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Introduccion

Hay momentos del trabajo de investigacion en ciencias sociales que establecen nudos
metaforicos con materiales provenientes del lenguaje poético. Asi nos gustaria que esta
tesis plantee a sus lectores un conjunto de resonancias e intertextualidades con la saga
de personajes de los irlandeses, protagonistas de algunos de los cuentos mas logrados de
Rodolfo Walsh. En esos relatos, Walsh describe la vida de jévenes en un internado, sus
tacticas de sobrevivencia, los efectos del disciplinamiento sobre sus cuerpos, sus
expectativas de reparacion de las injusticias. También es posible observar en aquellos
cuentos una forma de comprender la relacion conflictiva de los sectores populares con
las instituciones educativas. La educacion de jovenes y adultos sefiala la imposibilidad
de sutura del sistema publico de ensefianza en nuestro pais, pero también en el resto del
continente. Ahi se hace visible una de las expresiones mas abiertas de la desigualdad y
de la imposibilidad de acceder a un derecho humano por parte de vastos sectores

sociales.

La referencia a Rodolfo Walsh no es casual. Esta tesis busca inscribirse en una memoria
politica-académica que tiene una fuerte impronta en la Facultad de Periodismo y
Comunicacion Social de la Universidad Nacional de La Plata. La figura de Walsh se ha
prestado a lecturas demagogicas, de las cuales pretendemos huir. Aqui mas bien indica
la figuracion de un horizonte ético-politico a alcanzar dentro del trabajo politico-cultural
que supone una investigacion en ciencias sociales. Tal vez resulte desmesurado invocar
a esta figura; es posible que haya lecturas que avalen esa postura, sin embargo
decidimos sostenerlo como un eje testigo a perseguir en el marco de una universidad
publica. El trabajo politico cultural consiste en eso, precisamente en construir horizontes
que promueven contextos existenciarios mas justos. Las tareas de docencia,
investigacion 'y extension universitaria que desarrollamos reconocen estas
exhortaciones, mas como una aspiracion que como certezas alcanzadas, al momento de

presentar el contexto de produccion de esta tesis doctoral.

Por otro lado, también hay una vinculacidon con la propuesta de Paulo Freire, que es el
principal exponente fundacional del campo de comunicacion/ educacion. Como se vera
en este documento, la perspectiva freireana guarda componentes politicos y reflexivos

muy particulares y que tienen una especificidad en el escenario de América latina. Asi
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es como este trabajo pretende reconocer este antecedente y que, en la Facultad de
Periodismo y Comunicacion Social de la UNLP, Jorge Huergo ha sido uno de los
exponentes mas sofisticados y quien expandid las fronteras de comunicacion/

educacion.

La invocacion a estas memorias pretende sefialar los contextos de produccion que tiene
esta tesis doctoral. Asimismo, busca hacer visible que no se trata de una investigacion
aséptica, ni neutral, sino que busca un modo particular de intervencion en el campo
social contemporaneo y en un clara defensa de la universidad publica. Sobre todo para

quienes somos la primera generacion en acceder a los estudios universitarios.

Ahora para ingresar en los rasgos particulares de esta tesis, basta sefialar que los
escenarios historicos actuales se fueron complejizando por diversos factores entre los
que podemos mencionar la devastacion politica, economica y cultural que provoco el
neoliberalismo. La concentracion de las industrias de medios de comunicacion fungio
como plataforma discursiva para la instalacion de estas iniciativas, proclives a los
intereses de los sectores econdmicos mas poderosos. En la actualidad, ante el cambio de
clima politico y la profusion de medidas y retoricas que ubican a la emancipacion
latinoamericana en un primer plano, las industrias mediaticas operan como instituciones
politicas que desafian los mandatos populares y expresan los anhelos de las elites
neoconservadoras. Las preocupaciones por la comunicacion y la cultura mediatica son
ineludibles en los analisis politico-culturales que se realicen en torno de los contextos
del capitalismo posindustrial. Pensar en una investigacion en ciencias sociales que
soslaye la dimension comunicacional, en el plano de la cultura y la politica, implicaria

reflexiones truncas que obviaran uno de los aspectos constitutivos de lo social.

A partir de estas breves referencias contextuales, esta tesis toma a la cultura mediatica
como uno de los puntos de partida para comprender los sentidos que las estudiantes y
los estudiantes que concurren a ambitos de educacion de jovenes y adultos en la ciudad
de La Plata le asignan a lo educativo y a los saberes que provienen de sus propias
experiencias sociales y a aquellos que la escolarizacion les propone en el contexto de la
cultura mediatica. Asi es posible interrogarse, de manera mas especifica, por lo
siguiente: ;de qué manera la biografia de alumnos/as estructura el vinculo que
establecen con lo educativo en un sentido amplio?; ;como son los saberes y las

experiencias que reconocen en la familia, en el trabajo, en el grupo de amigos/as?;
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(cuales son los rasgos de sus subjetividades formadas en el contexto de la cultura
mediatica? Se trata de una apuesta a reflexionar por el sentido de las experiencias y los
saberes que se configuran en diversos ambitos sociales que, en ocasiones, antagonizan
y/o complementan con aquellas propuestas que surgen de las institucionalidades

educativas.

Para una mejor organizacion, la tesis se estructur6 en tres partes que involucran
diferentes momentos del analisis de la investigacion realizada. La primera de ellas se
denomina Contextos y se desarrollan los principales antecedentes con los cuales
pretende dialogar esta tesis. Alli en el Capitulo 1, se abordan las memorias de la
educacion de jovenes y adultos, a partir de un recorrido historizado por las
institucionalidades, los discursos y las iniciativas estatales y de organizaciones politicas.
Este recorrido involucro hacer foco en aspectos que pudieran dar cuenta de los saberes,
las experiencias y las subjetividades que promovian cada momento historizado. En el
Capitulo 2, se trabajo en el analisis de los documentos finales de la Conferencia
Internacional de Educacion de Adultos (Confintea) de la Unesco, cuya primera reunion
aconteci6 en Elsinor, Dinamarca, en el afio 1949 y la ultima en Belem do Para, Brasil,
en 2009. La intencion fue dar de cuenta de las principales definiciones en la tematica
que supone un organismo supranacional, con una notoria capacidad de instalar cada una
de sus afirmaciones en performatividades que estructuran distintas iniciativas publicas y
privadas en materia de educacion de jovenes y adultos. El Capitulo 3 efectia un
recorrido, lo suficientemente extenso, por la obra tedrica de Paulo Freire, con el
propdsito de reconocer la potencialidad politica de sus afirmaciones y dar cuenta de una
teoria social surgida de las propias entranas de Latinoamérica. Al mismo tiempo, busca
alojar esta investigacion dentro de las memorias del campo de la comunicacion de

nuestro continente.

La segunda parte, Localizaciones, apunta a las principales referencias teéricas y
metodoldgicas que sustentaron este proceso de investigacion. El Capitulo 4 presenta los
puntos de partida tedricos, los anclajes en los cuales situar las reflexiones posteriores
pero no como la sumatoria de alusiones bibliograficas, sino mas bien con la ténica de un
dialogo bajtiniano entre apropiaciones y resignificaciones que aportan a una lectura
singular de una problematica en los términos de comunicacion/ cultura. Asi fue como se
exponen un escenario situado de breves alusiones a los estudios culturales, para luego

comenzar a desarrollar las principales categorias teoricas de la tesis. Mientras que el
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Capitulo 5 desarrolla la construccion metodologica empleada para la recoleccion de
informacion, al igual que las técnicas empleadas y la seleccion de los referentes

empiricos.

La ultima parte llamada Especificaciones retne la fase analitica de esta tesis. El
Capitulo 6 indaga en las biografias y en las trayectorias de hombres y mujeres que
concurren a los ambitos de educacion de jovenes y adultos en la ciudad de La Plata,
para identificar algunos rasgos de la escolarizacion y los vinculos que establecen con lo
educativo en un sentido amplio. En el Capitulo 7 se describen las experiencias y los
saberes que se relevaron en los ambitos relacionados con el universo del trabajo, el
ntcleo de las amistades y los entornos familiares. Mientras que en el Capitulo 8 se
analizan los procesos de subjetivacion, sobre todo de los/as jovenes, a partir de observar
las significaciones en torno de los noviazgos, las demandas de respeto y las dinamicas
involucradas en el “mirar mal”. Finalmente, en el Capitulo 9 aparecen las conclusiones

provisorias que surgen de esta investigacion.

La tesis (en su version digital) cuenta con tres anexos para dar una idea cabal de algunos
de los analisis efectuados durante el proceso de trabajo. También se los presenta porque
el futuro pueden convertirse en los primeros insumos para realizar indagaciones que los
tomen como puntos de partida. El Anexo I desarrolla un cuadro con las principales
politicas publicas (desde 1839 hasta 2014) de la Argentina y de la provincia de Buenos
Aires destinadas a la educacion de jovenes y adultos. El Anexo II expone las principales
referencias de los documentos finales de todas las Confintea, como un modo de ilustrar
los materiales que han sustentado el analisis de las prescripciones y las posibilidades
que ha figurado la Unesco acerca de nuestra problematica. El Anexo III presenta el
fichaje exhaustivo de las publicaciones relevadas de Paulo Freire, enfatizando en los
aspectos que tienen una relacion directa con las principales categorias de esta tesis.
Cada uno de estos anexos puede ofrecer una lectura complementaria del trabajo de
investigacion realizado, pero al mismo tiempo guardan una relativa autonomia del
cuerpo central de la tesis y ofrecen panoramas multiples de indagacion de la educacion
de jovenes y adultos —entre otras cuestiones de posibles analisis— desde una perspectiva

de comunicacion/ cultura.

Esta tesis doctoral pudo realizarse a partir de la asignacion de una beca por parte del

Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (Conicet) y el apoyo
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institucional de la Facultad de Periodismo y Comunicacion Social de la Universidad
Nacional de La Plata. También se inscribe dentro del proyecto de investigacion
“Problematicas emergentes y lineas de investigacion en Comunicacion/Educacion en
Argentina” (11/P228) del Programa de Incentivos, dirigido por la Lic. Paula Morabes y
alojado en el Laboratorio de Investigacion en Comunicacion, Medios, Educacion y

Discurso (Comedi) de la Facultad de Periodismo y Comunicacion Social de la UNLP.

También resulta pertinente aclarar que todo este proceso de investigacion tiene un
desarrollo extenso de actividades de docencia y extension en el marco de la catedra de
Comunicacion y Educacion (catedra II) de la Facultad de Periodismo y Comunicacion

Social de la UNLP.
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Contextos



Capitulo 1. Memorias de la educacion de jovenes y adultos

Obtener rasgos precisos del origen de la educacion de jovenes y adultos en la Argentina se
convierte en una tarea infructuosa y estéril, que probablemente fundamente posiciones
esencialistas y reduzcan la complejidad comunicacional que suele manifestarse en &mbitos
de estas caracteristicas. Con la pretension de sostener el cardcter desarreglador de la
comunicacion, inscripta en las tramas de la cultura, en este apartado se presentaran algunos
elementos que puedan dar cuenta de las configuraciones discursivas que fueron
aconteciendo, a medida que se realizaban procesos de institucionalizacion de la educacion
de jovenes y adultos, y dejaban entrever algunos indicios de las subjetividades, los saberes
y las experiencias que promovian. La dificultad de la heterogeneidad y la profusion de
materiales, que abonan esta linea, pueden tornarse como una constelaciéon de antecedentes
que difuminen las tensiones y los antagonismos que estan contenidos en ese lento proceso

de institucionalizacion.

En ocasiones, efectuar un trabajo de cierta retrospectiva puede tornarse en una peticion de
solicitud de legados exclusivos, reivindicaciones de legitimidad que convierte a quien lo
realiza en el prestidigitador de determinadas tradiciones tedricas. Mdas bien aqui se trata, en
este capitulo y también en los siguientes, de reconstituir las articulaciones, las zonas
problematicas y los interrogantes fecundos y/o estériles que aporten al campo de
comunicacion/ cultura. Por ello, es interesante adoptar como norte rumbeador el proyecto

de Walter Benjamin acerca de la memoria.

La lengua determino en forma inequivoca que la memoria no es un instrumento para la
exploracion del pasado, sino solamente el medio. Asi como la tierra es el medio en el
que yacen enterradas las viejas ciudades, la memoria es el medio de lo vivido. Quien
intenta acercarse a su propio pasado sepultado tiene que comportarse como un hombre
que excava. Ante todo no debe temer volver siempre a la misma situacion, esparcirla
como se esparce la tierra, revolverla como se revuelve la tierra. Porque las
“situaciones” son nada mas que capas que solo después de una investigacion minuciosa
dan a luz lo que hace que la excavacidon valga la pena, es decir, las imagenes que,

arrancadas de todos sus contextos anteriores, aparecen como objetos de valor en los
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aposentos sobrios de nuestra comprension tardia, como torsos en la galeria del
coleccionista. Sin lugar a dudas es 1til usar los planos en las excavaciones. Pero
también es indispensable la palada cautelosa, a tientas, en la tierra oscura. Quien solo
haga el inventario de sus hallazgos sin poder sefialar en qué lugar del suelo actual
conserva sus recuerdos no deberan exponerse en forma de relato, sino sefialando con

exactitud el lugar en que el investigador se apoderd de ellos (Benjamin, 2013, p. 99).

La potencia de este fragmento se aloja en la oportunidad de cuestionar las experiencias
historicas de quien trabaja con determinados materiales y pretende encontrar un hilo
argumental que describa, al menos en un rasgo, las caracteristicas del contexto cultural en
el que vive. El modo de exponer estos materiales también es una operacion de analisis, que
construye preguntas que buscan interpelar las condiciones culturales actuales. Por lo
pronto, sera necesario recurrir a la historizacion de las condiciones de produccion de

determinadas configuraciones discursivas como expresion de los procesos sociales.

Luego de estas consideraciones, haremos el intento de realizar una historizacion de la
educacion de jovenes y adultos. Cabe aclarar que se trata de un campo que posee una vasta
tradicion de investigaciones al respecto —sean sistematicas o producto de preocupaciones
politico-partidarias y/o en el marco de las politicas publicas— y un innumerable conjunto de
materiales documentales a los cuales recurrir como fuentes para inferir las preocupaciones
condensadas para una época determinada en esta tematica. Por lo tanto, las perspectivas
también son numerosas, con enfoques variados de acuerdo con las posiciones adoptadas por
los sujetos que interrogan a los materiales producidos en la problematica de la educacion de
jovenes y adultos. Es decir, este trabajo de tesis de doctorado opera en un escenario con
extensos desarrollos que son tenidos en cuenta, aunque su modo de abordaje se corresponda
con otros intereses tedricos. Sin embargo, estos se tornan en elementos claves que permiten
establecer un umbral para la especificacion comunicacional del analisis de estos materiales
simbolicos, en la articulacion y el desplazamiento de sus conceptos, métodos y objetos y de
los procesos politicos que los contienen. Se trata de una seleccion de materiales, agrupados
en conjuntos, que privilegian las tensiones politico-culturales que engloban a la educacion
de jovenes y adultos. Bajo ese precepto, cercano a los intereses de esta tesis, se han
descartado otros tipos de trabajos que ubican su foco en las caracteristicas pedagogicas,

didacticas y/o en contextos institucionales. Estos aspectos han sido importantes para
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analisis de indole variada, solo que en este recorte que proponemos es posible encontrar
articulaciones, precarias aunque estables, que detallan un momento de las politicas
culturales de la educacion de jovenes y adultos, al mismo tiempo que describen los rasgos
principales que contienen en las practicas, las subjetividades y los saberes que permiten

poner en juego.

Historia de la educacion

En este sentido, es posible caracterizar un primer conjunto de investigaciones de esta
problematica que se podrian encuadrar en aquello que se denominan los estudios de la
historia de la educacion argentina. Las publicaciones dirigidas por Adriana Puiggros (1997)
son un ejemplo de ello, no por realizar exclusivamente —aunque por momentos sea
necesario hacerlo para los fines argumentativos— un estudio cronolégico de la
conformacién del sistema de educacion publica de la Argentina, sino por relevar el
conjunto de los discursos que circulaban en el tejido social en torno de la educaciéon en
general. Los materiales que fueron utilizados para la produccién de un conocimiento
especifico en esta linea fueron los documentos escritos por los organismos institucionales
encargados de regular el funcionamiento del incipiente sistema educativo, las conclusiones
alcanzadas en reuniones de sujetos vinculados con la tematica, las publicaciones escritas
por agentes (docentes y/o inspectores) que ejercian tareas en ambitos de la educacion de
adultos, las revistas de difusion que editaban los ministerios de educacion de la Nacion (E1
Monitor de la Educacion Comun) y la provincia de Buenos Aires (Anales de la Educacion
Comun). Dentro de esta linea, quien se dedicé a investigar nuestra tematica fue Lidia
Rodriguez que tiene un trabajo en esta coleccion destinado a relevar las principales
acciones estatales y perspectivas en el momento de la conformacion del sistema educativo
publico de la Argentina (Rodriguez, 1997). Los interrogantes que se desprenden estan en
sintonia con las preocupaciones por la conformacion del sistema educativo, si bien la nifiez
era la figura que se interpelaba con mayor énfasis, el sujeto adulto analfabeto se presenta

como un destinatario de las acciones educativas estatales, aunque no fuese la prioridad.
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Se trata de una linea de reflexion que abrid un abanico de indagaciones que derivo en
proyectos y equipos de investigacion que tomaron como piedra basal esta metodologia de
trabajo. Tuvo su momento fundacional, por llamarlo de alguna forma, en la recuperacion
democratica en la década del 80 con el regreso de profesores universitarios que fueron
obligados al exilio y con el lento proceso de finalizacioén de la intervencién militar en las
universidades nacionales. Aunque la profusion bibliografica haya ocurrido en la década
posterior, un trabajo de Puiggros, José y Balduzzi (1988) sienta los fundamentos iniciales y
declara los trazos gruesos que adoptaran los continuadores. En este sentido, habia una clara
intencionalidad de discutir con los resabios del marxismo estructuralista (Althusser, 1970) y
las teorias de la reproduccion social (Bourdieu y Passeron, 1998). Todo ello bajo el halo de
la resonancia del concepto gramsciano de hegemonia, con intenciones de inscribir estas
preocupaciones en los conflictos politicos de América latina y de objetivar, en la medida de
lo posible, un conjunto de alternativas pedagdgicas transformadoras. Era probable que el
escenario devastador que ocasionaron varios de los regimenes militares en el continente
llevd a que investigadores universitarios volcaran sus esfuerzos en recuperar la politicidad
de las experiencias y las institucionalidades que manifestaron una clara intencionalidad de
transformacion de los contextos. Como si primara, tal vez, recuperar algo de las memorias
de quienes intervinieron en el campo social desde practicas educativas que tuvieran
minimas instancias reflexivas para evitar las naturalizaciones historicas. Ademas es posible
hipotetizar que las agendas de investigacion todavia no se encontraban tan impregnadas de
debates instalados por algunos medios de comunicacion, sino que quizés respondieran a un
mandato ético-politico de restauracion ante la desolacién ocasionada por las politicas

represivas de los gobiernos civico-militares.

