar
su lectura en la eleccion o no del libro.

2. El texto y la novedad de sus aportes

El texto se compone de una Nota Preliminar de las autoras, de un Prélogo
de Hermine Sinclair, de ocho capitulos y de la bibliografia que ha servido de mar-
co y fundamento de la definicion de las investigaciones.

A través de esos capitulos se explicitan las problematicas que se abor-
dan, las teorias que constituyen su marco de referencia, las caracteristicas de
las investigaciones desarrolladas (Introduccién, Capitulo I), la minuciosa des-
cripcion de los temas y de los sorprendentes resultados hallados sobre los
diferentes ejes que fueron indagados: los aspectos formales del grafismo y su
interpretacion: letras, nimeros y signos de puntuacion; la lectura con imagen;
la lectura sin imagen y la interpretacion de los fragmentos de un texto; los actos
de lectura; la evolucién de la escritura; y las interacciones entre lectura, dialec-
to e ideologia (Capitulos Il a VlI) y, finalmente una sintesis precisa de la inter-
pretacion de esos resultados que llevaron a la redefinicion del sujeto, el objeto
y el proceso de alfabetizacion y sus consecuencias pedagogicas (Capitulo VIII).

De todos los aportes que pueden desprenderse de las posibles lecturas
de este libro nos centraremos en tres ejes que consideramos centrales para
comprender por qué este texto sigue siendo indispensable.

2.1. La alfabetizacion como problema social y cientifico

La dimension social del fracaso escolar es fundamento y problema asu-
mido por estas investigadoras, por ello en la Introduccién del libro que anali-
zamos, se describe en un amplio paragrafo la situacion educativa en América
Latina. La comprension y la postura critica frente a esta problematica es clara-
mente planteada por las autoras de “Los sistemas...”

El término ‘desercion’ lleva implicita una carga significativa que supone la res-

ponsabilidad voluntaria del sujeto —en este caso, ninos— al abandonar individual-
mente un grupo o sistema al que pertenece. En el caso del sistema educativo,
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habria que preguntarse si no es éste quien abandona al desertor, al no tener es-
trategias para conservarlo, ni interés en reintegrarlo. (Ferreiro y Teberosky, 1979,
pp. 16-17).

Hoy, aun estando “integrados” a fuerza de los mandatos legales actua-
les acerca de la inclusion educativa y de la integracion escolar, muchos nifos
siguen siendo abandonados por el sistema educativo estando “en” el siste-
ma. La situacion educativa en América Latina, lamentablemente sigue siendo
dramatica y urgente. Como senalara la Dra. Ferreiro en la conferencia dictada
con motivo de cumplirse los veinte anos de la publicacion de este libro (UNR/
Rosario, 1999):

“La publicacion que hoy estamos recordando (“Los sistemas...”), uds., sus lecto-
res lo saben, no se inicia con datos experimentales sino con un diagnostico de la
situacion de la alfabetizacion en el mundo en ese momento, a fines de los 70. Lo
hicimos porque teniamos la esperanza de contribuir a superar el fracaso escolar,
que es un fracaso de la alfabetizacién inicial en este pais y en todos los paises
latinoamericanos. La escuela no sabe qué hacer con un nifo que no aprende a
leer y a escribir rapidamente” (Ferreiro, 2000, p. 13).

También, desde el comienzo del texto se nos plantea a la alfabetizacion
no sélo como problema escolar y demanda social sino, y esto es realmente
audaz, ademas como campo de indagacion cientifica:

“Ensefar a leer y escribir sigue siendo una de las tareas mas especificamente
escolares. Un nimero muy importante (demasiado importante) de nifios fracasan
al ser introducidos en la alfabetizacion inicial. El objetivo de este libro es mostrar
que existe una forma nueva de considerar el problema.8 Pretendemos demostrar
que el aprendizaje de la lectura, entendido como el cuestionamiento acerca de
la lectura, entendido como el cuestionamiento acerca de la naturaleza, funcion
y valor de este objeto cultural que es la escritura, comienza mucho antes de lo
que la escuela imagina, y procede por vias insospechadas” (Ferreiro y Teberosky,
1979, p. 9).

¢Qué formas estaban vigentes al momento de la aparicion de esta obra
y por qué las que propone son nuevas? En la época de aparicion del libro las
preguntas de docentes y especialistas giraban en torno a cémo ensenar a leer

8. La cursiva es de la autora de este capitulo.
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y a escribir. Panorama dominado por la discusion sobre la eficiencia de méto-
dos de ensenanza —analiticos o sintéticos— de base empirista en los cuales ni
el sujeto que aprende ni el objeto a ensenar —la escritura— son problematiza-
dos. El enfoque adoptado en las investigaciones que nos ocupan plantea una
revolucion copernicana:

“Tratdndose de un tema [la alfabetizaciéon] tan debatido en el campo de la edu-
cacion, conviene aclarar que no pretendemos proponer una nueva metodologia
[...] Nuestro objetivo es presentar la interpretacion del proceso, desde el punto de
vista del sujeto que aprende, basada en los datos obtenidos durante dos anos de
trabajo con ninos de entre 4 y 6 anos” (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 13).

He aqui una novedad interpretable desde el marco de la epistemologia
genética asumido por las investigadoras: el cambio de la pregunta tradicional
—cOmo ensenar— por como aprende el nino a leer y a escribir. Esto transforma
totalmente el sentido de las discusiones sobre los métodos de base empirista
y, sobre todo, interpela el trabajo del docente. Transformar un objeto relegado
a las preocupaciones escolares en objeto de estudio cientifico significa haber
cambiado la mirada y las preguntas, para inaugurar un campo de investigacion
complejo que aln demanda a los investigadores de diferentes disciplinas ser
conceptualizado como tal.

La transformacion conceptual de la alfabetizacion problematizé no solo
las discusiones cientificas acerca de los tests y los trastornos de aprendizaje,
sino también las preocupaciones de los docentes de la época.

Al respecto, Lerner narra:

“...durante un ano hicimos un grupo de estudio interno sobre el libro y lo primero
que yo me acuerdo de esa situacién, es de una de las personas en el equipo
que habia sido mucho tiempo maestra de primer grado, que a cada momento
se agarraba la cabeza diciendo: qué hice, qué hice, o sea: el impacto, la fuerza
de una vision completamente diferente de la vision que uno tenia de ese chico
que estaba aprendiendo a leer y escribir, y que de pronto podia ser que tuviera
ideas propias totalmente distintas de las que los métodos de ensefianza estaban
tratando de implantar” (Lerner en Aspis y Horta, 2015).

Tal vez por la persistencia de los métodos de ensenanza, por los modos
en que circul6 la lectura del libro, o porque en las escuelas los maestros fueron
los primeros en descubrir, con asombro y entusiasmo, en sus alumnos a los
ninos descriptos en el libro. Asi, rapidamente los aportes de estas investigacio-
nes se “aplicaron” en numerosas escuelas. Este fenémeno condujo a que los

65



resultados de estas investigaciones psicolingliisticas de base psicogenética
sufrieran inicialmente interpretaciones a veces reduccionistas o contradicto-
rias. La confusion de estas investigaciones basicas con propuestas pedagogi-
cas hizo que de algiin modo siguieran el destino de la propia teoria piagetiana,
pues se asimilaron de maneras diversas no siempre coherentes con los propé-
sitos y las bases epistemolégicas de la obra.

2.2. La construccion de un nuevo campo de investigacion
en el marco de la epistemologia genética

Las investigaciones que citamos se fundan en la teoria piagetiana y resul-
tan a la vez de un proceso de teorizacion realizado no solo antes sino también
durante el desarrollo de las investigaciones, pues a medida que los datos pro-
vistos por los ninos indagados interpelaban las certezas disponibles debieron
acudir a la historia, a la psicologia y a la psicolinglistica para interpretarlos
siempre en coherencia con el marco provisto por la epistemologia genética.
Ese proceso dialéctico les permitié transformar en un nuevo campo de estudio
una tematica naturalizada, es decir, les permitio interrogar(se) acerca de lo
dado por obvio: la alfabetizacién como proceso escolar. En la Introduccion del
texto que recordamos las autoras senalan:

“Este libro tiene como objetivo intentar una explicacion de los procesos y las
formas mediante las cuales el nino llega a aprender a leer y escribir. Entendemos
por proceso el camino que el nifio debe recorrer para comprender las caracteris-
ticas, el valor y la funcién de la escritura, desde que ésta se constituye en objeto
de su atencién (y por lo tanto, de su conocimiento). (Ferreiro y Teberosky, 1979,
p. 13)°

En este breve parrafo, los términos subrayados son las claves que defi-
nen el curso de indagacion adoptada, términos que enuncian tres de los ejes
sobre los cuales estas investigaciones afrontaron los desafios epistemologicos
que las hicieron posibles.

La bldsqueda de procesos y formas (modos de conceptualizacion progre-
sivamente mas complejos) revela la comprension de que “el conocimiento ob-
jetivo aparece como un logro y no como un dato inicial” (Ferreiro y Teberosky,

9. La cursiva es de la autora de este capitulo.
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1979, p. 34). Postura totalmente novedosa respecto de un saber en el que, por
entonces, dada la vigencia de los modos de interpretacion empirista, en los
ambitos escolares tanto como en los de disciplinas vinculadas a los aprendiza-
jes solo se discutia acerca de los “productos” y cuales eran los prerrequisitos
—basicamente sensorio motrices— y las técnicas para lograr en los ninos las
habilidades y destrezas, que, se pensaba, contribuian a la eficiencia de dichos
productos.

Claramente, el enfoque asumido en estas investigaciones se basa en
la teoria de Piaget, pero no de una manera dogmatica sino como una teoria
general de los procesos de adquisicion de conocimiento. Es decir, se funda en
los supuestos de la epistemologia genética de la que la psicologia genética es
una herramienta indispensable. Al respecto Ferreiro sostiene en el libro que
analizamos (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 31) y en diversos textos:

“... 0 bien se concibe el legado piagetiano como un conjunto cerrado de traba-
jos acerca de la génesis del pensamiento l6gico, de las grandes categorias de
espacio, tiempo y causalidad, asi como de las nociones matematicas y fisicas
elementales; o bien se le concibe como una teoria general de procesos de adqui-
sicion de conocimiento, desarrollada en dichos dominios, pero potencialmente
apta para dar cuenta de los procesos de construccion de otras nociones en otros
dominios. Obviamente, me inclino por la segunda alternativa. Pero esa alterna-
tiva no resuelve ningln problema sino que abre nuevos interrogantes” (Ferreiro,
1996, p. 176).

Constituye, precisamente, uno de los objetivos del trabajo realizado la
validacion de la teoria psicogenética de Piaget para investigar un dominio no
indagado desde esa teoria hasta entonces (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 37).
Este propoésito, logrado ampliamente, supone el desafio de redefinir los fac-
tores involucrados y sus relaciones: el nino, la escritura y las interacciones
involucradas en el proceso de conocimiento, pues, la teoria piagetiana en tanto
teoria de conocimiento sostiene:

“En realidad, para conocer los objetos, el sujeto tiene que actuar sobre ellos, vy,
por consiguiente, transformarlos: tiene que desplazarlos, conectarlos, combinar-
los, separarlos y juntarlos. Por lo tanto, el limite entre el sujeto y los objetos no
esta, en modo alguno, previamente determinado, y, lo que es mas importante, no
es estable. En realidad, en cada accién, el sujeto y los objetos se funden” (Piaget,
1981, p. 14).
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Por lo tanto, estas investigaciones no sélo implicaron una ruptura con
otras tradiciones epistemoldgicas que se ocuparon del aprendizaje de la lec-
tura y la escritura, sino que propusieron la “puesta a prueba”, la revision y re-
formulacién del propio campo epistémico que las sustenta. El empleo aqui de
la expresion “puesta a prueba” es intencional y en el sentido mas epistémico
que se pueda atribuir respecto de una teoria, pues se trata de la revision de
la potencialidad de las tesis que definen a la teoria piagetiana en tanto episte-
mologia genética.

Asi, al referirse a los resultados respecto de las situaciones de lectura sin
imagen se afirma:

“... nuestra clasificacion inicial no es, simplemente, uno de los modos de distin-
guir entre si las respuestas, sin que podamos establecer los lazos de filiacion
entre esas respuestas, sino un ordenamiento genético, que indica cuales son los
niveles sucesivos de conceptualizacion de la escritura, tal como la tarea propues-
ta permite ponerlos de manifiesto” (Ferreiro y Teberosky, 1979, pp. 194-195).

Recordemos que, desde la teoria de Piaget, se sostiene:

“El establecimiento de relaciones cognitivas o, mas en general, de relaciones epis-
temolégicas, que no consisten en una mera copia de objetos externos, ni en un
simple despliegue de estructuras preestablecidas dentro del sujeto, sino que impli-
can mas bien una serie de estructuras construidas progresivamente por medio de
una interaccion continua entre el sujeto y el mundo exterior”(Piaget, 1981, p. 13).

En este sentido, se desprende por una parte, la necesidad, desde la pers-
pectiva epistemoldgica constructivista, de dar base empirica a sus afirmacio-
nes y por otra, se pueden conjeturar las dificultades que debieron sortear las
investigadoras al definir un diseno metodolégico compatible con la teoria de
base y a la vez pertinente a ese objeto de conocimiento nuevo fuertemente
atravesado por lo social como es la escritura y sobre el cual por entonces no
se sabia demasiado.

El paragrafo de “Los sistemas...”, en el que las autoras explicitan la perti-
nencia de la teoria piagetiana para comprender los procesos de adquisicion de
la lectura y la escritura (pp. 27-37), revela, por una parte, la insuficiencia de la
literatura de la época para dar cuenta de los problemas que se suscitan en el
campo de la alfabetizacion y, por otra, la potencia de las tesis nodales formula-
das por Piaget respecto del nino y los procesos cognitivos, para generar nuevas
hipotesis y nuevos observables. Al adoptar este desafio estas investigadoras
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estaban siguiendo el camino sugerido por la propia teoria psicogenética, ya
que el mismo Piaget habia senalado:

“... el primer objetivo que persigue la epistemologia genética es, si se me permite
la expresion, tomarse en serio a la psicologia y proporcionar verificaciones en
todas las cuestiones de hecho que necesariamente suscita toda epistemologia”
(Piaget, 1971, p. 14).

Es desde ese compromiso que se justifican los objetivos y la metodologia
empleada para llevar a cabo las indagaciones.

“Como resultado de este nuevo enfoque, vamos a presentar en este libro una se-
rie de investigaciones, que tienen por objeto estudiar el proceso de construccion
de los conocimientos en el dominio de la lengua escrita, a partir de: a) identificar
los procesos cognitivos subyacentes a la adquisicion de la escritura; b) compren-
der la naturaleza de las hipétesis infantiles y ¢) descubrir el tipo de conocimientos
especificos que posee el nifo al iniciar el aprendizaje escolar” (Ferreiro y Tebe-
rosky, 1979, p. 38).

A partir de estos propésitos debieron elaborar situaciones de indagacion
especifica estructuradas aunque flexibles, para descubrir el sentido de los ar-
gumentos y actividades que desarrollaron los ninos en cada una de ellas. Di-
chas situaciones se basaron en un interrogatorio individual. De modo que, a
través de un método de indagacién basado en el método de exploracion critica
(Piaget, 1933/1993, pp. 14-40) propusieron a ninos de edades comprendidas
entre los 4 y los 6 anos situaciones que suponian la interpretacion del sistema
de escritura alfabético y de escritura. En esas situaciones experimentales se
tuvieron en cuenta factores potencialmente problematicos para analizar “en
acto” el razonamiento empleado por los ninos para resolverlas. En un primer
momento desarrollaron un estudio semilongitudinal con 30 ninos de clase baja
y en un segundo momento un estudio de tipo transversal con ninos de clase
media y clase baja.

Otra decisidbn metodolégica fundamental fue la de indagar los procesos
de lectura tanto como los de escritura en los mismos ninos. Esto constituye
un aporte importantisimo pues implica un posicionamiento contrario a lo que
planteaba la tradicién escolar —primero leer y después escribir— cuestion que
se sostiene, en general, en las indagaciones sobre esta tematica, en particular
desde la linea anglosajona, las que se focalizan en la lectura sin investigar los
procesos de escritura de los mismos sujetos indagados. Las autoras de “Los
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sistemas...”, en cambio, reconocieron la importancia de comenzar a escribir
“y” a leer. La escritura, en tanto objeto de conocimiento, y la actividad de es-
cribir plantean una relacion particular y diferente respecto de lo grafico, de lo
linglistico, y de la escritura misma. La escritura define cierto analisis respecto
del lenguaje, por esto a través de las practicas de escritura se modifican el co-
nocimiento grafico, el linglistico y la lectura misma. Se modifica el conocimien-
to grafico porque al escribir se debe entrar en contacto directamente con una
serie de aspectos, tipo de letra, disposicion grafica, formato del texto, situacio-
nes respectivas de las partes, separacion de las partes, puntuacién, en suma,
dispositivos construidos a lo largo de la historia occidental de las culturas de lo
escrito que determinan los modos de leer y de significar.

2.3. La escritura como objeto lingiiistico, cultural y social

Esta obra es revolucionaria también porque desde el comienzo de las in-
vestigaciones se formulan principios basicos para el diseno experimental que
eran afirmaciones insdlitas en la época de su realizacion respecto de las activi-
dades de lectura y de escritura. Esos principios son:

1) No identificar lectura con descifrado.

2) No identificar escritura con copia de un modelo.

3) No identificar progresos en la conceptualizacion con avances en el des-
cifrado o en la exactitud de la copia (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 40 y pp.
344-354).

Estas tesis suponen una concepcién acerca de la escritura y de las acti-
vidades que ella supone radicalmente distinta a la vigente en la época de las
investigaciones.

“La escritura también es un objeto simbdlico, es un sustituto (significante) que
representa algo. Dibujo y escritura —sustitutos materiales de algo evocado— son
manifestaciones posteriores de la funcion semidtica mas general. (...) como vere-
mos en el desarrollo psicogenético, la escritura mantiene relaciones muy estre-
chas con el dibujo y con el lenguaje, pero no es ni la transcripcion del lenguaje,
ni un derivado del dibujo. La escritura constituye un tipo especifico de objeto
sustituto de cuya génesis pretendemos dar cuenta”.1°

10. La cursiva es de la autora de este capitulo.
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La definicion de la historia del sistema de escritura, en la época de la
publicaciéon de este libro respondia a una vision evolutiva que hoy podriamos
considerar ingenua, pero sin embargo las autoras comprendieron la necesidad
de complejizar este objeto para interpretar los procesos que descubrian. La
pertinencia de esa perspectiva ha sido corroborada por los hallazgos produci-
dos desde diferentes disciplinas, en particular de la historia de las culturas de
lo escrito (Chartier, 1994, 2009; Petrucci, 2002, Sampson, 1985; entre otros),
ademas de las investigaciones psicolinglisticas que han permitido avanzar
tanto en el conocimiento de la escritura como en el de la especificidad de lo
oral (Ferreiro, 1986 en adelante; Blanche-Benveniste, 1998; Olson, 1998, en-
tre otros) que les sucedieron.

Las tesis antes citadas fueron confirmadas por las mismas investigacio-
nes que citamos (Ferreiro y Teberosky, 1979, pp. 332-362) y también validadas
por muchas otras basadas en los mismos protocolos que se desarrollaron con
posterioridad (ver item 2.3 de este capitulo).

Es importante la demostracion, desde distintos ambitos disciplinares, de
que la escritura no es un espejo o transcripcion de la oralidad, sino un obje-
to linglistico social, cultural, histérico. Se trata de un objeto potencialmente
transformable en un observable y por lo tanto en objeto de conocimiento. Se
emplea el término “potencialmente” ya que la presencia de este objeto y de
las practicas que mediatiza en el ambito social no genera por si mismo cono-
cimiento. Es decir, es un objeto escolar porque se trata de un objeto cultural,
y no a la inversa. Cambio radical en un momento en que el aprendizaje de la
escritura —entendida solo como objeto escolar— era interpretado como la en-
sefanza de una técnica de transcripcion de un codigo y su estudio no era con-
siderado de interés para su estudio cientifico, ni para la linguistica ni para la
psicolinglistica, aunque si para la historia, disciplina que ya estaba cambiando
sus paradigmas tradicionales.

Los sistemas de escritura actuales son objetos sociales y culturales que
derivan de alguno de los pocos sistemas que se han producido a lo largo de
la historia —como sabemos el sistema de escritura alfabético proviene del su-
merio— transformandose y adaptandose a las caracteristicas de diferentes
lenguas que incidieron en las reglas y principios adoptados por cada uno de
ellos. El reconocimiento de la historicidad de este objeto particular se manifes-
t6 como una necesidad en el desarrollo de las investigaciones que tratamos:

“Para tratar de comprender las razones de las respuestas insélitas de los ninos

recurri a la historia de la historia de la escritura en la humanidad. El recurso a la
historia también es una herencia piagetiana. Lo aprendi en el Centro de Episte-
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mologia Genética, y desde entonces no he cesado de apreciar la profundidad de
esa ensenanza” (Ferreiro, 1996, p. 184).

Sobre este tema es necesario insistir: la escritura no es un c6digo, es un
sistema de representacion de la lengua. Esta afirmacion problematiza tanto
las relaciones tradicionalmente atribuidas entre la oralidad y la escritura como
los procesos cognitivos que se ponen en juego en el proceso de apropiacion de
la misma. Con ello ciertas afirmaciones frecuentes en la escuela tales como
“si no habla bien no escribira bien” se transforman en mitos o creencias con
frecuencia autorrealizadas. Antes bien, aprender a leer, y a escribir, es en parte
comenzar a escuchar y analizar el habla de una manera diferente y a reflexio-
nar sobre ella de un modo nuevo.

“La diferencia esencial es la siguiente: en el caso de la codificacién ya estan pre-
determinados tanto los elementos como las relaciones; el nuevo cédigo no hace
mas que encontrar una representacion diferente para los mismos elementos y
las mismas relaciones. Por el contrario, en el caso de la creacion de una repre-
sentacion ni los elementos ni las relaciones estan pre-determinados” (Ferreiro,
1990, p. 10).

Las escrituras histéricamente desarrolladas no codifican el habla de ninguna re-
gion en particular —porque el habla se modifica incesantemente, mientras las
escrituras permanecen—, pero representan la lengua con la que se identifican
todos esos pueblos” (Ferreiro, 2012, p. 253).

El sistema de escritura alfabético, entonces, involucra un sistema de re-
presentacion de la lengua (Ferreiro, 1986, 2012) en tanto implica un proceso,
histérico y cultural, de diferenciacién de los elementos y relaciones reconoci-
dos en el lenguaje a ser representado y una seleccion de aquellos elementos
y relaciones que seran retenidos en la representacion. Por ello es pertinente,
y necesaria, la distincién entre la historia de los sistemas de escritura y la
historia de las marcas graficas que los constituyen en tanto sistemas graficos
pues se trata de un conjunto de marcas constituidas con una interpretacion no
aleatoria respecto de una lengua especifica (Ferreiro, 1999).

Como senala Olson (1998), develar como “mito” lo que fuera sustentado
como razoén implica instaurar nuevas condiciones para el dialogo, definir nue-
VoS espacios para la comprension, poner de manifiesto como prejuicio lo que
era concebido como precepto no solo en las practicas de la ensenanza sino
también en las de las disciplinas vinculadas a este aprendizaje.
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2.4. Haceres y quehaceres del nino en el aprendizaje
de la escritura

De manera coherente con la teoria piagetiana, la introduccion del nifo
como punto de partida de un proceso cognitivo es revolucionaria, pues hasta
entonces, y por lo antedicho, estaba ausente. Ese nino que piensa, construye
y reconstruye saberes a lo largo de su desarrollo. Nino que, como se demues-
tra a lo largo de seis extensos y minuciosos capitulos (cap. II-VII, pp. 48-331),
observa y reflexiona de manera consistente acerca de aspectos que hacen a
la naturaleza y funcion de nuestro sistema de escritura alfabético, a condicién
de que tenga oportunidades para transformar a este objeto social y escolar en
objeto observable, significante, y, por lo tanto, de conocimiento.

Desde la Nota Preliminar del texto que recordamos, esta presente ese
sujeto ya descripto por Piaget en otros campos:

“... Que ademas de los métodos, de los manuales, de los recursos didacticos,
existe un sujeto que trata de adquirir conocimiento, que se plantea problemas y
trata de resolverlos siguiendo su propia metodologia. Pagina tras pagina insistire-
mos sobre esto: un sujeto que trata de adquirir conocimiento, y no simplemente
un sujeto dispuesto o mal dispuesto a adquirir una técnica particular” (Ferreiro y
Teberosky, 1979, p. 9).