La educacion de jovenes y adultos con sus ambitos, modalidades de institucionalizacion,
trayectorias practicas y construcciones conceptuales también fue un escenario de
indagaciones y se inscribe dentro del panorama enunciado. Asimismo, es posible observar
como se fueron complejizando las busquedas a medida que esta modalidad de trabajo
adquiria cuerpo en dmbitos académicos y en instituciones universitarias. En un principio,
fueron constantes las enumeraciones de tendencias, experiencias y discursos que pudieran
confeccionar una historia de la educacion de adultos en la Argentina (Puiggros, et al., 1988,

pp. 359-371). Luego se avanz6 en conceptualizaciones que describieran marcos
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comprensivos de las caracteristicas de esta modalidad y se especificaron etapas que
tuvieran rasgos particulares de acuerdo con los momentos histéricos. Esto dejo entrever que
es infructuoso considerar que los discursos en torno de lo educativo se articulan
coherentemente o se resuelven mediante contradicciones superadoras (Puiggrés, 1997, p.
26). Por lo tanto, se debe descartar un orden ultimo de lo social (Laclau y Mouffe, 1986) y
el caracter positivo de lo educativo (Buenfil Burgos, 1992). Dentro de esa linea, se intenta
adoptar un posicionamiento que esquive el esencialismo filosofico, que admita el caracter
estructurador del lenguaje en las relaciones sociales y que ponga en suspenso la categoria

de sujeto en la conformacion de las identidades colectivas.

A partir de estas observaciones, es pertinente mencionar que la educacion de adultos se
constituyd como un discurso hegemonico al postular un eufemismo, que oculta a un sujeto
subordinado socialmente y marginado de las instituciones educativas. Ambas cuestiones
que se encuentran mas alld de la variable cronoldgica. Al mismo tiempo, sefiala
compulsivamente la imposibilidad de sutura del discurso pedagodgico moderno y, con

rasgos menos evidentes, de las teorias liberales-contractualistas de la cultura.

[...] la educacion de adultos que fue constituyéndose como hegemonica a lo largo del
siglo y que [...] es un derivado necesario de un sistema escolar incapaz de completar el
proyecto fundacional de “civilizar” a los hijos de gauchos de inmigrantes, “cabecitas”,
obreros, marginados, aborigenes; es un espacio de cierre del discurso que no abandona
(ni perdona) a los que desertan, repiten, y no pueden o se resisten a ser incorporados a
la cultura escolar moderna, y los transforma en “adultos” y “analfabetos”. Es decir,
planteamos que el discurso hegemoénico de la educacion de adultos es un punto en que
el caracter antagénico inmanente al sistema escolar, cubierto por el discurso
homogeneizador, irrumpe. Por ello [...], en tanto lugar de desplazamiento de sentidos,
de repeticion de la imposibilidad de cumplir el mandato fundante, de ocultamiento y
organizacion de sujetos a partir de lo que no tienen, de ser un nudo de significados,
podia ser conceptualizada como “sintoma social”. Es decir, como aquello que aparece
como una especie de exceso, de “sobrante”, abolible cuando las cosas empiecen a
andar “normalmente”, pero que en realidad estd poniendo en evidencia la
imposibilidad de cierre de la totalidad de la que forma parte. El discurso pedagdgico

moderno encuentra alli su imposibilidad de sutura (Rodriguez, 2003b, pp. 290-291).
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Con variantes esta ha sido la linea que ha estructurado la institucionalidad de la educacion
de jovenes y adultos en la Argentina. La descripcion de ciertos modos de intervencion, de
caracterizar a los sujetos, del desarrollo de estrategias puede otorgar una forma de
aproximarse a las significaciones que circulaban en torno de las subjetividades y los

saberes.

En el principio del Estado

Si establecemos como peticion de principios que la conformaciéon del sistema publico de
educacion en la Argentina se llevo a cabo a partir de la sancion de la Ley 1.420, sera
necesario observar algunos registros que puedan dar cuenta de iniciativas vinculadas con la
educacion de jovenes y adultos. Dentro de periodo historico se alojan las tensiones que iban
construyendo un protoestado nacional, superando las reyertas territoriales que
fundamentaron el teatro de operaciones de la confederacion de las provincias del Rio de la
Plata. De mas estéa aclarar que se tratd de un proceso signado por las batallas armadas como
el principal método de resolucion de los conflictos politicos: el abandono de la colonia

espafiola no dio lugar inmediato al Estado nacional.

Dentro de este proceso, las practicas educativas tenian una intencionalidad de forjar
elementos para una ciudadania comin que soslayara, poco a poco, los resabios del
colonialismo. Domingo Faustino Sarmiento dejé un registro de esta intuicion cuando
propuso, en 1839, la creacion de un grupo de educacion de adultos en el Colegio Santa
Rosa en la provincia de San Juan. Empresa que debi6 abortar por los enfrentamientos que
tuvo con Juan Manuel de Rosas (Tello, 2006). Antes, en 1826 ensefiaba a un grupo de
adultos en San Francisco del Monte (Rodriguez, 1997: 177). Merece destacarse la temprana
vinculaciéon que comenzd a ligar educacion con ciudadania (;disciplinadora?), a casi
cincuenta afios de la sancion de la Ley 1.420, y la educacion de adultos como proyecto
politico. Desde el exilio, en Chile, relata como ha sido la creacion de escuelas nocturnas y
los beneficios que ha representado para los sectores populares. Esto escribia en un articulo

publicado en El Monitor en 1853:
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El decreto de creacion de una escuela nocturna de dibujo lineal en la Chimba [...] es
un complemento feliz 4 la serie de medidas que se estan sucesivamente iniciando para

bosquejar un sistema general de ensefianza.

El dibujo lineal empieza en Santiago 4 hacerse popular entre los artesanos. Poseerlo es
un titulo de consideracion, una muestra de saber practico, un recurso y un poder. [...]
El dibujo lineal, como ensefianza popular, va, pues, derecho al objeto primordial de la
educacion, que es habilitar al individuo para proveer mejor & sus necesidades, para
adquirir medios de progresar. El artesano que dibuja los objetos que le sirven de
materia de trabajo manual, se abre por eso solo el camino & la direcciéon de ese mismo

trabajo.

Tales escuelas tienen, por otra parte, la ventaja de derramar sus beneficios sobre la
parte adulta de la sociedad, que queda fuera del alcance de las escuelas ordinarias,
remediando en cuanto es posible, & la incuria de la educacién de la época anterior.
Creemos que la ubicacién de la escuela de dibujo en un barrio populoso, residencia
ordinaria de las gentes que trabajan, tiene por objeto facilitar la concurrencia, y hacer

atractiva la instruccion por la facilidad de adquirirla.

El nombre de escuelas nocturnas nos conduce 4 hacer algunas indicaciones sobre las
verdaderas escuelas nocturnas, que son aquellas en que se da la misma instruccion que
en las diurnas para aquellas clases de la sociedad que, por sus ocupaciones 6 su edad
no pueden concurrir 4 éstas 6 las escuelas dominicales que tan buenos resultados han
producido en Inglaterra para la mejora de las costumbres y la elevacion de los
individuos que adquieren en ellas la instrucciéon que no adquirieron en su infancia. En
Chile se hicieron hace diez afos laudables esfuerzos para introducir la ensefanza de la

lectura y de la escritura en los batallones de milicias (Sarmiento, 1899, p. 209).

En este fragmento postula que la creacién de escuelas nocturnas puede representar una

oportunidad para adquirir un saber practico, que luego probablemente se transforme en un

instrumento de poder para el mejoramiento de las condiciones de vida, en este caso, del

artesano. Por otro lado, también se infiere un destinatario de estas intervenciones

educativas: el adulto que por trabajo o edad no tuvo instruccion en la infancia. Ademas

menciona una caracteristica socioecondmica como una condicion que delinea las
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trayectorias de estos sujetos, de ahi la necesidad de localizar escuelas en los barrios
populosos de las gentes que trabajan. Es decir, es posible establecer una cadena de
equivalencias entre pobreza, ignorancia y malas costumbres, como caracteristicas de los
sectores populares (hombres, mujeres, nifios/as) que podrian redimirse por efecto de una
practica educativa normalizadora. Este vector fundante ha sido un parteaguas de las
iniciativas vinculadas con la educacion de adultos. El documento escrito se revela como
testimonio de estas iniciativas que anhelaban una formacion ciudadana, integrada a los
designios que la elite gobernante promovia para el conglomerado de territorios de las

futuras provincias argentinas.

Mas adelante, en un pasaje posterior del mismo articulo, Sarmiento exhibe su
posicionamiento respecto de los necesarios vinculos que deben establecerse entre los
extremos que componen la sociedad. Si bien describe los inicios de las ensefianzas de
lectura con los oficiales del ejército y luego enfatiza a partir de las escuelas dominicales en
Inglaterra, trasunta una voluntad de alcanzar una armoniosa relacion entre las diferentes
clases donde una quedara reducida a las intenciones de la otra. De més esta aclarar que los
sectores populares debian aceptar resignadamente la bonhomia de las clases altas e

ilustradas.

(Qué hacian mientras los soldados luchaban con las fastidiosas lecciones de la lectura,
los oficiales y jefes del cuerpo? Se fastidiaban a su vez en los corredores aguardando
que concluyesen las lecciones. El joven oficial, inteligente, instruido, dotado de una
elocucidn facil, es el monitor nato del soldado. Soélo ¢l puede despertar la indolente
indiferencia del hombre rudo del pueblo; sélo él puede mantenerla viva, haciéndoles
soportables las dificultades que la embarazan: solo él, en fin, obra sobre su espiritu,
sobre su moral y sus facultades. Si hay interés en mejorar la clase trabajadora, han de
ponerse los medios de conseguirlo; y creemos que el que indicarnos no sélo serviria
para lograr el fin con prontitud, sino también para conservar el sentimiento de
subordinacion y crear el de gratitud que inspira siempre el interés que nos tomamos por
los otros, y el sacrificio voluntario que hacemos de tiempo, de paciencia y de
consagracion. [...]En Inglaterra no son de ordinario maestros de escuela los que
ensefian en las escuelas dominicales, son vecinos filantropos, son propagadores de la
enseflanza que por principios politicos, por caridad, por sentimientos religiosos,

consagran unas cuantas horas del domingo a ensefiar a los artesanos. El efecto moral de
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su presencia es el principal estimulo. La palabra llena de benevolencia, el consejo
amigable mueve los espiritus, eleva el caracter moral, reconcilia & unas clases con

otras, y excita el interés de mejorar (Sarmiento, 1899, pp. 210-211).

El joven oficial o el vecino filantropo se constituian como los referentes educativos del
hombre rudo del pueblo. Estos, casi como por un efecto viral o de derrame de sus aptitudes,
lograrian instalar las dimensiones de sacrificio, esfuerzo y dedicacion que llevar a mejorar
las condiciones de vida. Esos contactos intersubjetivos entre representantes de universos
culturales diferentes buscaban edificar un encuentro armonioso, epifania del liberalismo,
donde quien se hallaba en una posicioén subalterna debia agradecer la dedicacion que le
propinaban para que salga de su condicion actual. Claro, pero sin alterar las posiciones ya
establecidas imperativamente en esa relacion. Regia una suerte de paternalismo que
Sarmiento ensalz6 hasta el paroxismo, donde la sola presencia de un integrante de un sector
civilizado producia un campo de efectos posibles que solo podian tender hacia la
modificaciéon y el abandono de las practicas populares. Por lo bajo, se presuponia la
inclusion de sectores inmigrantes, pero también de criollos de sectores economicamente
relegados, a una ciudadania nacional de un Estado que todavia no habia logrado

consolidarse.

Si es posible mencionarlo de esta forma, el valor testimonial de este articulo de Sarmiento
es que fue publicado en 1853 y escrito mucho antes, cuando todavia no habia ocupado
ningin cargo publico de relevancia y carecia de poder gubernamental para lograr llevar
adelante sus politicas. Esboza la pretension de construir un proceso que con sus diferentes
planos y componentes estructuran la vida social organizada. Solo que antes de la Batalla de
Caseros, la cuestion nacional era establecida por cada provincia, existia un Estado con
varias ciudades provinciales y el peso territorial del caudillaje era definitorio para el pulso
del orden social y de las alianzas politicas mas amplias.' Asi es como el Estado requiere de
“elementos tan variados como el desarrollo relativo de las fuerzas productivas, los recursos

naturales disponibles, el tipo de relaciones de produccion establecidas, la estructura de

' Es factible que una mejor interpretacion historica de ese momento de conformacién del Estado y el
reconocimiento del liderazgo ejercido por los caudillos haya sido lo que le permitié a Saul Taborda (1951)
conceptualizar acerca de la pedagogia comunal y cuestionar los fundamentos de la pedagogia oficial
representada por Sarmiento. Lo comunal, como un atributo politico, era un modo de organizacion social que
tenia sus propias logicas y dindmicas, a pesar que se lo tildara de irracional desde las posturas mas liberales.
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clases resultante o la insercién de la sociedad en la trama de relaciones econdémicas

internacionales, contribuyen en diverso grado a su conformacion” (Oszlak, 1997, p. 15).

Este orden social tiene una dependencia de los desafios que enfrenta el propio proceso de
construccioén en su contexto historico y de las posiciones tomadas por los actores que lo
componen. Dentro de la movilizacion de recursos —econdmicos y simbolicos— y la
intervencion de representantes de esta sociedad, la figura de Sarmiento busco obtener un
tejido institucional que permitiera, a partir de la escuela, lograr una instancia politica que
articule la dominacion en la sociedad y la materializacion de esa instancia en un conjunto
de instituciones que permitan su ejercicio. Es decir, la emergencia de una instancia de

organizacion del poder y de ejercicio de la dominacion politica (Oszlak, 1997).

Las iniciativas reglamentadas: oficios, ensefianza basica

La llegada de Sarmiento a los cargos gubernamentales fue un impulso para las propuestas
de educacion de adultos. Cuando era funcionario de la provincia de Buenos Aires —Jefe del
Departamento de Escuelas—, donde también se incluia a la Capital Federal, entre 1856 y
1861, fomento el desarrollo de iniciativas de escuelas nocturnas y dominicales para adultos
(tal como era el ejemplo de las escuelas inglesas mencionadas con anterioridad). En el
periodo donde se desempefia como Director General de Escuelas de la provincia (1875-
1881) crea doce escuelas en territorio de la ciudad de Buenos Aires y otras tres en el

interior bonaerense (Rodriguez, 1997).

Es imposible soslayar la centralidad de ubicar los esfuerzos en la ciudad de Buenos Aires.
La inmigraciéon se convertia en una problemdtica a atender, sobre todo porque los
inmigrantes que arribaron distaban de ser aquellos que estaban representados en el
imaginario de las clases gobernantes. La célebre dicotomia sarmientina “civilizacion o
barbarie” adquiri6 materialidad en los rostros, los cuerpos y las practicas de hombres y
mujeres que buscaban incluirse, como pudieran y como los dejaran, a la sociedad argentina.
La total caracteristica de subalternidad del inmigrante —condicién que compartia junto con
los pueblos milenarios y los criollos empobrecidos— favorecio su explotacion como mano

de obra. Al mismo tiempo, era estimado como potencialmente educable, a pesar de
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considerarselo como un indisciplinado que carecia de las virtudes minimas de un ciudadano
y se encontraba sumido en la miseria y la ignorancia. El elogio exaltado que Sarmiento
(1849) realizaba de las clases populares norteamericanas, luego se tornaba una operacion de
injuria subrepticia a los inmigrantes del siglo XIX que vinieron nuestro pais. Realizar una
operacion discursiva que colocara al inmigrante como un sindénimo de la pobreza y la
ignorancia irradi6 una serie de efectos que condeno a la educacion de adultos, desde una
perspectiva liberal, a instalarse como una estrategia compensatoria y moralizadora. En este
sentido, en la relacion que Sarmiento establecia con el pueblo, la escuela era la
continuacion de la guerra por otros medios y el educador se convertia en un agente
civilizador (Puiggrés, 1997, p. 87) que disciplinaria a los nuevos habitantes del territorio

argentino.

Asi no tardaron en aparecer posiciones que, con el transcurso del tiempo, antagonizarian
para hacer prevalecer sus ideas respecto de la educacion de adultos. El mandato que la
oligarquia imponia a las modalidades de ensefianza era la transmision de un habitus
normalizador que circunscribiera a las nuevas subjetividades al patron configurado por la
trama de un estado liberal oligarquico. A medida que aumentaba la poblacién inmigrante,
surgieron respuestas del ideario anarquista comunista que ofrecian horizontes de otras
posibilidades subjetivas, a partir de una vision antiestatista, anticlerical e iluminista. En la
tension entre subordinacidon/ insubordinacion al proyecto politico-cultural hegemonico (del
que la educacion es un aspecto importante, pero no el Unico) irradiaron las discusiones en
torno de las practicas educativas con sujetos adultos. La disponibilidad de recursos, a favor
de las clases oligarquicas que orientaban y vectorizaban los ritmos de los gobiernos, hizo
que hasta entrado el siglo XX prevaleciera el tono compensatorio y romantizador de la
educacion de adultos (en esos casos la naturalizacion de la desigualdad social y la
aceptacion de las condiciones de vida eran los topicos que primaban). Sin embargo, las
tacticas que emplearon las organizaciones obreras anarquistas hicieron mella en el supuesto
monolitico del discurso de las elites gobernantes. El acceso a mejores condiciones de vida y
a producciones culturales, como podria ser el libro (Sirvent, 2008) como objeto de
circulacion cultural, eran reivindicaciones que estas organizaciones instalaron y, de esta
manera, se ensanchaban los margenes de lo que podia considerarse como educativo, mas

alld de la ensefianza de la lectura y la escritura. Luego, con las transformaciones de los
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contextos historicos, el peso especifico de estas organizaciones —algo desarrollaremos mas
adelante— se fue licuando, pero esto no impide reconocer su incidencia en ciertas practicas

que se nutren de las memorias que abonaron estas perspectivas.

La ensefianza de materias practicas o de oficios es una de las discusiones que se presentan
con mayor asiduidad. Es una demanda de formacion que se extendi6 a todo el territorio de
la provincia de Buenos Aires. Junto con esto, otra alternativa de educacion de adultos se
encontraba en los cursos libres para obreros que se dictaban en los colegios nacionales. Una
mirada por las asignaturas que se impartian otorga una minima visién acerca del recorte
cultural que trazaba el discurso educativo. En este sentido, en Buenos Aires se ensefiaba
geometria, mecanica, quimica aplicada a las artes y la industria, geografia, fisica aplicada,
fotografia e instruccion civica. Mientras que en el interior habia preferencia por la
ensefianza bdésica: lectura, escritura, aritmética y geometria, ademas se ofrecian cursos de
francés, geografia, inglés, teneduria de libros, dibujo lineal (Rodriguez, 1997, p. 181).
Muchas de estas escuelas tuvieron una vida corta por diferentes causas, entre las que
podemos mencionar: “indolencia de la poblacion, cansancio después de muchas horas de
trabajo, inestabilidad politica, distancias, climas, y hasta una cierta extrafieza de ver a los
que han llegado a la edad viril, asistir recién a clases de ensefianza” (Rodriguez, 1997, p.
181). Como una letania profana, estas causas seran invocadas por diversos actores del
campo politico-cultural cada vez que se intente explicar algunos de los motivos de la

ausencia de un sostenibilidad en el tiempo de estrategias de educacion de adultos.

El andamiaje que montara un Estado requeria de una estructura que legitimara la
dominacion politica de los insurrectos, por ello se volvia necesario contar instrumentos
legales que organizaran el ejercicio del poder. El Congreso Pedagogico de 1882 fue el
antecedente inmediato de la Ley 1420 —sancionada en 1884— que terminé de cristalizar los
argumentos vinculados con la creacioén de un sistema de educacion publico, laico y gratuito
que sostuviera el régimen de un estado liberal oligdrquico. En el articulo 11 de esta ley se
afirma: “Ademds de las escuelas mencionadas, se estableceran las siguientes escuelas
especiales de ensefianza primaria... escuelas para adultos, en los cuarteles, en las
guarniciones, buques de guerra, carceles, fabricas y otros establecimientos donde pueda

encontrarse reunidos, cuando menos, un numero de 40 adultos ineducados”. Retoma lo
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expresado en el Congreso Pedagdgico, se mantiene la expansion de los &mbitos donde se
darédn clases, pero se agrega un numero considerablemente mayor de alumnos necesarios
para abrir una escuela. Por otro lado, en cuanto a contenidos, el articulo 12 describe: ““El
minimun de ensenanza para las escuelas ambulantes y de adultos, comprendera estas ramas:
lectura, escritura, aritmética (las cuatro primeras reglas y el sistema métrico decimal),
moral, urbanidad, nociones de Idioma Nacional, de Geografia Nacional y ensefianza de los
objetos mas comunes que se relacionen con la industria habitual de los alumnos de la

escuela”.

Estos articulos son los tnicos que aluden estrictamente a la educacion de adultos. Los
espacios fisicos que son destinados a la ensefianza son multiples, pero aparecen
especificados con mayor detalle aquellos vinculados con actividades represivas por parte
del Estado (cuarteles, guarniciones, buques de guerra, carceles). Tal vez esto explicite los
objetivos politicos de la ley, respecto de la poblacion popular, y al mismo tiempo sefiale
qué tipo de instituciones eran las que contaban con un mayor grado de expansion territorial.
(Subrepticiamente, podemos observar que se mantiene la linea de equivalencia discursiva
entre analfabetismo, inmigracion y pobreza, como una suerte de expansion viral del panico
moral que representaban los inmigrantes, los pueblos milenarios y los criollos pobres). Por
otro lado, como otra constante de los debates, se observa con claridad que los contenidos
dedicados a la poblacion adulta no diferian en su totalidad de aquellos que habian sido
destinados a la poblacion infantil. En el interior de un proceso social méas amplio, estos
instrumentos legislativos se engarzan, al brindar dispositivos simbolicos para regular los
cuerpos y las subjetividades, con la expansion del capitalismo vernaculo gracias a la
cinicamente denominada “Campana del Desierto” de Julio Roca, que culminé en 1879. En
estos movimientos se cimentan las bases del Estado-nacién que permanecerd inalterable

hasta 1916.

Con el comienzo del siglo XX se produjeron respuestas que dan cuenta de algunas
innovaciones. En 1900 se funda la primera sociedad popular vinculada con una escuela
nocturna. En ese mismo afio, también se crean las escuelas libertarias dirigidas por grupos
anarquistas que buscaban educar al trabajador para combatir el patriotismo, el militarismo y

el clericalismo. Eran anti-estatales, lo cuestionaban porque se impartia una ensefianza
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patriotica y centrada en el monopolio del Estado (Suriano, 2001). En el Congreso
Pedagoégico, José Berrutti describe la funcion de las escuelas de adultos y las estrategias

educativas que podrian adoptar:

Las escuelas nocturnas para adultos son instituciones que llenan un notable vacio en
nuestro pais, esencialmente cosmopolita, pero su accion no se deja sentir como si fuera
de desear. La educacion de adultos ha preocupado muchisimo a las grandes naciones,
porque han visto en ella la soluciéon de problemas sociales de evidente importancia.
[...] Buscar los medios conducentes a disipar esa sombra es lo que corresponde, y uno
de esos medios son las escuelas nocturnas, siempre que se le impriman nuevas
direcciones y se hagan sentir en su favor la fe y el entusiasmo del pueblo. La escuela,
sin el apoyo popular, realiza una obra incompleta... porque ha de tener la mujer obrera
cursos nocturnos, en los que pueda adquirir, ademas de los conocimientos elementales
indispensables, nociones de economia doméstica, higiene de la primera infancia y
pedagogia maternal... Las conferencias, las lecturas publicas, las visitas a los museos y
los talleres, las excursiones y otras practicas saludables, deben establecerse en ellas. En
cada uno de estos establecimientos, una biblioteca es indispensable (Rodriguez, 1997,

p. 187).

Se hace un poco mdas visible la importancia de estos establecimientos para remediar
problemadticas sociales, como asi también la necesidad de la incorporacion de la mujer a
cursos nocturnos y del apoyo popular para sostener este tipo de iniciativas. Junto con este
tipo de propuesta oficial, por llamarla de alguna manera, sobrevenian aquellas ideadas por
las sociedades populares. Por ejemplo, la Sociedad Popular de Educacion San Juan
Evangelista crea la primera escuela nocturna para mujeres en el pais y luego fundo otra
para hombres, se dictaban las primeras letras y los cursos vocacionales: corte y confeccion,
labores, economia doméstica, idiomas (Rodriguez, 1997: 188). Es probable que lo que se
denominaban como cursos vocacionales consistieran en las estrategias formativas que la
politica cultural hegemonica establecia como posible —no disruptivas— para cada género, de
ahi la diferencia especifica para las actividades propuestas para mujeres (corte y

confeccion) y hombres (dibujo técnico).

En el afio 1901 se establece el Primer Reglamento para Escuelas Nocturnas que dividia en

tres secciones. La primera, “para los que no sepan leer”; la segunda, “para los que lean,
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escriban y cuenten rudimentariamente”; y la tercera, “para los que no se encuentran en esas
condiciones de atraso” (Brusilovsky, 2006). Las clases duraban dos horas sin intervalos, y
el ingreso de los alumnos podia hacerse en cualquier época del afio. Asimismo, este
reglamento buscaba generar mecanismos “para defender la moral y disciplinar a las masas
ignorantes [...] apartar al jornalero de disipaciones y vicios” (Brusilovsky, 2006). Los
contenidos no se diferenciaban respecto de la educacion infantil, aunque se ponia un
especial énfasis en lo autdctono frente a la gran masa inmigratoria que habia en los grandes
centros urbanos. En lo que se refiere a la ensefianza, el reglamento sostenia que seria
simultanea, intuitiva y practica, debe garantizar los conocimientos utiles para la vida y el
desarrollo de las facultades, queda prohibida toda ensefianza basada excesivamente en el
uso de la memoria (que haga mecanica y fatigosa la ensefianza) y la educacion moral no

tendra el cardcter de un curso tedrico (Rodriguez, 1997, p. 192).

En ese momento se encontraban dos posiciones contrapuestas, una que tenia una clara
propuesta democratizadora que pretendia flexibilizar la organizacion escolar, una apertura
de contenidos y de la administracién de las escuelas, con participacion social de las
sociedades populares y promovia la educaciéon de la mujer obrera. La otra que se puede
denominar como normalizadora buscaba controlar las experiencias, a partir del trabajo
supervisor de inspectores escolares, quitar los contenidos practicos y entregar una
formacion general, sin reconocer las caracteristicas de la poblacion adulta. Por la
incorporacion de contenidos practicos se infiere una preocupacion que atravesara toda la
educacion de adultos, ademds de reconocer la posibilidad al alumno adulto la capacidad de

participar y demandar estrategias y saberes para su formacion.

El analfabetismo de hombres y mujeres no se halla todavia dentro de las preocupaciones
centrales del Estado, quien ha volcado todos sus esfuerzos en la educacion del nifio/a, como
si ocurrira en décadas posteriores. En este sentido, desde la orbita estatal: “El sujeto
destinatario de la propuesta educativa, al que menciona como ‘obrero’, ‘mujer’, ‘adulto’,
estd ausente en el momento de la enunciacion. Se habla de é/ no se ‘le’ habla ni tampoco
hay interés en representarlo. Este elemento marcard una diferencia importante con las
tendencias pedagogicas de la educacion de adultos gestadas desde las agrupaciones

politicas, especialmente desde el anarquismo” (Rodriguez, 1997, pp. 218-219).
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La especificidad y el analfabetismo

Durante un tiempo se prolonga la tension acerca de la ensefanza basica o de materias
practicas, como contenidos especificos destinados a la educacion de adultos. Se mantiene,
desde algunas sociedades populares de educacion, la busqueda de la participacion civil en
cuestiones referidas a lo educativo. La sociedad civil fue quien comenz6 a delinear
acciones, a través de sus diversas organizaciones y los referentes que las llevan adelante,
destinadas a vincular la educacion con el trabajo. De alguna manera, se establecia una
diferenciacion respecto de lo estipulado por el Reglamento para las Escuelas Nocturnas que

se mantenia muy proximo a lo regulado para la ensefianza de nifios y nifias.

En 1914, el Vicepresidente del Consejo Nacional, el Dr. Moreno, presentd un proyecto
donde incorporaba de una manera mas completa la ensefianza de materias practicas
(Rodriguez, 1992, p. 259). En ese plan de estudios se proponian una seria de contenidos
comunes que incrementaban su complejidad, comunes a todas las secciones, que se definian
como materiales instrumentales. Estas incluian: lectura y escritura, idioma nacional,
aritmética y geometria, geografia, historia, moral, instruccion civica. Por otro lado, se
proponian actividades completarias que se denominaban labores domésticas (corte y
confeccion de prendas de lenceria y de vestir, zurcido y remiendo de géneros blancos y de
color, tejido, cocina, cocina para enfermos, pedagogia maternas, entre otros) y dibujo

(decorado, arquitectonico, industrial, topografico).

En 1921, el Inspector General de Escuelas de Adultos, Enrique Codino, confeccion6 un
reglamento para las escuelas complementarias que el Consejo de Educacion aprobd en
forma provisoria y como ensayo. Se instauraban tres tipos de escuelas de adultos: una
primaria (idéntica a las tres secciones iniciales de las diurnas); superiores (correspondientes
a las secciones de 4° y 5°); complementarias (cursos especiales). Las primarias y las
superiores guardaban una equivalencia con la primaria comun. Los cursos complementarios
incluian: aritmética comercial, cocina, corte y confeccion, dactilografia, dibujo industrial,
geografia, economia argentina, historia argentina, idioma nacional (correspondencia

comercial), idiomas, labores, musica (canto coral), taquigrafia y teneduria de libros
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(Rodriguez, 1992, pp. 261-262). En este proceso, cada vez mas, la ensefianza de adultos iba
adquiriendo un mayor grado de especificidad y, por lo tanto, de diferenciacion respecto de
la educacion primaria comun. Por otra parte, es interesante percibir en el listado de los
variados cursos complementarios qué tipo de actividades de formacion se privilegiaban o
bien cudles eran proclives a ser ensefiadas. Parecieran estar claramente identificados los que
estaban destinados a las mujeres y para los hombres, donde se infiere un criterio de las

actividades potenciales para adultos ubicados en un contexto urbano, por sobre el rural.

Una vez superadas estas instancias provisorias, en 1924, el Consejo Nacional de Educacion
aprob¢ el plan presentado por el Inspector General, Alfredo Insaurralde. Se crea la escuela
de adultos con el ciclo primario completo, que comprendia las materias de lectura, dibujo,
escritura, idioma nacional, matematica, historia, geografia, naturaleza y caligrafia. Se
estipulaba un total de diez horas semanales. Mientras que los cursos complementarios,
oficialmente reconocidos por el Estado nacional, se dividian de acuerdo con el sexo de
quienes lo cursaban. Mujeres: labores, corte y confeccion, francés, inglés, italiano, dibujo
aplicado a labores domésticas, taquigrafia, dactilografia, contabilidad, bordado a maquina,
telares, castellano, matematica, economia doméstica; hombres: contabilidad, taquigrafia,
dactilografia, francés, inglés, italiano, dibujo aplicado a la industria, telegrafia,
electrotécnica, quimica industrial, matematica, castellano, encuadernacién (Rodriguez,
1992, p. 266). Se mantiene la preocupacion por la integracion de los inmigrantes, a partir de
materias tales como idioma nacional, pero se expanden los cursos hacia actividades

relacionadas con ambitos laborales, en especial con el comercio y trabajos administrativos.

Con el golpe de Estado de 1930, asume la presidencia del Consejo Nacional de Educacion
Juan B. Teran, quien elimind todos los cursos especiales que se habia propuesto para la
educacion de adultos. Afirmaba que los destinatarios de la ensefianza complementaria no
eran los que establecia la Ley 1.420, que al mencionar ineducados se referia
exclusivamente a los analfabetos (Rodriguez, 1992, p. 267). Con esta posicion,
fundamentaba que los contenidos minimos de la educacién de adultos era la ensefianza
comun, porque se concurre a ellas por falta de preparacion de sus alumnos y alumnas. El
retroceso que implicaba esta medida solo puede entenderse en el interior de un proceso

politico conservador que, mediante la interpretacion legal, busco eliminar las respuestas

31



que diferentes organizaciones le habian dado a demandas populares vinculadas con la
educacion. El nimero de asistentes a los cursos complementarios era considerable (més de
25.000 personas concurrian), por lo tanto no se podia utilizar como argumento la ausencia
de matricula o de interés de la poblacion, lo que llevod a una interpretacion legalista para
forzar sus cierres. Este marco restrictivo tuvo sus movimientos de reaccién que generaron
otro tipo de respuestas destinadas a conservar lo obtenido, entre los que se puede mencionar
la modificacion del articulo 12 de la Ley 1.420 (mantenia los cursos complementarios), la
integracion organica de las escuelas militares a propuestas de alfabetizacion para soldados,
exposiciones de trabajos de escuelas de adultos y, en 1942, la modificacion de planes de
estudios para estas escuelas. En este sentido, resulta interesante observar como se fue

ampliando la oferta de cursos complementarios.

Cursos para varones: taquigrafia, dactilografia, estenotipia, aritmética y redaccion
comercial y practica de escritorio, contabilidad, idiomas extranjeros, dibujo,
carpinteria, encuadernacion y cartonado, electrotécnica y radioelectricidad, telegrafia y
radiotelegrafia, quimica industrial, idioma espafiol, apicultura y sericultura, granja

mixta, jardineria y horticultura, cesteria, petréleo y mineria, curtiduria.

Cursos para mujeres: economia doméstica, industrias del hogar, encuadernacion y
cartonado, corte y confeccion, labores, tejidos con agujas, bordado a maquina,
sombreros, juguetes, puericultura y primeros auxilios, taquigrafias, dactilografia,
estenotipia, aritmética y redaccion comercial y practica de escritorio, contabilidad,
idiomas extranjeros, dibujo, telares, idioma espaiol, granja mixta, cesteria (Rodriguez,

1992, p. 271).

Persiste la separacion por sexo, en una clara division de lo que harian de acuerdo con las
estrategias montadas por quienes disefiaban los cursos. En ese sentido, las actividades
vinculadas con el ambito doméstico, confecciéon de prendas, actividades comerciales/
administrativas parecieran ser las que eran destinadas a las mujeres. Por su parte, a las
actividades comerciales, se suman labores relacionadas con la produccién en granjas y
trabajos en espacios semi industriales o con artefactos eléctricos tenian al hombre como
destinatario exclusivo. En este ltimo caso, es donde pueden encontrarse un mayor nimero
de modificaciones e innovaciones en torno de los saberes que el propio Estado ofrecia

dentro un marco de actividades educativas para la poblacion adulta. La propuesta de estos
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cursos —especialmente los de electrotécnica, radioelectricidad, telegrafia, radiotelegrafia,
quimica industrial- no fue una accién de vanguardia, sino que mas bien incorporaban
elementos que se encontraban en el campo cultural de la época y los volcaban hacia una
propuesta de certificacion de saberes reconocidos por la institucionalidad educativa del
Estado. En las décadas de los afos 20 y 30, en los grandes medios urbanos, sobre todo en
Buenos Aires, existia una circulacion de diarios y revistas que mencionaban los grandes
adelantos de la técnica en materia de electricidad y comunicaciones. Se trataba de la
conformacién de la formaciéon de un saber técnico a partir de las experiencias representadas
en distintos tipos de materiales discursivos condensados en diarios, en manuales técnicos,

en textos literarios, en audiciones radiales, entre otros (Sarlo, 2004).

En los principales centros urbanos, en este periodo historico, la poblacion adulta habia
tenido un reconocimiento de sus derechos politicos a partir del sufragio secreto y
obligatorio (solo para los hombres), al mismo tiempo que comenzd a tener contacto con
periddicos, revistas, folletines, audiciones radiales (aunque todavia era incipiente y el
precio de una radio era oneroso para la mayoria de la poblacion del pais). El destinatario de
la educacion de adultos se iba complejizando a partir la integracion, desigual, multirritmica,
que iban realizando los sectores inmigrantes y los incipientes migrantes internos. Las
iniciativas del régimen conservador de Uriburu anhelaban escamotear desde el régimen
educativo oficial propuestas cercanas a los intereses populares, pero encontraban una serie
de variantes tacticas que la propia cultura popular leia en los diarios y las revistas

semanales.