La originalidad de los procesos que demuestran estas investigaciones
y que cada nino nos pone en evidencia en cualquier contexto socialmente le-
trado al igual que los que fueron sujetos de estas indagaciones, interpela la
convencionalidad y seguridad de los saberes de los adultos, pues nos enfrenta
a la posibilidad de otros modos de saber. La 6ptica asumida es la indagacion
de los problemas que el nino se plantea frente a este objeto complejo, que
circula bajo diferentes formas y soportes en el entorno extraescolar y atraviesa
las practicas sociales. En este sentido, estas investigaciones, al igual que lo
hizo Piaget, redescubren al nino como “interlocutor intelectual valido” (Ferrei-
ro, 1999). Como afirma Ferreiro:

“El reconocimiento de la sexualidad infantil y el reconocimiento de la inteligencia
de los ninos son dos de los logros de nuestro siglo, que han cambiado nuestra
representacion de la infancia. No se trata simplemente de datos nuevos, que
se agregan a los anteriores, sino de un cambio radical en nuestra vision de la
evolucién psicolégica.
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La vision occidental de la infancia era a la vez edulcorada y desprecia-
tiva. Edulcorada, porque se habia convertido en lugar comin el decir que los
ninos son espontaneos, ingenuos, sinceros, tiernos... Pero, desde el punto de
vista intelectual, era el desprecio: los ninos son subdesarrollados, incoherentes,
incapaces de comprender los razonamientos mas elementales y de expresarse
con propiedad.

(...) Dos grandes pensadores de nuestro siglo han sacudido desde sus
cimientos esta representacion. La pureza angelical fue destruida por Sigmund
Freud con la nocion estrictamente escandalosa de “sexualidad infantil”. El des-
precio intelectual fue aniquilado por Jean Piaget” (Ferreiro, 1999, p. 20).

Asi, estas investigaciones descubren a través de los ninos indagados y en
investigaciones posteriores, que en la génesis del proceso de alfabetizacion no
hay continuidad de lo oral a lo escrito ni entre dibujo y escritura sino procesos
de diferenciacion (caps. IV y V en particular). En este sentido, Ferreiro (1990,
p. 9) afirma que:

“La construccion de cualquier sistema de representacion involucra un proceso de
diferenciacion de los elementos y relaciones reconocidos en el objeto a ser repre-
sentado y una seleccion de aquellos elementos y relaciones que seran retenidos
en la representacion” (Ferreiro, 1990, p. 9).

Asi, las hipétesis infantiles constituyen respuestas logicas a los desafios
que el sistema de escritura alfabético les plantea a medida que sus posibilida-
des de coordinacion y diferenciacion, es decir, de operar cognitivamente con el
objeto, se complejizan a lo largo de su desarrollo. Ninguna de las hipétesis que
el nino se formula (distincion y relacion entre letras y nimeros, hipétesis del
nombre, de cantidad, de variedad, silabica y finalmente alfabética) es azarosa
(caps. Il y VI en particular). El empleo del término “hipétesis” es significativo,
pues manifiesta el reconocimiento en el nino de ideas, de nociones, de concep-
tualizaciones propias, es decir la conviccion de que se trata de un sujeto activo
cuyos aprendizajes escolares no comienzan de cero,

“Es decir, el término ‘concepciones del nino’ se refiere a las operaciones menta-
les que realiza el nifio a raiz de la representacion mental de algunas propiedades
del objeto que conoce. Dichas concepciones podian ser o bien resultado de la
experiencia informal con lo escrito, experiencia que ocurre generalmente antes
de la instruccion formal, o bien resultado de la misma ensenanza formal” (Tebe-
rosky, 2000, p. 26).
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De modo que, desde esta perspectiva, las producciones y argumentos de
los ninos no se interpretan en funcion de rendimiento o eficacia, como suelen
plantear algunas investigaciones actuales sobre la lectura, ni en términos de
correcto o incorrecto; posturas estas que implican la atencion al producto. Al
decir de Teberosky (2000, p. 27) “el objetivo para nosotras consistia en definir
los modos de aproximacion del nifio y nina al objeto de conocimiento y no la
secuencia de progresos en funciéon de una evaluacién de rendimiento correcto”.
Esta postura obligb a las investigadoras a reinterpretar la nocion de “error cons-
tructivo” formulada por Piaget en un dominio hasta entonces inexplorado y, alin
mas, en “Los sistemas...” se asumen esas conceptualizaciones originales de
los niflos como verdaderas hipétesis producto de una reflexion del nino en fun-
cion de su interaccion con los textos que no deben ser ignoradas o relativizadas
porque “se les pasara”, es necesario interpretarlas y tomarlas en cuenta para
que las intervenciones de los adultos (docentes, psicopedagogos o terapeutas)
adquieran significacion para los ninos y promuevan aprendizajes reales.

Al referirse a los sucesivos problemas sobre los que los ninos se formulan
hipotesis a lo largo del proceso las autoras sostienen:

“En la evolucion de estos problemas y en su modo de resolucion hay dos
caracteristicas sobresalientes:

¢ |la coherencia rigurosa que los nifos se exigen a si mMismos;

¢ la légica interna de la progresion seguida (Ferreiro y Teberosky, 1979,
p. 343).”

De modo que, el dominio de la representacion escrita implica una cons-
truccién activa por parte del sujeto, caracterizada por una secuencia evolutiva
que comienza mucho antes de que el nino sea expuesto a la accion sistemati-
ca de la alfabetizacién en contextos escolares. Estas investigaciones nos per-
mitieron descubrir y describir a un nino capaz no solo de leer y de escribir, des-
de sus propios esquemas de conceptualizacion, sino también de reflexionar
acerca de lo escrito y lo leido. Un sujeto que, en suma, procura apropiarse del
“lenguaje que se escribe”. Esto involucra sus capacidades cognitivas, la con-
sideracion de la competencia linglistica del sujeto y también las condiciones
sociales que marcan su acceso a la escritura.

La reivindicacién de la incidencia del desarrollo en los procesos de cons-
trucciéon del conocimiento es un aporte fundamental de estos trabajos. A partir
de ellos, sustituciones y omisiones de grafias o casos de segmentacién no
convencional de las palabras pueden interpretarse como momentos de un pro-
ceso “normal” de aprendizaje antes que como indicadores sintomaticos. En
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este sentido, abren a la investigacion un campo necesario y mas actual que
nunca de interrogantes acerca de la dislexia (de renovada vigencia) y sobre
los trastornos de aprendizaje atribuidos al nifo. Estos estudios obligan asi a la
redefinicion de déficits de los que siempre es portador el nino, su familia o su
entorno sociocultural para poner en el centro de la cuestion los modos en que
la escuela se constituye realmente como ambito alfabetizador.

En el proceso de construccién de la escritura las interpretaciones por las
que los nifos identifican a las unidades graficas van transformandose, com-
plejizandose, durante el desarrollo. El proceso de hipotetizacién que describen
estas investigaciones —es decir de teorizacion que desarrollan los ninos—, ha
sido constatado en ninos de diferentes niveles socio-econémicos y de distintas
nacionalidades, pero que tienen en comdn pertenecer a culturas cuya escri-
tura es alfabética.l* Mucho antes de descubrir el aspecto fonico de la escritu-
ra, los ninos reconstruyen otros aspectos fundamentales de ella, a condicién
de que cuenten con oportunidades de interactuar con practicas de lectura y
escritura que vuelven significantes objetos escritos presentes en una cultura
letrada. Se trata de sujetos pensantes que, como en otros campos descrip-
tos por Piaget, se interrogan y analizan rigurosamente aspectos inherentes a
un objeto que se transforma en objeto de conocimiento, es decir, de nuevas
preguntas. Asi, logran distinguir, en la génesis de la alfabetizacion, entre las
marcas figurativas: los dibujos, y las no figurativas: las letras y los nimeros.
Con ello reconstruyen el caracter arbitrario (las letras no reproducen la forma
de los objetos) y lineal (las letras se organizan de manera lineal) de las formas
que caracterizan nuestra escritura.

“Los ninos conceptualizan la escritura como un conjunto de formas arbitrarias, dis-
puestas linealmente, que no representan los aspectos figurales del objeto —para
esto sirve el dibujo—y que sirven fundamentalmente para representar aquella pro-
piedad importantisima de los objetos que el dibujo no consigue atrapar: el nombre”
(Ferreiro y Teberosky, 1985, 1979).

A los ninos los guia la necesidad de descubrir cdmo es que estas marcas
particulares significan, como es que “dicen”. Por esto, a partir del reconoci-
miento de la escritura como objeto sustituto dedican su atencién a elaborar las

11. Se han observado procesos de hipotetizacion semejantes en nifos japoneses. “Es tentador
pensar que este tipo de procesos son universales. Esto no lo sabemos, porque no hay posibilida-
des de estudiar todas las lenguas del mundo ni todas las escrituras del mundo. (...) No obstante, la
reaparicion de procesos similares en contextos tan diferentes, parece sugerir que estamos frente
a ciertos mecanismos de organizacion del material grafico que son impuestos por el sujeto sobre
el estimulo grafico y no a la inversa” (Ferreiro, 2000, p. 20).
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condiciones de interpretabilidad que debe reunir lo escrito para significar; esto
es, qué representan —inicialmente los nombres— y las condiciones formales
de tipo cuantitativo y cualitativo que deben reunir para remitir a significados
distintos. La exigencia cuantitativa tiene que ver con la cantidad minima de
caracteres, la condicion cualitativa con la variedad intra-relacional o variedad
interna: formas de las letras, diferencias de posicion de las letras y las combi-
naciones de las mismas.

La posibilidad de fonetizacién de la escritura es consecuencia de estas
teorias previas y se inicia cuando los ninos comienzan a buscar una relacion
entre lo que se escribe y los aspectos sonoros del habla. Este periodo se carac-
teriza por el surgimiento de tres hipétesis, la primera, silabica, en donde cada
grafia corresponde a una segmentacion de la pauta sonora equivalente a una
silaba. La hipétesis, silabico-alfabética, en donde sin abandonar la hipotesis
silabica el nino comienza a utilizar letras con valor de unidades sonoras meno-
res llamadas fonemas. Y una tercera hipétesis, alfabética, donde la similitud
sonora implica similitud de letras y las diferencias sonoras suponen letras dis-
tintas. De este modo los ninos logran reconstruir el principio fundamental de
cualquier sistema de escritura alfabética.

A partir de las investigaciones contenidas en “Los sistemas...” y de las
que le sucedieron en la misma linea epistemoldgica, escrituras como las si-
guientes no son “garabatos” ni indicadores sintomaticos de algin trastorno
(llustraciones 1y 2). Hoy podemos categorizarlas e interpretarlas como un mo-
mento particular de un proceso “normal” y necesario para la reconstruccion de
la naturaleza alfabética de nuestro sistema de escritura.

Oklxapga

Manuel (5 anos) lee su texto siguiendo la lectura con su dedito:
To- mas- ju- gan- do- ala- pe- lo- ta ~rom- pi- 6 (un) vi- drio -vi -no- ma- ma- lo- re- t6

(se) pu- so- tris- te -es- ta- ba- llo- ran- do

llustracion 1. Hipotesis silabica. Manuel (5 anos).
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llustracion 2. Hipotesis alfabética. Escritura de una adivinanza: “¢Quién
es el que sale de dia y de noche se va?”. Valentina (6 anos).

En este Gltimo nivel, el de la hipotesis alfabética, los ninos adn no pueden
manejar rasgos ortograficos especificos de la escritura (signos de puntuacion,
espacios en blanco, representacion poligrafica de fonemas, las diferenciacio-
nes entre maylsculas y mindsculas). Por eso este no es el final del desarrollo
de la alfabetizacion, es punto de llegada de la evolucién precedente y a la vez
punto de partida de nuevos desarrollos.

Asi, investigaciones psicolingliisticas posteriores, también de base psi-
cogenética, ampliaron el campo de indagacion respecto del lenguaje escrito a
problemas como la segmentacion de palabras, la ortografia, la puntuacion, la
construccion textual, la edicion de textos, entre otros (Ferreiro, 1997; Ferreiro
y Vernon, 1992; Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira y Garcia Hidalgo, 1996;
Baez, 2009, 2012; Ferreiro y Kriscautzky, 2003; Ferreiro y Luquez, 2003; Cas-
tedo, 2003). Investigaciones que revelan el conocimiento temprano de la orga-
nizacion del material grafico propio del espanol escrito, saberes que implican
procesos linglisticos y cognitivos y que, al igual que los saberes relacionados
con la construccion del sistema de escritura, son la resultante de procesos
evolutivos pertinentes a la naturaleza compleja y especifica de este objeto.

En consecuencia, a través de la demostracion de la génesis de la escri-
tura en los nifos, y su interpretacion, surge una vision renovada y fortalecida
de la teoria constructivista, que ya conociamos pero solo en parte compren-
diamos. Asi, estas investigaciones enriquecieron la tradicion piagetiana al su-
ministrar un nuevo marco de referencia psicogenético para resignificar viejos
debates (Piaget/Vigotsky; Piaget/Wallon por ejemplo) y abrir nuevos acerca de
la apropiacion de otros conocimientos fuertemente sociales al actualizar los
supuestos basicos del marco epistemolégico.
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3. “Los sistemas de escritura en el nino” y
sus consecuencias educativas

La reconceptualizacion y descubrimiento de las dimensiones linglistica,
cultural e histérica de la escritura, justificada por el proceso conceptual cons-
tatado en los ninos en proceso de aprendizaje, ha sido un aporte insoslayable
para poner en tela de juicio creencias muy arraigadas en la escuela y fuera de
ella también. Los procesos descubiertos y descriptos por estas investigaciones
en ninos en proceso de alfabetizacion revelaron la inconsistencia de ciertas
practicas escolares descontextualizadas tales como los ejercicios de apresta-
miento u otras, como el dictado o la copia como finalidades en si mismas.

En “Los sistemas...” se demuestra que lo que esta realmente en juego
no es de indole sensorio-motriz. La focalizacion en los sentidos y habilidades
disponibles para el nino conlleva ignorar los saberes implicitos y los modos de
conceptualizacion que interactlan con la especificidad de un modo de repre-
sentacion del lenguaje particular. EI dominio de la escritura, antes que implicar
el desarrollo de habilidades que requieren entrenamiento, constituye un logro
intelectual del nino, quien, como ha senalado Ferreiro “tiene la mala costumbre
de no pedir permiso para empezar a aprender” (Ferreiro, 2003). Por esto, los
ninos no llegan a la escuela desamparados frente al aprendizaje, sino con co-
nocimientos e ideas propias que interactuaran con las provistas por la escuela.
En el ingreso a ella los alumnos establecen continuidades antes que rupturas
frente a las propuestas didacticas. Ellos llegan a la escuela provistos de ideas,
de hipotesis propias, que tal vez no sean las correctas desde el punto de vista
de un adulto alfabetizado, pero se trata de verdaderas teorias y saberes que es
necesario comprender e interrogar para que las intervenciones didacticas re-
dunden en verdaderos aprendizajes. Por esto, resulta coherente y consistente,
no solo ideoldgico, cuando en defensa del nino, las autoras afirman:

“Dejémoslo escribir, aunque sea en un sistema diferente del sistema alfabético;
dejémoslo escribir, no para que se invente su propio sistema idiosincratico, sino
para que pueda descubrir que su sistema no es el nuestro, y para que encuentre
razones validas para sustituir sus propias hipotesis por las nuestras” (Ferreiro y
Teberosky, 1979, p. 352)

“Dejarlos escribir” no quiere decir “no ensenar”. Las lecturas iniciales del
texto llevaron a algunas educadoras a interpretar que los ninos se alfabetizan
solos. Al respecto, Ferreiro ha insistido y repetido con dureza en multiples con-
ferencias y coloquios dirigiéndose a los docentes: “Uds. son profesionales de
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la educacion y nadie les va a pagar un salario para asistir al espectaculo de la
psicogénesis”.

Como ya senalamos en el item 2.1 de este capitulo, las autoras reconocen
que la ensenanza de la lectura y de la escritura “sigue siendo una de las tareas
mas especificamente escolares” (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 9) La cuestion
que surge del trabajo que desarrollaron es preguntarnos qué significa ensenar
si sabemos que el nino puede comenzar el proceso de alfabetizacion antes de
ingresar a la escuela.

No se trata de abandonar las intenciones didacticas, pues como sefnala
Brousseau (1986, p. 74), “un medio sin intenciones didacticas es manifiesta-
mente insuficiente para lograr que el alumno se apropie de todos los conoci-
mientos culturales que se desea que adquiera”. De l0 que se trata es que los
alumnos, todos y cada uno, encuentren en la escuela oportunidades para apren-
der. El artifice de esas oportunidades es el docente, cuyo profesionalismo se ve
reivindicado pues debe constituirse en creador privilegiado de situaciones de
lecturay de escritura, diversas y significativas con materiales escritos reales y di-
Versos, Y, a la vez, sigue siendo el informante idéneo, quien contribuira a resolver
y promover las preguntas que aseguran la complejizacion de los aprendizajes.
Asi, la diversidad, en los muchos sentidos que adquiere en las aulas, se inter-
preta como ventaja pedagogica antes que como problema, pues sabemos que
los diferentes modos de interaccion con materiales escritos, entre los alumnos
y entre alumnos y sus docentes torna la diferencia en los modos de aprendery
de saber en promotora de avances en los conocimientos de cada alumno. Des-
de esta concepcion, es fundamental la interaccion entre pares, tanto como una
dinamica de roles flexibles y variables en la que ensenar y aprender no son domi-
nio de uno solo, sino posibilidad de todos. Ensenar, entonces, significa pregun-
tarse, como senala Lerner parafraseando una pregunta fundamental de Piaget,

“¢cémo lograr que los alumnos pasen de un estado de menor conocimiento a un
estado de mayor conocimiento en relacion con cada uno de los contenidos que se
ensenan en la escuela? (...) ,como hacer para que la autoridad del maestro sea
utilizada ya no para imponer sus ideas, sino para proponer situaciones problema-
ticas que hagan necesaria la elaboracién de nuevos conocimientos por parte de
los nifios, para conducir el proceso de aprendizaje hacia la reconstruccion de un
conocimiento valido?” (Lerner, 1996, pp. 72y 93)

Estos interrogantes han sido y son centrales para repensar la tarea edu-
cativa y han orientado los amplios desarrollos realizados desde la aparicion de
“Los sistemas...” hasta el presente en el marco de una didactica constructivista.
Especialmente en Argentina, Brasil y México, el cambio de perspectiva operado
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por este trabajo dio lugar al desarrollo de investigaciones didacticas, y con ello
la produccién de una teoria didactica de base constructivista (Ferreiro, 1987;
Lerner, 1987; Teberosky, 1992; Nemirovsky, 1997; Kaufman, 1989; Castedo,
2000, 2007; Teruggi, 1989; Molinari, 1989; entre otros y en adelante). Este
proceso de produccion de nuevos conocimientos, que ocurrié también en dife-
rentes disciplinas (psicolinglistica, psicologia, psicopedagogia, fonoaudiologia,
etc.) a partir de la publicacion del libro, demuestra el valor y la fuerza heuristica
de los aportes tedricos y empiricos de estas investigaciones.

Las resonancias de “Los sistemas de escritura en el desarrollo del nino”
son mucho mas amplias y mas profundas que las que se desprenden de su
denominacion posible: la reconstruccién de la historia de la escritura en el nino,
pues nos ha permitido rever, desde una nueva mirada y con nuevas certezas,
nuestra propia historia en tanto participes y co-responsables de una culturay un
entramado social particulares. Por esto es pertinente considerar la aparicion de
esta obra como un acontecimiento en el campo de la epistemologia genética y
una contribucién a la historia de la ciencia en tanto ha provisto de justificaciéony
referencia a desarrollos tedricos y educativos posteriores, en diversos campos.

Segln senala Piaget (1970/1988, p. 5): “el problema cientifico de la
‘creacion de novedades’ implica una nueva division del trabajo, en que un es-
pecialista registra en el trabajo del otro lo que le interesa” y es asi que para
esta linea epistemoldgica “el universo de lo posible no se ha acabado de una
vez para siempre”. En este sentido, estimamos que siguen vigentes y resultan
oportunas las palabras de Hermine Sinclair en el Pr6logo a este libro:

“... después de haber leido esta obra, los psicologos y pedagogos podran iniciar
investigaciones y considerar nuevos modos de ensenanza sin el riesgo de lanzar-
se por callejones sin salida, o de quedarse con nociones vagas que se prestan
mal a la experimentacion y a la aplicacion pedagogicas.

Este libro, aunque estéa destinado en primer lugar a los docentes y psicélo-
gos, merece, en mi opinién, ser leido por un pablico muy vasto: linglistas, epis-
temologos, historiadores, padres, poetas y muchos otros descubriran aqui cosas
interesantes” (Sinclair en Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 12).
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Cuatro claves para una lectura
actual de “La querella de los métodos”,
de Berta P. de Braslavsky

Pablo Pineau

El libro “La querella de los métodos en la ensenanza de la lectura. Sus
fundamentos psicolégicos y la renovacion actual” fue escrito por Berta Perels-
tein de Braslavsky, una educadora argentina nacida en Sola, Entre Rios en
1913. Fue publicado originalmente en Buenos Aires en 1962 por la editorial
Kapelusz, una empresa familiar nacional especializada en temas educativos,
que lo distribuyé profusamente por todo el espacio iberoamericano. Su edicion
original es de 1962, dentro de la coleccion “Biblioteca de Cultura Pedagogica”,
y fue republicado muchas veces hasta 1992, aunque no se le permitié a la
autora realizar revisiones posteriores. En 1971 se edit6 en portugués con el
nombre “Problemas E Métodos no Ensino da Leitura” (Editora da Unidersidade
de Sao Paulo. Edicoes Melhoramentos). Contaba con un prefacio muy elogioso
de Lourenco Filho, destacado educador brasileno, y un nuevo prélogo de Ber-
ta Braslavsky donde recogia algunos de los comentarios realizados a la obra
hasta entonces. Mas cercanamente, en 2014, fue reeditado en Argentina por
“UNIPE: Editorial Universitaria”, en su coleccién “Ideas de la educacion argen-
tina” dirigida por Dario Pulfer, y que cuenta como anexo con un texto de 2001
llamado “Una revision critica de La querella de los métodos en la ensenanza
de la lectura por su autora”12.

La obra puede entenderse como un producto tipico del proceso de “mo-
dernizacién cultural” iniciado en la Argentina con el gobierno de Arturo Fron-
dizi en 1958, y que se desplegd fuertemente en la década siguiente (Teran,
1993). Este proceso se articulaba con las tendencias mundiales de expansion

12. Esa edicion tiene también una presentacion de mi autoria, llamada “Berta P. de Braslavsky: la
utopia de alfabetizar a todos en la escuela”. En cierta forma, este texto, escrito unos aios después,
puede entenderse como una de sus reescrituras posibles.
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y consolidacion del Estado benefactor en un mundo bipolar marcado por los
efectos de la posguerra y la Guerra Fria, en lo que Eric Hobsbawn (1998) llamé
“los anos dorados” del siglo XX. En ese contexto, la estrategia desarrollista
impulsada por EEUU para América Latina aspiraba a transformar la estructura
econdmica y la matriz sociopolitica configurada en las décadas precedentes,
conjugar los temores que provocaba el triunfo de la Revolucién Cubana en
1959y, especificamente para el caso argentino, eliminar las marcas que habia
producido el peronismo. Esta situacion, impulsada por los sectores hegemoni-
cos, fue también una oportunidad para el desarrollo de modernizaciones mas
afines a posiciones progresistas y de izquierda, una de cuyas manifestaciones
es el libro que aqui comentamos.

Por ese entonces, la investigacion educativa en Argentina se estaba des-
plazando de un tipo de indagacion de caracter filoséfico y humanista, domi-
nante en el periodo anterior, hacia otra de caracter mas empirico, sistematico
y cuantitativo, que se manifestaba institucionalmente en la consolidacién de
las “Ciencias de la Educacién” en oposicion a la “pedagogia” previa de ma-
triz filoséfica (Puiggros, 1997).En el momento de su primera edicién, se pre-
sentaba un conflicto entre los intelectuales considerados “tradicionales” y los
nuevos intelectuales modernos, considerados “cientificos”. Esto se expreso en
el espacio educativo en la declinacién del “pedagogo humanista” —que expre-
saba una matriz generalista de corte filoséfico, muy presente en la Argentina
de la primer mitad del siglo XX— y su desplazamiento por el “especialista en
educaciéon” moderno, que basaba su legitimidad en el conocimiento empirico
sistematico y en la expertez técnica, y confiaba en la ciencia y en la raciona-
lidad técnico-instrumental como medios de comprension de la realidad y de
generacion de las transformaciones sociales necesarias (Suasnabar, 2004).

La obra es también un muy buen ejemplo para pensar la historia de las
ideas educativas en Argentina y en América Latina. Una de sus caracteristicas
principales es que nunca se presentan de manera pura, sino como negocia-
ciones y didlogos entre tradiciones locales y autores o corrientes extranjeras.
Entre varios, la autora suma en sus argumentaciones a los argentinos Do-
mingo F. Sarmiento, Victor Mercante y Martha Salotti, junto al francés Henri
Wallon —con quien se habia formado la autora en una estancia en Paris—, al
norteamericano John Dewey, a la italiana Maria Montessori, a los soviéticos
Ivan Pavlov y Aleksei Leontiev —leidos en traducciones al francés—, a informes
de la UNESCO, y a obras de otros pedagogos de diversas partes del mundo,
sobre los que se manifiesta tanto a su favor como en su contra para justificar
Sus posiciones.

Habiendo pasado mas de medio siglo después de su primera edicion,
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la inclusién del término “actual” en su subtitulo advierte y estimula la lectura
de la obra que hoy podemos hacer. En el momento de su publicacion, el libro
buscaba presentar una posicion en los debates de coyuntura sobre el tema
con fundamentos cientificos. Asi, da cuenta de como las “querellas” pedag6-
gicas y didacticas contemporaneas estaban afectando al sistema educativo.
Se refiere entonces al agotamiento de los modelos y premisas fundacionales
—ejemplificado en las criticas al método de la “palabra generadora” para la en-
senanza de la lectoescritura—, el “fracaso escolar” —una idea impensable en
las décadas previas—, la llegada de nuevos abordajes a la educaciéon —como los
provenientes de la antropologia, la linglistica y las renovaciones psicologicas—
y los impactos de los importantes cambios sociales y culturales del momento.
Por eso, en este trabajo no buscaremos realizar una evaluacion de la obra, sino
una lectura “actual” a partir de las siguientes cuatro claves de lectura: I) La
“querella” como posicionamiento epistemologico, II) el lugar del método en la
comprension del “fracaso escolar” como problema social, Ill) la lectura, la escri-
tura y su ensenanza como practicas historica, social y culturalmente situadas, y
IV) la apuesta a la escuela como agente alfabetizador universal.

Clave I: La “querella” como posicionamiento epistemolégico

Desde su titulo, la obra advierte sobre su posicionamiento epistemolé-
gico en el tema en cuestion, en clara ruptura con los enfoques que la habian
precedido. Hasta entonces, la historia de la pedagogia predominante en la for-
macién de docentes y pedagogos era presentada como un apéndice de una
historia evolutiva del pensamiento filoséfico. De acuerdo con eso, la produc-
cion pedagogica y didactica comprendia el movimiento de las diferentes tema-
ticas en el tiempo como una “evolucién” que iba mejorando las propuestas en
una sucesion de avances y retrocesos (Chartier, 2009).

Por el contrario, en esta obra la palabra que ordena el desarrollo de la
tematica no es la “evolucion” sino la “querella”. Probablemente, esto sea una
marca heredada de los primeros trabajos de la autora, mas orientados a cues-
tiones de teoria de la educacion3. Pero sobre todo se ubica bajo la influencia

13. En 1952 publicé su primer libro, Positivismo y antipositivismo en la Argentina, en la editorial
Procyon. Esta obra se inscribe en las lineas que ya habia abordado en su tesis de graduacion uni-
versitaria inédita, titulada “La Enciclopedia francesa y su influencia en la educacion en el Rio de la
Plata hasta 1830". El libro de 1952 presenta una dura critica a las dos corrientes de pensamiento
nombradas en el titulo, caracterizadas por ella como “estrategias de la burguesia” para mantener
su dominacion y responder a las crisis del capitalismo. Si bien la obra tuvo una muy buena recep-
cion tanto en el pais como en el continente, su autora no qued6 satisfecha con ella -en especial
respecto de lo expuesto sobre el “antipositivismo” -, por lo que nunca permitié su reedicion.
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de sus lecturas de cuno marxista, especialmente de su maestro Anibal Pon-
cel®, Dicho autor publicé en 1937 su clasico “Educacion y lucha de clases”,
producto de un curso que habia dictado en el Colegio Libre de Estudios Supe-
riores en 1934. En esa obra, sin duda la produccién ponciana que mas impacto
tuvo en el campo educativo, la concepcion materialista de la historia esta dada
principalmente por establecer en forma taxativa la determinacién econémica
de los procesos educativos (Arata y Gentili, 2015), en oposicion a las miradas
idealistas que habian guiado los trabajos previos.

Pero para la obra que estamos aca comentando, la condicion “marxista”
que se despliega en mayor medida es haber conjugado en su titulo dos térmi-
nos —“educacion” y “lucha de clases”— que hasta entonces parecian incom-
patibles en el debate cultural y pedagdgico. La operacion intelectual de unir
dos conceptos hasta entonces irreconciliables que realizé Ponce en el titulo
de su obra parece ser la que repite Braslavsky al unir “querella” y “método”
en su libro de 1962. De esta forma, y como su maestro, inaugura una nueva y
potente forma de comprender las tematicas educativas a partir de reconocer la
capacidad productiva que los conflictos tienen en los temas en analisis.

Berta Braslavsky se consideraba a si misma una cientifica, y en dichos
enunciados ubicaba su trabajo. La referencia a los “Aportes psicolégicos” en
el subtitulo de la obra se basa en una concepcién “cientifica” de la psicologia
—muchas veces llamada “psicologia experimental”, con términos como “desa-
rrollo natural” del nino, o referencias a cuestiones fisiol6gicas como la coordi-
nacion viso-motor—® En clave de querella, la obra presenta duras criticas al
llamado “método global”, al que asocia con la falta de “fundamentacién cienti-
fica”. Todo esto es criticado a partir de investigaciones publicadas en la década
del 50, que para la autora tiraron por la borda los fundamentos “irracionales”
sostenidos por los “apasionados partidarios de dicho método”. También des-

14. Anibal Ponce (Buenos Aires, 1898-México, 1938) fue un intelectual argentino difusor del mar-
xismo en el pais, al que buscé articular fuertemente con el discurso ilustrado y cientifico de matriz
positivista (Teran, 1986). Desde esa perspectiva, escribié un conjunto de obras dedicadas a temas
politicos, pedagogicos y psicologicos. Entre otras instituciones, se desempeiié como profesor del
INSP Joaquin V. Gonzalez, donde se relacioné fuertemente con Berta Braslavsky, al punto de haber
sido expulsados conjuntamente de esa institucion en 1936 por sus posiciones politicas (Cucuzza,
1987).

15. Es notoria la falta de menciones a otras posiciones como el psicoanalisis y las psicologias de
base filoséfica en las que se habia formado en su paso universitario, a las que desacredita ademas
en varias ocasiones a lo largo de la obra. Para una presentacion del campo psicolégico contempo-
raneo a la publicacion de “La querella...” véase Diamant (2010).
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califica fuertemente las referencias a los planteos basados en los escritos de
Henri Bergson, fildsofo espiritualista francés de mucha prédica en la Argentina
de entonces, y sobre todo a su nocién de “intuicién”, a la que acusa de carecer
de fundamentacion cientifica.

En obras posteriores avanzd en el debate metodolégico sobre la oposi-
cion entre la compresion del sentido versus la decodificacion del codigo lin-
gliistico como base de la ensenanza inicial de la lectoescritura, inclinando-
se por la primera opcién. Braslavsky promovia asi una “querella” contra los
acercamientos tecnocraticos presentes en el escenario educativo de entonces,
que luego desplegaria en sus obras e intervenciones posteriores. Entre ellas,
queremos destacar su oposicion publica al Diseno Curricular de Nivel Primario
que la dictadura civico-militar implementé en la Ciudad de Buenos Aires en
1981. En notas y declaraciones a la prensa, dejé sentado su firme desacuerdo
con dichas concepciones, e incluso concurrié a reuniones con el Secretario de
Educacion de facto para plantear sus criticas'®. Desde entonces, la querella
entre los abordajes criticos y los tecnocraticos sigue muy presente en el campo
pedagobgico.

Clave II: El lugar del método en la comprension del
“fracaso escolar” como problema social

Las modernizaciones sociales y culturales del momento de su publicacién
también impactaron en la escuela primaria y en las concepciones de infancia
del periodo. Por ejemplo, entre 1955 y 1975 la matricula de ese nivel crecid
aproximadamente un 45%, y su tasa de escolarizacion de acuerdo al censo de
1960 alcanzaba casi el 80% (Arata y Marino, 2013). Pero la contracara de esa
expansion era la persistencia de grandes masas “analfabetas”. Si bien Berta
Braslavsky sostiene que el valor que tenia en Argentina era relativamente bajo
en términos comparativos (13,6%), pasa rapidamente a relativizar esa lectura
y a problematizarla sumando elementos como la concepcion de “analfabeto” y
sus relaciones con otros conceptos y circunstancias.

Como destaca la autora, en el contexto de la masificacion del sistema,
las cifras de abandono escolar empezaron a declinar a favor del incremento
de fenédmenos asociados como la desercion, la sobreedad y la repitencia, lo
que presentaba nuevos desafios pedagogicos. En épocas actuales de cuadros

16. Hemos desarrollado este tema en Pineau (2006).
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simplificados de PowerPoint que reflejan datos “incuestionables” de la realidad
para desde alli proponer las politicas a seguir, “La querella...” en contraste,
plantea una primera advertencia para la comprension del problema. A diferen-
cia de la blsqueda de su solucion rapida y simple, la autora sostiene la nece-
sidad de problematizar los temas a partir de la desconfianza del dato aislado,
del analisis de las definiciones usadas y de la comparacion entre ellos para
generar una lectura compleja de los temas en cuestion.
En sus palabras:

“lel analfabetismo] se halla afectado por el hecho de la desercion. La Unesco
demuestra que en América Latina la escolaridad media es solamente de un ano.
Para nuestro pais se ha demostrado que el promedio de la concurrencia es de
dos o tres anos. Esta realidad gravita de modo particularmente grave en las zo-
nas rurales aunque se ha comprobado que en la misma Capital de la Republica
concluye la escolaridad primaria solamente el 60% de los inscriptos. A este res-
pecto conviene tener en cuenta las investigaciones segln las cuales se demues-
tra que para saber leer verdaderamente es indispensable la concurrencia a la
escuela durante cinco anos o por lo menos tres. Siempre que después existan
estimulos permanentes para practicar la lectura durante toda la vida, pero la
misma organizacién demuestra que el precario desarrollo econémico y cultural
de estos paises determina lo que técnicamente se ha dado en llamar «analfabe-
tismo por desuso». A pesar de que el valor absoluto de algunas cifras oficiales de
los dos o tres Gltimos anos induce a creer que esta situacion se atenda, no ocurre
evidentemente tal cosa ya que la inscripcion es proporcionalmente muy inferior al
aumento demogréfico de la poblacion.” (Braslavsky, 2014, p. 33).%7

Por otro lado, los nuevos discursos sobre la infancia, provenientes de
enunciados tales como la Declaracion Universal de los Derechos del Nino
sancionada en 1959, la psicologia, la pediatria y hasta la estética, habilitaron
nuevas formas de ser alumno que se alejaban de las formas previas, mas au-
toritarias y rigidas (Carli, 1997). El “derecho universal a la educacién” permitié
un “derecho a ser mal alumno”, esto es, el derecho de ciertos ninos de per-
manecer en el espacio escolar alin cuando no cumplieran estrictamente con
las pautas establecidas —sobre todo en lo que compete a su rendimiento aca-

17. Las citas remiten a la edicion de la UNIPE de 2014, disponible en forma gratuita en la web.
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démico en los tiempos establecidos—, junto a la responsabilidad de la escuela
de ocuparse de ellos generando nuevas estrategias pedagdgicas y didacticas
para ensenarles.

La autora enuncia que de acuerdo a diversos informes de la UNESCO no
puede ignorarse que esta situacion depende de causas principalmente econé-
micas, sociales y politicas, a la vez geograficas, histéricas, y culturales, tales
como el aislamiento y la dispersion de la poblacion, el bajo nivel de vida, las
deficientes condiciones sanitarias, las formas de servidumbre y explotacion,
la existencia de latifundios y el trabajo infantil. En ese contexto, Berta Brasla-
vsky sostiene que los temas referentes al método de ensenanza podrian ser
ubicados en un lugar “secundario y subordinado” para la solucion de esos pro-
blemas. Pero agrega que no por esa condicion debe ser desatendido, a fin de
que no existan obstaculos técnicos para lograr los objetivos buscados. Para
fundamentar esto, se refiere a la obra de Jan Amés Comenio, quien —en el
contexto del interés por extender la instruccion puablica a las masas— comenzd
a preguntarse por definir “el método que pueda facilitar la adquisiciébn mas
eficaz y a la vez mas rapida de la capacidad de leer” (p. 29).

Esta “declaracion de principios” presente en la primera parte de la obra
llamada “Como se plantea la querella” advierte contra los abordajes tecnocra-
ticos y funcionalistas que se desplegaban por aquel entonces en la region al
calor del desarrollismo. Contra posiciones que postulaban un saber “técnico
profesional” alejado de los debates politicos, sostiene que la preocupacion por
el método tiene relacion con objetivos educacionales de largo alcance. De esta
forma, anticipaba lo que mucho tiempo después Terigi (2004) llamaria “la en-
sefianza como problema politico”, que sostiene la necesidad de que las politi-
cas educativas hagan de la ensenanza uno de sus asuntos centrales.

Clave III: La lectura, la escritura y su enseinanza como
practicas historica, social y culturalmente situadas

“La querella...” propone una lectura que hace especial énfasis en la con-
cepcion de la lectoescritura como una practica social historicamente situada
de compresion de la realidad, y no como un mero proceso psicolégico indi-
vidual de decodificacion de mensajes. Por eso dedica la primera parte de la
obra a historizar el tema a nivel mundial y nacional, no como una marca de
erudicion o simple introduccion, sino como una via de analisis privilegiada de
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la tematica en cuestion, que sigue siendo una cita obligada para los interesa-
dos en el temat8,

Desde esta mirada, la blisqueda del “mejor método” puede ser rastreada
como una de las preocupaciones centrales, y mas conflictivas, en la historia de
la ensenanza escolar. El caracter complejo y conflictivo de esta blsqueda radi-
ca en los supuestos politicos que sostienen cualquier propuesta metodoldgica.
Qué sujeto se esta formando; qué saberes se estan transmitiendo; a quiénes 'y
con qué grado de igualdad; qué modo de relacién con el conocimiento se pro-
mueve; con qué margenes de libertad; son sélo algunas de las preguntas con
las que se puede mirar una clase de cualquier disciplina en cualquier escue-
la. Para el caso especifico de la ensefanza de la lectura y la escritura, hacer
este ejercicio no es un asunto menor. Interrogar a una practica social donde
la lectura y la escritura estan en juego es preguntarse por los sujetos que se
estan formando, y los distintos métodos de ensefanza dan pistas de ello. No
es lo mismo aprender a leer primero y a escribir después que hacerlo simul-
taneamente. No es lo mismo repetir memoristicamente un texto que intentar
encontrarle un sentido dialogando con él. No es lo mismo leer un libro de texto
escolar que una novela, una poesia, una historieta, la letra de una cancién, una
receta, un blog, un chat, un posteo de Instagram o una entrada de Wikipedia.
En cada una de estas practicas hay una concepcion de lo que es la lectura, la
escritura, los sujetos que aprenden y ensenan, los contenidos que se imparten,
etc. Véase al respecto algunas advertencias de Emilia Ferreiro (1996):

1) La historia del alfabeto no es lo mismo que la historia de los obje-
tos portadores de escrituras y de sus significados sociales (monumentos
publicos, tabletas de arcilla cocida, rollos de papiro o pergamino, codices,
libros, etc.);

2) la historia de los tipos de soportes materiales sobre los cuales se
escribid y la historia de los instrumentos de escritura es totalmente distinta
de la historia de los textos que fueron escritos (registros, cartas, genealo-
gias, contratos, oraculos, decretos y leyes, obras religiosas, cientificas o di-
dacticas, épica y poesia);

3) la historia de las practicas de lectura no debe confundirse con la
historia de las practicas de escritura, ya que se trata de dos actividades
disociadas durante siglos;

18. En trabajos posteriores, Berta Braslavsky continué este abordaje histérico-social, lo que la llevo
afnos después a acercarse a los planteos de algunos investigadores franceses sobre el tema, como
Anne-Marie Chartier y Henri Hebrard, a quienes cit6 profusamente en sus Gltimas producciones, en
especial su trabajo publicado en espanol en el 2002.
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4) la historia de los libros que atribuimos, con razoén, a un mismo
autor no debe confundirse con la historia de la idea de autor, que es una
idea muy moderna;

5) la historia de las practicas didacticas vinculadas con la alfabetiza-
cion es solidaria pero diferente de la historia de las ideas sociales acerca
del acceso a “lo letrado”.

Las distintas practicas de lectura y de escritura dieron lugar a la creacién
de diferentes métodos didacticos y formas de ensenanza. Desde la antigliedad
occidental y durante siglos, lo primero que debia aprenderse eran las letras
del alfabeto como unidad basica de sentido del lenguaje. Se usaban entonces
las cartillas, hojas pegadas en algin soporte mas duro para garantizar su du-
racion, o los silabarios, cuadernillos pequenos y de pocas hojas que presenta-
ban el abecedario y avanzaban hacia las combinaciones en silabas en series
a memorizar. De alli se pasaba a los catecismos, primeros libros de lectura de
corrido que no abandonaban la repeticion. Las pocas personas que aprendian
a escribir —sacerdotes, funcionarios— lo hacian en forma bastante indepen-
diente del aprendizaje de la lectura, con el hincapié puesto en la copiay en la
buena caligrafia. En todos los casos, ademas, primaba la ensefanza individual
por sobre la grupal.

A lo largo del siglo XIX, las luchas por el establecimiento del derecho
universal a la alfabetizacion condujeron a una modificacion profunda de esta
situacion. Por un lado, se construy6 la nocién de lectoescritura como apren-
dizaje conjunto. Por otro, se plante6 la necesidad de crear practicas que pu-
diesen aplicarse en forma colectiva. Esta construccion dio lugar a la creacién
de métodos mas modernos mediante una gradualidad de la ensefanza que
ya no podia realizarse con las cartillas basadas en la repeticion memoristica.
Para nuestro pais —como en la mayoria de los paises de lengua espanola—,
termind optandose por una ensenanza inicial basada en el método moderno
“sintético-analitico” de la “palabra generadora”, “madre”, “normal”, o “tipica”.
Segln este, los pasos a seguir para el aprendizaje de la lectoescritura son:
presentar la palabra completa con algin soporte iconico o material (imagenes,
objetos nombrados, etc.); separar la palabra en silabas; separar las silabas en
letras; reconstruir las silabas y las palabras; y escribir nuevas palabras a partir
de nuevas combinaciones de los elementos presentados. De este modo, la
unidad de sentido dejé de ser la letra para pasar a ser la palabra, que luego se
descompone y recompone en silabas y letras. El orden de presentacién de las
palabras depende de su grado de complejidad. Por eso, generalmente se par-
tia de palabras de lectura y escritura “sencilla”, y cercanas al mundo infantil,

27w

como “mama”, “nene” o “pininos”.
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Este método se articuld con los libros de lectura escolares modernos,
en cierta forma consecuencia de las leyes de educacion comun obligatoria.
Estos libros presentan una serie de caracteristicas especificas: materialmente,
son pequenos y de tapa dura —por lo que pueden ser sostenidos con una sola
mano—, y sus paginas tienen un uso del espacio pautado, con soportes tipogra-
ficos, espacios libres e ilustraciones. Respondian a los programas educativos
en vigencia y debian someterse a algln sistema de aprobacion publica. Eran
escritos mayoritariamente por docentes o funcionarios del sistema escolar, y
publicados por empresas editoriales nacionales familiares, cuyas cadenas de
distribucion llegaban a todo el pais, con precios accesibles.

En la segunda mitad del siglo XX, esta modalidad que habia sido muy
efectiva hasta entonces, comenz6 a enfrentar fuertes cuestionamientos,
acompanando las impugnaciones sociales y culturales contemporaneas. Las
escenas de lectura y escritura se renovaban, y avanzaban practicas mas in-
dividuales, silenciosas, y “criticas”, lo que trajo nuevos desafios pedagogicos.
Como ya sostuvimos, el “fracaso escolar” se volvid el tema central del debate
pedagdgico, y los libros de lectura fueron fuertemente impugnados tanto en
sus contenidos como en sus metodologias (Linares, 2005). La escritura del li-
bro que aqui estamos comentando es un buen ejemplo de ese clima de época.

Esta clave de lectura respecto a tener en cuenta lo social y cultural para
abordar el tema nos invita a volver a pensar las formas en las que hoy se en-
sefa a leer y a escribir. En las Gltimas décadas, se han producido profundas
transformaciones politicas, sociales y culturales. El sorprendente desarrollo de
las nuevas tecnologias de la informacién y de la comunicacion tiene, en este
nuevo escenario, un papel protagénico ya que han promovido una explosion de
la informacioén y de los intercambios culturales a nivel planetario. Hoy, quienes
tienen acceso, pueden comunicarse instantaneamente con los puntos mas le-
janos del planeta. Estos avances tecnolégicos y los cambios culturales que se
vinculan con ellos transforman cuestiones como los modos de percepcion, las
estrategias de pensamiento, el tratamiento de la informacién, y la produccién
y adquisicion del conocimiento. Imagenes digitales veloces y fragmentadas,
comunicaciones instantaneas con un pariente lejano, escrituras y reescrituras
de textos en pantallas, fotografias enviadas por correo electronico o “subidas”
a un blog, juegos en red o videojuegos que permiten simular vidas y personajes
y obras literarias de todos los tiempos presentadas en versién de libros elec-
trénicos son ejemplos de nuevas modalidades de comunicacién y conocimien-
to. Esto tiene particulares efectos en la construccién de nuevas identidades y
constituyen nuevas formas culturales que habitan nuestros cotidianos y confi-
guran nuestra relacién con el mundo y con los otros, hasta hace poco fuerte-
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mente marcadas por las formas del lenguaje escrito trasmitidas sobre el papel.

Las nuevas tecnologias de la informacion y de la comunicacion implican
la produccion, uso y circulacion de nuevos lenguajes. Y, en ellos, la escritura y
la lectura como fueron conocidas previamente no parecen detentar un caracter
exclusivo o principal. La palabra escrita se combina y entrelaza con la imagen
en las pantallas como soporte y en el codigo digital como medio, y estos nue-
vos modos, que se asientan sobre nuevos medios, poseen logicas, limitaciones
y potencialidades diferentes. Estos cambios suponen desafios en los modos
de comunicacion, y en sus estrategias de ensenanza. De ahi la importancia
en analizar y pensar cuales son las alternativas politicas y educativas sobre la
distribucion social de oportunidades que sean democraticamente posibles. El
acceso material tanto a los libros como a los nuevos soportes de la comunica-
cién, junto con la invencién de diversas formas de circulacion y socializacion del
conocimiento, son elementos centrales para que la pregunta sobre quiénes leen
y escriben tenga una respuesta justa y democratica, y es una forma de volver
a plantear el desafio de Comenio que guié la obra de Berta Braslavsky, sobre
como ensenar todo a todos.

Clave IV: La apuesta a la escuela como agente
alfabetizador universal

La escuela surgié en una fuerte asociacion con la cultura letrada y la mo-
dernidad. Coherente con esto, la constitucion de los sistemas educativos nacio-
nales a fines del siglo XIX propuso una legislacion que sugeria un curriculum pre-
sentado a través de la enumeracion y denominacion de las asignaturas obligato-
rias centradas en los procesos de alfabetizacion. La escuela fue erigida como un
espacio privilegiado y efectivo para cumplir con el objetivo principal de la produccion
masiva de lectores al constituirse los sistemas educativos nacionales euro-occiden-
tales, y siglos de practicas sociales de escritura y lectura pasaron a condensarse en
el manual escolar, el libro de lectura, el método como integrante central del discurso
pedagogico, y con ellos, la aparicion de escenas de lectura escolar.

Basada en la matriz normalista en la que se formé y de la que se honraba,
Berta Braslavsky confié en las posibilidades educativas de la escuela publica
como el garante principal de la alfabetizacion masiva. “La Querella...” destila un
“optimismo escolar” muy marcado, sobre todo respecto a la posibilidad de inter-
vencion del docente correctamente formado para la concrecion de los objetivos
educativos. Desde alli, cuestiona las posiciones que focalizan su analisis mas en
el aprendizaje del alumno que en la accién de ensenanza por parte del docente.
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Propone también la necesidad de superar las tendencias que extraian del labo-
ratorio clinico las orientaciones a ser aplicadas en la escuela, para priorizar las
experiencias concretas elaboradas por los educadores en las aulas.

Desde la década del 60, ante la aparicion de las posiciones criticas a la
escuela y sus practicas de ensenanza —como la desescolarizacion, la llamada
“educacion popular”, o la “pedagogia institucional’—, Braslavsky defendié fuer-
temente la postura favorable a la escolarizacién, llevandola a tener importantes
debates con otros pedagogos destacados. A lo largo del tiempo, mantuvo su in-
fatigable confianza en las practicas de ensenanza desarrolladas por la escuela
como estrategia privilegiada para garantizar el derecho universal a la alfabeti-
zacion. Para que no quedaran dudas al respecto, llamoé a sus siguientes obras
“La lectura en la escuela” (Buenos Aires, Kapelusz, 1983), en la que recoge su
trabajo como consultora de la UNESCO, y “La escuela puede: una perspectiva
didactica” (Buenos Aires, Aique, 1991 y 1992 —edicién ampliada—). Alli volvid
a recoger no soélo los nuevos debates académicos y a hacer balances de sus
obras anteriores, sino que sumé también sus experiencias en investigacion y
en asesoria de diversas gestiones educativas del pais y de América Latinal®.