Como una preocupacion instalada en los medios de comunicacion, la problematica de la
educacion de adultos aparece en una campafia realizada por el diario La Prensa en 1934
para combatir el analfabetismo(Rodriguez, 1992). Los términos empleados para
fundamentar esta propuesta se encuentran intimamente ligados a una respuesta liberal de las
elites al plantear la conquista y la conversiéon del analfabeto. Una accion educativa
redentora consistia en brindar instrucciones prescriptivas para aquellos sujetos voluntarios
que tuvieran la intencionalidad de ensefiar a leer, escribir, aritmética, historia y geografia.
Al mantener los rasgos de una mision casi evangelizadora, se proponia llegar a todo el

territorio nacional, gracias a la difusién que podia obtener por la circulacion del periodico.
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En la década de 1930 se comienza a utilizar, de manera extendida, en documentos oficiales
la categoria de analfabetismo. El aumento de la poblacion analfabeta fue una consecuencia
de la inmigracién, donde a finales del siglo XIX se duplica la poblacion del pais y, en el
afo del inicio de la Primera Guerra Mundial, llega un millon de inmigrantes mas. Se
produjo un aumento de la poblacion analfabeta en la totalidad del territorio nacional, en
especial en aquellas zonas de mayor dinamismo econémico que podian llegar a ofrecer
oportunidades laborales para los nuevos habitantes. Las autoridades estatales tenian como
objetivo atender a la poblacion infantil analfabeta porque no se habia logrado retenerla en
las escuelas debido a la escasa expansion del sistema. Se buscaba abordar la problematica
del analfabetismo dedicando los esfuerzos estatales con los nifios y las nifias, gracias una
solucion cuantitativa que extendid los servicios educativos y no por transformaciones
organizacionales o pedagdgicas. En esta década es el “momento de construccion de una
propuesta pedagogica para el analfabeto adulto, cuyos elementos centrales no sufrieron

variaciones sustanciales hasta por lo menos los afios 60” (Rodriguez, 1992, p. 281).

El Estado comienza a hacerse cargo de las principales demandas vinculadas con la
educacion de adultos, al proponer una modalidad de organizacién y, por ejemplo, comenzar
a vincular educacion y trabajo con los cursos complementarios. Esta proactividad estatal
generd un retraimiento del protagonismo de la sociedad civil como un elemento
dinamizador, que ocasion6 que las organizaciones constituyeran otro circuito educativo. Si
bien se extendio el sistema, no se logro eliminar el analfabetismo, ni retener a los nifios, por
lo que la problematica se complejiza y las soluciones no se atafien exclusivamente a la
ausencia de escuelas. Emergen dimensiones que no habian sido contempladas y esto genera

nuevos sentidos en el campo de la educacion de adultos.

Interpelar desde el trabajo

La llegada del peronismo al poder encontré una educacion de adultos consolidada dentro de
los parametros institucionales que brindaba el Estado, donde las sociedades populares de
educacion —de extraccion socialista o anarquista— buscaban instalar una relacion diferente

entre la educacion y el trabajo, ademas de las formas de participacion civil y la gestion
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institucional. En lineas generales se mantiene una nocién de educacion supletoria de las
carencias de la infancia, y por lo tanto mantuvieron como modelos las escuelas destinadas a
la poblacion infantil, solo que funcionaban en horario nocturno. Ademds, mantenian la
ensefianza complementaria como una accion que sumaba alternativas destinadas a la
educacion de adultos con sus cursos especiales. La presencia del Estado comenzaba a tener
una incidencia mas directa sobre las organizaciones sociales que dictaban estrategias de
formacién, donde por momentos sostenian encuentros colaborativos y en otros
directamente antagonizaban. Los agentes estatales comenzaban a auditar las sociedades
populares de educacion, con la exigencia de nimero determinado de alumnos, un perfil
determinado de docentes. Con matices, se puede inferir una nueva relacion entre el Estado
y la sociedad, donde esta lo elige como un sujeto que deberd responder a una cantidad de
demandas, muchas de ellas conflictivas, pero que todos estos conflictos el propio Estado

podra resolverlos (Puiggros y Bernetti, 2006).”

El campo de la educacion de adultos se fue constituyendo como un elemento reparador,
compensatorio de la educacion infantil y perdura como una tradicion residual hasta la
actualidad. Esta estrategia configurd un marco formativo para las subjetividades a partir de

las negaciones y las carencias, antes que sus posibilidades creativas.

La pedagogia que solo alcanzaba a imaginar como educando a un sujeto vacio, realizd
una operacion por la que el trabajador/a, el padre/ madre, el ciudadano/a, paso a ser
analfabeto, o semi-analfabeto, pero siempre un sujeto constituido por su carencia, por
la imposibilidad sin cuya existencia el mismo vinculo pedagbgico careceria de sentido.
El discurso pedagodgico realiz6 asi una operacion de poder, por la cual el hombre y la
mujer productores de bienes econdomicos y culturales, sostenedores de familias y
participes de sus comunidades locales, quedaron subordinados en el campo del saber
legitimado. Esta operacion no fue exclusiva de la E.A., pero alli se hace mas evidente
porque las jerarquias establecidas no pueden justificarse en términos de edad

(Rodriguez, 2003a, pp. 265-266).

? Esta relacion entre el Estado y la sociedad también fue interpretada por algunos sectores de las izquierdas de
la siguiente manera: “La argumentacion clasica de la izquierda que nombra al peronismo como bonapartismo
tiene como condicion diagnosticar la situacion de la sociedad civil como de incapacidad para resolver los
antagonismos de clase y de colocar al Estado peronista como resultado de una forma de poder externo que
mantiene momentaneamente el equilibrio en una empatada lucha de clases” (Puiggrds y Bernetti, 2006, p. 74).
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Los saberes legitimos eran aquellos que habian pasado por el tamiz de la escolarizacion, e
idéntica situacion ocurria con las experiencias que mantuvieron en diferentes dmbitos
sociales estos hombres y mujeres. Todavia esta operacion mantiene resonancias que
impregnan el campo de la educacion de adultos, obtura posibilidades de sortear los
dispositivos escolarizadores que mitigan o directamente niegan las posibilidades formativas

que pueden tener estos sujetos.

Se continuaba con la tendencia a la disminucién progresiva del analfabetismo, que
englobaba en su mayoria a la poblacion rural y femenina. Al mismo tiempo, se detecta un
nimero importante de mayores de 14 afios que eran analfabetos y se suponia que la
desaparicion de la problematica del analfabetismo culminaria con el envejecimiento
relativo de la poblacion de mayor edad que fue afectada por las carencias del sistema
educativo. Sin embargo, es preciso mencionar que la educacion de adultos no se compone
exclusivamente de los analfabetos, sino también de quienes han tenido una trayectoria
esporadica y solo adquirieron las minimas herramientas de lectoescritura. Durante la
segunda mitad del periodo peronista, se vera que la reduccion del indice de analfabetismo
es relativa porque, a pesar de los esfuerzos gubernamentales, las causas principales de su
caida fueron naturales. Asimismo, un factor que se agrega y complejiza la educacion de
adultos (todavia denominada de esa forma) es el alumno/a joven que tuvo que entradas y
salidas de la escuela, sobre todo por razones laborales que era la principal causa de
abandono. El peronismo se encontrd con toda una linea de formaciéon para el trabajo,
destinada a la poblacion jovenes que fue producida por las organizaciones populares de
principios de siglo. “El peronismo no enfrentd el discurso hegemonico de la modalidad,
cuyo campo de desarrollo institucional y técnico-profesional estaba constituido
especialmente por las escuelas nocturnas. Solo produjo algunas resignificaciones parciales,
sin rearticular el discurso alrededor de ejes diferentes a los tradicionales, pero sin darle
tampoco prioridad al subsistema formal en la atencion de jovenes y adultos expulsado del
sistema escolar” (Rodriguez, 2003a, p. 272). Se continudé con una tonica paternalista y

compensatoria que impregnaba la educacion de adultos desde el radicalismo en adelante.

En 1949 se confecciona un nuevo plan de estudios, que recuperaba las experiencias de las

sociedades populares y proponia el agrupamiento de las materias por sus afinidades
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(lectura, escritura y lenguaje; aritmética y geometria; historia e instruccion civica), ademas
de reducir el horario de trabajo escolar. Una posibilidad mas flexible era una suerte de
reconocimiento de las trayectorias de hombres y mujeres que buscaban terminar sus
estudios. Pero sobre todo incorporaba la figura del alumno “esporadico” que era quien
necesitaba obtener informacion relacionada con la legislacion y tramites administrativos, y
atendia al sujeto “menor” que habia abandonado la escuela (Rodriguez, 2003a). El nimero
de escuelas crecid, a partir de la inauguracion de edificios en los territorios naciones y en
los cuerpos del Ejército. Se mantuvo al Servicio Militar como una instancia mas para
realizar tareas de alfabetizacion con aquellos conscriptos analfabetos. Los jefes militares
debian encargarse de la concurrencia de los soldados a clases, garantizar un lugar 6ptimo
para el dictado para el cursado, el traslado de los alumnos y los docentes, la supervision de
sus subordinados y las tareas administrativas relacionadas con la liquidacion de sueldos de
los maestros que concurrian a estas instalaciones militares. Es probable que, en este ultimo
caso, las acciones educativas realizadas en el marco del ejército continuaran reproduciendo
las logicas de ortopedia social y un paternalismo redentor destinado a sostener una
dindmica “civilizadora”. Sin embargo en el marco de una lectura méas amplia, también es
factible pensar que el gran desarrollo territorial de las fuerzas militares haya servido para
que hombres analfabetos del interior profundo del pais —sin que se modifiquen
sustancialmente las desigualdades entre las provincias— tuvieran su primer acercamiento

con practicas de lectura y escritura, entre otras.’

3 Respecto de la alfabetizacion en el servicio militar, encontramos una escena del cuento “Fotos”, del libro
Los oficios terrestres de Rodolfo Walsh que puede ser ilustrativa. Si bien la edicion del libro corresponde al
afio 1965, el cuento aludido esta situado durante la época del peronismo. “[...] O sin6 te ponen en una punta
del campo de centinela en el desierto y te dicen que no podés apolillar y que si aparece el enemigo tenés que
tirarle, pero qué enemigo, viejo, si ahi no ha habido nunca un enemigo, y te pasas la noche pensado Soy un
gil. Hasta que un dia me avivé y me dije Yo a éstos los voy a joder, y me presento al teniente, Mi teniente,
quiero aprender a leer, y el tipo dice ;Pero vos no sabias leer?, un dia te vi leyendo el diario, y yo le digo
Miraba las figuritas de los chistes, y el tipo dice Por qué te presentas recién ahora, y yo le digo Porque me
daba vergiienza, mi teniente. Asi que entré en la clase de los analfas, todas las noches venian a sacarme del
calabozo para ir a clase y podia estirar las piernas y cuando me quise acordar el que se divertia era yo. Vos
sabés qué plato, que te ensefien de nuevo, me sentia chiquito, eme ele o, lo, y me moria de risa. Negro, por
adentro, claro, y al principio me hice el dificil, no podia aprender a leer ‘globo’ aunque el teniente dibujaba en
el pizarron un globo grande como una casa, y yo leia na-bo, y cuando el tipo se cinchaba me hacia el fesa y le
preguntaba, Pero eso que dibujo, ;no es un nabo?, y los otros punto se meaban de la risa. Pero después fue
lindo porque empecé a entusiasmarme con la lectura y cada dia leia mejor. Les saqué tres cuerpos de ventaja a
los otros grasas, el teniente estaba emocionado, me ponia de ejemplo y les decia, Miren a éste que era mas
bruto que todos y ya casi lee de corrido, pero ;qué te contaba?” (Walsh, 2013, p. 312).
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El peronismo no realiz6 una campafia de alfabetizacion de adultos, como lo hicieron otros
paises de América Latina, Asia y Africa. Los principales esfuerzos, tal como ocurrié en las
épocas anteriores, estuvieron destinados a mejorar la escuela primaria. Sin embargo,
igualmente intent6 brindar respuestas destinadas a los sectores que estaban relegados del
sistema publico de ensenanza. Asi organizo un vinculo entre educacion y trabajo en la que,
ademds de formar mano de obra, diera un marco de formacion ciudadana y que se
complementaba con una capacitacion politica-sindical. Donde se sostuvieron los cursos de
formacion laboral para jovenes, con notables incrementos en las oportunidades para las
mujeres, pero tales esfuerzos eran insuficientes y dentro de los dmbitos laborales crecia la
figura del aprendiz (en especial en aquellos casos que necesariamente tenian que continuar

trabajando).

Se reconocia una subjetividad que habia sido constituida en otros espacios sociales, tales
como los ambitos laborales, los barriales, los politicos, que podian brindar elementos
identificatorios mas interpeladores que algunos que podrian considerarse como exclusivos

del propio &mbito educativo.

A diferencia de lo que sucedia en el discurso por entonces hegemonico de la E.A. —y
cuyos vestigios perduran—, el destinatario potencial fue interpelado como sujeto
previamente y prioritariamente constituido en los planos de la economia y la politica,
antes que desde su lugar en el espacio del saber socialmente legitimado. Fue trabajador
antes que analfabeto; productor en el espacio de la politica, la economia y la cultura
antes necesitado, carenciado o vacio. Fue convocado a protagonizar la construccion de
una nueva Argentina, antes que —y junto con— elevarse espiritual e intelectualmente.
Analogamente, desde la especificidad educativa, los sujetos pedagdgicos —alumnos y
educadores— fueron interpelados como trabajadores —en el plano econdémico— y

peronistas —en el plano politico (Rodriguez, 2003a, pp. 281-282).

En este sentido, uno de los rasgos mas especificos de este periodo se aloje en la
consideracion del adulto como un sujeto ya constituido, con capacidad de accion y de
significacion. Por lo tanto, no podia circunscribirselo como pasivo, sino que contaba con
sus propios modos de decir y de otorgar significaciones a las practicas educativas —y otras

que provengan de ambitos sociales, tales como el trabajo y la politica— que lo atravesaban.
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Unas breves alusiones a la industria cultural argentina de la época presentan algunos rasgos
para problematizar las configuraciones subjetivas y las estructuras del sentir de una época,
que podran complejizar el clima cultural que vivian los destinatarios de la educacion de
adultos. La década de 1920 tuvo a la industria editorial como factor democratizador y de
expansion cultural, que tuvo a la escolarizacion como una de las respuestas, por parte del
Estado, para garantizar un relativo acceso de los sectores populares. En cierta medida, esto
fue el comienzo del desarrollo de otras industrias culturales, tales como la radio y el cine,
que en la década de 1940 tuvo un crecimiento exponencial en consumo y desarrollo. La
television comenzé sus transmisiones en el afio 1951, gracias a la innovacion técnica y al
aporte de capitales extranjeros, y paulatinamente fue introduciendo modificaciones en el
ambito cultural. Dentro de este proceso, es posible encontrar una relacion entre las
representaciones técnicas, cultura de masas y nacion en la Argentina; al mismo tiempo se
producen fuertes transformaciones de la cultura de masas a escala mundial, que sera uno de
los rasgos mas salientes entre cultura y sociedad (Varela, 2003). Si bien todavia era muy
oneroso acceder a un aparato de television y su 4rea de alcance era limitado, su irrupcion
fue modificando las configuraciones subjetivas de una época al sostener otras
representaciones culturales que permearon nuevos modos de entender lo social, lo
educativo y lo politico. Proceso que expandié sus horizontes a partir de las décadas

siguientes.

La expansion y la etapa critica

A partir de los afios sesenta se inici6 en América latina un proceso de ampliacion de las
preocupaciones por la educacion de jovenes y adultos. Como veremos, la Argentina
tampoco estuvo exenta de este clima de innovaciones teorico-practicas, pero
fundamentalmente de viraje critico de los posicionamientos politicos que se comenzaban a
adoptar en nuestro continente. Una breve alusion al contexto historico podrd entregar
rasgos de la peculiaridad de estas iniciativas, como asi también de las acciones
encarnizadas en contra de ellas que tuvo la ultima dictadura civico-militar. Este proceso de
expansion de las propuestas de alfabetizacion de adultos —asi fue denominado por diversos

grupos politicos, organizaciones sociales, organizaciones eclesiales de base, planes
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estatales— tuvo rasgos comunes, sea en su implementacion como en la pulverizacion

promovida por los golpes militares, en diversos paises.

La fulgurante aparicion de la Revolucion Cubana se transformé en un hito absolutamente
novedoso para el clima politico del continente, y luego un modelo con escenarios a replicar
por parte de la mayoria de las agrupaciones politicas que tuvieran un minimo atisbo de
denuncia de las contradicciones y las desigualdades producidas por el capitalismo como
modo de regulacioén y produccion econdmica. La respuesta de las potencias internacionales
fue inminente, gracias a la implementacion de la Alianza para el Progreso motorizada por
los Estados Unidos como un modo de socavar los potenciales focos de insurrecciéon que
tomaran al modelo cubano como su precursor (Martinez, 2012). En efecto, fue un intento
de trazar relaciones por parte de los paises centrales con los paises periféricos, mas alla de
los contactos que pudiera establecer con las oligarquias y los militares. Todo ello buscaba
promover la difusion de actitudes modernas (Mattelart, 1993) que sacaran del atraso a las
sociedades tradicionales de América latina; en realidad, subyacia un intento de disciplinar
las acciones politicas destinadas a instalar un clima politico que siquiera rozara algunas
proclamas socialistas. La ficcion de un desarrollo econdmico se tornaba en un elemento
dinamizador de la totalidad de las esferas sociales, cada una enlazada en la otra para sacar
del atraso a sociedades tercermundistas. Los medios de comunicaciéon jugaron su partido
aqui, a partir de considerarse como los propaladores de practicas modernas que, desde la
creencia de las elites gobernantes locales e internacionales, colisionarian con las que

ejercian las sociedades campesinas.

Las acciones de educacion/ alfabetizacion de adultos también fueron impregnadas por los
resabios culturales del contexto politico del desarrollismo. Quiza la tension principal en
esta materia estaba cefiida a la sumision de la politicidad en virtud de privilegiar las
técnicas de ensefianza de alfabetizacion o bien en tomar la alfabetizacion de jovenes y
adultos como punto de partida para incrementar la problematizacion politica de sectores
sociales postergados y ensanchar el significante liberacion que insuflaba el arco de
estrategias de intervencion politica. En ambos polos de esta tension, comenzaban a
presentarse preocupaciones que, bajo el manto de la educacion asistematica, tal como se lo

denominaba entonces, tenian un reconocimiento de los medios de comunicacién como
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agentes educativos. Cabe aclarar que todavia persistia una clara mirada iluminista y de
condena hacia la radio y la television por sus efectos alienantes y de generacion de apatias
politicas movilizadoras. No ocurria lo mismo con los diarios y el resto de la prensa escrita,
tal vez por la persistencia residual de algunos grupos socialistas y anarquistas de la lectura

y de los libros como objetos culturales valiosos.