En esta clave de lectura, merece hacerse una mencién especial a las
consideraciones presentes sobre la Educacion Especial. “La querella...” esta
claramente influida por la actividad que la autora estaba llevando a cabo en el
momento de su escritura en el Instituto Argentino de Reeducacion (IAR)2°. Los
trabajos alli realizados son citados constantemente en el libro, sobre todo en
la seccion “Renovaciones actuales”. La obra busca quitarle todo tipo de “es-
tigmatizacion” a la por entonces llamada “educacion diferenciada”, para com-
prenderla como una modalidad “especial” de la educacion comin. Temprana-
mente, propone la ensenanza de todos los alumnos sin importar su grado de

19. Estas lineas fueron retomadas en sus dos Gltimos libros, ¢ Primeras letras o primeras lecturas?
Una introduccion a la alfabetizacion temprana (2004) y Ensefar a entender lo que se lee. La alfa-
betizacion en la familia y en la escuela (2005), ambos editados por Fondo de Cultura Econémica
de Argentina.

20. El Instituto Argentino de Reeducacion (IAR) fue una propuesta de educacién especial fundada
en 1944 por un conjunto de educadores y médicos. Berta Braslavsky tuvo en esta institucion su
primera gran experiencia profesional, a la que estuvo vinculada durante décadas como directora
pedagogica. Alli comenz6 a llevar a cabo sus ideas —que revolucionaron la por entonces denomi-
nada “educacion diferencial’—y a poner en practica uno de sus suenos, hasta entonces imposible:
alfabetizar, mediante un acercamiento “cientifico”, a nifios a los que los discursos hegeménicos
excluian de ese derecho basico. Desde esa institucion desarrollé también una importante practi-
ca de capacitacion docente, y es uno de los lugares donde empezaron a pensarse y ponerse en
practica los planteos de “La querella...”. Véase una presentacion in extenso en Diamant (1996).
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discapacidad en grupos diversos y no diferenciados, anticipando las lineas de
integracion que se desarrollaron en las décadas siguientes.

La dislexia, considerada por entonces “la enfermedad del siglo”, era un
tema de amplio debate en el momento de escritura del libro. Por eso, la autora
revisa las posiciones contemporaneas al respecto —desde los abordajes médi-
cos y psicopedagodgicos—, para proponer una cierta “despatologizacién” de la
cuestion. Para ella, en la mayoria de los casos la dislexia era reversible median-
te intervenciones pedagogicas que no se diferenciaban sustancialmente de las
sugeridas para los ninos “normales”. Hoy, en épocas de retorno a la patologi-
zacion y la medicalizacion en la pedagogia, estos preceptos se convierten en
maximas para revisar practicas y propuestas.

A modo de conclusion: un desafio todavia vigente

Hemos tratado en este escrito de realizar una lectura “actual” de un libro
clasico de la pedagogia argentina a partir de identificar cuatro claves de lectura
que permitan seguir pensando en nuestro presente los problemas abordados
por la obra. En su conjunto, se basan en el siguiente punto de partida: la nece-
sidad de debatir el problema de la lectura y la escritura a partir de considerar
cOmo esas practicas se producen, distribuyen y se utilizan socialmente en rela-
cion con los procesos de desigualdad. La querella de los métodos es una histo-
ria donde las diferencias entre los que han aprendido a leer y escribir y los que
no, con su gama de posiciones intermedias, han definido distintos grados de
prestigio social que, como es posible comprobar en el mundo actual, se corres-
ponden con la distribucion general de otros bienes econémicos y simbélicos.

De este modo es necesario pensar la resignificacion de las practicas de
lectura y escritura en sus contextos, y construir diferentes alternativas para re-
pensar su transmision en los ambitos educativos que permitan construir socie-
dades mas justas e igualitarias. No dudamos que ése fue el espiritu que guid a
Berta Braslavsky en todas sus acciones, en las que se destaca la escritura de
la obra que aqui comentamos, y que constituye un legado ineludible para los
educadores que hemos decidido continuar hoy con esa utopia que —como la
autora— creemos posible.
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La Teoria de la Transposicion Didactica
como marco para pensar la vida de los
saberes en las instituciones

Patricia Sadovsky

La teoria de la transposicion didactica, primera aproximacion

¢Cual es el problema? El problema es el saber. El saber en la escuela.

Comencemos el analisis de la Teoria de la Transposiciéon Didactica crea-
da por Yves Chevallard?! (1985, 1997), ubicando el niicleo problematico a par-
tir del cual este autor despliega su construccion. Las instituciones, todas, la
escuela en particular, funcionan bajo ciertas restricciones que condicionan el
modo en que se pueden tratar —producir, utilizar, desarrollar, transmitir— los
saberes en su interior. En otros términos, la vida de los saberes en la institu-
cion escolar responde a razones vinculadas a su estructura que no se pueden
dominar “a voluntad”. Lograr una caracterizacion de los saberes ligada al ana-
lisis de esas condiciones constituye un programa de investigacion que emerge
de —y es orientado por— la Teoria de la Transposicion Didactica. Este punto
de partida, uno entre otros posibles, resultara fructifero —asi lo entendemos—
para desplegar un conjunto de ideas que conforman aspectos nodales de esta
teoria. Arranquemos.

¢Cuales son esas restricciones? ¢Quién las impone? Esos saberes, de
“adentro” de la escuela, ¢plantean relaciones problematicas con “otros” sa-

21. Yves Chevallard, un didacta de la matematica, francés, profesor (actualmente emérito) de la
Universidad de Aix-Marseille, propone sus primeras construcciones sobre la Teoria de la Transposi-
cién Didactica hacia 1980. En 1985 produce una sintesis tedrica en un texto agudo y provocativo
cuyo titulo en francés es La transposition didactique. Du savoir savantau savoir enseigné. En 1991
el autor revisa algunas de sus formulaciones iniciales. Para este Ultimo texto nosotros hacemos
referencia a la version en castellano publicada en 1997. En el presente articulo nos detenemos en
algunos de los problemas que la teoria aborda sin seguir el orden en que histéricamente fueron
presentados sus conceptos ni dar cuenta de todas las reformulaciones que el autor ha realizado.
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beres de “afuera” con los que estan “emparentados”? Estas relaciones ¢son
inmodificables? ¢ Estan predeterminadas mas alla de la accion de los docentes
y de los alumnos que estructuran sus interacciones sobre la base de la funcion
transmisora de la escuela? ¢Hay un “adentro” y un “afuera” que deberiamos
reconocer porque se afectan mutuamente? ¢Hay distintos “adentros” y distin-
tos “afueras”? ¢A qué nos referimos cuando hablamos de “saberes”?

Estas preguntas son en realidad un recurso expresivo para ir nombrando
aspectos que consideramos centrales del marco que plantea Chevallard para
estudiar el problema del saber en la escuela. Una aproximacion a ellas nos
permitird plantear una primera interpretacion de la teoria, de las razones por
las que la consideramos un aporte fundamental al estudio de la transmisién
de los saberes y de los conocimientos en las instituciones, a la comprensién
de la ensenanza.

Es bastante conocido que la teoria de la Transposicion Didactica habla de
las relaciones —de las transformaciones que se producen— entre el saber lla-
mado “sabio” y el saber “ensenado” en la escuela y que estas etiquetas —“sa-
bio” y “ensenado”— nombran modos diferentes de hacer cosas con el saber.
Hubo una interpretaciéon —probablemente no ajena a la manera en que su autor
formulé sus primeras sintesis— en la que la escuela quedaba casi acusada de
deformar —por razones inevitables, eso si— la pureza de aquello que se elabo-
raba en el campo académico. En esa version, las etiquetas no solo nombra-
ban, también jerarquizaban y hasta juzgaban. Sin embargo —entendemos— la
intencion de Chevallard no era denunciar la torpeza de la institucion escolar al
tomar a su cargo las obras que la cultura le entregaba para ser transmitidas
a las jévenes generaciones; mas bien se trataba de interrogar, comprender,
explicar, estudiar —en suma, desnaturalizar— las necesidades, las eficacias, los
alcances, los limites, las alternativas de los procesos vinculados a la circulacién
de los saberes en la escuela. Para este analisis la comparacién con otras mo-
dalidades desarrolladas en otras instituciones resulté ser una via potente. En
ese contexto cobra sentido la referencia al saber “sabio”. Profundicemos esto.

Un saber es un cuerpo organizado de conceptos que se relacionan entre
si, expresados en un lenguaje formal y cuyo ambito de validez se explicita. Las
proposiciones que vinculan los conceptos se validan por procedimientos expli-
citos, seglin normas aceptadas por una comunidad de producciéon de ese sa-
ber (Castorina y Sadovsky, en prensa). En este sentido el saber es el producto
cultural de una institucion que tiene por objeto identificar, analizar y organizar
los conocimientos a fin de facilitar su comunicacién (Brousseau y Centeno,
1991). Los saberes son elaborados en el marco de practicas sociales especifi-
cas y su produccién estéa culturalmente condicionada.
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La nocién de saber que acabamos de esbozar no abarca las situaciones
en las que las personas movilizan herramientas personales, obtenidas de di-
versas maneras, para abordar problemas o cuestiones especificas que se les
plantean. Es alli donde, con variantes, distintos autores proponen hablar de
conocimientos. Brousseau y Centeno (1991) plantean que los conocimientos
son medios, no necesariamente explicitables de controlar una situacion para
obtener un resultado conforme a una expectativa personal o a una exigencia
social. Chevallard (1997) entiende que el conocimiento supone la existencia
de relaciones con los objetos. Los conocimientos se producen en situaciones
especificas orientadas hacia alguna finalidad y, por el recorte que esto implica,
su relacion con los saberes no es inmediata. Entre un saber y las practicas
alrededor de él en la escuela hay una distancia que no se termina de recorrer.
En tanto el saber en la escuela siempre se presenta a través de una contextua-
lizacion que convoca a la actividad de alumnos y docentes, las relaciones entre
conocimientos y saberes tienen un lugar como asunto de indagacién cuando
queremos estudiar la vida de los saberes en la institucion escolar. En este sen-
tido, la problematica de la transposicion didactica las toca.

JPor qué en la Teoria de la Transposicion Didactica se hace referencia a
un saber sabio?

Un saber en la escuela siempre se refiere a otro que esta afuera de ella.
Es la existencia de este Ultimo lo que otorga autorizacion a que la sociedad
—después veremos a través de qué instancias— lo designe para ser ensenado.
La escuela depende del cuerpo social y de sus valores. Apenas podria cumplir
su mision si estuviera débilmente sostenida por la sociedad, nos dice Cheva-
llard (1994). Mas que el caracter de sabio, es el reconocimiento cultural de
ese saber el que posibilita —y también justifica— su inclusiéon en los prop6-
sitos educativos. Lo hace tributario de legitimidad, de reconocimiento social
(Johsua, 2009). La apelacién a saber sabio pone en evidencia la existencia
de otra institucion del campo académico en la que el mismo nombre remite, a
proposito de ese saber, a practicas diferentes de las que ocurren en la escuela.
Esta diferenciacion cumple, desde nuestro punto de vista, dos funciones muy
relacionadas: una de ellas, habilitar un analisis comparativo que problematice
el tratamiento escolar de los saberes; la otra, de alguna manera una generali-
zacion de la anterior, asumir que el estudio del funcionamiento de los saberes
implica el andlisis de practicas sociales que, con relacion a ellos, se desarro-
llan en espacios institucionales.

Quisiéramos enfatizar el caracter modélico de los términos que estamos
introduciendo y distanciarnos de una vision rigida segln la cual existiria un
cuerpo de conocimientos “sabios” parte de los cuales se eligen para ser ense-
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nados, se transforman en alguna instancia para adaptarlos a la escuela y se
desarrollan alli de una cierta manera. Lejos de eso, que supondria que ya se
conocen esos mecanismos, Chevallard propone un marco para estudiar proce-
sos en tanto realidades por explicar, conjuntos de condiciones y restricciones
por dilucidar, practicas sociales que modifican en los intercambios entre las
personas, una y otra vez los saberes y sus sentidos (Chevallard, 2013).

El calificativo de sabio aplicado a saber fue objeto de numerosas criticas,
algunas de las cuales Chevallard rechaza abiertamente y otras toma en cuenta
y las considera un aporte —asi lo explicita— para reformular y hacer avanzar su
teorizacion (Chevallard, 1994). Veamos.

Entre las primeras, el argumento fundamental que recuperamos aca es
el que considera que en la Teoria de la Transposicion Didactica se asoma una
concepcidn aplicacionista segln la cual la referencia al campo cientifico “ilu-
minaria” las intervenciones educativas para que se aproximen a él “lo mas po-
sible” (Bronckarty Plazaola Giger, 2007). Sin embargo, como ya hemos senala-
do, el sentido fundamental de la referencia que plantea Chevallard es subrayar
el caracter abierto a la sociedad del sistema de ensefnanza: solo puede existir
en la escuela aquello cuyo estatuto cultural, pero también epistemolégico, esta
legitimado en la sociedad —es el caso de aquello que se produce en el ambito
académico—.

Hubo también quienes hicieron planteos desde otra perspectiva: sostu-
vieron que era dificil referenciarse a un saber sabio para ensenanzas como las
lenguas, la educacion fisica o la educacién para la salud. Efectivamente, para
estas disciplinas, podian reconocerse instituciones y practicas sociales que
actuaran como referentes externos a la escuela que no pertenecian al ambito
académico. Al tomar en cuenta estas observaciones, Chevallard reconoce la
necesidad de extender la teoria. Es asi como este autor enriquece la formula-
cion inicial. Sostiene que las practicas sociales se desarrollan en instituciones
que por sus caracteristicas dan lugar a un tipo de relaciéon con los objetos de
saber (relaciones institucionales) y que las personas que alli trabajan entablan
relaciones personales con esos objetos, conforme a las relaciones instituciona-
les. La concepcion de un saber sabio deja paso a las nociones de institucion,
sujeto, objeto, relacion personal con un objeto y relacién institucional con un
objeto. El alcance de la teoria se amplia al plantear que en realidad, un saber
vive —existe, se desarrolla— en varias instituciones a la vez, que en cada una
de ellas, plantea un tipo de relacion especifica con los objetos que lo cons-
tituyen. Lo que caracteriza a los saberes es especialmente su multilocacion
(Chevallard, 1997). Por ejemplo, los saberes matematicos se producen en
universidades y otros centros de produccion de conocimientos; los ingenieros
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usan matematica y tal vez en las adaptaciones que esos usos les requieran,
también produzcan nuevos conocimientos, pero la finalidad es diferente que la
de los matematicos productores. El uso plantea otras exigencias para la vali-
dacién de los conceptos en juego (Chevallard, 1997). La matematica también
se ensena en las escuelas (primarias y secundarias) y en la universidad; esa
ensenanza, comporta o podria comportar produccion? ¢Y uso? ¢Qué tipo de
uso? No se puede dar respuestas a priori a estos interrogantes: se abre asi un
vasto campo de investigacion orientado por preguntas que permitiran indagar,
a proposito de las practicas sociales las relaciones institucionales y personales
con los objetos de saber.

Este planteo, al proponer una dialéctica entre “pensamiento” de las
instituciones y pensamiento de los sujetos, “hace lugar” a la participacion de
alumnos y docentes en los procesos de transposicion didactica. Efectivamente,
como ya hemos mencionado, el saber solo es accesible a través de situaciones
contextualizadas y es transformado en las interacciones que tienen lugar en
las instituciones a raiz de esas situaciones. La actividad cognitiva que alli tiene
lugar se desarrolla siempre en un marco institucional que la condiciona. La
unidad de analisis para su indagacion es la interaccion entre los sujetos que
tratan con el saber en cada institucion (Schubauer-Leoni, 1997). La transpo-
sicion didactica no se ubica ya en la frontera entre la escuela y la sociedad, la
atraviesa en todas sus dimensiones.

En sintesis, comenzamos ubicando el nlcleo de la Teoria de la Transpo-
sicion Didactica como el estudio de las restricciones y condiciones que mol-
dean la vida de los saberes en la escuela. Una primera formulacion de la teoria
focaliza en las relaciones entre los objetos de saber que se referencian en la
cultura (y, en particular en los ambitos de produccién de conocimientos), los
objetos designados para ensenar y los objetos de ensenanza. En esa version,
la teoria habla de los vinculos entre la sociedad y la escuela, con relacion a los
saberes; pero estos vinculos se mantienen casi en la frontera, aluden mas al
pasaje de afuera hacia adentro. El desarrollo de la teoria y sobre todo el reco-
nocimiento de que para algunas de las disciplinas que se ensenan la necesaria
legitimacion cultural no provenia de instituciones académicas, da lugar a que
Chevallard postule que los saberes viven en distintas instituciones y que en
cada una de ellas son objeto de practicas sociales especificas. De esta manera
cobran cuerpo las nociones de relacién personal e institucional con los obje-
tos de saber. El estudio de la transposicion didactica se plantea entonces en
términos del analisis de las practicas sociales con relacion a los saberes, en el
marco de la institucion escolar. Esto abarca el estudio de la actividad de alum-
nos y docentes que participan —también— de los procesos de transposicion
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didactica. La referencia a otros funcionamientos institucionales contribuiria a
desnaturalizar los de la escuela e identificar sus condicionamientos.

En nuestras primeras lecturas de la teoria de la transposiciéon didactica
nos preguntabamos si Chevallard describe el funcionamiento de los saberes
con el proposito de pensar en su transformacion. Este autor se centra en la
necesidad de indagar los vinculos entre las condiciones institucionales y los
modos en que circulan los saberes como requisito imprescindible para pensar
en cualquier transformacion y, desde esa perspectiva es muy escéptico con
respecto a los intentos de cambio que parecen orientados mucho mas por el
empecinamiento que por el conocimiento. Es asi como reclama para quienes
estudian las cuestiones del saber en la escuela una relacion indirecta que
articule la voluntad de transformar el mundo con la exigencia insuperable de
conocerlo (Chevallard, 2013).

Es momento entonces de adentrarse en el analisis que el autor hace del
funcionamiento del saber en la institucion escolar, identificar cuales son las
restricciones principales que reconoce. Resulta esto fundamental para romper
con la naturalizacién que la cultura nos instala y estar en condiciones de con-
cebir preguntas tendientes a estudiar la viabilidad de otras posibilidades para
el saber en la escuela.

Saber-texto, saber-tiempo

Hay un “objeto” que integra la cultura escolar que, aunque ya no existe en
su version original porque su formato se ha ido modificando sustantivamente
con el tiempo e incluso su nombre ha ido cambiando, conserva una impronta
que irradia su espiritu e impone una cierta relacion con los saberes. Ese objeto
es el programa. Alli se expresan porciones de contenidos (agrupados en uni-
dades, ejes o temas) a las que se les asigna un periodo de ensenanza, en un
cierto nivel de la escolaridad. Alli los saberes se listan y se impregnan de tiem-
po. Uno de los grandes aportes de la Teoria de la Transposicion Didactica ha
sido analizar las restricciones —los moldes— que subyacen a su reinado tanto
en lo relativo a la concepcion de conocimiento que impera en la escuela como
a las contextualizaciones que se proponen para ensefnar y, en consecuencia, a
las interacciones que a propoésito de éstas tienen lugar. Una aclaracion antes
de continuar con el analisis: si bien los programas practicamente ya no existen
como tales en las escuelas —lo hemos admitido— y se han reemplazado por
documentos curriculares que contextualizan mucho mas los saberes a traba-
jar, la estructura listado-tiempo subsiste y por eso, de manera genérica, para
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referirnos a los instrumentos que ponen la ensefanza en texto, seguiremos
usando el término programa.

Los contenidos que los docentes deben ensenar —formulados en ese am-
bito técnico-politico de la educacion que Chevallard denomina noosfera— han
“admitido” —y siguen “admitiendo”— ser definidos, identificados, comunicados
en un listado. Listado que normalmente no contiene trazas de los asuntos, las
preocupaciones, los problemas que dieron lugar a su elaboracion en algun
marco institucional. La separacion entre conocimientos por un lado y proble-
mas y practicas en el marco de las cuales se elaboran, por otro, constituyd la
gran maniobra de naturalizacion de los saberes en la escuela moderna cuyas
consecuencias se extienden hasta el presente. Es justamente esa separacion
la que permite dispersar conceptos que el trabajo organizado alrededor de
problematicas ineludiblemente reuniria. Los saberes se vuelven declarativos,
formales, como monumentos que se visitan, dice Chevallard. Describen reali-
dades cuyo sentido es dificil de reconstruir.

En el caso de la matematica, por ejemplo, cuando se enfrentan proble-
mas abiertos (su respuesta no esta predeterminada) y complejos (implican
la toma en cuenta de numerosas variables), convergen como herramientas
de resolucidon muchos conceptos cuyo estudio en la escolaridad se separa. El
examen de este “hecho” contribuye a romper con la naturalidad de un cierto
ordenamiento (en unidades). Podriamos decir, de manera algo casera, que los
problemas con algln grado de apertura y complejidad ponen junto lo que los
programas separaran. De manera complementaria, para poder plantear pro-
blemas que admitan ser resueltos solo con aquello que el programa pauta en
un cierto momento, es ineludible reducir artificialmente la complejidad de lo
que se propone para el trabajo con los estudiantes. Se escurren de esta mane-
ra las razones de ser de los conceptos que parecen haber estado siempre ahi,
se borran las trazas que permiten comprender qué aporte para la explicacion
de qué asunto, para el tratamiento de qué tipo de problemas esos saberes
fueron alguna vez producidos en la sociedad.

Asimismo, para abordar la complejidad que venimos mencionando, para
poner el saber en acto, es necesario apelar a otros componentes que forman
parte de los conocimientos y que los programas muchas veces ignoran: las nor-
mas de trabajo en una disciplina, la capacidad de reconocer las hipotesis que
subyacen a una cierta argumentacion, la aceptacion del caracter hipotético del
discurso cientifico, la posibilidad de seleccionar a qué ideas apelar para abor-
dar una cierta cuestion, solo por poner algunos ejemplos (Chevallard, 1997).
Sucede que estos componentes no pueden ser objeto de un discurso de la
misma manera que lo son la nocion de proporcionalidad directa, el concepto
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de fuerza o el producto bruto interno, justamente porque se ponen en juego en
acto. Se hacen visibles en el momento de abordar, resolver, aprender pero son
dificilmente ensenables. Su valor de herramienta se moviliza en el contexto
problematico en el que emergen como necesidad. Por eso, su sentido se pier-
de cuando se pretende ensenarlos de manera independiente de su funcion en
el tratamiento de las situaciones que se encaran. Tenemos aca un argumento
que objeta la ensenanza de las competencias en si mismas, desarraigadas de
cualquier contextualizacion como si pudieran adquirirse para luego ir aplican-
dose a diversas situaciones, cuando la ocasion se presenta.

En el marco de las ideas que estamos planteando interpretamos los se-
nalamientos criticos de Chevallard respecto de la nocion de saberes previos
segln la cual pareceria que éstos nombran aquello que es inmediatamente
anterior a la puesta en juego de un nuevo saber. Esta perspectiva se contra-
pone justamente con la que supone la convergencia de diferentes ideas como
requisito para abordar situaciones de cierta complejidad. Chevallard habla del
sincretismo que implica el saber en acto (1997).

Asimismo, el agrupamiento en unidades que un programa plantea otor-
ga a cada una de ellas una cierta autonomia lo cual reafirma la suposicion
de que es posible ordenar temporalmente los aprendizajes y al mismo tiempo
nos vuelve a conectar con una idea del tiempo escolar como puro presente.
Veamos esto.

En cada momento, en cada asignatura, se estudian las cuestiones de
la unidad que se esta tratando. ¢Qué vinculos se entablan con lo ya tratado?
¢Hay espacio en la escuela para revisarlo a la luz de las nuevas ideas? ¢Para
retomar algo que no se terminé de entender? ¢Para modificar incluso una idea
gue se tenia y que un nuevo trabajo con los saberes contribuye a resignificar?
¢ Para dejar algo en suspenso porque no se puede terminar de abordar?

El tratamiento de los saberes en la escuela moderna, justamente por es-
tar regido por la concepcion de programa que se recorre, con unidades agru-
padas con cierta autonomia unas de otras, parece no tener noticias de estas
cuestiones. Sin embargo, son propias de los procesos de produccién de cono-
cimiento en los que generalmente se avanza con lagunas, con asuntos pen-
dientes que —se acepta— se iran comprendiendo con nuevas herramientas. Lo
nuevo se teje con lo viejo, lo modifica, lo reconstruye y, por eso mismo, reposa
sobre una anterioridad que sobrepasa lo secuencial (Sensevy, 1998). La Teoria
de la Transposicion Didactica nos ayuda a tomar conciencia entonces del condi-
cionamiento que implica el formato de la escuela respecto de la posibilidad de
considerar una relacion con los saberes en la que estén presentes las dudas,
las resignificaciones, las proyecciones, las incertidumbres. Nuevas preguntas,
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complementarias, pero tal vez algo mas precisas de las que formulamos antes,
se abren frente a la posibilidad de indagar otra idea de conocimiento en la
escuela, y por lo tanto, otra idea de tiempo: ¢como es la relacién entre viejos y
nuevos conocimientos? ¢En qué sentido se puede admitir cierta provisoriedad?
¢Qué alcance tienen las ideas que los alumnos consolidaron en un cierto mo-
mento? ¢Qué previsiones se pueden hacer sobre aprendizajes futuros a partir
de lo que los alumnos saben en cierta etapa? ¢En qué sentido las nuevas ideas
ayudaran (o no) a comprender las que se estudiaron tiempo atras pero no se
terminaron de aprender?

Aunque corremos el riesgo de presentar las cosas de manera un poco
rigida y dicotdmica, queremos subrayar la diferencia entre una visiéon de progre-
so en los aprendizajes que se basa en avanzar en el programa y otra, que se
sustenta en la resignificacion y la reorganizacion de las ideas a raiz de las inte-
racciones que tienen lugar cuando se abordan colectivamente cuestiones com-
plejas. Un tiempo que avanza acumulando saberes, contrapuesto a un tiempo
que va y viene transformandolos.

Chevallard introduce otra dimension de analisis vinculada a la asignacion
de tiempos preestablecidos para la ensenanza de cada tema. La escuela los
ha naturalizado sin que se tomen en cuenta los procesos de aprendizaje, a tal
punto que se llega a creer que verdaderamente hay un tiempo definido a prio-
ri para aprender cada cosa. Cuando no se logra, la explicacion se encuentra
en alguna “falla” del alumno (lento, distraido, desconcentrado, desinteresado,
disléxico...).

La atribucion de tiempos a priori esta asociada a la pauta de tomar una
prueba (un control) al finalizar cada unidad como si el tiempo de ensenanza —es
decir, el recorrido por el programa— coincidiera con el del aprendizaje. Esta
ficcion, asi la nombra Chevallard, obliga a reducir notablemente la complejidad
de aquello que se ensena para hacer verdadero el supuesto. Una vez cumplida
la prueba, el tema en cuestion ya es pasado y puede ser olvidado, pasar a la
papelera de reciclaje. Por supuesto no se trata de reglas escritas ni de practi-
cas conscientes, hi mucho menos de acusaciones personales, simplemente se
esta subrayando un funcionamiento compatible con los frecuentes olvidos de
los estudiantes. En sintesis, hemos tratado de dar cuenta de las restricciones
que plantea la organizacion de los contenidos a ser ensenados en un texto que
los presenta secuencialmente, desvinculados de las problematicas que con-
tribuirian a abordar, con tiempos de ensenanza atribuidos a priori. Chevallard
llama cronogénesis a este funcionamiento del tiempo escolar. Varias ficciones
sostienen este armado: el aprendizaje ocurre como consecuencia casi inme-
diata de la ensenanza, los tiempos se comportan de manera lineal, ascen-
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dente y acumulativa, los asuntos a tratar se pueden fragmentar en porciones
auténomas. La consecuencia mas notable es la gran reduccion que se produce
en cuanto a la complejidad de aquello que se puede abordar.

Este analisis no prescribe la necesidad de cambiar el modo de organiza-
cion curricular, solo intenta dar cuenta del condicionamiento que implica para
el trabajo con los saberes que se puede hacer en sala de clase. En ese sentido
deciamos mas arriba que la institucién condiciona, hecho que se refuerza por-
que los libros de texto y otros materiales que llegan a los docentes para ayudar-
los en su tarea responden a la misma organizacién de los saberes.

La version de la ensenanza como monumento que se visita determina a
priori su desarrollo, no deja lugar a desvios sorprendentes. Desde ese punto de
vista se consolida una idea, socialmente compartida, de que las etiquetas que
nombran aquello que se ensena, remiten a significados Unicos. Al estar despro-
visto de problematicas abiertas, el conocimiento se desvitaliza y practicamente
no queda espacio para incluir la actividad intelectual de alumnos y docentes.
De esa predeterminacion y sus consecuencias hablaremos a continuacion.

Los lugares del alumno y del docente en la relacion
con los saberes

Chevallard plantea que uno de los problemas mas dificiles para un profe-
sor es ofrecer un lugar genuino a los alumnos para que puedan crear, tener un
verdadero papel en el tratamiento de las cuestiones en la clase (1999). ¢Por
qué? Entendemos que el problema tiene su origen justamente en el grado de
determinacion de las practicas escolares con relacion a los conocimientos, que
viene condicionado a la vez por cuan abiertas y problematicas son las cuestio-
nes que se proponen.

Como hemos analizado, histéricamente la ensenanza ha funcionado so-
bre la base de un texto que no incluia el estudio de cuestiones abiertas que
dieran lugar a producciones originales por parte de los alumnos. Si lo que va a
suceder, se conoce de antemano, ¢cOMo esperar un aporte genuino que des-
viaria el recorrido? ¢Como podria otorgarseles un lugar auténtico a los estu-
diantes en el trabajo con el conocimiento cuando en realidad, tampoco los do-
centes se ven confrontados a dejar sus propias huellas en los intercambios que
sostienen en las aulas porque aquello que ensenan se ha vuelto rutinario, no
contiene ninguna novedad? Y alli —en el grado de apertura de lo que se plantea
en clase— entendemos que habria que indagar la posibilidad de concebir el
aula como un espacio de produccion intelectual. Y cuando hablamos del grado
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de apertura, hablamos también de tiempos durante los cuales se sostiene el
trabajo alrededor de una problematica, de fuentes de consulta tanto para los
docentes como para los alumnos, de modos de legitimacion del trabajo que se
realiza, de evaluaciones. Veamos.

Tomaremos primero un ejemplo de la escuela primaria. En nuestras in-
teracciones con maestras en las que discutiamos problemas de ensenanza
de la matematica en sus aulas, ellas remarcaban la incertidumbre que les
generaba abrir el juego para que los alumnos propusieran sus propias estra-
tegias de célculo (Sadovsky, Quaranta, Itzcovich, Becerril y Garcia, 2018). Si
bien valoraban positivamente esa posibilidad de trabajo intelectual para los
ninos, al mismo tiempo dudaban respecto su pertinencia, del tiempo que les
consumia, de lo adecuado de sus intervenciones, de como coordinar las pro-
puestas de los alumnos con los procedimientos convencionales. El problema
central no era habilitar a los ninos para que propusieran sus estrategias sino
poder recuperarlas ellas para plantear una discusion colectiva en sala de cla-
se a raiz de esas producciones. Las maestras no se sentian ni formadas ni
autorizadas para elaborar un discurso propio que relanzara de alguna manera
el trabajo original de sus alumnos en el espacio colectivo de la clase. Parecia
muy dificil para ellas proponer, en términos de conocimientos matematicos,
una explicacion diferente de la descripcidon de procedimientos que los mismos
ninos hacian.

El episodio nos ayuda a identificar varios problemas que, entendemos,
estan vinculados a las condiciones de determinacion de los hechos de la clase
que histéricamente rigieron en la ensenanza. Por una parte, la apertura a la
que se veia expuesto el trabajo en el aula generaba dudas en las maestras
con relacién a sus responsabilidades de ensefanza: ¢estaban cumpliendo real-
mente con su compromiso de ensenar a los alumnos, al ocupar tanto tiempo
en discutir lo que los mismos ninos habian propuesto?, ¢no significaba un ale-
jamiento de la obligacion de trabajar con los procedimientos convencionales?
JEra necesario articular estos Ultimos con las producciones que surgian en la
sala de clase? ¢Como hacerlo? También se expresaban incertidumbres vincu-
ladas al control de los aprendizajes: ¢si sabia hacerlo de este modo, tendria
que aprender igualmente lo convencional? ¢Los padres aceptarian esto? ¢si
fue capaz de poner en juego este procedimiento por si mismo, qué de nuevo
les estariamos ensefando con esto nosotras? ¢;Qué estarian aprendiendo los
alumnos? ;Como lo controlamos? Notemos el dialogo con tantos interlocutores
a la vez: las tradiciones de la escuela, los padres, las indicaciones curriculares,
la idea de responsabilidad social de la ensenanza.

Al desmenuzar las ideas en juego en los procedimientos originales de
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los alumnos quedaba claro que habia relaciones matematicas -contenidos-
cuyo tratamiento no habia sido planificado de antemano. ¢Como identificarlas?
JQué estatuto tienen? ¢ Es relevante tratarlas? ¢Es importante hacerlo con to-
dos los alumnos, aun los que no estuvieron implicados en esas estrategias?
¢,Qué hay de general en la diversidad de procedimientos que surgen en el aula
que las maestras podrian reconocer y transformar en asunto de ensenanza
para todos? ¢Qué vinculos se podrian establecer, en términos de conocimien-
tos matematicos entre los distintos procedimientos que los ninos proponian?
Estas preguntas requerian un ambito en el cual ser analizadas. La posibilidad
de otorgar un lugar de produccién a los alumnos en el tratamiento de las ideas
que se discuten en la clase, requiere de un espacio institucional en el cual
estudiar esas producciones para retomar el trabajo con ellos, analizarlo, dis-
cutir su validez, plantear posibles generalizaciones. En otros términos, para
hacer un lugar genuino a los alumnos en el trabajo intelectual de la clase, los
docentes necesitan analizar las propuestas que hacen los ninos, interpretar-
las en términos de conocimientos en juego, pensar como integrar esas ideas
con otras, concebir qué discusiones pueden proponer, qué generalizaciones
plantear, qué restricciones considerar. La trayectoria de ensenanza empieza a
tener un componente abierto, cuyo contenido habra que ir produciendo como
resultado del analisis que va teniendo lugar, de manera paralela al desarrollo
de las clases. Pareciera que una condicién para hacer un lugar genuino a los
alumnos, es plantear situaciones abiertas cuya respuesta no es completamen-
te anticipable, a la vez que para interpretar esas producciones es necesario
concebir el ambito en el que los docentes analizaran sus clases, estudiaran
las producciones de los ninos para reorientar los recorridos. Esta condicién
es un punto de partida sobre la base del cual habra que explorar como se van
elaborando los objetos de saber en esos procesos de produccion en los que
tanto los alumnos como los docentes se conciben como productores a raiz de
las cuestiones con las que tratan.

Dentro de la misma perspectiva de indeterminacion de la ensenanza,
Chevallard viene proponiendo como asunto de investigacion para la escuela
secundaria y para la universidad el analisis de Recorridos de Estudio e Inves-
tigacion. Se trata de abordar cuestiones problematicas, bajo la direccion del
profesor, cuya respuesta no es conocida para nadie, e ir compaginando los
saberes —tal vez de diferentes disciplinas— orientados por la necesidad de
producir respuestas a las cuestiones planteadas. Son las preguntas las que
orientan el recorrido de estudio y el contacto con las obras es subsidiario de su
potencialidad para contribuir a construir respuestas (Chevallard, 2005).

Desde este punto de partida surgen numerosas preguntas que se con-
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ciben como objeto de indagacion. Proponemos solo algunas porque es en los
mismos desarrollos investigativos que se renuevan, se reformulan, se reorga-
nizan o incluso se abandonan: el contacto con zonas del saber que se exploran
con el propédsito de dar respuesta a preguntas especificas ¢habilita a hacer
una reconstruccion de ese saber que permita reconocerlo o reutilizarlo en otro
contexto? ¢En qué condiciones? ¢Es necesaria esa reconstruccion? ¢ Las rela-
ciones que no se tuvieron en cuenta, porque no fueron necesarias, quedaran
afuera del ambito de estudio para los alumnos? ¢Se reencontraran en otro es-
tudio? ¢ Como inscribir los conceptos puestos en juego en organizaciones mas
generales, para descontextualizarlos, para reconocer el ambito de validez de
las relaciones empleadas? ¢0 se renuncia a esa inscripcion? ¢Cémo se cons-
truyen las fuentes de datos para abordar los problemas? ;Como se validan las
respuestas obtenidas?

La intencion no es ofrecer aca un marco de preguntas exhaustivo —no
podriamos hacerlo— para abordar un estudio como el que estamos esbozando.
Mas bien queremos enfatizar que, ademas de las imprescindibles politicas pu-
blicas que se requeririan para estos proyectos, es ineludible indagar sus con-
diciones, sus posibilidades, su viabilidad institucional, los posicionamientos
requeridos de alumnos y docentes. Lejos de prescribir, Chevallard nos convoca
a investigar.

Prescripcion en lugar de investigacion

¢,Qué sucede cuando la prescripcion, o el afan de innovacién, reempla-
zan a la investigacion de las condiciones que hacen posible las transforma-
ciones? Justamente, promover un proyecto de ensenanza de la envergadura
que comentabamos recién sin conocer su potencialidad, su viabilidad y sus
condiciones implica adoptar la posicion de aquellos que prescriben recortados
socialmente de quienes ejecutan, sin estar verdaderamente interesados en ob-
tener eso que se proclama, como si su logro fuera tan simple que bastara con
indicarlo para que otros lo realicen. Al no alcanzarlo, culpabilizar, por ejemplo a
los docentes, es una via siempre abierta (Chevallard, 2013).

En esta Ultima reflexion inscribimos nuestra objecion a las proclamas me-
diaticas en las que se propagandiza, por ejemplo, el predominio del hacer por
sobre el saber o el abandono de las disciplinas a favor de la interdisciplina,
para renovar la ensenanza (Roegiers, 2016). Las traemos a cuento porque a
primera vista podrian tener un parentesco con la perspectiva de encarar en la
ensenanza secundaria el estudio con los jovenes de problematicas abiertas.
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Aunque en principio podriamos atender a estos llamados, dejan de ser validos
si no se realizan analisis en términos de: condiciones para su implementacion,
procesos de construccion de los problemas a abordar en las aulas, fuentes de
datos e informacion para trabajar, analisis de los procesos de produccion de
ideas en clase, condiciones de preparacion del trabajo por parte de los docen-
tes, entre otros componentes.

Tomemos, por ejemplo, las relaciones entre hacer y saber. Cuando el
proposito es entablar un vinculo con el conocimiento, inscribir la actividad que
se desarrolla en un cierto momento en la produccion cultural, vincular lo que
se hace con lo que ya esta hecho, fundamentarlo mas alla de la eficacia con-
seguida en el momento, saber y saber hacer lejos de estar desligados cons-
tituyen un par inescindible: para hacer se necesitan saberes a la vez que la
reflexion sobre los procesos del hacer permite identificar/profundizar/recons-
truir/revisar/modificar saberes. El saber ayuda a fundamentar mejor el hacer,
es herramienta para el hacer, le da potencia; la conciencia de que el saber
ayuda a operar sobre alglin campo de la realidad vitaliza y contribuye a valorar
el conocimiento. La relacion esta lejos de ser obvia cuando se piensa en los
recorridos de aprendizaje de los jovenes y es —y debe seguir siendo— objeto
de indagacion, de exploracion, de experiencia. ¢Desde qué postura, de acuer-
do con qué sentidos se considera que el hacer maté al saber? La facilidad
con la que se comunica desde ciertos ambitos gubernamentales la direccion
que deberia tomar la escuela para mejorar su calidad desconoce la ruptura
que implica, la complejidad que tiene, la produccién que necesita para tener
alguna existencia en las practicas con el conocimiento. Se echa falta en estos
planteos el papel de los docentes en las propuestas que se hacen. Apenas se
lo ubica como facilitador. Entendemos que se trata de alguien que observa
a cierta distancia y ayuda en las dificultades, “da las herramientas” cuando
los alumnos lo requieren. Su propia relacion con el saber, aparece oculta. Sin
embargo, consideramos imprescindible que esa relacion se ponga en juego si
pensamos una ensenanza que contemple el estudio y la produccion de ideas
como parte de los intercambios entre alumnos y docentes.

El docente, la determinacidon de la ensefanzay
la mediacion con el conocimiento

La perspectiva de una ensenanza con un grado importante de indetermi-
nacién supone una ruptura sustantiva con aquella descripta en términos de un

114



BITACORAS DE LA INNOVACION PEDAGOGICA

texto que se recorre. Fundamentalmente porque el docente se ve confrontado
a la necesidad de producir un nuevo texto, capaz de articular las producciones
de sus alumnos con las ideas que pueden ser consideradas como referen-
cias, como herramientas, como emergentes, segln el caso. ¢En qué ambito
el docente produce ese texto?, ¢como lo valida?, ¢quién autoriza esta funcién
productora que le ha sido histéricamente negada? ;Como se resignifica su fun-
cion mediadora (entre la produccion cultural y las ideas de los estudiantes)?
.Sobre qué bases podra establecer vinculos entre diferentes episodios de en-
sefanza para los que puede apelarse a las mismas referencias en términos de
saberes? ¢Qué elaboraciones personales le exigen ese tipo de intervenciones?
Como hemos dicho varias veces en este articulo, no pretendemos a través
de estas preguntas caracterizar un papel —el del docente en este caso— que
justamente deberia ser objeto de indagacion. Solo planteamos algunas lineas
que —pensamos— podrian estar presentes al concebir su estudio.

En la obra La Transposicion Didactica de 1985, Chevallard opone, refi-
riéndose al docente, transmisién con produccion: pareciera que para transmitir
(lo culturalmente elaborado) hay que renunciar a producir (algo propio) y sobre
todo jugar esa produccion en la ensenanza. ¢Se puede sostener hoy esta opo-
sicion cuando estamos asomandonos a lineas para indagar la posibilidad de
abrir el trabajo con los saberes a los aportes de alumnos y docentes? Pensa-
mos que no.

La indeterminacion de la enseinanza y su control publico

La indeterminacion de la ensenanza plantea el problema de su control
pulblico. Es claro que en un sistema educativo en el que los saberes estan
fragmentados, autonomizados unos de otros, restringido su funcionamiento a
problemas cerrados se pueden controlar los aprendizajes de los alumnos via
su desempeno a través de pruebas escritas. Pero, ¢puede sostenerse este pro-
cedimiento cuando los recorridos se abren, se admite la incorporacion de las
ideas de los estudiantes en las practicas del aula? ¢No se cae en una flagrante
contradiccion si se promueve por una parte que los estudiantes asuman una
actitud de bUsqueda, de exploracién, que planteen preguntas y solo se evalGan
sus aprendizajes controlando su desempeno en condiciones tan acotadas?
Obviamente, un ambito del sistema toca al otro: la indeterminacion, toca el
problema del control y de la evaluacién. Es necesario pensar.

Hemos hablado en este punto de los lugares —las posiciones, la partici-
pacion activa en la produccion de ideas— de alumnos y docentes con relacion
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a los saberes. Por ejemplo, la responsabilidad que asumen por la validez de
lo que proponen, el tipo de argumentacion que esgrimen para fundamentar
sus propuestas puede adquirir modalidades diferentes en los intercambios. A
esa dimensiéon que analiza los lugares que los distintos actores asumen con
relacion al saber, Chevallard la denomina topogénesis en la Teoria de la Trans-
posicion Didactica. Apelamos ahora al nombre que consideramos una buena
sintesis de las ideas que expresa.

La transposicion didactica atraviesa la sociedad

Lo que ocurre en la escuela —nos dice Chevallard— depende de la legiti-
midad que la sociedad le concede o le niega (1997). Sostiene que el condicio-
namiento se ejerce en diferentes planos, de adentro y de afuera de la escuela,
que van enmarcando aquello que finalmente es posible hacer con relacion a
la circulacion de los saberes?2. Es una idea potente en la que se apoya para
interpretar algunos “hechos” que resuenan en el conjunto de la poblacion y
de los cuales se hacen eco tanto los medios de comunicacién como encum-
brados académicos que son convocados a opinar sobre la escuela. Tomemos
un ejemplo que nos resultara familiar, el pronunciamiento de la Academia de
Ciencias de Francia, acerca de “El lugar del Calculo en la escuela Primaria”,
del ano 2007, solicitado por el ministro de educacion (citado en Chevallard,
2013). El documento de la academia es un texto entre nostalgico y acusatorio,
de caracter apelativo que, frente a los malos resultados de los alumnos de
primaria “llama” a incentivar el gusto de los ninos por el calculo. El texto acusa
y asevera mucho mas de lo que explica y fundamenta. Apela al sentido comdn
sin hacerse cargo de las complejidades de la ensenanza. Como reaccion a di-
cho pronunciamiento, Brousseau produce una respuesta que Chevallard cita:
el aprendizaje del céalculo tal como era demandado por nuestra sociedad de
principios del siglo XX (...) absorbia un sexto del tiempo escolar total duran-
te cinco anos de escolaridad obligatoria (...). Ese esfuerzo era aceptado con

22. Chevallard los denomina niveles de co-determinacion para enfatizar, pensamos, la influencia
coordinada que van ejerciendo sobre los saberes en la escuela. Sobre la base de los niveles que
identifica el autor y en version propia, proponemos: la organizacion de las disciplinas en areas,
unidades, temas y cuestiones, las decisiones vinculadas a la organizacion de tiempos de clase,
de permanencia en la escuela y de agrupamiento de la poblacién escolar, la produccion de los
ambitos técnico-politicos, la produccion editorial, las decisiones politicas, como por ejemplo la im-
plementacion de operativos de evaluacién masivos, la influencia de los medios de comunicacion,
la opinion de especialistas del campo académico.
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sus inconvenientes y danos colaterales. La ensenanza es facil cuando signifi-
ca claramente para todos la aculturacion en torno a practicas comunes. Las
practicas aprendidas en la escuela se sostenian porque eran utilizadas dia a
dia por todos, durante la vida. La voluntad, el trabajo y el placer no eran sino
adyuvantes de la necesidad (Chevallard, 2013).

Nos interesa remarcar el valor explicativo que tiene para estos dos didac-
tas el hecho de que el aprendizaje del calculo se concibiera como un proyecto
social s6lidamente compartido, aspecto que no es considerado en el docu-
mento aludido, como si las transformaciones de la sociedad no interpelaran
de alguna manera el sentido del aprendizaje del calculo. ¢Cual es entonces el
proposito del texto que encargd el ministerio? ¢cual es su aporte? ¢cual es su
influencia en los docentes y en los padres? Bajo la hipétesis de que condiciona
la ensenanza del tema en cuestion, Chevallard sostiene la necesidad de inda-
garla. Esta es una de las maneras que propone para estudiar las restricciones
que la sociedad supone para el funcionamiento del saber en la escuela.

La generalizacion de este proyecto a los distintos tipos de intervenciones
que se producen desde la sociedad hacia la escuela es un modo de avanzar
en el conocimiento de las condiciones en las que la sociedad opera sobre los
saberes escolares. Si se estudia lo didactico, uno ha de perseguirlo por doquier
(Chevallard, 2013).

Conclusiones

Hemos presentado algunas ideas —centrales desde nuestro punto de
vista— de la Teoria de la Transposicion Didactica. Una teoria que estudia las
restricciones que condicionan el modo en que se desarrollan los saberes en
las instituciones. En tanto construccion teorica, tiene un caracter modélico que
nos ofrece categorias para estudiar el funcionamiento —los problemas que se
estudian, los modos de produccién que se asumen, los recursos a los que se
apela, las maneras de validar que se sostienen, las restricciones, los condicio-
namientos— de los saberes en las instituciones. Esas categorias no asumen
modalidades (nicas cuya presencia vamos a ir a constatar en cada institucion.
La invitacién es mas bien a estudiar las variaciones que se producen, explicar-
las, comparar diferentes registros, tipos de actividades, rastrear las condicio-
nes que contribuyen a comprender por qué algunas practicas son posibles y
otras no, registrar los margenes de maniobra las modificaciones, las transfor-
maciones, en fin, la vida de los saberes.

La hipdtesis seglin la cual el saber esta siempre sujeto a condicionamien-
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tos pone un freno a las pretensiones voluntaristas de introducir cambios en el
sistema de ensenanza sin estudiar su viabilidad, su sentido, sus posibilidades.

El saber se pone en acto a través de practicas sociales que se desarro-
llan en instituciones. Se establece una dialéctica entre pensamiento de las
instituciones y pensamiento de las personas en la que la produccion de cono-
cimientos queda institucionalmente condicionada. Esta perspectiva pone en
cuestion la existencia de una actividad cognitiva “pura”.

La relacion entre el tiempo y los saberes, las posiciones que asumen
docentes y alumnos en sus intercambios a raiz de las problematicas que abor-
dan y el modo en que se organizan los saberes para su ensenanza son tres
condicionantes fundamentales que Chevallard examina con profundidad. Son
aspectos a estudiar para analizar la ensenanza, cualquiera sea la modalidad
que asuman.

Usar los saberes, producirlos, adaptarlos a nuevos problemas o situacio-
nes, transformarlos para comunicarlos, son diferentes dimensiones del saber,
no completamente independientes entre si, cuyas relaciones es necesario es-
tudiar. En otros términos, la ensenanza de los saberes no puede comprenderse
completamente si se ignoran sus usos y sus procesos de produccion.