Las iniciativas masivas

En el afio 1965 comenz6 el Programa Intensivo de Alfabetizacion y Educacion de Adultos,
durante la presidencia de Arturo Illia. Asi se constituy6 la primera campafia masiva de
alfabetizacion en la Argentina, organizada por el Estado. Un afio antes, la Comision
Nacional de Alfabetizacion y Edificacion Escolar sostenia que existia en el pais un 9, 63%
de la poblacion que no sabia leer ni escribir y que un 35% no habia finalizado sus estudios
primarios. Al mismo tiempo, habia detectado un incremento del numero absoluto de
analfabetos para el periodo de 1958-1962 y se proponia la finalizacion de los estudios
primarios. Se trataba de un discurso que articulaba rasgos del desarrollismo, con el
catolicismo y el normalismo pedagdgico (Rodriguez, 2003b). El analfabetismo era
considerado como un mal que era necesario erradicar porque si no seria imposible cualquier
politica de modernizacion y crecimiento econdémico, que retrasa las exigencias de

participacion individual en los procesos desarrollo que se expresaban en aquellos afos.

En este sentido, el programa también se vinculaba con la existencia de un plan econémico-
social del Consejo Nacional de Desarrollo, que planteaba lograr en un lapso de cuatro afios
“transformar el largo millon de analfabetos en ciudadanos con capacidad de ciclo primario
completo, habremos realizado el plan de desarrollo completo mas importante de la historia
argentina” (Rodriguez, 2003b, p. 294). Parte de la campana tomo la estructura que tenia el
sistema escolar (su capacidad fisica y profesional docente) como un modo de aprovechar al
maximo los recursos existentes. Por otro lado, fund6 centros educativos fijos y moéviles en
todo el pais, con una organizacion curricular flexible para adaptarse a las necesidades del

alumno. De la misma forma, para complementar esta campafa, el Consejo Nacional de

41



Educacion realizd cursos en el Instituto Bernasconi de formacion docente destinados a

formar cuadros para la alfabetizacion (Herndndez y Facciolo, 1984).

Esta campafia fue asentando los precedentes para la constitucion de la Direccion Nacional
de Educacion del Adulto en 1968, durante el gobierno militar de Juan Carlos Ongania, que
se convirtid en un organismo estatal destinado a centralizar las politicas en materia de
educacion de adultos. Antes que de tratarse de una iniciativa que buscaba un fuerte arraigo
popular para dar respuesta a los grandes grupos de la poblacién mas postergados de nuestro
pais, el gobierno buscaba complacer las iniciativas de los organismos internacionales que
insistian en la educacion de adultos como una politica basal para un desarrollo econémico y
para la formacion de recursos humanos que sostuvieran a la democracia como sistema de
representacion politica. Por ejemplo, aqui se puede mencionar a la V Reunion del Consejo
Interamericano, en Venezuela, que aprob6 el Programa Regional de Desarrollo Educativo
(PREDE) que estableci6 entre sus prioridades a la alfabetizacién y a la educacion de
adultos (Nacién-Diniece, 2010, p. 25). El gobierno de Ongania, subrepticiamente,
impulsaba esta modalidad para intentar hegemonizar a los sectores populares que le darian
legitimidad a un régimen de gobierno militar. Tampoco es descabellado considerar que
estas adhesiones puedan ser leidas como una de las tantas maneras posibles de congraciarse
con los paises centrales y obtener su venia ante requerimientos que la Argentina podria
realizar, sea en materia de créditos econdmicos o de apoyo directo para disciplinar a

organizaciones politicas contrarias al gobierno militar.

Por esos afos, la Unesco también impulsaba una estrategia para superar el analfabetismo e
incorporar el concepto de educacion permanente, que sintetizaba las expresiones de las
problematicas para extender las preocupaciones relativas a lo educativo, como asi también
reflexionar en torno de los adelantos tecnologicos y su impacto en la vida social y laboral
(Gémez, 2012, p. 78). La educaciéon permanente era una expresion que fue tifiendo los
discursos de la Dinea —a cargo del profesor Ramallo, desde sus inicios en 1968 hasta 1973—
pero que perdura hasta la actualidad en discursividades institucionales y en trabajos de
investigaciones académicas que procuran reflexionar en torno de la educacion de jovenes y
adultos. Esta idea se torn6 en un factor modernizador de la modalidad. Tal es asi que, en

junio de 1970, se realizé en Buenos Aires el Seminario Nacional de Educacion Permanente
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con el apoyo de la OEA y la Unesco. En ese encuentro se definia a la educacion
permanente como ‘“el perfeccionamiento integral y sin solucion de continuidad de la
persona humana desde su nacimiento y hasta su muerte” (Rodriguez, 2003b), trascendiendo
la exclusividad de la formacion de adultos y la prolongacion de la escuela. También es
necesario destacar la creacion, en 1971, del Centro Multinacional para el Desarrollo de la
Educacion de Adultos (CEMUL), a partir de un acuerdo del Ministerio de Educacion con la
OEA. Asi tampoco debe soslayarse el peso especifico de este organismo internacional en
esta época histdrica, influenciada por las politicas que los Estados Unidos digitaba para los
paises de América latina en un escenario de fuerte disputa ideoldgica (Gomez, 2012, p. 78).
Desde ese espacio se promovieron investigaciones, ambitos de formacion e intercambio de
becarios latinoamericanos y publicaciones especificas sobre Educaciéon de Adultos. El
ideario desarrollista internacional en materia de politica educativa estuvo en la base de las
acciones del Plan Multinacional de Educacion de Adultos y del CEMUL, impulsado por los
binomios tradicion-modernidad/desarrollo-subdesarrollo y wuna idea de desarrollo
estructurada en su caracter universalista y que al hablar de cultura lo hacia en referencia

solo a la civilizacion occidental (Nacion-Diniece, 2010).

Empezaba a percibirse un escenario que sefialaba la insuficiencia de la extension de la
escolaridad obligatoria, donde se encuentran otros dispositivos asistemdticos —tales como la
radio, la television y el cine— que podian llegar a desplazar a la educacion sistematica. Por
eso, se facilita la incorporacion de medios y tecnologia educativa. Dentro de las
posibilidades que habilitaba este discurso de un nuevo orden educativo en el interior de la
DINEA, al mismo tiempo que persiste en su tonica desarrollista, anexa elemento del
Congreso Episcopal, realizado en Medellin en 1968. Alli se afirm6 que la educacion era un
factor decisivo en el desarrollo del continente, que més alla de la actualizacién de los
conocimientos se pretendia llegar a una formacion integral. Los miembros de la dictadura

de Ongania cooptaron los elementos mas revulsivos de estos documentos.

Para la gestion de DINEA, siguiendo los mismos documentos, la educacién debe ser
liberadora, creativa, abierta al didlogo, debe afirmar las peculiaridades locales y
nacionales y capacitar para el cambio. Aunque, las lecturas que se hacen desde el
gobierno de la Revolucion Argentina evitan los aspectos mas radicalizados de esos

documentos y enfatizan su tendencia desarrollista. Asi, la educacion liberadora, que es
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para Medellin “el medio clave para liberar a los pueblos de toda servidumbre”, se
transforma aqui en “educacion responsable”. La anticipacion “del nuevo tipo de
sociedad que buscamos en América Latina” a la que, segun los obispos, debia
contribuir una educacion “creativa” se transforma para la gestion de la DINEA en la
“participacion del individuo en el quehacer comunitario”. Las estructuras que para
Medellin pueden ser “opresoras” resulta que aqui que quizas no sean “la que mas le

conviene” a los individuos (Rodriguez, 2003b, p. 297).

Las dinamicas propias de la movilidad politica de ciertos sectores sociales traccionaban
demandas que las elites gobernantes buscaban asimilar en virtud de sus intenciones de
licuar todas las acciones que pusieran en tela de juicio su hegemonia. Los efectos de
discurso que la gestion de la DINEA pretendia instalar consistian en privilegiar los rasgos
mas desarrollistas de las estrategias de la educacion de adultos (accién compartida con la
mayoria de los organismos internacionales que buscaban direccionar las agendas de estas
problematicas). Asi, separaban quirturgicamente la estrategia formativa de la politicidad de
la educacion, para realzar las técnicas de alfabetizacion antes que la lectura de contextos
sociales. Por lo tanto, es oportuno mencionar que se enfatizaba la promocion de aquellas
experiencias y saberes ligados con los multiples ambitos de la escolarizacion o bien de

aquellas practicas, ya disciplinadas, que se adecuaban al sentido comtin dominante.

La institucionalizacion de la DINEA no estuvo exenta de antagonismos, entre sus cuadros
internos, pero también de organizaciones sociales que pugnaban por influir en estas
politicas publicas, y varios agentes recién pudieron volcar sus acciones hacia una
perspectiva mas critica con el cambio de gobierno en 1973. En cierta medida, la DINEA
corporiza —a la vez que evidencia— el intento del Estado por ocuparse, con sus matices, ya
lo vimos, de una desigualdad que buscaba reparar. Asi es posible entender la safia con que
los proyectos politicos mas liberales y conservadores buscaron atacar esta dependencia del
Ministerio de Educacion. Primero, con la dictadura civico-militar, donde fue reducida a
ambito estrictamente administrativo, con nula capacidad de creatividad e incidencia en las
politicas publicas, y también muchos de sus trabajadores fueron perseguidos por sus
actividades de militancia. Luego, con el gobierno neoliberal de Carlos Menem, donde el
ano 1993, se disuelve toda la estructura de la DINEA y la educacion de jovenes y adultos se

piensa como un régimen especial.
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La CREAR

El 8 de setiembre de 1973, el ministro de Educacion, Jorge Taiana, inicid oficialmente la
Campana de Reactivacion Educativa de Adultos para la Reconstruccion (CREAR). El total
de la duracion de esta campaiia fueron 14 meses: desde junio de 1973 hasta agosto de 1974
(Herndndez y Facciolo, 1984). Aun en este lapso de tiempo, relativamente corto, la
memoria y la mistica generada por esta campafia de alfabetizacién contintia irradiando
algunas discusiones vinculadas con la educacion de jovenes y adultos en la actualidad, con
ya treinta anos ininterrumpidos de gobiernos democraticos. Los testimonios de los/las
jovenes que desarrollaron tareas como alfabetizadores, el relato de adultos que fueron los
destinatarios de esta campana y los documentos que pudieron salvarse de la destruccion
perpetrada por la ultima dictadura militar logran componer un marco de situacion

relativamente completa de esta iniciativa del gobierno de Héctor Campora.*

En sus fundamentos, sefialaba que la educacion de adultos era uno de los aspectos del
proyecto general de educacion “dentro de la estrategia global de la Revolucion Justicialista
elegida por el pueblo e iniciada por el Gobierno Popular” (Educacion, 1973, p. 3).
Asimismo, aclaraba que el marco de referencia serian las expectativas y las aspiraciones de
los trabajadores argentinos: ‘“Nuestro proyecto parte del reconocimiento previo de que la
explotacion del imperialismo y el capitalismo liberal ha generado en la clase trabajadora,
quien sufrid con mas intensidad su consecuencia, una gran cantidad de poblacion adulta
excluida de toda posibilidad educativa; lo que intensificé su condicion de explotada y
marginada de los centros de poder y decision politica, econdmica y cultural (Educacion,
1973, p. 4). Resulta interesante observar como en un documento del Estado se incorpora
una critica abierta y declarada al capitalismo como modelo productivo, con la posterior
denuncia de las desigualdades que acarrea en materia de exclusiones educativas y
culturales. Por otra parte, también se presenta abiertamente al sujeto destinatario de la

campafia, en este caso, el trabajador argentino. Ademas, se propone inscribir a la educacion

* El Grupo Mascaro realizé en 2003 un documental titulado Uso mis manos, uso mis ideas, que relata una
experiencia de alfabetizacion en la localidad de Centenario, provincia de Neuquén, desarrollada en el marco
de la CREAR.
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de adultos trascendiendo las concepciones de recuperacion, informacion o culturalizacion
paternalistas, para enmarcarlas dentro de “la accion revolucionaria en la que se encuentra
abocado el gobierno popular exige que la educacion del adulto sea definida como una
funcién que contribuya a crear las condiciones para el cambio politico, econémico, social y
cultural de la Argentina” (Educacion, 1973, p. 4). El ntcleo de la propuesta aspiraba a
enmarcar la educacioén de adultos como respuesta de la clase trabajadora en su lucha frente
al imperialismo. Existia la conviccion de que la participacion organizada de los
trabajadores lograria generar un sistema educativo de adultos cuya finalidad sea la
conformacién de un hombre comprometido y solidario con la lucha de su pueblo

(Educacion, 1973).

Se trazaba, asi, un horizonte de intervencién que anhelaba la emancipacion, pero que se lo
presentaba como un escenario posible, antes que una proclama politica discursiva de
barricada. Las decisiones politicas de gestion estaban respaldas por cuadros provenientes de
la izquierda peronista que estaban al frente de puestos de coordinaciéon en la DINEA. La
organizacion y la participacion directa de los trabajadores serian los aspectos claves para
garantizar el éxito de la campaiia y el de la reflexion y la movilizacion politica destinada a
proponer un contexto social que erradicara las multiples formas de la opresion. Para ilustrar

estas posiciones, mencionaremos brevemente algunos de los objetivos de la CREAR.

-Orientar al adulto hacia la participacion en el proceso de cambios estructurales y en el
desarrollo integral de su comunidad con el fin de construir una nueva sociedad

solidaria de participacion plena.

-Estimular el sentido de responsabilidad y la vocacidon de servicio comunitario en el
adulto a fin de que pueda cumplir la tarea que le demanda el proceso de

Reconstruccion Nacional.

-Propiciar la participacion directa y eficaz del adulto en la vida de su comunidad,
principalmente a través del desarrollo y consolidacion de las organizaciones politicas,
econdmicas y culturales, a fin de lograr la movilizacidon necesaria para el proceso de
transformacion estructural del pais y el perfeccionamiento permanente de la sociedad

argentina. [...]
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- Promover una mayor participacion en la gestion de los servicios educativos y en la
concrecion del acto educativo por parte de la comunidad, demostrando asi también que
la accion educativa es una funcion social de responsabilidad comunitaria permanente

(Educacion, 1973, pp. 7-8).

La dimension educativa se encontraba aqui claramente subordinada al proyecto politico,
donde se expresaba una propuesta organica a largo plazo que tuviera como punto de
referencia las necesidades reales de los adultos. Esta campafia, al trabajar con los
verdaderos excluidos educativos, se presuponia como el inicio de un proceso de
transformacion de la totalidad del sistema de educacion. Es decir, promover un discurso
instituyente capaz de constituirse como una practica. Para ello la perspectiva de Paulo
Freire resultd un gran aporte tedrico y metodologico, aunque ya venia siendo trabajado con
anterioridad por organizaciones politicas y en algunas acciones realizadas en el interior de
las estructuras de la DINEA; solo que en la CREAR el primer plano que adquiere es
notablemente visible.” Su método psicosocial, con una raigambre profundamente dialogica,
tuvo un papel primordial en el vinculo que se generd con la participacion y la movilizacion
en las organizaciones sociales y el Estado con su rol central para articular todas las
demandas. Ademas, la concepcion de la educacién y la cultura que expresaba Freire,
reconocia la capacidad creativa de los sectores populares de expresar sus visiones del

mundo, de sus proyectos de vida y, en un sentido amplio, de sus manifestaciones politicas.

> En este sentido, cabe mencionar que la primera visita que Paulo Freire realizo a la Argentina fue en el marco
de una accion de capacitacion docente. El propio ministro Taiana se comunico con Freire para invitarlo a
Buenos Aires. Como un dato curioso, las exigencias que solicitd el pedagogo brasilefio fueron no trabajar de
noche y la otra consistia en aprovechar el mayor tiempo posible de esas noches escuchando tango. Freire
describe de la siguiente manera como fue su experiencia de la visita a nuestro pais en el marco de la CREAR:
“Este proceso con el que convivi una semana era tan bonito como fragil y amenazado. En ninguna de las
reuniones en las que participé dejé de expresar mis preocupaciones ni de sugerir tacticas coherentes con el
suefio estratégico progresista que los animaba. [...] No me parecia necesario tener la sensibilidad aguzada y la
sabiduria de un buen analista politico para descubrir en el aire el golpe que se gestaba [...] En una de las
reuniones que tuve con los técnicos del Ministerio, por ejemplo, habia un policia infiltrado que hasta me hizo
preguntas provocativas. Luego de los trabajos, uno de los educadores me comunic6é el hecho entre
sorprendido e irritado. [...] Aun cuando lo que los educadores y las educadoras conversaban conmigo era de
publico conocimiento, la presencia del policia significaba mas que lo que ¢l pudiese hacer con nuestro
dialogo. Su presencia revelaba el desequilibrio entre el poder y el gobierno. Al fin y al cabo, aquélla era una
reunion oficial, patrocinada por el gobierno, convocada por el Ministerio de Educacion, y atn asi los 6rganos
de represion tenian el poder de infiltrarse y vigilarla. Era como si —y en realidad era asi— las fuerzas
reaccionarias que comandaban el pais hubiesen permitido el regreso de Perdén por una razéon tactica pero
ejerciesen una rigurosa vigilancia sobre su gobierno” (Freire, 2008b, pp. 228-229).
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Para iniciar el proceso de alfabetizacion se dividi6 el pais en regiones geograficas
(Noroeste, Nordeste, Cuyo, Centro y Patagonia), coordinadas por un equipo del Ministerio
de Educacion; sin embargo, esta centralidad evitaba la rigidez administrativa y queria que
se fueran instalando mecanismos de cogestion entre los organismos estatales y las
organizaciones sociales con incidencia comunitaria en las zonas donde se iniciara la
alfabetizacion. Con esta division, se seleccionaron palabras comunes para todo el pais,
encuadradas dentro de unidades temaéticas: unidad sociopolitica y sindical (voto, delegado,
compaiiero, sindicato); unidad sociopolitica y laboral (campesino, maquina, trabajo);
unidad de integracion nacional y latinoamericana (pueblo, gobierno, América Latina unida
o dominada). Posteriormente, cada region debia hallar otras palabras significativas que
dieran una representacion de sus problematicas particulares, que se sumaban a estas diez
para dar un total de entre 18 y 25 para iniciar el proceso de alfabetizacion(Educacion,
1974). Por ejemplo, en la region Centro (Ciudad de Buenos Aires, provincia de Buenos
Aires y La Pampa) se establecio la unidad sociopolitica de habitacion y asistencia (leche,
casa, ropa, zapato, hijo, vecino, villa, escuela, hospital) y wnidad recreacion y

comunicacion (television o radio, guitarra, futbol).

Esta seleccion de palabras se completaba con laminas disparadoras, que se utilizaban para
contextualizar las discusiones y exponian un conjunto de contradicciones sociales para
iniciar las reflexiones en los encuentros. También se ofrecian unas orientaciones para el
coordinador del grupo de alfabetizacion, acordes con la metodologia freireana, entre las que
solo mencionaremos las siguientes: ante un lider positivo para el grupo, corregir las pautas
imperialistas que reproduce inconscientemente; el grupo debera elaborar su propio
reglamento de disciplina; cada miembro del grupo lleva una carga de necesidades
personales; todos tienen que expresarse; al reflejar la idea del grupo, evitar un enfoque
personal; no discursear (Educacion, 1974). Estas alusiones sintéticas conjugaban, en cierta
medida, un compromiso con un humanismo radical con aquellos sectores postergados y una
reflexion politica por las transformaciones de los contextos opresivos. Por otra parte, resulta
notorio comprobar que las palabras del universo temadtico se correspondian con
significantes de gran parte del ideario peronista. Sin embargo, esto no representaba ninguna
contradiccion para la educacion dialdgica porque la coordinacion de la CREAR sostenia

que la resistencia cultural, las creaciones culturales populares y las expresiones de nuestro
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lenguaje fueron una trinchera a la colonizacion del pais. Quien mejor expresaba esta
resistencia cultural era el peronismo como Movimiento de Liberacion Nacional (Rodriguez,

2003b, p. 308)

A su vez, la campafia formulaba tres areas estratégicas como una modalidad de expandir las
acciones que se realizaran en su marco y sin circunscribirlas a la accion alfabetizadora
unicamente. Se las formuld de la siguiente manera: Operacion Alfabetizacion (intentaba
alcanzar a 160.000 analfabetos absolutos), Operacion Rescate (pretendia atender entre
200.000 y 300.000 semianalfabetos) y Operacion Centro (su objetivo era crear cerca de 600
Centros de Cultura Popular desde donde se implementarian acciones culturales y educativas
en beneficio de la comunidad) (Hernandez y Facciolo, 1984, p. 158). Semejantes metas
tuvieron un corsé por lo escueto de la estructura administrativa de la DINEA, que hubiera
necesitado de otro esfuerzo interministerial para aunar los recursos en virtud de un objetivo
que ya superaba ampliamente lo estrictamente educativo. Los trabajadores cobraban por
contrato, si bien los salarios nunca fueron mayores a otros docentes, se generaron
situaciones competitivas que contribuyeron al descrédito de la Campafnia (Hernandez y

Facciolo, 1984, p. 168).

Uno de los mayores aciertos de la campaia fue el proceso de planificacion que involucré a
todas sus instancias, un reconocimiento cabal de la realidad social, de las manifestaciones y
las expresiones populares, como del crecimiento de la presencia de los medios de
comunicacion en todos los sectores sociales, también en aquellos que tenian derechos
vedados, entre otros, educativos y culturales. La interrelacion entre la recuperacion de
saberes y experiencias que provinieran de hechos cotidianos de los adultos con los
mecanismos de busqueda de una “conciencia critica”, imbricados en un proyecto de pais a
largo plazo, marcé la subordinacién de las instancias pedagdgicas a lo politico en un
sentido amplio. Era posible lograr acciones transformadoras que incidieran en la coyuntura,
sin devastar las caracteristicas culturales de las subjetividades de las mujeres y los hombres
que concurrian a los ambitos de educacidon de adultos, sino que se los articulaba en una

propuesta renovadora (Rodriguez, 2003b). El alto grado de pertenencia generado en sus
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educadores contribuyd a generar momentos significativos y creativos para sus

participantes.’

Cuando la interna politica irradiada en todas las esferas de la sociedad y del Estado
privilegi6 al aparato por sobre la organizacioén popular, cuando no se respetaron los ritmos
propios de la comunidad en la etapa de organizacion, alli se produjeron los mayores
fracasos de la CREAR (Gomez, 2012, p. 97). El abandono de los espacios también se
produjo cuando se escolarizd demasiado la tarea del grupo de aprendizaje, volviendo un

poco mas rigida la perspectiva fundacional de la campaiia.

El proyecto politico que se desprendia de la CREAR no pudo ser profundizado por la
irrupcion de la dictadura civico-militar de 1976.” Sus debates fueron clausurados por la
fuerza de la coercion armada, la eliminacion de sus archivos documentales y la persecucion
y la tradgica desaparicion de varios miembros que tenian sus actividades de militancia en las
comunidades donde se localizaban acciones de alfabetizacion. A pesar de ciertas omisiones
deliberadas en los afios que siguieron, la CREAR demostr6 un intenso grado de
profundizacién de los debates relacionados con la educacion de jovenes y adultos, que

trascendieron las problematicas estrictamente pedagdgicas para enlazarlos con un proyecto

% Para tener una idea mas cabal de la trayectoria que tuvieron los docentes que participaron de la CREAR,
recomendamos la lectura de Un maestro. Una historia de lucha, una leccion de vida de Guillermo
Saccomanno (2011), quien relata la vida de Orlando “Nano” Balbo un militante popular que fue alfabetizador
durante la campaiia en la provincia de Neuquén.

7 El proyecto educativo de la dictadura civico-militar tuvo una expresién mediatica que fue resonante para la
época por el tono de sus afirmaciones amenazantes, camufladas bajo tonicas de amables recomendaciones. Se
trataba de una “Carta abierta a los padres argentinos” y estaba firmada imprecisamente por “Un amigo”. Fue
publicada en la Revista Gente de Editorial Atlantida el 16 de diciembre de 1976 y destacamos, entre otras
posibles, la siguiente afirmacion: “Después del 24 de marzo de 1976, usted sintié6 un alivio. Sintid que
retornaba el orden. Que todo el cuerpo social enfermo recibia una transfusion de sangre salvadora. Bien. Pero
ese optimismo -por lo menos en exceso- también es peligroso. Porque un cuerpo gravemente enfermo necesita
mucho tiempo para recuperarse, y mientras tanto los bacilos siguen su trabajo de destruccion. Hoy, aun
cuando el fin de la guerra parece cercano, aun cuando el enemigo parece en retirada, todavia hay posiciones
clave que no han podido ser recuperadas. Porque hay que entender algo, con claridad y para siempre. En esta
guerra no solo las armas son importantes. También los libros, la educacion, los profesores. La guerrilla puede
perder una o cien batallas, pero habra ganado la guerra si consigue infiltrar su ideologia en la escuela
primaria, en la secundaria, en la universidad, en el club, en la iglesia. Ese es su objetivo principal. Y eso es lo
que todavia puede conseguir. Sobre todo si usted, que tiene hijos, no esta alerta. Entienda algo y de una vez
por todas. Esta guerra no es de los demas”. Luego culminaba la carta: “Porque si usted se desinteresa, no
tendra derecho a culpar al destino o a la fatalidad cuando la llamen de la morgue”.

Es ineludible efectuar una operacion de lectura que ubique en el extremo diametralmente opuesto a la Carta
abierta de un escritor a la Junta Militar, firmada por Rodolfo Walsh. A la distancia, resulta increible observar
—entre otras cuestiones— que en apenas 4 carillas puedan condensarse proyectos de pais tan distintos en un
mismo momento historico.
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de pais a largo plazo. Més de cuarenta afios han pasado desde su inicio, sin embargo la
memoria que produjo todavia opera en las representaciones en torno de la educacion de

adultos como un horizonte posibilitador o como marco obturador de resignificaciones.

El recorrido propuesto supone una descripcion de los principales antecedentes que
recuperan los materiales que se ubican dentro de una perspectiva de historia de la educacion
argentina.® Son profusos los documentos institucionales que pueden dar cuenta de las
modificaciones y las reestructuraciones administrativas. Aqui se descartd deliberadamente
privilegiar estos aspectos para enfatizar en aquellos vinculados con las nociones de
subjetividad, saberes y experiencias. Desde los inicios del sistema publico de ensefianza es
posible inferir qué tipo de subjetividad se pretendia formar a partir de los marcos deseables
que permitia la articulacion hegemodnica imperante. Asi se reconstruyen los perfiles de los
destinatarios de la educacion de jovenes y adultos: el inmigrante analfabeto, la nifia o el
nifio que fueron obligados a interrumpir su escolaridad, el hombre o la mujer que asistian a
cursos de formacion profesional, el trabajador, el campesino, el trabajador que entiende la
sociedad a partir de los designios del imperialismo. La enumeracion es breve, casi es
imposible dar cuenta de los multiples rostros de los marginados de la educacién que tuvo
nuestro pais y nuestro continente, pero ilustra las principales configuraciones discursivas
que tuvieron distintos contextos histdricos. Las formas de nombrar al adulto establecian de
antemano un abanico restringido de estrategias destinadas a remediar esta desigualdad
(desde una perspectiva critica, se podria aludir a intervenir para modificar las condiciones
historicas) y de las posibilidades de inteligibilidad y de accion con las que contaria este

hombre o mujer.

Por otro lado, la lectura de estos materiales deja entrever el desarrollo y la sofisticacion de
algunos argumentos expuestos por investigadores/as que reformularon sus posiciones en
trabajos posteriores. Por ejemplo, de aludir a los adultos en una categorizacion de sus
perfiles se comienza a establecer la idea de la que la educacion de adultos sefiala la
imposibilidad de sutura del sistema publico de ensefianza de la Argentina. Luego, con la

recuperacion democratica, no hubieron suficientes trabajos que abordaran la salida de la

¥ En el Anexo I (en la version digitalizada) se podra hallar un cuadro con un relevamiento de las principales
politicas de educacion de jovenes y adultos de la Argentina y de la provincia de Buenos Aires. Este
relevamiento comienza en 1839 y culmina en 2014.
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ultima dictadura civico-militar y, posteriormente, la pulverizacion de estructuras y la total
invisibilidad que propuso el neoliberalismo. Contar con una multiplicidad de documentos
institucionales brind6 la ocasion de delinear los movimientos del Estado y la sociedad civil
—sus organizaciones— para dar idea de las respuestas que las elites gobernantes disefiaban
para los sectores postergados. La posibilidad de contar con testimonios directos, por
razones obvias, complementaron las investigaciones en el periodo previo a la dictadura,
sobre todo aquellos relacionados con la CREAR. En su mayoria, estos testimonios fueron
de alfabetizadores que narraban sus experiencias y las contradicciones historicas del
proceso politico. Pareciera que la necesidad de una relativa distancia con el periodo
histérico hizo que se estableciera una clausura provisoria de este tipo de investigaciones,
aunque esto no restringe los innumerables aportes que hicieron a la constitucion de una

memoria en la institucionalidad de la educacion de jovenes y adultos en el pais.

Existieron algunas menciones a los medios de comunicacién en estas investigaciones
documentales, mas bien aparecian como condena a las producciones masivas de las
industrias culturales y lo comunicacional se vinculaba con la transmision de informacion.
Sin pretender anexarle a un conjunto de investigaciones una problematica que no se
avizoraba en el centro de sus preocupaciones, es interesante construir zonas de
interrogantes que sefalen la complejidad de la educacion de jovenes y adultos, en un
contexto nacional de ampliacion de la obligatoriedad escolar a partir del afio 2006. Los
materiales historicos mencionados surgieron en escenarios que desconocian lo mediatico
(quizd podria establecerse la excepcion de la prensa escrita) como una modalidad
configuradora de las subjetividades, las experiencias y los saberes. Quedara por observar
como en un contexto de altisima concentracion de las industrias medidticas (que
diversificaron tanto sus intereses e intervienen en los modos de regulacion del capitalismo
que llegan a cotizar sus acciones en las bolsas financieras mas importantes del mundo)
inciden en las experiencias y las subjetividades de los hombres y las mujeres que concurren
a ambitos de educacion de jovenes y adultos. A lo anterior también debera sumarsele la
convergencia tecnologica que ha expandido notablemente las posibilidades de consumos
culturales, que ayudan a complejizar los escenarios educativos y politicos y estructuran un
tipo de demandas que, en la mayoria de las ocasiones, atentan contra las posibilidades de

generar horizontes existenciarios de emancipacion.
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Capitulo 2. Confintea: posibilidades y restricciones

La enorme profusion de documentos legislativos, programas ministeriales y declaraciones
de organismos multilaterales hace casi imposible establecer una lectura que pueda dar
cuenta de los rasgos mas distintivos que caracterizan a la educacion de adultos en los
principales escenarios politicos internacionales. El devenir de las intervenciones en los
ambitos sociales expandié las denominaciones y las conceptualizaciones acerca de las
categorizaciones en materia de educacion de adultos. Enfatizar un aspecto implica
establecer un privilegio de enfoques que puede traducirse en una decision politica que
conlleve a destinar recursos econdmicos y esfuerzos humanos. En este juego de luces y
sombras, de primeros planos y fueras de escenas, encontramos las principales
caracterizaciones que los agentes internacionales establecen y torsionan los debates hacia
posiciones de integracion hacia las significaciones hegemonicas y/o de cooptacion de las

posiciones y estrategias mas contestarias al orden establecido.

Lo anterior es necesario ubicarlo dentro de un contexto geoestratégico donde América
Latina ha ocupado posiciones subalternas respecto de los principales lugares en organismos
supranacionales. A pesar de los costosos esfuerzos de integracion regional que estan
realizando gobiernos populares latinoamericanos, cuyos intereses politicos comulgan hacia
horizontes comunes, esta situacion no ha logrado ser revertida. Relegados a posiciones
marginales o a convertirse en el dispensario de recursos naturales del mundo, nuestro
continente poco logrd que algunas voces se hicieran presente en las multiples cumbres
mundiales. En todo caso, aquellas que tuvieron un minimo eco de repercusion fueron
aquellas se encontraban en la misma sintonia de los anhelos de las naciones centrales o en

contra de los intereses de las mayorias de los pueblos de América Latina.

En este sentido, los términos educacion de adultos llegaron a América latina luego de la
Segunda Guerra Mundial. La presencia de un conjunto de analfabetos, excluidos de la
participacion social y econdmica, establecia que mediante la instruccion se podrian resolver
su propia marginalidad. Alli comenzo un periodo de institucionalizacion de la educacion de

adultos, gracias organismos internacionales, como la Unesco, que ocupa los espacios que
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antafio poseian las organizaciones sociales obreras. Entre los intereses oficializantes de la
Unesco, siempre leidos entre las lineas de los documentos publicos, estaba la legitimacion
de un control mayor sobre los trabajos alternativos més auténomos y contestarios

(Rodriguez Brandao, 1993, pp. 49-50).

Aqui se encuentra un punto de contacto con las reflexiones ya clésicas de Immanuel
Wallerstein, quien describe la internacionalizacion de las ciencias sociales. La emergencia
de los Estados Unidos como potencia mundial, posterior a 1945, también se constata en el
numero de especialistas, redactores de los informes, por ejemplo, de la Unesco. Al
romperse la l6gica mundo civilizado/ resto del mundo, que antiguamente se resolvia con las
disciplinas tales como la antropologia o los estudios orientales que eran superadas por el
dinamismo de los contextos historicos, se establece una logica de estudios por areas

(Wallerstein, 1993).

En esta reestructuracion de las ciencias sociales, sumado a la expansion de los sistemas
universitarios en todo el mundo, se puede inscribir a los estudios vinculados con la
educacion de adultos. Un objetivo normalizador propuesto por los sistemas de decision
mundial se hizo extensivo para lograr la especializacion por el estudio por areas e ir
logrando un mayor grado de autonomia respecto de las investigaciones que se pudieran
realizar desde la antropologia clasica de los sectores campesinos o indigenas analfabetos. A
los métodos de produccion de conocimientos estipulados por las posiciones hegemodnicas
articuladas con posterioridad a la Segunda Guerra Mundial y al comienzo de las
geoestrategias de la Guerra Fria, en algunos contextos latinoamericanos surgieron

movimientos de reaccion en contra de estos designios prefigurados.

Los senderos de minima conexion entre las declaraciones de organismos internacionales
sobre la educacion de adultos y el reordenamiento de las ciencias sociales establecen una
suerte de umbral de las primeras preocupaciones en escenarios de decision politica y en
instituciones académicas. Esa conexion no fue gratuita en sus efectos politicos, sino que fue
abonando un clima propicio destinado a instalar la supremacia de las naciones centrales —en
especial de los Estados Unidos—, que tuvo su apice de culminaciéon con la teoria
desarrollista para todo el contexto de América Latina. (La expansion del sistema de medios

de comunicacion, a partir de la reconfiguracion del capitalismo de posguerra, también jugd
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su partido aqui para establecer articulaciones hegemoénicas que fueran lo suficientemente
benévola con este proceso). En la problematica de la educacién de jovenes y adultos, hasta
la década de 1970, la Unesco tuvo la iniciativa a partir de las definiciones que se
cristalizaban con los documentos de las declaraciones finales de la Conferencia
Internacional de Educacion de Adultos (Confintea). Estos eran los tnicos organismos que
hasta entonces tomaban iniciativas de caracter transnacional para el desarrollo de politicas
de educacion de adultos. A partir de esos afios, se multiplicaron los &mbitos
transnacionales, “aun cuando el didlogo y la concertacion todavia no forman parte de los
procedimientos seguidos en el seno del G7 o en otros organismos que, como el Banco
Mundial, asumen sin embargo cada vez mas un papel real de orientacién dentro del ambito
de educacion de adultos”(Bélanger y Federigui, 2004, p. 73). Asi es como diferentes
organismos intergubernamentales, como la Comision Europea, institucionalizaron comités
consultivos en los que se discuten, antes de ser aprobados, las politicas y los programas

relativos a la educacion de adultos.

En este apartado, intentaremos describir un sintético panorama de algunas definiciones que
se encuentran en las declaraciones finales de la Confintea, cuales han sido los sentidos
principales que puedan dar cuenta de una época historica determinada y de las
articulaciones hegemonicas que se pueden reconocer en ese proceso. Focalizar en estos
documentos permitird historizar algunos rasgos de la problematica e inferir las principales
definiciones que establezcan de los saberes, las experiencias y las subjetividades de la
educaciéon de jovenes y adultos.! Asimismo, se podra brindar un recorrido por algunos

momentos de los debates que acontecen en los organismos internacionales.