Chevallard plantea la necesidad de introducir el estudio de preguntas
vivas -aquellas cuya respuesta no es inmediata ni conocida- para vitalizar la
escuela. Contrapone este proyecto a la idea de saber como monumento que
se vista, que rigio histéricamente en la escuela. Las cuestiones a estudiar se
abordan tomando en cuenta las obras elaboradas en la cultura que pueden
aportar elementos para la elaboracion de respuestas. La relacion entre las
obras ya producidas y las producciones de los estudiantes es un problema
didactico fundamental. Estas son hipétesis basicas a partir de las cuales es-
tudiar los desarrollos que se van realizando, explorar los supuestos que se ha-
cen, conceptualizar los procesos recorridos, analizar los problemas didacticos
gue se presentan. Sin esos estudios no habria como producir una ruptura con
respecto a esa visibon monumentalista en la que tanto alumnos como docentes
permanecen a distancia de los saberes. En esta perspectiva es posible revisar
la oposicion entre transmision y produccion (de conocimientos) que Chevallard
plante6 en la primera version de su obra, La Transposicion Didactica.

Un eje para estas indagaciones es poner en el centro la relacion de los
alumnos con el saber: lo que deberia estar en el centro y en el corazén de la
escuela es la relacion del alumno con los saberes ensenados y, por ende, junto
con esa relacion, el propio alumno y los saberes ensenados (Chevallard, 2013).

Este proyecto nos provoca, nos desafia y nos compromete. Que seamos
muchos, los que asumimos la empresa.
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,Ensenar? Siempre. Meirieu en nuestra
biblioteca pedagdgica.

Alejandra Birgin

Introduccion

Agradezco el desafio de esta convocatoria, que entiendo como una invi-
tacion a compartir las razones de mi insistencia con la lectura de la obra de
Philippe Meirieu y, muy particularmente la de Frankenstein educador, libro que
lei por primera vez en 1999. Intentaré explicar por qué esa obra (junto a la de
Arendt, Hassoun y Ranciére) puso en cuestion muchas de mis certezas de en-
tonces acerca de la educacion, la escuela y, sobre todo, la pedagogia.

Quisiera entonces contar mi experiencia de lectura de estos textos como
experiencia de formacién y transformacion (Larrosa, 2000). Lei Frankenstein
educador a fines de esa década que produjo estragos en la sociedad y en la
educacion argentinas, en la que la pobreza y el hambre de nuestras infancias
nos traian unay otra vez la pregunta por el lugar de las escuelas frente al des-
amparo.

Esa lectura y las discusiones que ella provocd me llevaron (junto a otros
colegas) a reflexionar sobre afirmaciones y convicciones que tenia muy asenta-
das y que, en general, se habian construido sobre lecturas que provenian de la
pedagogia social de los contenidos y de la sociologia de la educacién, tan cen-
trales en la investigacion y la reflexion politico-educativa que orientaron buena
parte de los debates politico-académicos en la posdictadura.

Frankenstein educador es un libro que me invité y me forz6 a repensar
perspectivas y practicas de investigacion y también de formacion. No solo en
relacion con el presente sino con lo que puede suceder y, sobre todo, lo que
queremos que suceda manana. Y por eso entiendo que se constituyé en un
clasico de nuestra biblioteca pedagogica. Déjenme explicarles por qué.

Los clasicos son libros que ejercen una influencia particular ya sea cuan-
do se imponen por inolvidables, ya sea cuando se esconden en los pliegues
de la memoria mimetizandose con el inconsciente colectivo o individual. Un
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clasico es un libro que nunca termina de decir lo que tiene que decir. Por eso,
dice Calvino, toda relectura de un clasico es una lectura de descubrimiento,
como la primera. Los clasicos son aquellos libros que cuanto mas cree uno
conocerlos, tanto mas nuevos, inesperados, inéditos resultan. Por eso, “tu”
clasico es aquel que te sirve para definirte a ti mismo en relacién y quizas en
contraste con él (Calvino, 1992).

Se trata de libros que ayudan a revisar la propia biblioteca, a cuestio-
nar algunas certezas ya instaladas (consideradas casi evidentes) y fuerzan a
pensar otras preguntas, otras interpretaciones, otras acciones. Como senala
Calvino, cada lector descubre “sus” autores y lecturas favoritas, entre ellos y
el lector se establece una relaciéon personal. Por ese motivo no haré aqui un
pormenorizado y erudito desarrollo acerca de Frankenstein educador sino que
daré algunas pistas, esperando que ellas estimulen el encuentro con el origi-
nal, que es lo que (no dudo) vale la pena leer.

Entonces, para compartir con ustedes ese recorrido de lecturas de Phi-
lippe Meirieu y de Frankenstein educador (al que vuelvo unay otra vez sin que
deje nunca de provocarme), seleccioné algunos conceptos claves y caracte-
risticas de su autor que me han conmovido particularmente y que, entiendo,
podrian ser valiosos para otras y otros. Organicé el texto que aqui presento en
dos ejes: el primero busca desarrollar dos tensiones que plantea la pedago-
gia de Philippe Meirieu en Frankenstein educador: transmitir versus fabricar
y la cuestion de la educabilidad (y sus debates en estas tierras). La segunda
versa sobre algunas caracteristicas particulares de la produccion de Philippe
Meirieu, especialmente sobre sus escrituras y otros textos y producciones cul-
turales con las que dialoga.

Pero antes, presentemos a nuestro autor.

¢Quién es Philippe Meirieu?

El historiador Georges Snyders (2008) en su libro poéstumo, J'ai voulu
qu’apprendre soit une joie?3, cuando se refiere a los grandes pedagogos fran-
ceses contemporaneos, menciona dos: el GFEN (Grupo francés de la educa-
cion nueva) en tanto movimiento pedagdgico y a Philippe Meirieu, valorando
especialmente el didlogo entre su practica ensenante y su teoria, asi como su
posicion militante acerca de las posibilidades de los jovenes de aprender. Tal
como sefnala Snyders, existe una fuerte imbricacion entre su biografia y la con-

23. “Queria que aprender sea una alegria”.
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figuracion del campo pedagogico francés. Podriamos afirmar, con poco temor
a equivocarnos, que Meirieu es uno de los pedagogos mas influyentes en el
continente europeo.

La pedagogia que desarrolla Philippe Meirieu esta construida desde un
amplisimo campo de referencias (la filosofia, la sociologia, la antropologia, la
psicologia cultural, la literatura, etc.), sus multiples intervenciones en el espa-
cio publico (escolar, mediatico, académico, etc.) y también desde las responsa-
bilidades que asumio6 en tanto pedagogo y ciudadano.

Desde muy joven, Philippe Meirieu militd en movimientos de educacion
popular y fue un activo “catélico de izquierda”. Estudio Filosofia y también Le-
tras en Paris. Trabajé como profesor en colegios y liceos.

Cuenta Guy Avanzini (a quien Philippe Meirieu reconoce como uno de
sus maestros) que en los anos 70 conocid a Philippe Meirieu (que, para esa
época, trabajaba como profesor en una escuela secundaria) cuando desde la
universidad realizaban un trabajo de investigacion con directores y profesores
de colegios y liceos de la region. Fue a partir de la pedagogia que Philippe Mei-
rieu desarrollaba en su practica escolar como ensenante que Avanzini lo cito y
le propuso que lo transforme en una tesis doctoral. Es asi que Philippe Meirieu
inicia una sistematizacion académica de su experiencia profesional que luego
(1983) se convirtidé en una Tesis de Estado en Letras y Ciencias Humanas. A
partir de alli inicia una carrera en la Universidad como investigador y docente.

Ademas de la docencia, Philippe Meirieu asumié responsabilidades en la
conduccion de diversas instituciones ligadas a la formacion y a la investigacion
en pedagogia. A fines de los anos 80~ participd del diseno y construcciéon de
los IUFM (Institutos Universitarios de Formacion de Maestros) y dirigio luego el
de Lyon. Entre 1988 y 1993 asume la direccion del Instituto de Ciencias de la
Educacién de la Universidad Lumiére Lyon 2 (ISPEF). En este mismo periodo
funda la Asociacion Aprender con el fin de promover seminarios libres dirigidos
a los maestros, estudiantes, intelectuales y padres de familia interesados en la
educacion; participaron de la experiencia investigadores y expertos en ciencias
de la educacion de Francia y del extranjero. Al final de su mandato como direc-
tor del ISPEF solicita al rector de la academia de Lyon, Daniel Bancel, que lo
autoricen a ensenar en un Liceo del suburbio de Lyon porque deseaba trabajar
nuevamente con los estudiantes en dificultad y especialmente con los jovenes
que habitaban los barrios mas desfavorecidos. Le llevd duras batallas lograr
que lo admitieran para dar 20 horas semanales de clases en un liceo.

Entre 1997 y 1998 presidid, a pedido del Ministro de Educacion de en-
tonces, el Comité de organizacion de la consulta y el Coloquio “¢Qué saberes
ensenar en los liceos?” que fue la base de una amplia reforma de dichas institu-
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ciones, hoy desmantelada. Entre 1998 y el 2000 dirigi6 el Instituto Nacional de
Investigacion Pedagogica (INRP). Entre 2008 y 2010 fue el director del canal de
television para la educacion, CapCanal. Cred en 1993 (y alin dirige) la coleccion
Pedagogias de ESF.

Su recorrido muestra que hace mucho ya que Philippe es un “militante
de la pedagogia” (como se autodefine). Pero a los 60 anos (en 2010) aceptd
otra militancia: encabezar la lista de Europa Ecologista para las elecciones en
la region Rhone Alpes (donde vive) y obtuvo el 18 % de los votos (el mejor resul-
tado de ese partido en toda Francia). Por eso, hasta 2015 estuvo a cargo, en su
provincia, de lo que se llama “formacién a lo largo de toda la vida”.

Philippe Meirieu tiene mas de 40 libros publicados en doce idiomas, in-
cluyendo el japonés y el arabe. Muchos de ellos tienen multiples reediciones
en Francia. Quizéas la obra mas divulgada sea Apprendre...oui, mais comment%*
cuya primera edicion data de 1987 y hoy va por su 232 edicion. En castellano
contamos con mas de diez de sus titulos traducidos. En nuestro pais, su obra
se ha ido incorporando a la formacién de docentes y pedagogas y pedagogos
desde fines de los anos 90.

Philippe visito la Argentina tres veces: invitado por el Ministerio de Educa-
cion de la Nacién en 2005, por la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) en
2013y por la Universidad Pedagégica (UNIPE) en 2018. En su actividad (como
en su obra) siempre combind la conversacion con experiencias educativas y
culturales diversas y espacios académicos de debate.

Transmitir versus fabricar. Una pedagogia que piensa
la transmision

“No hay que olvidar nunca que se trata de la transmision, por lo
tanto, del encuentro con la cultura de los hombres (...) nuestro
error principal —el mio, sin duda, y el de mis colegas—, ha sido el
de no colocar lo suficiente el acto de transmisién en el punto de
mira de nuestros esfuerzos” (Meirieu, 2006, p. 48).

La idea que organiza Frankenstein educador es, discutiendo con la clasi-
ca perspectiva que entiende que educar es fabricar, proponer (con fuerte fun-

24. En castellano: Aprender, si. Pero ;como? fue editado por Octaedro en 1992.
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damento arendtiano) la educacion como transmision, con todas las tensiones
y paradojas que ello conlleva. Sobre ese debate estructura esta obray para eso
recurre unay otra vez a la literatura.

Asi lo argumenta nuestro autor: una persona es hecha por otras, las que
se encargan de su educacion. El Dr. Frankenstein hace un hombre, lo “fabrica”.
Y ese acto lo aterra tanto que abandona a su suerte a ese ser que no es malo
por naturaleza, sino que caera en la violencia cuando al abandono de su crea-
dor se sume la estupidez humana, seguin la exitosa novela de Mary Shelley.
Todo hombre llega al mundo despojado, y por eso todo hombre ha de ser aco-
gido y educado; necesita de adultos que lo alojen, que lo ayuden a vivir en este
mundo. La literatura y también la vida real dan cuenta que fabricar un hombre
€s una tarea insensata a la vez que cotidiana al recibirlos. Es la que se des-
pliega cada vez que se busca hacer un alumno sumando conocimientos, hacer
del alumno “mi” obra, dice Philippe Meirieu. Y esto nos enfrenta a un nucleo
constitutivo de la aventura educativa: ¢es posible abandonar toda veleidad de
hacer al otro? Es decir, sse puede ser educador sin ser un Frankenstein?

El Dr. Frankenstein quiere con su obra (la creacion de una criatura que
cobra vida), a la vez “dar nacimiento a un hombre” y “fabricar un objeto en el
mundo”. Philippe Meirieu afirma que ese proyecto de “hacer” al otro no tiene
salida porque hay una violencia que se apodera de quienes confunden edu-
cacion con omnipotencia, de quienes no soportan que el otro se les escape y
quieren dominar por completo su “fabricacion” (Meirieu, 1998).

En Frankenstein educador apela a Pigmalion para explicar la fabricacion
en sus mas variadas versiones literarias: desde el mito de Pigmalidén en Las
metamorfosis de Ovidio pasando por una escena lirica de Rousseau hasta Ber-
nard Shaw en una famosa obra teatral de 1913. Dice Philippe Meirieu que Pig-
malién permite acceder al mito de la educacién como fabricacion en el sentido
que todo educador es, en alguna medida, un Pigmalién que busca dar vida a
lo que fabrica. Pero a la vez, busca que lo que cred escape a su poder para
retornar a él, eligiéndolo.

Y ahi es cuando nos trae a Pinocho, aquella aventura literaria que no ter-
mina con la fabricacion y manipulacién del mufieco que realiza inicialmente el
maestro Cerezo y luego Gepetto. Hacia el final (en el vientre del gran tiburén),
Pinocho ya no es un titere. Escapa a las imagenes previsibles que se esperan
de él, olvida sus miedos, fantasmas y mandatos y afirma su propia voluntad:
ofrece a su padre su fuerza para salir del tiburdn.

Asi, tanto el marmol del escultor en Pigmalidbn como la madera en Pino-
cho le permiten a Philippe Meirieu mostrar una ambicion comun, “acceder” a
la fabricacion de lo humano.
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Apela a referencias variadas del cine y la literatura que incluyen el mito
del Golem de Borges y otras versiones, pasando por Julio Verne hasta llegar
a Frankenstein, para arribar a una pregunta en la que insiste: “sse puede re-
nunciar a ‘hacer al otro’ sin, con ello, renunciar a educarlo?”. Refiriéndose a la
criatura que hizo Frankestein, Meirieu nos dice que es un delito imperdonable
“confundir fabricacién y educacion” (Meirieu, 1998, p. 61).

Fabricar es poiesis, su fin exige poner en juego medios técnicos, un saber
hacer, asi como capacidades y competencias que generan resultados defini-
tivos y objetivables. Educar en cambio es una aventura imprevisible, nunca
reposada, por la cual una persona introduce a otra en el mundo y la ayuda a
construir su diferencia.

De lo que se trata, nos dice Philippe Meirieu, es de hacer las presentacio-
nes y transmitir el mundo. Pero scomo? Asi lo responde:

“Somos introducidos al mundo por adultos que hacen, como se dice, “las pre-
sentaciones”: Hijo mio, aqui el mundo y no sé en realidad como se llama (Francia
o Europa, el Caribe o el Islam, la television o los Derechos Humanos). Pero ese
mundo existe, formamos parte de él, mas o menos, pero ahi esta. Ya estaba ahi
antes que tU, con sus valores, su lenguaje, sus costumbres, sus ritos, sus alegrias
y sus sufrimientos. También con sus contradicciones. Ese mundo, por supuesto,
no lo conozco del todo. Por supuesto, no todos sus aspectos me parecen bien.
Pero ahi esta y yo formo parte de él... Formo parte de él y debo introducirte en él”
(Meirieu, 1998, p. 21).

Pero Philippe Meirieu afirma que educar es, a la vez, emancipar. Es ha-
cer posible el surgimiento de otro. Incluso si ese otro rebate a su educador y
rechaza lo que éste le propuso (cita a propoésito a Grombowicz en su novela
Ferdydurke, una obra maestra del modernismo europeo de 1937). Asi, el edu-
cador esta obligado a un doble juego: su misién es proporcionar y transmitir
saberes, instrumentos, pero solo puede hacerlo si promueve, en su seno, la
emancipacion sin la cual esa transmision pierde todo valor. Su tarea es equi-
par al otro en la perspectiva de su liberacion, aceptando que aquello que le
pasob, un dia escapara inevitablemente a la voluntad de su educador. Mas adln,
eso es precisamente lo que se busca: como lo afirma Hassoun (1996), “una
transmision lograda es aquella que ofrece —al sujeto— un espacio de libertad
y una base que le permite abandonar (el pasado) para (mejor) reencontrarlo”
(Hassoun, 1996, p. 17).

JQué transmitir? ¢ Como transmitir? ¢ Cualquier saber? ¢De cualquier ma-
nera? Meirieu trabaja extensamente sobre la necesidad de reponer los sentidos
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y los conflictos en los que nacen los saberes, ensenar su historia, ensenar que
construirlos fue un desafio de la humanidad que permitié liberarse de creen-
cias arcaicas, y también del control que ejercian diversas formas de la tirania
sobre los sujetos y los pueblos. Conocimientos de geografia, de ortografia, de
fisica o de astronomia son, en ese sentido, conquistas histéricas. La educacion
escolar debe organizar el encuentro entre un sujeto movilizado y un saber vivo.
Justamente, para nuestro autor la pedagogia se interroga sobre la manera en
que la transmision de saberes puede ser también emancipacion del sujeto. Es
decir, la pedagogia interroga el acto de transmision desde el punto de vista de la
educacion y no sélo de la eficacia en la adquisicion de saberes precisos.

En el irrenunciable diadlogo entre las generaciones esta en juego la con-
tinuidad misma de una cultura. Como lo dice Arendt, aqui radica la posibilidad
de que “los nuevos transiten por un mundo preestablecido en el que han na-
cido como forasteros” (Arendt, 1996, p. 11) y en el que los adultos se hagan
cargo de “las presentaciones”. Se trata de una seleccion de las herencias cul-
turales, ligada a la bldsqueda de la construccién de un nosotros, en clave de
identidad. Pero para que la asimetria (que es constitutiva del contrato pedagé-
gico) sea algo mas que un marco formal, para que cada uno pueda estar atento
a la temporalidad del otro, abierto a él hasta el punto de que pueda darse un
encuentro y, con él, la circulacion de conocimientos, se precisa una paridad
radical. Por eso la desigualdad de funciones solo es viable si va acompanada
de la igualdad de naturaleza, al igual que la relacion jerarquica solo es tolera-
ble si es también un acto de compartir humanidad, nos dice Meirieu citando a
Levinas (Meirieu, 2001).

Acerca de la educabilidad y sus debates locales

“Para mi el profesor es alguien que tiene una ética y un proyec-
to, y ese proyecto se basa en la “educabilidad” de los alumnos.
Creo que el profesor es alguien que tiene la conviccion peda-
gogica de que todo alumno es educable, es decir que ningln
alumno puede ser dejado a mitad de camino”

(Meirieu en Birgin, 2012).

El tema de la educabilidad ha sido un tema sin duda clasico en el pensa-
miento pedagdgico y aln filosofico (Baquero, 2001) y ha tenido amplia difusién
en nuestro medio educativo. En general —disculpen la simplificacién— tuvo dos
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acepciones: una de ellas (asentada en una perspectiva psicologica) esta ligada
a definir las posibilidades de los sujetos de ser educados, entendiendo esta po-
sibilidad basicamente en términos de su capacidad para ser educados, como
si las posibilidades de aprender pudieran ser definibles en términos técnicos
a partir de un minucioso examen de los atributos del sujeto, su Cl, su madurez
relativa, su desarrollo lingiiistico, etc. (Baquero, 2001)2°, La otra, una perspec-
tiva mas socioldgica que reflexiona sobre el fracaso escolar de las infancias
de sectores populares senalando que, aunque todo nifo nace potencialmente
educable, el contexto social opera, en muchos casos, como un obstaculo que
impide el desarrollo de esta potencialidad (Lopez y Tedesco, 2002). Se trata
de un abordaje que apela al analisis del proceso de produccion social de las
condiciones previas (alimentacion, estimulos, etc.) como determinantes que
recortan la potencia de la practica educativa. A fines de los 90 esto se traducia
en un dilema escolar: “ensenar o asistir”. Frente al hambre, la desestructura-
cion de las familias, la desolacion, ¢que debia hacer la escuela? ¢Resignarse a
que, en esas condiciones, no se podia educar?

Es importante reconocer esas posiciones tan difundidas en nuestro cam-
po educativo para comprender que el concepto de educabilidad que Meirieu
sostiene y desarrolla es otro, méas ligado a las tradiciones comenianas. La con-
cepcion de educabilidad que desarrolla Philippe Meirieu parte de afirmar la
conviccién profunda que todo educador tiene en relacion con el futuro del otro.
Asi, la educabilidad es un postulado fundador de la posibilidad misma de edu-
car: sin él, nuestra tarea seria ridicula y vana nos dice nuestro autor. El princi-
pio de educabilidad se desmorona si los educadores no estamos convencidos
no solo de que el sujeto puede conseguir o que se propone sino que nosotros,
como educadores, somos capaces de contribuir a que lo consiga (Meirieu,
2001). En ese sentido, es un concepto que nos interpela porque exige incorpo-
rar al analisis del fracaso escolar, junto a otras variables, la consideracion de
las practicas escolares especificas.

Dice Philippe Meirieu que el postulado de la educabilidad y la conviccién
de nuestro poder al respecto es una exigencia irreductible para las y los que
ensenamos. Mas aln, sostiene citando a Gramsci en La opcion de educar que:

“Querer ensenar es creer en la educabilidad del otro; querer aprender es creer
en la confianza que tiene el otro en mi. Es facil comprender entonces que el que
quiera ensenar debe testimoniar esa confianza si quiere que el otro aprenda algo

25. En La escuela, modo de empleo la pedagogia diferenciada esta planteada como una ruptura
epistemoldgica en relacion con la pedagogia psicologizante que suponia que las proposiciones
pedagogicas debian deducirse de las observaciones psicolégicas (Meirieu, 1997).
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de él. Asi el optimismo de la voluntad no es contradictorio sino corolario del pesi-
mismo de la razén” (Meirieu, 2001, p. 42).

A la vez, el principio de educabilidad es indisociable del de libertad. ¢En
qué sentido? Sostiene Meirieu que, asi como todo sujeto es educable y nuestra
responsabilidad como docentes es apelar a todas las alternativas para lograr-
lo, a la vez se trata de una decision que, finalmente, toma cada uno y en ello
radica, también, su libertad. En ese sentido, todo educador debe aceptar y
promover la irrupcién de una libertad cuyo control quitaria toda coherencia
a su proposito. El principio de la educabilidad, entonces, debe ser asociado
permanentemente al respeto de la libertad del otro, y esta dialéctica entre la
educabilidad de todos y el respeto de la libertad del otro esta en la base de la
formacion de cada docente.

Educabilidad y libertad, si. Pero para Meirieu la determinacion de apren-
der del alumno no puede considerarse como una decision solitaria que emana
del fondo de su ser. Puesto que no es posible conocer verdaderamente el pla-
cer de aprender antes de haber aprendido; su determinacion de aprender se
inscribe, al principio, en una relacién, responde a una exigencia y a un desafio;
honra una confianza y, a la vez, la justifica (Meirieu, 2001).

Volvamos entonces a la pregunta formulada mas arriba: ¢ Ensenar o asis-
tir?26 Meirieu no elude lo que provoca renunciar al principio de educabilidad.
Nos dice que el precio de la dimisién educativa se paga con resignacion al
fracaso, con esperanzas frustradas, con vidas arruinadas. También es explicito
respecto de los riesgos que conlleva un discurso que pregona la abstencion
pedagogica, que sospecha del intento de intervencion del educador en tanto
educador. A la vez advierte sobre los peligros de una pedagogia restringida,
aquella que selecciona qué ensenar a quién, presuponiendo no solo capacida-
des diferentes sino también prediciendo “utilidades”. En ese sentido, Meirieu
sostiene que el reconocimiento del otro implica la exigencia, la confianza en
que va a poder. Con Ranciére de por medio (citando EI maestro ignorante, pu-
blicado en 1987 en Francia) y la formidable aventura de Jacotot, Meirieu va a
afirmar que la hipétesis acerca de la igualdad de las inteligencias es la que nos
exige a nosotros, educadores, no renunciar, no abstenernos, no restringir aque-
llo que ponemos a disposicién. Empezamos entonces a encontrar respuesta
esa pregunta tan inquietante: ensenar, siempre.

Otro tesoro, para mi, de la lectura de Frankestein Educador es la pro-

26. Junto a la lectura de Meirieu, recurrimos a H. Arendt, a J. Hassoun, a J. Ranciére para pensar
las complejidades de ese tiempo.
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puesta del pasaje de una “pedagogia de las causas” a “una pedagogia de las
condiciones”. Como ya vimos, las lecturas psicoldgicas y sociolégicas de la
cuestion educativa buscaban explicar las causas de ciertas situaciones esco-
lares y educativas. Con esas producciones, sin dudas, enriquecieron el acervo
disponible para pensar las ensenanzas y aprendizajes. Sin embargo, cuando
esas explicaciones se volvieron totalizantes desplazaron a la pedagogia y su
blsqueda incansable por “hacer lugar a todos los que llegan a este mundo y
ofrecerles los medios para ocuparlo” (Meirieu, 1998, p. 80).

Meirieu dice que nos toca producir las condiciones, es decir construir es-
pacios educativos como espacios de seguridad, donde se ofrezcan situaciones
en las que pueda construirse, a la vez, la relacion con la Ley y la relacion con el
saber. Espacios que garanticen la posibilidad de correr riesgos y equivocarse,
que ofrezcan una horizontalidad habitable y una verticalidad significativa. Un
espacio de seguridad es un espacio que pone en suspenso la presion evaluativa,
que habilita a poner en juego roles inéditos. Se trata de un esfuerzo permanente
para que “el sujeto se re-inscriba en los problemas vivos, fundacionales de los
saberes humanos e incorpore los conocimientos a la construccion de si mismo”
(Meirieu, 1998, p. 82)%". En otros términos, la educacion sélo puede escapar
a las derivas simétricas de la abstencion pedagdgica —en nombre del respeto
por el nino—y de la fabricacion de éste —en nombre de las exigencias sociales—
centrandose en la relacion del sujeto con el mundo. Su tarea es poner todo en
marcha para que el sujeto entre en el mundo y se mantenga de pie, se apropie
de las cuestiones que han constituido la cultura de los hombres, integre los sa-
beres que los hombres han elaborado como respuestas a esas cuestiones y las
subvierta mediante sus propias respuestas con la esperanza de que la historia
tartamudee un poco menos y se aparte con un poco mas de obstinacion de todo
aquello que abisma a las mujeres y los hombres (Meirieu, 1998).

27. Agrego algo mas acerca de mi interpretacion de este texto: en el marco de las responsabilida-
des publicas que asumi, extendi la idea de “una pedagogia de las condiciones” para repensar la
responsabilidad y la tarea del Estado. Me resulté muy productiva la pregunta acerca de qué condi-
ciones hace falta garantizar desde las politicas publicas educativas para que ciertas transmisiones
escolares tengan lugar.
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Acerca de las escrituras de Philippe Meirieu

“La ambicién del autor no es, de hecho, conseguir la adhesion
sino mas bien hacer compartir una exigencia al ofrecer la po-
sibilidad de una experiencia. Si el lector quiere aventurarse, le
puedo asegurar que no se sale completamente indemne de la
aventura” (Meirieu, 2001, p. 14).

Philippe Meirieu escribe libros, participa en la prensa escrita, en los deba-
tes entre maestros y otros pedagogos, en las escuelas de verano para docentes,
entre otros espacios, desde una enorme amplitud de referencias y lecturas (fi-
losoficas, psicoanaliticas, culturales, etc.) asi como desde una notable sensibi-
lidad hacia las problematicas concretas de la escuela. Cuentan que tiene una
disponibilidad permanente y desprejuiciada para sumarse a espacios diversos
de discusion y militancia22.

Las escrituras que nos ofrece Philippe Meirieu (con una recurrencia per-
manente al patrimonio pedagogico, a la historia de la pedagogia, de Freinet a
Korchak, de Makarenko a Freire) no pretenden presentar “panoramas com-
pletos” ni aceptar frontalmente la agenda con las preguntas que los medios
proponen. Ensaya distintas escrituras, pone inmenso esfuerzo en ellas: por
ejemplo, La opcion de educar es un libro que puede leerse, simultdneamente,
en dos planos: un texto mas coloquial y fluido, a la vez que una infinidad de
notas a pie con citas eruditas, largas y generosas. La mayor parte de sus libros
se componen de capitulos que pueden abordarse de forma desordenada?®.

En una entrevista que le realicé en Lyon en 2012, cuando le pregunté por
sus escrituras, me respondié: “Como académico, cuando escribi mi tesis, la
escribi para mis pares, es decir para los demas académicos. Creo que el acadé-
mico escribe trabajos académicos que son sometidos a nuestros pares que van
a intentar falsificarlo, es decir verificar si son trabajos que resisten el camino o
si, por el contrario, deben ser discutidos e incluso invalidados. Pero yo siempre
consideré que el académico no debia escribir Gnicamente para los académicos.
Creo que el académico tiene un deber ciudadano, y que ese deber ciudadano
es escribir también para el publico en general, para quienes la cuestion educa-

28. Meirieu sostiene que es posible y deseable articular un militantismo explicito con una reflexi-
vidad exigente.

29. Hace unos anos ya, una colega de la Universidad de Barcelona me comento que organiz6 un
seminario de posgrado guiado solo por el analisis de las notas a pie de este libro.
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tiva es una cuestion importante. Entonces, escribi también para los profesores,
escribi para los formadores y luego escribi también para los padres y escribi in-
cluso para los alumnos porque he escrito cuentos para chicos. Es también dificil
hacer una buena divulgacion, exige mucho tiempo y hay que hacerlo con mucha
exigencia por la calidad. Creo que los académicos no pueden contentarse con
escribir para sus pares y criticar luego que la poblaciéon no esta informada de
ciertas cuestiones o que no esta lo suficientemente sensibilizada con los pro-
blemas de fondo. Para mi un eje prioritario son mis colegas profesores, y digo
colegas profesores porque me considero a mi mismo primero como profesor,
soy docente porque estoy motivado por el deseo de convencer, de transmitir, el
deseo de compartir la alegria de comprender”.

Meirieu tiene una produccién muy fecunda, y hay muchos debates abiertos
acerca de ella. Como senala Daniel Hameline: “La obra de Philippe Meirieu ilus-
tra de manera brillante, en la segunda mitad del siglo XX, los aportes ofrecidos
pero también los riesgos (hasta quizas los caminos sin salida) de un pensamien-
to cuando, de manera deliberada, se lo quiere “pedagogico”. La obra de Meirieu
se expone alli a polémicas, a veces cruzadas, cuya virulencia revela el valor del
lugar que ocupa y la manera singular en la que lo habita” (Rakovitch, 2015).

¢ Qué tiene para decir(nos) Meirieu frente a los desafios
contemporaneos?

La pedagogia de Philippe Meirieu se inscribe en la trama social contem-
poranea, aceptando el desafio de pensar el trastrocamiento de los escenarios
de la transmisién que producen las transformaciones de este tiempo, revisan-
do sus limites y fronteras, sin dejar de invocar una y otra vez a grandes maes-
tros de la pedagogia3®. Su optimismo no es ingenuo: relativiza oposiciones
binarias, reconoce tensiones y paradojas (transmision y emancipacion, respon-
sabilidad y libertad, espacios de seguridad y de osadia) y asume el riesgo de la
intervencion en tiempo presente.

Resulta interesante revisar la recepcion de un discurso como el de Phi-
lippe Meirieu en estas latitudes. Su pedagogia fue rapidamente conocida en
Argentina a partir de la llegada de Frankestein educador en castellano (publi-
cada por Laertes en Espana en 1998) a través de (inicialmente) instancias no
estatales de formacion. Por la configuracion del debate local, no entra aqui lo

30. Nuevamente Calvino: es clasico aquello que tiende a relegar la actualidad a la categoria de
ruido de fondo pero, al mismo tiempo, no puede prescindir de ese ruido.
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que algunos estudiosos de su obra denominan el primer Meirieu (mas ligado a
cuestiones del aprendizaje y las pedagogias diferenciadas) sino el que trama
indisolublemente debates filosoficos y politicos con la pedagogia (Zambrano
Leal, 2009). En esa linea, Frankenstein educador es un texto que se incorpora
en las carreras de grado y posgrado de distintas universidades e instituciones
de formacién docente.

Asi, la produccién de Philippe Meirieu se inserta en nuestro debate edu-
cativo, estrechamente vinculada al derrotero de la pedagogia en Argentinay a
nuestra historia de las Gltimas décadas. Sus aportes encuentran un terreno
fecundo en el marco de debates con el tecnocratismo (en especial su vertiente
neoliberal, aunque quizas también la desarrollista) y los intentos crecientes por
reposicionar a la pedagogia, sus lenguajes y sus preguntas. También la lectura
de Meirieu aporta para abordar la cuestion epistemolédgica de la Pedagogia en
la disputa entre pedagogia y ciencias de la educacion, que es previa, pero que
se remoza cuando entran este tipo de discusiones.

En Argentina (y en numerosos paises de América Latina), la reforma edu-
cativa que se desarroll6 en los 90 fue construida sobre discursos que diag-
nosticaban la “crisis” de la escuela, el “vaciamiento” de sus contenidos y la
“desactualizacion” de los docentes. La epistemologia triunfante colocéd en el
centro premisas técnicas: mas que una mirada compleja sobre una sociedad
crecientemente excluyente y competitiva, en la que se incrementaba de modo
inédito la brecha social, se senal6 la baja competitividad de la escuela frente a
las exigencias de la globalizacién y el mercado de trabajo (Birgin, 2006).

Las teorias acerca de la sociedad del conocimiento y de la informacion,
sumadas al planteo de que la escuela debia responder puntualmente a las
demandas de un mercado de trabajo cada vez mas complejo y cambiante, sos-
tuvieron una légica de la actualizacion permanente. Cuando el conocimiento
“actualizado” y una idea positiva e incondicional sobre la innovacién se consti-
tuyen en los Unicos validos, se deslegitima la escuela en su tarea de transmi-
sion cultural y se produce una desautorizacion de la posicién de los docentes
en relacion con su propio saber.

Mdltiples disputas y conflictos atravesaron la escena publica y el campo
educativo polemizando con la despedagogizacion y despolitizacion del debate
que habia producido el discurso hegemonico resenado. Esas discusiones, im-
pulsadas desde universidades, instituciones de formacion docente y sindica-
tos docentes de distintos lugares de Argentina, se nutrieron fuertemente de la
lectura y los aportes de Meirieu.

Desde entonces (cuando cobraron centralidad la preocupacion por cémo
se construye justicia educativa en las escuelas, la recuperacion de la tarea de
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ensenar pensada en términos éticos y politicos, la cuestion de la transmisién
cultural, la apuesta por la igualdad y los términos en que a ella se convoca)
los textos de Philippe Meirieu fueron uno de los nutrientes imprescindibles. Es
que la propuesta de Meirieu redefine el alcance del pensamiento pedagdgico
y senala coordenadas en relacion con su naturaleza, recuperando el para qué
y por qué educar y es en ese sentido que repone preguntas éticas y politicas
(Birgin, 2016).

Hoy el discurso educativo hegemonico esta atravesado por un desplaza-
miento de la preocupacién por la insistencia en la educabilidad de todos y sus
desafios situados hacia los aprendizajes estandarizados. Como senala Mei-
rieu: “Hoy las evaluaciones convocan a las evaluaciones: hace falta evaluar lo
mas temprano y sistematicamente posible a los estudiantes para verificar que
estén a la altura de las futuras pruebas”3! (Meirieu, 2018, p. 25).

¢Que nos trae Philippe Meirieu al debate contemporaneo entonces? En
tiempos de tecnhocracia y emprendedurismo, de desreconocimiento y vacia-
miento de la escuela publica, de calculos infitesimales, Meirieu pone sobre la
mesa generosamente palabras pedagogicas, carga sentidos para la tarea de
ensenar, valoriza el dia a dia escolar, aporta a fortalecer tramas preocupadas
por insistir con hacer lo comun.

Su altimo libro, La Riposte, concluye asi: “Yo no voy a ceder, no voy a retro-
ceder. Porque la generacion de la que formo parte no puede estar orgullosa del
mundo que le deja a las infancias que llegan. Un mundo de injusticias, terrores
y odios. Un mundo que amenaza con colapsar. Pero si bien no podemos cam-
biar el pasado, el futuro no esta escrito en ningln lado. Y nosotros tenemos el
deber de educar a nuestros ninos y ninas para que vuelvan a encantarse con
el mundo. Aca, alla y en todo lugar. Por los tiempos que corren, porque no hay
que ignorar jamas los combates del presente. Y, sobre todo, por los tiempos que
vienen, porque seria criminal no preparar el porvenir’32 (Meirieu, 2018, p. 286).

En fin, ojala haya logrado compartir con Uds. algo de las preguntas, las
alternativas y también los compromisos que la pedagogia y Philippe Meirieu
nos proponen para construir tiempos mas justos y felices para todos y todas.

31. La traduccién es propia.El texto no esta aln disponible en castellano.
32. Traduccion propia. El texto no esta aln disponible en castellano.
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Parabolas para una pedagogia popular:
Célestin Freinet

Susana Copertari

¢Por qué la obra Parabolas para una Pedagogia Popular
de Célestin Freinet?

Una de las obras mas importantes de la pedagogia del Siglo XX es Para-
bolas para una Pedagogia Popular del pedagogo francés Célestin Freinet. En
el ano 1959 aparece como Los dichos de Mateo (Les dits de Mathieu) traduci-
da al castellano en 1967 por Elisenda Guarro y cedida por Editorial Laia, S.A,
segln obra en la edicion Planeta-Agostini (1994). En esta obra trata de poner
en evidencia (y lo logra) las deficiencias que contiene la escuela tradicional
en sus métodos de ensefianza y propone crear una escuela moderna con un
método que denomina “natural” introduciendo dos grandes innovaciones para
la época: la cooperativa escolar y la imprenta. En este libro, Freinet desarrolla a
través de parabolas su teoria y su método de ensefianza. Parte de situaciones
de la vida cotidiana en el campo, la cria de ganado, el pastoreo, la huerta, el
trabajo de los pastores y su ensenanza. Recoge estas experiencias y las utiliza
comparativamente para el desarrollo de su obra.

Esta obra me acompana desde el ano 1988 cuando ingresé como Jefa de
Trabajos Practicos al Nucleo Histérico Epistemoldgico a cargo de la Profesora Ti-
tular Dra. Carolina Kaufmann quien me introdujo en la investigacion de distintas
corrientes pedagdgicas y epistemoldgicas contemporaneas. Alli tomé contacto
con el legado educativo e innovador de la obra de Freinet, al revolucionar la
escuela de fines de los anos 20, en el contexto europeo de entreguerras.
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¢Quién fue Célestin Freinet?

Tal como lo presenta Martinez-Salanova Sanchez (2017), Freinet naci6
en Gars, un pueblo de los Alpes Franceses en 1896, en el seno de una familia
de campesinos pobres. Esto lo motivd a pensar en una educacién de ninos, ni-
nas y jovenes para la cual proponia una combinacién de los trabajos escolares
en correspondencia con las tareas del campo, la cria de animales y la vida ru-
ral. Su propuesta pedagogica inicial se vincula con los postulados de la llama-
da “Escuela Activa” y “Escuela Nueva”. En 1913 ingresa a la Escuela Normal
de Magisterio de Nice y al finalizar como maestro elemental es alistado como
soldado en la primera Guerra Mundial (1915). Al ano, es herido de gravedad
en un pulmon en la batalla de Verddn, herida que lo condiciona fisicamente
y en su actividad pedagogica debido a problemas en la voz. En 1920 ingre-
s6 como maestro adjunto a la escuela de Barsur-Loup (Francia), donde vivio
una experiencia educativa no muy gratificante en una escuela tradicional don-
de los estudiantes, desganados, se aburrian con la rutina escolar. Cuando se
inici6 como maestro, el movimiento denominado “Escuela Nueva” estaba en
su esplendor y aunque él se muestra critico con la concepcion elitista de sus
experiencias, conserva su contacto. Publicd una serie de articulos y participd
en eventos internacionales, vinculandose con los principales pedagogos y pen-
sadores suizos del momento como Claparéde (1873-1949); Ferriére (1879-
1960); Bovet (1878-1965); Piaget (1896-1980) y con Cousinet (1881-1973).

La diferencia principal de Freinet con gran parte de sus contemporaneos,
era de tipo ideoldgica antes que metodoldgica, tenia mas que ver con sus plan-
teos sobre una “educacién popular”. Una educacion para el pueblo y en una
escuela del pueblo, que no podria existir sin una sociedad popular. Una escue-
la centrada en el nino/a, donde el propio nino/a es quien construye su subjeti-
vidad ayudado por su maestra 0 maestro y en un contexto social. Una escuela
que sera la escuela del trabajo “con cabezas bien construidas y manos exper-
tas antes de odres repletos”. Posicion freinetiana que marca al mismo tiempo,
un repudio a los premios y castigos escolares (conductismo), como un modo de
ayudar a la ensenanza y a la formacién del estudiante. Propone una “disciplina
racional” que emane del trabajo organizado en una escuela del siglo XX, para
la educacién que necesita el siglo XX.

En una zona rural, cercana a Vence, Freinet adquirié una casa rodeada
de bosque donde levantd una escuela con pocos recursos econémicos y con
la ayuda de jovenes campesinos que tenian conocimientos de albanileria. Esa
escuela no se parecia a ninguna otra de estilo tradicional, alli los ninos trabaja-
ban, comian, dormian y vivian (la mayor concurrencia era la de los estudiantes
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huérfanos producto de las guerras). No estaba rodeada por muros, sino por el
bosque donde los estudiantes podian jugar, expresarse, dibujar en sus pare-
des, trabajar libremente, cuidar la huerta y los animales del corral.

Se vuelve defensor de las ideas comunistas francesas y milita en el mo-
vimiento sindicalista para defender una ensenanza de calidad. Al estallar la
segunda Guerra Mundial, es detenido y privado de su libertad durante un ano.
Fue activista de la resistencia antifascista en la regién de Briancon hasta el
ano 1944, en 1945 regresa a Vence donde encuentra su escuela destruida
y la reconstruye en 1947, al mismo tiempo en que retoma la publicacion de
articulos y libros escolares y en 1966 muere en Vence, lo entierran en el ce-
menterio de Gars.

El sentido innovador de la obra,
épor qué hablar desde las parabolas?

Célestin Freinet es uno de los pedagogos mas importantes, innovadores
y progresistas del siglo XX. Ello le atribuye un valor sustancial a sus propues-
tas: educar por una escuela libre, introducir la cooperativa escolar, propiciar la
comunicacién y las asambleas escolares a través de la imprenta, los talleres
y la lectura de textos libres. No era un erudito ni habia acunado titulos univer-
sitarios, era un simple pero enorme maestro rural del pueblo y para el pueblo,
muchas veces olvidado por los historiadores de la educacion y de la pedagogia.

El titulo de la obra convoca a varios significados y significantes por donde
puede circular el sentido, el mundo de las representaciones y la potencia de los
suenos con una educacién participativa. La parabola es un concepto que pro-
viene del latin parabdla, tiene su origen en un vocablo griego, como expresion
literaria puede referir a relatos que instan a dar un mensaje a partir de un prin-
cipio ético, se configura en prosa simple mediante relatos focalizados y compa-
rativos. En matematica la parabola indica el espacio geométrico de los puntos
de un plano que tienen equidistancia respecto a un punto fijo y una recta.

Las parabolas de Freinet constituyen un modo de invitar a la reflexion
critica a los educadores de su tiempo y de nuestro tiempo desde una mirada
socio-antropolégica. Una propuesta pedagbgica mediada por un contexto natu-
ral comparable al tipo de educacion practicada por las culturas iniciaticas in-
digenas, en contacto con la naturaleza y de la mano de un adulto como fuente
inspiradora de creatividad.

En esta obra, se pone en tension la educacion tradicional con otras formas
de educacion posibles, otros métodos e ideario, por lo cual no seria correcto creer
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que fue fundada en las teorias imperantes de la época, de las cuales Freinet se
ocupd de tomar distancia: la biologicista-evolucionista de Darwin (1809-1882)
y Spencer (1820-1903), la psicologia experimental de Wundt (1832-1920), o la
conductista de Pavlov (1849-1936) de la primera etapa de resistencia a la es-
cuela tradicional. Lo que el autor intenta dejar como ensenanza en Parabolas...
son sus principios ideoldgicos (socialismo, sindicalismo), producto de su militan-
cia y pensando en una nueva escuela: la escuela popular. Vincula su teoria con
la practica partiendo de lo conocido y de la experiencia para transformarla en
praxis a partir de lo que hoy llamamos “saberes educativos de la experiencia”
(Gerlero, Copertari, Fantasia, Dalla Valle, 2017), que los estudiantes traen a la
escuela para abordar nuevos saberes. Inspirada de suyo en algunos represen-
tantes del movimiento de “escuela nueva”, “escuela activa”, “nueva educacion”,
“educacion nueva”, todos criticos de la educacion tradicional, formalista, autori-
taria, competitiva, transmisora, pasiva, memoristica y distante de los intereses
de los estudiantes. Activista de las metodologias educativas progresistas, parti-
cipativas, democraticas, inclusivas y colaborativas.

Es asi, que empieza el planteo de su nueva propuesta pedagobgica en las
afueras de Paris (...), rodeado y en vinculacion con la naturaleza. Una de las
diferencias de Freinet con los otros pedagogos es su preferencia a las practicas
escolares, transformando al nino en el protagonista de su propio aprendizaje
y procurando dar respuestas practicas a los problemas que su realidad le pre-
sentaba. (...) la teoria no se crea y luego se aplica, es completamente a la inver-
sa: desde la practica se dirige a la teoria (...). Estamos hablando de un colegio
con pocos recursos y estudiantes provenientes de estratos sociales bajos, en
resumen: una escuela pobre. Con este problema frente a él se plantea, desde
la precariedad presente, una pregunta fundamental: ¢qué queremos de nues-
tros ninos? (s/a, Rompecabezas de pedagogia, (2011), p.n.s).

A partir de esta reflexion es interesante apelar a la historia sobre la situa-
cion de Europa por aquellos tiempos. Tensiones politicas, econdmicas, sociales
y culturales que contextualizan la tarea de la pedagogia freinetiana. Este libro
condensa dos vertientes que nutren su pensamiento, por un lado las ideas sus-
tentadas por el movimiento obrero y de los socialistas, a raiz de su militancia
sindicalista de base marxista, que se trasunta en su teoria: “una educacion
para el pueblo y por el trabajo”, una escuela popular, inclusiva e innovadora.

El sistema de autoridad en educacion es hoy radicalmente condenado por todos
los educadores dignos de ese nombre. No estoy muy lejos de pensar que mas
valdria quiza socialmente, ninguna escuela, que una escuela que deforma los
espiritus para hacer esclavos, que ensenha dogmaticamente para impedir pen-
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sar, que reprime y desvia y aniquila a veces toda la actividad personal. Somos,
resuelta y definitivamente, contrario a toda adquisicion impuesta por la voluntad
del adulto, de los programas o de los inspectores; contra toda ensenanza que se
superpone a los individuos sin razoén interior, funcional (Freinet citado en Imber-
nén, 2010, p. 21)

Con Quijano Garcia (2015) diremos que el compromiso politico de Frei-
net, su permanente analisis y critica a las corrientes pedagoégicas de la época,
su viaje a la URSS, donde toma contacto con el pedagogo Makarenko, sus
convicciones pedagogicas como politicas y sus visitas a las escuelas libertarias
de Hamburgo, sin dudas marcaron su ideario pedagogico. Makarenko (1888-
1939) valoraba el trabajo colectivo como el medio mas idoneo para ensenar
a los estudiantes; solamente una sociedad que impone tareas importantes
y exige esfuerzos en su realizacion puede desarrollar las potencialidades de
sus ninos, ninas y jovenes. No hay adolescentes “malos o extraviados”, sino
que simplemente no han tenido un buen condicionamiento social. Proporcio-
nar ese “buen condicionamiento” es la tarea del educador —-en Poema peda-
gogico (1925) desarrolla su teoria hacia una escuela activa- no con recetas
psicolégicas, sino introduciendo una experiencia social. Aplico estos principios
en la Colonia Gorki, un internado para adolescente “extraviados” y “pequenos
vagabundos”, donde se evidenciaron también sus discrepancias con algunos
circulos pedagdégicos de la época, que condujeron en 1928 a la ruptura de
relaciones y a su alejamiento de la colonia.

En la Introduccion que hace la editorial Planeta-Agostini (1994) de Pa-
rabolas..., en primer lugar se valora al nifio, no como ente abstracto que debe
acoplarse forzosamente a un plan y a unos métodos previamente concebidos,
sino como un sujeto Unico al que la pedagogia tiene obligacion de ayudar en
su proceso de formacion. En segundo lugar, la necesidad de crear unas técni-
cas adecuadas en este sentido, teniendo en cuenta que la educacion, lejos de
constituir un proceso en el que se desarrollan Gnicamente ciertas cualidades,
apunta a la vida misma en su totalidad. En tercer lugar, la superacion del inte-
lectualismo de la vieja escuela -y de la vieja teoria- en pos de una valoraciéon
del “juego-trabajo”, como punto de referencia ineludible de la actividad trans-
formadora y humanista por excelencia, esto es, el trabajo propiamente dicho
(Freinet, 1994).