"En el Anexo II (version digital) se podran encontrar con la totalidad de los fichajes relevados para el analisis
de las Confintea. El criterio de organizacion se llevd a cabo respetando las principales categorias que
sustentan esta investigacion (saberes, experiencias y subjetividad), ademas de sumar otras inferencias
vinculadas con comunicacion y educacion. Varias de las alusiones planteadas en estos fichajes dan una
aproximacion a la historizacion de la educacion de jovenes y adultos que se han realizado en organismos
internacionales. Este relevamiento dialoga con las apreciaciones vertidas en este capitulo, como también
brinda una idea mas integral de los espiritus de época que trasuntan a cada una de las conferencias realizadas
en el marco de la Unesco. Efectuar una lectura en esta direccion aporta a la reconstruccion de los
condicionamientos histdricos que impregnaron a cada una de las declaraciones finales de las Confintea.
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Rasgos principales de la Confintea

Las afirmaciones que se vierten en cada una de la Confintea tienen la intenciéon de generar
una serie de principios que definan el abanico de acciones y de conceptualizaciones en
torno de la educacion de adultos. La primera de estas conferencias se realizo en Elsinor,
Dinamarca, en el afio 1949. Alli se consideraba a la educacion de adultos como un
elemento de suplencia o de complementariedad, antes que como una practica educativa que
tenia su especificidad en los sujetos con los cuales trabajaba y por las experiencias que
suscitaba (Unesco, 1949). La periodicidad de estas conferencias es de una década, donde la
redaccion de las conclusiones establece el umbral acerca de las problematicas que deberd
atender la educacion de adultos, en ese periodo, a partir de lo configurado por estos

organismos centrales.

Para indicar aspectos distintivos entre cada una de estas conferencias, se enumeraran
aquellos que construyen sentidos principales entre una década y la siguiente, para obtener
una dimension de la progresiva complejidad que ird adquiriendo la problematica en la
optica de estas instituciones. Como se establecio, la I Confintea consideraba a la educacion
de adultos como un elemento de suplencia (Unesco, 1949), mientras que la II Confintea —
realizada en 1960 en Montreal— relevaba grandes cambios en el escenario internacional con
paises en etapas de descolonizacion y efectos de procesos de modernizacion en América
latina, aunque no se atisban grandes consideraciones en torno de lo educativo (Unesco,
1960). La III Confintea, con sede en Tokio en 1972, sugeria que la Educacion de Adultos
sea reconocida en el contexto de la Educacion Permanente, como un componente especifico
e indispensable de la educacioén y que se aseguren los servicios educativos y se reconocia
en varios paises lo que se denomind como “abandono escolar” por parte de nifios y jovenes,
también la relevancia de la educacion de los trabajadores y la formaciéon profesional
(Unesco, 1972). La IV Confintea, Paris en el afo 1985, tuvo pocos debates tedrico-
politicos, solo hizo una mencion distintiva a la andragogia como enfoque propio de la
Educacion de Adultos, también se destaco el papel primordial de la orientacion profesional,
la necesidad de formacion de educadores de adultos, el desarrollo de la investigacion, la
importancia del desarrollo local y de una planificacién descentralizada (Unesco, 1985). La

V Confintea, llevada a cabo en Hamburgo en 1997, en sus documentos finales sefiala que se
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habia fortalecido a la Educacion de Adultos al retomar un aspecto clave ampliamente
abordado y desarrollado especialmente por la Educacion Popular: el indisociable vinculo
entre educativo y lo politico, expresado en una relacion que establece, entre el progreso
centrado humano y la educacion, la necesidad de construir una sociedad democratica, justa
y participativa con ciudadania econémica y socialmente desarrollada, asi como, en el
reconocimiento la alfabetizacién como derecho humano fundamental (Unesco, 1997). La
VI Confintea, reunida en 2009 en la ciudad brasilefia de Belem, destaca la relevancia de la
Educacion de Adultos en el cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo del Milenio, la
Educacion para todos y aquellos vinculados con el desarrollo sostenible, humano, social,
econdmico, cultural y ambiental de las Naciones Unidas comprendida la igualdad entre

hombres y mujeres (Unesco, 2009).

En los documentos de cada una de estas conferencias, a lo largo de los afios, se nota la
creciente participacion de paises latinoamericanos que fueron incorporandose a las
discusiones, promovidas por la Unesco, en torno de la educaciéon de adultos. En estos
materiales sefialados esta presente la perspectiva que habilita la realizacion de practicas
formativas segun la Optica de las naciones centrales. En ese sentido, resulta interesante
seflalar que las seis conferencias internacionales centran sus esfuerzos en los adultos
analfabetos, pero especifican muy poco de la educacion de jovenes que han sido expulsados
de las instituciones de los sistemas educativos. Esto ultimo si es considerado como un
problema acuciante por parte de organismos y estados latinoamericanos, que debe ser
incorporado en las agendas de discusiones regionales e internacionales. Asimismo, puede
considerarse como una respuesta por la intelecualidad de América latina frente a los
intentos homogeinizadores de los organismos internacionales. Para reflexionar un tanto mas
acerca de este conjunto de materiales, tomaremos de la amplia posibilidad de respuestas
que le efectian a estas conferencias ciertos referentes que tienen experiencias desarrolladas
en ambitos de educacion de adultos. Nos referimos en especial, en las décadas de 1970 y
1980, a los debates vinculados en torno de la educacion permanente y la educacion popular.
Desde la perspectiva de intelectuales criticos, la educacién permanente fue un movimiento
intelectual innovador que buscaba la superacion de la educacioén de adultos a través de un
redimensionamiento de toda la educacion. Asi, las tensiones que impregnan se pueden

sintetizar en la siguiente cita.
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En tanto la educacién de adultos es una forma compensatoria de la necesidad de
distribucion desigual del saber necesario, la educacion popular quiere ser un proyecto
radical, mientras que la educacion permanente aspira ser un proyecto moderado de
resignificacion politica, pragmatica y simbolica de toda la educacion. En el caso de la
educacion popular, esta se expresa como una re-totalizacion del sentido del acto de
educar a partir de las clases populares y del trabajo popular de transformacion del
orden social. En el caso de la educacion permanente, éste es un proyecto de
universalizacion humanista de la educacion y del hombre educado. Ambas son
propuestas ideoldgicas de “otra educacion”, y nacen (con pocos afios de diferencia)
como movimientos de superacion de la educacion de adultos (Rodriguez Brandao,

1993, p. 53).

Los diferentes posicionamientos que acontecieron entre ambas concepciones delimitaron un
escenario de tensiones que todavia persiste en el campo de la educacion de adultos. Sin
embargo, en los ambitos institucionalizados priman las definiciones de educacion
permanente para legislar en torno de la educacion y/o la alfabetizacion de adultos (por
ejemplo, las leyes vigentes —provincial y nacional- aluden a una educacion permanente
para jovenes y adultos). Por su parte, la educacion popular ha influenciado un sinniimero de
practicas y discursos que surgen del seno mismo del continente latinoamericano, de sus
propias matrices y tradiciones del pensamiento situado. Son discusiones que no han podido
reproducirse en otros ambitos sin licuar el contenido politico transformador de este tipo de
iniciativas. Ahora, este tipo de conjunto de materiales aportd al campo de la comunicacion
una reactualizacion del proceso de modernizacion que sufrid6 América Latina y entreg6 el
sustrato para plantear los pasos inicidticos de lo que luego se denomind comunicacion
popular. En especial, a partir de comprender la impronta comunicacional de los procesos
educativos y de las condiciones de opresion de los sujetos que estaban sustentadas en las

articulaciones hegemonicas propuestas por los sectores dominantes.

Las subjetividades

A partir de los afios setenta, hay una mayor especificacion de las caracteristicas de la

educacion de adultos y de sus destinatarios, al menos eso es lo que se desprende de la
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lectura de la totalidad de las declaraciones de las Confintea. La primera conferencia
realizada en Elsinor, en 1949, como la segunda en Montreal, en 1960, tienen afirmaciones
mas de cardcter generalistas. Ambas sostienen el caracter compensatorio de la educacion de
adultos, como una instancia reparadora de las carencias que afectaron a la infancia de estos
hombres y mujeres que eran definidos como analfabetos. Por entonces, la intencion de las
potencias mundiales consistia en instalar a la Unesco como un organismo supranacional
con capacidad de agenda. La Unesco se arroja la potestad de centralizar los recursos y los
esfuerzos, como también de direccionar las intervenciones de los paises desarrollados hacia
aquellos que eran considerados como menos desarrollados, segun el incipiente eufemismo

de la época.

Las principales recomendaciones de Elsinor y Montreal tenian un cardcter universalista,
con afirmaciones que poco aportaban a las definiciones mas precisas acerca de la educacion
de adultos. Resulta probable que en el gesto de inespecificidad se escondia una estrategia
politica de aunar las voluntades politicas mas disimiles, bajo la égida de una
institucionalidad supuestamente neutra y transparente. En muchos casos, la Unesco se
presentaba como un organismo mediador entre los paises que venian implementando
politicas en este sentido. También promovian que las Naciones Unidas enviaran misiones
educativas para erradicar el analfabetismo de las naciones econdmicamente mas
pauperizadas. En América latina, esta bonhomia de la Unesco quedaba bajo sospecha de
aplacar las intenciones de generar un clima politico donde el capitalismo fuera el inico
modo posible de regulacion de la economia. La Alianza para el Progreso no fue mas que la

confirmacion de este proceso (Mattelart, 1993).

Con la Confintea III, reunida en Tokio en el afno 1972, se perciben los intentos de lograr
una mayor delimitaciéon de los sujetos a quienes dirigian sus acciones politicas, como
también de dar cuenta de una problematica en la que era necesario dotar a los gobiernos de
soluciones integrales y creativas. En ese contexto, la declaracion proponia el apoyo de
aquellos que se encontraban en “desventaja”, en muchas sociedades, tales como los jovenes
sin empleo, los jovenes que abandonan la escuela de las poblaciones rurales de muchos de
los paises en vias de desarrollo, los trabajadores migrantes, los ancianos, los grupos

nomadas y los desempleados. Mas luego, agrega que las mujeres y las nifias son también
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relegadas en materia educativa y las que se debe atender con politicas de educacion de
adultos. Se incrementa, es notorio, el conjunto de las subjetividades que cabian en el
interior de las principales definiciones normativas que se establecian desde las entrafias de
la Unesco aunque fueran meramente genéricas. Ya la mera condicion etaria es insuficiente
para contemplar a los destinatarios de las acciones formativas de la educacion de adultos.
Ahora se agregan, al menos en su enunciacion directa, dimensiones que involucran aspectos
econdmicos, sociales y culturales que tienen una incidencia notable en la vinculacion de los

sectores sociales excluidos con el discurso educativo.

Se torna evidente la asuncion de la desigualdad, principalmente la econdmica, para
comprender los motivos de la emergencia de la educacion de adultos como una
problematica mundial. Sin embargo, las explicaciones acerca de las causas de esta
desigualdad son eludidas, apenas esbozadas en algunos casos, de los documentos de las
declaraciones finales de las Confintea. Como veremos, esto sera una constante con el
transcurso de los afios, podra haber una mencion minima en algin apartado, pero sin
profundizar demasiado: solo basta el ademan de sefalar, aunque no se escarbe en los
condicionamientos y los movimientos estratégicos que generan esta situacion. A pesar de
incrementar su participacion en las siguientes reuniones, los paises menos desarrollados —
tal como se los denominaba por entonces— no logran instalar un tejido de explicaciones y
argumentos que historicen esta desigualdad. Prevalecid la articulacion hegemonica de las
naciones con mayor influencia en la Unesco, donde se denuncia sin ahondar en las causas

que podrian complejizar los diagnosticos y los disefios de politicas inclusivas.

En Tokio, se condensa el nucleo geoestratégico del desarrollismo que se difumina en las
recomendaciones para el disefio de las politicas de educacion de adultos. Hay sobrados
indicios para sostener que esta propuesta de desarrollismo tenia pretensiones de
disciplinamiento politicos en algunas regiones de Latinoamérica. En la declaracion final
habia una enunciacioén de un sujeto, cuyas caracteristicas fueron mencionadas, que ahora se
lo ubica dentro de un marco de apreciaciones acerca de su caracter productivo. Esta
operacion busca reconocerlo como un agente importante para el desarrollo de su pais, sea
en el ambito rural o en el industrial, en el contexto de un instalado capitalismo

transnacional. La Confintea III menciona que seran necesarios los esfuerzos educativos,
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aunados a reformas sociales econdémicas, para los agricultores de subsistencia y los
trabajadores agricolas sin tierra. El trabajador industrial también sera destinatario de la
educacion de adultos, para que pueda participar de las transformaciones cientificas y
técnicas que exige el modelo de produccion. Poco se profundiza en las experiencias y los
saberes que podrian detentar estas subjetividades para contribuir a sus procesos educativos.
Sus condiciones de empleo tampoco se mencionan, pero si se establece un umbral de
vincular la educacion con el mundo del trabajo y la necesidad de contar con una bateria de
iniciativas, provengan del ambito publico o del privado, que puedan contribuir al desarrollo

requerido por cada pais.

La Confintea IV retom¢ las definiciones de su predecesora y vinculd, en un primer plano, la
pobreza econdmica con el analfabetismo, en especial de las mujeres, las personas de mas
edad y los jovenes (Unesco, 1985, p. 3). Con esta definicion inicial, se mencionan un
escenario que con posterioridad serd minimamente ampliado en el documento de la
declaracion de Paris en 1985. Se sefiala la gravedad del indice de analfabetismo en las
mujeres en relacion con los indices de los hombres, sobre todo porque muchas de ellas no
tienen acceso a las propuestas formativas que se destinan para resolver esta problematica.
La gran cantidad de jovenes desempleados también se constituian en actores a los que habia
que destinar esfuerzos por parte de los estados, pero teniendo en cuenta las necesidades de
cada nacién, como también de los tipos de trabajos posibles en virtud de sus recursos
econdmicos disponibles. Es decir, era infructuoso apelar a una propuesta de pretensiones
universalistas sin considerar los contextos, mas alld de reconocer que habia economias
altamente industrializadas y otras que solo aportaban recursos naturales. El diagnostico es
claramente perceptible, las causas que lo generan son obviadas sin dejar sentadas

afirmaciones en la declaracion final.

Como un elemento distintivo, algo fue adelantado, se encuentra la preocupacion por el

incremento demografico de las personas de edad, por su numero considerable, y que esto

ocasionara consecuencias en la esfera de la educacion. Cada vez aparece mas instalada, en

vinculacion con este reconocimiento cronoldgico, la nocion de educaciéon permanente,
‘

como “una concepcion totalizadora que trasciende la escuela y abarca todos los

aprendizajes sociales a lo largo de la vida de una poblacion” (Sirvent, 2008, p. 269). En otra
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direccion, pero que deja entrever la presunciéon de la emergencia de otro tipo de
subjetividades, se enuncia el derecho a la educacion de adultos de los pueblos minoritarios.
Quienes tienen derecho su propio desarrollo lingiiistico y cultural, que los estados deben
reafirmar “el derecho de los pueblos minoritarios, a decidir a través de la educacion de
adultos, su propio desarrollo lingiiistico y cultural; que expresen el respeto que les merece
la contribucion y el ejemplo que los pueblos minoritarios pueden ofrecer a los grupos
culturales dominantes” (Unesco, 1985, p. 52). El reconocimiento se efectiia desde un plano
cultural, otras dimensiones que también contribuirian a complejizar las carencias y las
exclusiones educativas de las minorias. La problematica de la inmigracion también se cuela
en la Confintea IV, en especial por llegada de hombres y mujeres provenientes de Medio
Oriente y Africa a los paises europeos a finales de los afios setenta y a principios de los
ochenta. En el documento final, se le pide a los estados miembros de la Unesco que “los
trabajadores migrantes y sus familias deberian disfrutar del pleno beneficio de las
oportunidades educativas asequibles en los paises de acogida a la par que recibir ayuda
complementaria para conservar su idioma, cultura y religion nacionales” (Unesco, 1985, p.
52). En la altima consideracion de una potencial subjetividad de la educacion de adultos, se
mencionan a las poblaciones amenazadas por el hambre (sin especificar ningun aspecto
mas), que llegan a un nimero de 150 millones de personas. Por ello, desde un horizonte un
tanto ingenuo, se alude al papel que puede desempefiar la educacion de adultos para
mejorar la calidad de vida, el aumento de la producciéon de alimentos, la modernizacion del
medio rural, la creacion de infraestructuras comunitarias y la promocion de la conservacion
de los suelos. Bajo este manto de buenas intenciones, todavia pervive un eco de los

manifiestos desarrollistas de los afios sesenta.

En la Confintea V (Hamburgo, 1997) se mantiene la preocupacion por el derecho a la
igualdad de todas las mujeres, su contribucion al campo del trabajo y a todos los aspectos
de la vida. Por eso, se propone que las politicas de educacion de adultos extiendan sus
propuestas para las mujeres, al mismo tiempo que respeten su diversidad y eliminen los
prejuicios y los estereotipos que limitan su acceso a escenarios institucionales educativos
(Unesco, 1997, p. 27). Asimismo, se proponen reducir a la mitad, para el afio 2000, el
analfabetismo existente en los afios 90. Lo interesante de este fragmento consiste en atender

cuestiones vinculadas con aspectos simbdlicos que terminan por incidir en el ejercicio de
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un derecho humano. Aunque siempre lo tengamos en cuenta, un prejuicio o un estereotipo —
puesto en practica hacia una subjetividad que tiene un repertorio limitado de recursos para
defenderse y/o reclamar sus derechos— operan como mecanismos excluyentes de la
educacion. Es sabido que desarticular estos imaginarios conlleva mas tiempo de los que
suelen contar las politicas publicas y que no se revierten exclusivamente con la inyeccion
de recursos e infraestructura. La cuestion es mucho mas compleja, pero su visibilidad
publica es un avance de por si. La declaracion de Hamburgo amplia, mucho méas que sus

antecesoras, las caracteristicas de las mujeres destinatarias de la educacion de adultos.