Estos tres pilares son los principios generales de esta obra, resalta el
periodo mas fértil en la renovacion de las teorias educativas de una Europa en
paz aparente y de una lucha contra la vieja escuela. Freinet y la obra adquieren
un significado especial, al que no son ajenos ni sus origenes sociales ni su
practica pedagogica. Su prioridad fue establecer los fundamentos de una pe-
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dagogia popular, de clase, opuesta en su concepcion y métodos a la educacion
burguesa (Freinet, 1994, caps. lll y V).

Los dichos de Mateo, poeta, fildsofo, campesino y sabio popular

Las Parabolas para una Pedagogia Popular, titulo del Les dits de
Mathieu, editado en 1959 -antes habia aparecido como articulo en la revista
L "Educateur, érgano pedagogico del Instituto Cooperativo de la Escuela Mo-
derna- cuyas principales ideas eran: “en el nino no hay necesidad natural de
juego, sino de trabajo-juego” y “la educacion del trabajo”. La necesidad natural
es la del trabajo, entendido como “necesidad organica” de usar el potencial de
vida en una actividad al mismo tiempo individual y social.

El juego es, por tanto, un concepto hipertrofiado por la escuela burguesa,
con el fin de estimular el interés del nino por la via de la facilidad (...) Nada mas
alejado, pues, de la vida, y, en concreto, de la existencia de las clases popula-
res (...) En realidad, de lo que cabe hablar en el nifo es de un “trabajo-juego”
que le prepara instintivamente para la gran tarea de la vida. Ahi es donde
debe intervenir una pedagogia realmente popular (...) Y continda sentenciando
Mateo -esta imagen del campesino medio poeta, medio fildsofo, este simbolo
de la sabiduria popular- Dadle una finalidad y un sentido. Que nutra e impulse
vuestro comportamiento natural. Que esté en el corazon de vuestro destino
individual y social (Freinet, 1994, caps. Il y V).

La primera y mas revolucionaria de las técnicas introducidas por Freinet
como ya se mencionara, fue la imprenta escolar. Abrié el camino hacia una
nueva practica distanciada de las lecciones verbales y de la memorizacion,
de un trabajo de produccién creativo donde los nifos desarrollaban su aten-
cion, la memoria visual, el desarrollo psicomotriz mediante el aprendizaje de
la lectoescritura a texto libre. El primer capitulo de Parabolas (Freinet, 1994,
p. 9) es esclarecedor porque invita a romper con la educacion escolastica, la
ciencia perniciosa, las verdades absolutas, el paternalismo y el autoritarismo
en la educacion. Invita al lector a “una pedagogia de sentido comun” criticando
a los maestros que van a buscar muy lejos los elementos de base de nuestra
pedagogia, a quienes llama los “inatacables”.

Freinet, refiere a la necesidad de educar conforme a lo que los estudian-
tes requieren, observando la naturaleza para poder comprenderla, apropiarse
de los saberes escolares de un modo “natural” y relevante socialmente (Frei-
net, 1994, pp. 7-9).
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Hacia una pedagogia popular activa

Es interesante el anélisis de Freinet sobre “dos actitudes” y “dos peda-
gogias”. La de los “iluminados”, como llama a los enciclopedistas de la época,
amantes de las clases magistrales, los pupitres en hilera y la de los “sonado-
res”, aquellos que como él, pensaban en la necesidad de cambiar las estruc-
turas rigidas de la educacion tradicional y crear una “Escuela Nueva”. De este
modo exclama por “iDos actitudes! y jDos pedagogias! (...) “La educacion no es
una férmula de escuela sino una obra de vida”.

Siguiendo este hilo conductor distingue entre: “El maestro y el destajis-
ta”. El destajista es la persona que trabaja a destajo, ajustando y expresando
las condiciones con que se ha de hacer el trabajo, por un precio convenido, por
eso alerta a los maestros para que no actlen como destajistas. La postura es-
colastica y la de estos maestros fomentan actitudes que anulan la creatividad:

“El pedagogo habia preparado sus métodos minuciosamente; habia establecido
cientificamente, decia, la escalera que debia permitir el acceso a los diversos
estadios del conocimiento; habia medido experimentalmente la altura de los pel-
danos para adaptarla a las posibilidades de las piernas de los infantiles; habia
colocado aquiy alla un descansillo comodo para tomar aliento y la barandilla be-
névola sostenia a los pequenos (...) El pedagogo se irritaba contra aquellos ninos
que saltaban los peldafnos, subian la escalera de dos en dos, saltdndose descan-
sillos, otros subian de espaldas pero con increible paradoja estaban aquellos -y
eran la mayoria- para los que la escalera estaba demasiado falta de atractivos
y aventuras, y que, rodeando la casa, agarrandose a los canelones franqueando
las balaustradas, llegaban arriba en un tiempo record, mucho mejor y mas rapido
que por la escalera metddica, y una vez arriba bajaban por la barandilla como por
un tobogan” (Freinet, 1994, p. 16).

Junto a Freinet nos preguntamos, ¢por qué obstinarse en buscar una sola
via de acceso al conocimiento y al aprendizaje? ¢Por qué no probar distintos
métodos o vias adecuadas para cada nino, flexibilizando los tiempos y espacios
de aprendizaje, conforme a lo que cada nino, nina necesita en relacion a sus
posibilidades? En el capitulo Il propone: “Hacer brillar al sol”. Y pone de ejemplo
a “Los aventureros de la KOM TIKI”. En este capitulo se pronuncia en contra de
la educacion repetitiva, mecanicista, conductista. Convoca a ensenar, a explo-
rar a partir del “método natural”, como lo hicieran los exploradores aventureros
que partieron a través del Pacifico en una balsa de madera, troncos, plantas y
materiales naturales en 1947, en una travesia de 8.000 km desde el Peru a
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las Tuamotu, desde Sudamérica hasta la Polinesia. Un etnégrafo experimen-
tal y aventurero (Thor Heyerdahl), que se dispone a probar su teoria de que la
gente de América del Sur podria haber resuelto el misterio de como se poblod la
Polinesia en la época precolombina. Con esto, intenta alertar a los educadores
respecto de los métodos tradicionales y pregona que deben ir cambiando con-
forme a las innovaciones tecnoldgicas que la sociedad requiere.

Del mismo modo creemos acontece actualmente, tan vigente en los plan-
teos pedagodgicos de este siglo cuando se debate en torno a posiciones apoca-
lipticas o apologéticas en relacion a la explosion de las nuevas y espectaculares
tecnologias de la informacion y la comunicacion y su uso con sentido pedagogico.

“Continuais con vuestras lecciones, ensenais vuestras mecanicas contempora-
neas del arado, y de la carretilla, cuando es de la motocicleta, del aparato de
radio, del telégrafo y el teléfono de lo que tendran que servirse vuestros ninos,
porque saben muy bien, por experiencia, donde les llama la vida. Vuestros hijos
estudian la tabla de multiplicar en un mundo que manana seré el de la maquina
de calcular. Pierden la paciencia con la caligrafia y manana la maquina de escri-
bir dara al mas torpe un éxito ejemplar (Freinet, 1994, p. 17).

Sugiere simbdlicamente a los maestros: jPues cambiad el agua del es-
tanque! Refiere a que “los estudiantes que han sido educados en la vieja es-
cuela beben agua sin tener sed y que de este modo los maestros preparan a
sus estudiantes para aceptar pasivamente un contenido y que de este modo
no podran ser ciudadanos en el manana, porque no sabran afrontar la vida”.
Por eso invita a “jProvocar la sed del nino! (...) Primero hay que hacer brotar la
fuente. Llevar buena marca y que la vida se prepara con la vida, siendo mas
humanos y afectivos y asi jel Sol brillara!” (Freinet, 1994, pp. 18-32).

En el capitulo Ill trata acerca de “El trabajo que ilumina”. Invita a los
maestros a “superar el estadio de la bandera azul, blanca y roja” (colores de
la bandera francesa) que los sumi6 en cierta ceguera para que abran en los
ninos/as la creatividad, el arte, las puertas del mundo prohibido y los dejen mi-
ran con sus nuevos 0jos de poetas, de artistas, de constructores...”, en contra
de la educacién reproductora:

“Somos una generacion de copistas y copiadores, de repetidores condenados a
grabary explicar lo que han dicho o hecho unos hombres que se nos asegura que
son superiores y que a menudo no tienen sobre nosotros otro privilegio que el de
la antigliedad en este arte de copiadores y de repetidores” (Freinet, 1994, pp.
33-34).
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Hacia una vida cooperativa y participativa

Freinet desplegd sus técnicas sobre tres premisas basicas: la libertad
de expresion, la vida en cooperacion y la vida participativa. En la obra que
nos convoca advierte sobre el doble error de los pedagogos que hacen de la
educaciéon una cuestién poco interesante y atractiva para los nifos y ninas.
Ensena que “el juego y el trabajo son funciones naturales de la especie huma-
na, tendientes a satisfacer las necesidades vitales surgidas de la lucha por la
existencia (...) El trabajo, ademas posee un componente social que no estéa tan
presente en el juego”. Las técnicas (no las quiere llamar métodos para no fijar
dogmaticamente los principios), son un conjunto de instrumentos, materiales
y procedimientos didacticos que ayudan al estudiante en su proceso de forma-
cion. No son estaticas ni se realizan al pie de la letra sino que se modifican de
acuerdo a la necesidad del grupo. Las técnicas pretenden «suscitar sed», hacer
surgir el deseo de saber y acuciar la necesidad de trabajar (Gonzalez Montea-
gudo, 2011:s/r).

El texto realizado por los estudiantes a partir de sus propias ideas, sin
tema y sin tiempo previamente determinado eran parte del despliegue peda-
gogico y didactico constitutivo de su método. El nino debia ser capaz de produ-
cir textos a fin de comprender en él la actitud para pensar y expresarse. Este
proceso se realizaba en tres fases: a) escritura del texto, actividad creativa
e individual; b) la lectura ante todo el grupo, para trabajar la entonacién y la
modulaciéon de la voz; ¢) un comentario del texto de forma colectiva, comple-
mentado con la impresion y difusion de los textos mediante el periédico y la
correspondencia escolar.

Hacia la construccion de una “Nueva Escuela”
modernay popular

Coincidiendo con Trilla (citado en Arratia, 2013) Freinet sell6 los principios
de una educacion por el trabajo, de una pedagogia moderna y popular y de una
escuela para todos. Sus teorias y aportaciones practicas se nutrieron de un sen-
tido profundamente democratico y social. Las aportaciones sobre el principio de
cooperacion, el cual exige la creacion de un ambiente en el aula en el que exis-
tan elementos mediadores en la relacién maestro y estudiante rompieron con
una educacion rigida y autoritaria. La cooperacion entre maestros y estudiantes
y entre maestros, tuvo como finalidad compartir experiencias y dialogar, ponien-
do en comin los problemas y las posibles soluciones, siempre con el objetivo de
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mejorar las condiciones para una escuela popular. Asi la organizacion del aula
también debia contemplar la participacion de los estudiantes en la construccion
del conocimiento y en un marco cooperativo.

Por ello constatamos todos los dias este efecto principal de los métodos
tradicionales: los ninos que han aprendido a leer y a escribir segin estos mé-
todos son ciertamente capaces -y a veces en un tiempo récord- de ajustar las
piezas sueltas cuyo manejo les han ensenado, y de leer sin error las palabras y
las frases que se les presentan. Pero no enlazan estas lecturas con los pensa-
mientos, o los hechos o los sucesos de lo que son expresion... (Bello, Gil, Jimé-
nez, Vera, 2012, p.s.n).

Mario Kaplin retoma esta necesidad de Freinet de trabajar por una edu-
cacion popular con estudiantes como constructores y protagonistas y no como
meros recipientes:

[Freinet] Sigue buscando incansablemente, da vueltas a sus ideas hasta que, fi-
nalmente, al hojear un catalogo de ventas por correo, la oferta de una novedosa
imprenta manual -sencilla, elemental, relativamente barata, manejable por los
ninos- le lleva a vislumbrar y ensayar una salida: introducir en la clase un medio
de comunicacién. Con sus magros ahorros compra la mini-imprenta, la instala en
medio del aula y la pone a disposicion de los alumnos. Los alumnos de Freinet de-
jaron de ser pasivos para convertirse en emisores activos, creativos y capaces de
transmitir sus propias ideas. El nino tiene que escribir para ser leido -por el maes-
tro, por sus companeros, por sus padres, por sus vecino...” (Kaplin en Martinez-
Salanova Sanchez, 2017).

En Parabolas..., se invita a los ninos y ninas a contar sus vidas y lo que
sucedia en el aula. La imprenta facilita la impresion del texto libre, lo hace
permanente en el aulay en el tiempo, se puede trabajar sobre él, en lectura co-
lectiva y ademas permite al nino difundir lo que ha escrito. Para Freinet, todo es
(til para expresarse, hacer y comunicarse siempre de forma espontaneay plu-
ral. Los estudiantes se apasionan por la composicion y la impresion, procuran
hacerlo de la mejor forma posible, evitando los errores, para lo cual necesitan
saber ortografia y gramatica (Kaplin en Martinez-Salanova Sanchez, 2017).

En el capitulo V exhorta a los educadores: “jNo soltéis nunca las manos...
antes de tocar con los pies!” (Freinet, 1994, p. 71). “a nadie le gusta obedecer
pasivamente” (Freinet, 1994, p. 82). Por ello propone una generacion de sona-
dores e innovadores:
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“Preparad generaciones de constructores que resolveran el suelo, levantaran los
andamios, lanzaran de nuevo hacia el cielo las flechas audaces de su genio, escru-
tan el universo celoso de su misterio. Proveed vuestras clases con herramientas de
constructores, de levantadores de andamios, de ingenieros y de sondeadores de
misterios. Aun cuando vuestra escuela deba ser para siempre un eterno taller, ya
qgue nada es tan exaltante como un taller. Lo sé, los constructores estan siempre
al pie del canén... Nada mas atrayente como un buen taller. Los constructores nos
comprenderan y nos ayudaran” (Freinet, 1994, pp. 122-123).

La transformacion de la ensenanza, no puede realizarse sin modificar las
estructuras imperantes. Los planes de trabajo se elaboraban colectivamente, a
partir de las demandas del grupo, mediante una planificacion previa y recomen-
daba, el armado y organizacion de una biblioteca de trabajo para la clasificacion
del material que fuera necesario para el aprendizaje, asi como el cuidado de los
mismos con una libre posibilidad de acceso. Freinet promovia la constitucion
de asambleas por clase, con un tiempo determinado para plantear problemas y
buscar soluciones alternativas. Respecto de la evaluacion, sugeria la utilizacion
de ficheros auto correctores, los mismos consistian en planillas donde los estu-
diantes van anotando los avances realizados, logros, obstaculos y dificultades.
En cuanto a la organizacién del aula, critica el modo tradicional y rigido de dispo-
sicion de la misma, inamovible, en silencio e insta:

Pupitres bien ordenados en filas rigidas, la tarima del maestro, las perchas fijas
en la pared, la pizarra puesta sobre un caballete, las ventanas altas que atentan
contra la curiosidad de los nifos. A lo largo de los muros grises, mapas del pais,
algunos carteles del sistema métrico, los ejercicios de lectura y, en un angulo, un
destenido cuadro de bolas para contar, Unica atraccion de aquel polvoriento equi-
po, simbolo de la inmovilidad y del silencio (Freinet, 1975).

Reflexiona criticamente sobre los educadores que forman estudiantes pa-
sivos, porque instruyen y no educan, como los escolasticos a quienes llama los
“cebadores”. A su tiempo, pone en crisis el criterio de autoridad entre saber y
poder e invita a cambiar.

El sistema pedagogico implicito y explicito que pone en juego en esta obra
tiene que ver con transformar el orden social con otra educacion. Afirma que el
saber no puede transmitirse por la fuerza ni se transmite linealmente, la nina o
el nino a partir de lo que sabe y conoce adquiere otros saberes, mediante una
educacion liberadora y no domesticadora:
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“Existe, ciertamente el individuo acostumbrado al rebano, doblegado a la obe-
diencia, domesticado hasta el punto de haber perdido la reaccién vital que es su
dignidad. Pero el nifio aln no estd maleado (...) Con sélo presentir que queréis
orientarlo por un camino determinado, su movimiento natural sera lanzarse en
sentido contrario. Si vuestros esfuerzos son visibles, obstinados, si tirais de él o lo
empujais, se opondra hasta la violencia” (Freinet, 1994, p.83).

Hacia una pedagogia del trabajo cooperativo
en un aula innovadora

Freinet argumenta y detalla con aguda conviccion cuales son los requeri-
mientos de la escuela moderna en base al trabajo.

“La pedagogia del trabajo consiste en estar involucrado con otro, estar para al-
guien, con alguien, en pos de algo y sobre algo. Implica, motiva la conciencia
del sujeto hacia las tareas de la vida cooperativa y participativa. Se aprende a
realizar las tareas escolares escritas y practicas, ayudando a los demas mediante
un trabajo de equipo. El cooperativismo, la cooperativa escolar, la solidaridad, la
ensenanza laica, el fichero escolar cooperativo y la relacion de la escuela con la
vida cotidiana son los faros que alumbran su teoria pedagogica y su practica. La
ensenanza parte de la observacion de la vida cotidiana: hay una relacion estre-
cha entre las clases y los contenidos en el aula con lo que ocurre en la calle, en
la casa, el campo y los diferentes trabajos de la gente que al ser observados dan
lugar a reflexiones en las clases (...) En nuestros pueblos estan los babilhaires y
los travalhaires: los charlatanes y los trabajadores. El trabajador trabaja primero.
En su trabajo, a través y por medio del trabajo, reflexiona, aprende, juzga, siente
y ama”. El “charlatan” primero habla. La superioridad que el trabajador pide a su
ingenio y su tenacidad, él pretende sacarla de su habilidad en manejar las pala-
bras y en ajustar los sistemas en una marana de reglas y teorias de la que es el
mayor predicador. (Freinet, 1994, p. 86).

Freinet promueve la correspondencia interescolar, el dibujo, el papel, el
disco, la radio, los viajes de intercambio, el periddico escolar, las encuestas, la
observacion directa y el estudio de las culturas.

La observacion por medio de la iluminacién que utilizan las costumbres
escolasticas ponen en riesgo estos planteos proponiendo una observacion
metodica como saldo de una época -hace cincuenta anos- en el que el via-
jero andante, el campesino que va al campo sobre su asno, el pastor atento a
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las raras variaciones de la vida que transcurre, a su alrededor podian pararse
durante largo tiempo ante el lnico acontecimiento que se les ofrecia. Era la
época de las maquinas simples, que giraban con un solo movimiento (...) La
escuela querria poner a toda esta gente a marchar al paso, reducir la marcha
de los coches y las bicicletas (Freinet, 1994, pp. 88-94).

Gadotti, (2008); Abbagnano y Visalberghi, (1964); Bello, Gil, Jiménez y
Vera (2012); Imbernén (2010, 2017), coinciden en la vigencia de la obra y la
trascendencia innovadora.

“Célestin Freinet se merece ser recordado y homenajeado como uno de los maes-
tros y pedagogos mas importantes del siglo XX. Lo peor que nos puede pasar en
la educacion, en esta época de posmodernidad galopante, es el olvido de quién
luché para cambiar las cosas. Un error imperdonable seria que las nuevas gene-
raciones de maestros considerasen que la escuela que tenemos hoy dia y, en la
que trabajan hace poco, siempre ha sido, mas o menos, asi. Hay que continuar
la critica a la escuela “tradicional”, la escuela de “con sangre entra”, la escuela
cuartel, la escuela autoritaria y segregadora, aquella escuela que selecciona se-
gln las aptitudes, la de la educacion concebida como unificadora para todos sin
respetar la diferencia... Y, para ello, no Gnicamente es necesario analizar y poten-
ciar experiencias actuales de técnicas Freinet sino realizar la relectura fresca de
los libros de C. Freinet que son un aliciente para continuar luchando en renovar la
educacion. Freinet, como tantos otros, en su época, fue un pionero. Un avanzado
a su época. Un visionario” (Imbernén, 2017).

Al morir Célestin Freinet, su esposa Elise contintia su lucha por una es-
cuela laica y popular. Feminista, naturalista y defensora de los derechos huma-
nos, en 1958 intentando coordinar el movimiento internacional, funda la Fede-
racion Internacional de Movimientos de Escuela Moderna (FIMEM) basada en
sus investigaciones y creencias en educacion (E. Freinet, 1968).

A modo de conclusidon: el maestro como un pedagogo critico
paralalibertad y emancipacion

Recuperando la palabra en primera persona, me atrevo a invitarlos a se-
guir reflexionando juntos sobre esta obra y autor. En palabras del propio autor,
resaltar el oficio del maestro como “un oficio que es férmula de vida”, defender
derechos tales como la libertad, la participacion, el trabajo, el respeto por un
Otro cultural, un Otro diferente y el amor por los estudiantes, despertaron en
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mi una especie de dialogo fluido con esta obra y su autor.

Preguntarnos con Freinet sobre la paradoja autocracia o libertad, ins-
tando a los maestros a desistir de las practicas autoritarias y la utilizacion del
saber, como un instrumento de poder al modo escolastico e enciclopedista es
un desafio, porque hoy podemos decir que la educacion y sus métodos han ido
cambiando conforme a este legado. En su época y frente a un estado autorita-
rio propone la necesidad de apelar a las “resistencias”. Se me ocurre pensar
en “resistencias a la opresion” (como fue el ejemplo de las mujeres obreras
que en 1912 en la ciudad de Lawrence, en el estado de Massachusetts, Es-
tados Unidos, pedian reducir las horas de trabajo de ninos, ninas y mujeres
explotados en la industria textil y logran la jornada reducida, el aumento de
salarios y el reconocimiento de los sindicatos). Un movimiento que se llamé
“Pan y Rosas” abrevando a una de sus principales banderas como fuera con-
quistar el pan (simbolizando los derechos laborales) y las rosas (como simbolo
de la exigencia de mejores condiciones de vida para ellas y sus hijos). Freinet
utiliza en esta obra una semblanza, declama no someter a los ninos y ninas
con “el peso de la esclavitud” (p. 55), no promover practicas tradicionales que
no modifiquen los viejos esquemas.

Freinet propone una pedagogia de la solidaridad con “Pan y Rosas” en-
tendiendo que la educacién debe nutrir el cuerpo, la salud fisica y psiquica del
nino, con el alimento, el cuidado y el afecto que todo nino y nina necesita. Al
respecto reflexiona:

“A nuestros alumnos les hace falta pan y rosas. El pan del cuerpo, que mantiene
al individuo en buena salud fisioldgica. El pan del espiritu, al que llamais instruc-
cion, adquisiciones, conquistas técnicas (...) Pero las rosas también. No por lujo,
sino por necesidad vital (...) Vuestros ninos tienen necesidad de pan, del pan del
cuerpo y del pan del espiritu, pero todavia tienen mas necesidad de vuestra mira-
da, de vuestra voz, de vuestro pensamiento y de vuestra promesa. Les hace falta
sentir que han encontrado en vosotros y en vuestra escuela la resonancia que da
un sentido y una finalidad a su vida” (Freinet, 1994, pp. 128-129).

Su mensaje tiene que ver con un “maestro popular, progresista e innova-
dor”, que es el llamado a la vida, porque la escuela debe estar al servicio de
la vida y la participaciéon democratica. A permitirnos repensar de cara al siglo
XXI sobre otros posibles modos de ensenar y aprender, otros formatos (pre-
senciales, no presenciales, a distancia, hibridos, mixtos, virtuales), otros di-
senos curriculares (interdisciplinarios, multidisciplinarios, transdisciplinarios),
otros métodos pedagdgicos y didacticos (por proyectos, por problematicas, por
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acontecimientos), otras formas de motivacion (saberes educativos de la ex-
periencia, contextuales, vivenciales, situados, alfabetizacion digital, multiples
lenguajes), de evaluacion (cooperativa, comprensiva, cogestionaria, autoges-
tionaria), de inclusion.

La disciplina debe desaparecer en clave de castigo y del vocabulario para
los estudiantes. Ella seguramente se hace necesaria cuando en la clase no hay
una actividad libre con organizacion (Freinet, 1994, pp. 103-104).

Freinet nos diria al respecto: “El educador no es un forjador de cadenas,
sino un sembrador de alimentos y claridad. Hemos colocado nuestra piedra...
Sabemos que ayudara y guiara a aquellos que vengan después de nosotros
para continuar el camino” (Freinet, 1994, pp. 151-152).
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Con este libro contribuimos al dialogo creativo y motivador pa-
ra transformar el vinculo de los docentes y estudiantes con el
conocimiento, con la conviccion de que las experiencias educa-
tivas que aqui surjan sean también reconocidas en la historia
pedagdgica santafesina y fundamentalmente en la historia de
vida de cada uno de nuestros estudiantes.
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