La igualdad de oportunidades en todos los aspectos de la ensefanza es esencial, si se
quiere que la mujer, sea cual fuere su edad, contribuya plenamente a la sociedad y a la
solucion de los multiples problemas que se plantean a la humanidad. Si la mujer se
encuentra prisionera de una situacién de aislamiento social y falta de acceso al
conocimiento y la informacion, se alejara del proceso decisorio dentro de la familia, la
comunidad y la sociedad en general y tendra poco que resolver sobre su cuerpo y su
vida. En el caso de las mujeres pobres, la mera supervivencia constituye un obstaculo
para el acceso a la educacion. En consecuencia, los procesos educativos deberian
resolver los obstaculos que impiden el acceso de la mujer a los recursos intelectuales,
ademas de capacitarla para que se convierta en interlocutora activa de la
transformacion social. El mensaje de igualdad y facilidad de acceso no ha de limitarse
a los programas destinados a la mujer. La educacion debera permitir que la mujer tome
conciencia de la necesidad de organizarse como tal para cambiar la situacion y
desarrollar su capacidad a fin de que logre tener acceso a las estructuras formales de

poder y los procesos de decision en las esferas publica y privada (Unesco, 1997, p. 38).

A pesar de mantener rasgos iluministas (“que la mujer tome conciencia”), se establece una
cadena de equivalencias (Laclau y Mouffe, 1986) entre género, pobreza y educacion que da
cuenta subrepticiamente de las desigualdades sociales que afectan, en su mayoria, a las
mujeres para acceder a planes o programas educativos. Insistimos, se describe un escenario
sin ahondar en las causas que lo provocaron. Tampoco es de esperar que en un organismo
supranacional, como la Unesco, se invoquen a cuestiones del capitalismo patriarcal, para
mencionar la mas radicalizada de las denuncias que provoco esta desigualdad. El necesario
equilibrio del concierto de las naciones quizds haya sido una de las razones para esta
omisién y asi evitar potenciales zonas de conflictos y demandas estratégicas por aquellos
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pueblos que se reconozcan como subalternos. A partir de esto, se mencionan un conjunto de
recomendaciones que deberdn seguir los estados-miembro de la Unesco para el disefio de
sus politicas de educacion de adultos. Para destacar, se enuncia la necesidad de contar con
mecanismos y dispositivos que faciliten la inclusion de las jovenes que son madres y las
adolescentes embarazadas; ademas de luchar contra la violencia doméstica y sexual que
sufren las mujeres, e incluir a los hombres en estas iniciativas educativas, para que ellas

puedan defenderse ante situaciones de maltrato.

Luego agrega que, en esos afios, unos 1.000 millones de personas que no aprendieron a leer
ni escribir y millones de personas que si saben, pero que ya no saben valerse de esos
conocimientos. Se supone, ademas, una mujer o un hombre que si bien en algun momento
aprendieron a decodificar el lenguaje escrito, su puesta en practica demasiado esporadica
hizo que tuvieran dificultades para valerse de esos saberes. Lo que se traduce en un
retraimiento de las posibilidades de incidencia de sus acciones y de transformar las

condiciones de los contextos en los que viven.

El documento final de Hamburgo menciona la existencia de muchos grupos que
permanecen excluidos: las personas de edad, los migrantes, los gitanos y otros pueblos sin
territorio propio y/o némadas, los refugiados, las personas discapacitadas y los presos
(Unesco, 1997, p. 43). Se ensancha el conjunto de los potenciales destinatarios de una
politica de educacion de adultos, solo que parecieran ubicarse en el interior de un
conglomerado amplisimo que requeriria de planes y programas especificos en sus acciones
y estrategias. De todas maneras, se visibilizan rasgos subjetivos que denotan ciertas
manifestaciones de las desigualdades sociales, originadas por factores politico-partidarios

(refugiados), punitivos (presos), identitarios (pueblos sin territorios/ némadas), entre otros.

En Belém do Par4 (Brasil), la declaracion de la Confintea VI persiste en las observaciones
acerca de la condicion de las mujeres como quienes tienen mas altas probabilidades de ser

analfabetas.” Sin tapujos, se afirma que su grado de exclusién es mayor respecto de los

2 En este documento final, realizado en Belém do Para, aparece mencionada la forma de construccion de las
conclusiones a las que se arriba en la Confintea VI. La modalidad de trabajo consistio en presentaciones de
los principales referentes de la Unesco en la problematica y una personalidad del pais anfitrion, para luego dar
paso al trabajo en talleres, ponencias y mesas redondas, que contribuirian al desarrollo de la declaracion final.
Con esto solo pretendemos mencionar como fueron construidas las posiciones, lo que supone la intensidad de

65



hombres y que solo la presion colectiva podra lograr que ejerzan su derecho a la educacion.
Senala, ademads, que la pobreza no involucra solo dimensiones materiales, sino también
otras sociales como la discriminacion y el acceso a los recursos naturales. En este sentido,
la preocupacion por los recursos naturales y las acciones de formacion deben ser inscriptas
en el contexto de la crisis econémica de 2008 y la quiebra de entidades financieras
internacionales, como Lehman Broters. Esta Confintea fue la primera que se realiz6 en el
hemisferio sur, detalle para ser considerado, y se considerd que la alfabetizacion “brindaba
no s6lo un medio de superar los problemas econdmicos sino también de estar a la altura de

los desafios sociales, politicos y medioambientales” (Unesco, 2009, p. 5).

Una posicion distintiva se encuentra en las observaciones para que los estados miembros de
la Unesco tuvieran en cuenta la educaciéon en carceles, como una forma de respetar el
derecho de los presos a recibir planes y programas de educacion permanente. En el
reconocimiento de este tipo de sujeto, no atendido por las conferencias anteriores, hay una
percepcion de los resabios del neoliberalismo mas cruento que produjo un cimulo de seres
humanos que eran considerados parias y la tinica forma de incluirlos, tal vez, en politicas
estatales se efectuaba mediante las instituciones represivas. Aqui hay una linea que conecta
a la educacion de adultos con las perspectivas mas higienistas, que presupone que el paso
de un sujeto por una instancia educativa corregira sus desviaciones. Se trata de una posicion
liberal, proclive a atender a las instancias educativas para estas subjetividades como una de
las multiples formas de la ortopedia social, sin relacionarlas con otras causas mas
estructurales. En la misma sintonia de presentar a otros parias del neoliberalismo, también
se describen a los migrantes que se desplazan hacia otros paises en busca de mejores

condiciones de vida.

Casi mil millones de personas buscan hoy en dia otro hogar; de éstas, 214 millones son
migrantes internacionales: 70 han pasado del Sur al Norte, pero las migraciones se
llevan a cabo esencialmente entre paises que estdn en graves situaciones de pobreza.
De los migrantes internacionales, el 48% son mujeres y la cuarta parte son jovenes. Las

personas forzadas a emigrar se ven expuestas a ver menoscabados su condicion social

los debates y las perspectivas que adquirieron mayor relevancia. Se hace explicito la forma de construccion de
la declaracion, lo que no quiere decir que no haya sido de esta forma en las conferencias anteriores, solo que
en Belén do Para se la enunci6 directamente.
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y sus derechos, su acceso a la educacion, el reconocimiento de su experiencia y sus
competencias, y ven desaparecer sus vinculos familiares y comunitarios. Para las
comunidades ya instaladas en los lugares a los que van los inmigrantes, la llegada de
éstos en gran numero plantea problemas de adaptacion, que pueden manifestarse en
conductas xenofobas y otras reacciones hostiles o de defensa, pero que pueden
traducirse también en oportunidades de beneficiarse de la diversidad y la diferencia

(Unesco, 2009, p. 23).

En los presos y los migrantes pareciera condensarse un tipo de subjetividad especifica para
la educacion de adultos en el siglo XXI, aunque en la declaracion no se esbocen los
motivos para que ocurra un tipo de configuracion tan particular. Por otro lado, y para tener
un repertorio de respuestas ante las demandas de un capitalismo transnacional, se proponen
formar a personas auténomas que puedan reconstruir sus vidas en culturas, sociedades y
economias complejas y en rapido cambio. Una afirmacion, como al pasar, también plantea
un dato revelador: la poblacion activa (;econdémicamente?) tiene una edad de 15 afios y no
de 25 afios como se creia con anterioridad. ;Qué motivos ocurrieron para este descenso en
la edad de la poblacion activa? ;Cuales son los factores que intervinieron para esto suceda?
Ni siquiera se aluden a posibles respuestas. Presos, migrantes y jovenes son las

subjetividades con que las politicas de educacion de adultos se enfrentan en el siglo XXI.

Repertorios de saberes y experiencias

Para tener una precision acerca de aquello que las conferencias entienden por saberes y
experiencias, es preciso rastrear inferencias en sus posiciones en torno a lo que definen por
educacion y educacion de adultos. Son escasisimas las referencias en este sentido,
obtenerlas hubiera implicado, de algiin modo, un grado de mayor reconocimiento de las
practicas culturales de los hombres y las mujeres destinatarios de las politicas de educacion
de adultos. Mencionan lo que quisieran promover con sus acciones educativas, esto es que
lo se observa claramente. El intento homogeneizador de la Unesco termind de instalar
significantes vacios que tendieron a oscilar hacia las posiciones mas cercanas a las zonas de
interés de las articulaciones hegemonicas de los paises centrales. En especial, nos referimos

a los intentos exitosos de erradicar las vinculaciones entre la educacién de adultos y la
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emancipacion politica; asi se licuan los horizontes politicos liberadores, para dar lugar a un
supuesto derecho de inclusion con el territorio ya delimitado que la tinica opcion que ofrece

es la sumision a las geografias instaladas.

Tal como mencionamos, a partir de la Confintea III se localiza un desarrollo mas extendido
de las posturas que acuerdan los representantes de los paises que asisten al encuentro
convocado por la Unesco. En las declaraciones finales de la Confintea 1 (1949) y la
Confintea II (1960) se mantiene la importancia de la educacion de adultos, se lo encuadra
dentro de un movimiento, pero sus afirmaciones no se explayan mas alld de esta vaga
enunciacion. Se trataba de instalar la problematica, tan solo eso. Luego vendrian los

intentos de dar cuenta de las diversidades aceptables y las tensiones.

En la declaracion de Tokio, se menciona que la educacion es un producto de la sociedad y
que a la vez influye en la conformacion de esta. Por lo tanto, se trata de un proceso
permanente que requiere del compromiso y la participacion para mejorar las condiciones de
vida, donde la apatia, la pobreza, las enfermedades y el hambre son los principales flagelos.
La manera de terminar con estos problemas es hacer que la gente (hombres y mujeres)
tomen conciencia de sus métodos y sus causas para combatirlos (Unesco, 1972, p. 21).
Hasta aqui se percibe un intento de anexar la educacion de adultos con las mejoras de las
condiciones de vida, aunque se eludan cuales fueron las causas que produjeron estas redes
de problematicas. Por otro lado, tampoco hay especificaciones acerca de lo que involucra la
toma de conciencia, como una propuesta educativa, para intervenir en la modificacién de
estas situaciones contextuales. Tal vez, sea posible entender la necesidad de una toma de
conciencia, por parte de las personas adultas, como un elemento residual de las tradiciones
liberales iluministas que persisten en ciertas practicas educativas. ;Los hombres y las
mujeres de la educacion de adultos “no tenian conciencia” antes de la efectivizacion de la
accion educativa? Esta pregunta ineludible sera una tension constante que estructurara la
gestion de las politicas de educacion de adultos. Con sus matices, las perspectivas
conservadoras y las criticas tuvieron zonas de confluencia al considerar que la toma de

conciencia se inicid cuando se desplegaron las estrategias educativas.

La Confintea III supone que trabajard con un nimero considerable de trabajadores, a los

cuales se les debe garantizar todas las condiciones posibles para el acceso, sin
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contratiempos, a la educacion. Ademas se explicita que estos sujetos carecen del tiempo y
los recursos para estudiar. Poco se desarrollan las dimensiones que involucrarian las
experiencias que contienen el ser trabajador, es una enunciacion al aire, como si el solo
hecho de constituirse en un trabajador construyera un arco que contenga los multiples
saberes que son posibles dentro del mundo del trabajo. Aunque si se define a la educacion
funcional, como aquella que se ocupa de la relacion entre el hombre y el trabajo, donde se
deben integrar los intereses entre el individuo y la sociedad; alli se tienen que favorecer la
realizacion del hombre (y la mujer) en el contexto de una sociedad cuya estructura y
superestructura facilita el desarrollo de la personalidad humana (Unesco, 1972, p. 26). La
recomendacion de la conferencia a los Estados miembros de la Unesco estaba amparada en
el incentivo de politicas de educacion que despierten la conciencia critica (otra vez) del
mundo historico y cultural en el que vive el adulto, para que pueda transformarlo mediante
su accion creadora. De nuevo, sobreviene la apelacion al imperativo de despertar las
conciencias de los sujetos, mediante una vocacion pretendidamente humanista con resabios

de un paternalismo disciplinador.

Como un rasgo complementario a lo anterior, en el documento final de Tokio, se presentan
un conjunto potencial de areas tematicas que desplegaran saberes, gracias a la intervencion
de la accion educativa con adultos. Entre las recomendaciones para los programas estatales,
el espinel de las cuestiones para trabajar es lo suficientemente amplio: promover el
desarrollo de valores espirituales, la paz, la comprensién y la eliminacion de todas las
formas de dominacion en las relaciones internacionales; la educacién para la igualdad
econdmica, social y cultural; proteger y mejorar el medio ambiente y favorecer el desarrollo
cultural; alentar a participar en la sociedad y desarrollar las actitudes y las habilidades que
le daran sentido y eficacia a su participacion (Unesco, 1972, pp. 42-43). Aunque suene
exagerado plantearlo de esta manera, en las recomendaciones efectuadas cabe la totalidad
de las problematicas del mundo. Si es preciso atender que se evitan precisiones de caracter
disciplinarias, saber/es vinculados estrictamente con zonas proximas a las ciencias, para
privilegiar dimensiones de lo social que atafien a la vida de los jovenes y los adultos.
También en la eleccion de estas problematicas resulta imposible estar en desacuerdo con
ellas, sea para quienes se encuentren ubicados en posiciones mas radicalizadas, como

aquellos que tengan posturas lindantes con el asistencialismo compensatorio de las
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desigualdades. El horizonte politico que se le imprima a las estrategias educativas pareciera
ser el agente que terminara de inclinar los fundamentos problematizadores de los saberes y

las experiencias de las propuestas para la educacion de adultos.

La Confintea IV expresa abiertamente una nocién de educacion que sea proclive a
desarrollar las culturas nacionales y preservar el medio ambiente. Entre otras cuestiones,
toma e incorpora una recomendacién de la Unesco para que la accion educativa trabaje
“sobre la comprension, la cooperacion y la paz internacionales y la educacion relativa a los
derechos humanos y las libertades fundamentales, a superar la injusticia social, a luchar
contra los prejuicios, la intolerancia, el racismo y el apartheid, y a instaurar un clima de
opinién que se oponga a la guerra” (Unesco, 1985, p. 49). El clima silenciosamente
beligerante de la Guerra Fria delineado por los conflictos suscitados por el alza del barril
del petroleo —entre 1973 y 1979 sube un 1500%— marca el fin del desarrollo industrial
basado en energia barata (Argumedo, 2004, p. 267) y sefiala el rumbo que la Unesco
buscaba imprimir a sus declaraciones en torno de la educacion. Ademas, a esta situacion de
reconversion del capitalismo, en los inicios de los afios ochenta se deben sumar conflictos
bélicos en distintas regiones del planeta (Malvinas, Iran-Irak, por ejemplo), procesos
traumaticos de descolonizacién (en especial, en las regiones africanas con antigua
dominacién portuguesa y francesa), el cruento movimiento de reaccion de las dictaduras
latinoamericanas y conflictos raciales de larga data (el caso de Sudéafrica, tal vez sea el mas
difundido). Luego de esta enumeracion convulsionada, es factible arriesgar que, en 1985, la
intencionalidad de la Unesco fuera plantear lo educativo como un modo de suturar, de
remediar, los escenarios sociales beligerantes. En eso consistia su pretension declarada,
aunque sin ubicar en un primer plano que los modos de resolucion de estos conflictos
correspondia, en su mayoria, al campo de la politica y no tanto, o mejor dicho en menor
medida, de las estrategias y planes educativos. Como otra constante que se extiende en gran
parte de los discursos sociales, a la educacion se le reiteran los pedidos de resolucion de

antagonismos y contradicciones que ni la politica ni la economia logran resolver.

En cuanto a las precisiones de la educacion de adultos, se mantiene la sintonia con la
consolidacién de los principios de libertad y justicia, cooperacion y mejoramiento de las

condiciones de vida de los hombres (y las mujeres) y sus comunidades. Retoma la
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definicion de la educacion de adultos de la reunién de Nairobi en 1976: “la educacion de
adultos como la totalidad de los procesos sean formales o no formales encaminados a la vez
a un enriquecimiento integral del hombre y a una participacion en un desarrollo
socioecondmico y cultural equilibrado e independiente” (Unesco, 1985, p. 54). Por otro
lado, también se esboza una denuncia, por los efectos de las dificultades econémicas, de un
analfabetismo funcional: “que consiste en la incapacidad de dominar las competencias y los
medios necesarios para la insercion profesional, para la vida social y familiar y para el
gjercicio activo de la ciudadania, a pesar de las experiencias culturales heredadas de la
tradicion y de la experiencia” (Unesco, 1985, p. 61). Un rasgo atendible se menciona en
este fragmento, es aquel que supone la insuficiencia de las experiencias de hombres y
mujeres para afrontar las reconversiones industriales y los desarrollos tecnoldgicos. Dentro
de esta carencia funcional, se pulveriza la tension agonal entre la aceptacion y el rechazo
de los legados culturales de una generacion a otra. Es decir, el adulto podra contar con
saberes y experiencias configuradas por las memorias de sus tradiciones culturales, aunque
es probable que se tornen infructuosas para hacer frente a los desafios que imponen los
nuevos modos de produccion econdmica. Lo funcional se define aqui dentro de la
adscripcion global que implica la aceptacion (¢ la sumision?) de la regulacion capitalista.
Todo lo que se difumine de este arco, con matices, puede considerarse como disfuncional.
Trasciende, ademas, las cuestiones referidas al empleo y también impregna aquellas
vinculadas con el orden del mundo cultural y de la participacion activa del adulto en sus
comunidades. En este ultimo caso, la funcionalidad estaria dada por la aceptacion de las
maneras de resolucion de conflictos sociales a partir de las institucionalidades

contempladas por las democracias liberales.

Por otro lado, se exhiben propuestas que tienden a considerar la vinculacion entre la cultura
y las tradiciones orales para la ensefianza de la lectura y la escritura que “debe integrarse en
un contexto cultural y utilizar lo oral no s6lo como una forma correcta de enfocar la lectura
y la escritura sino también como un reconocimiento de los auténticos valores de la cultura y
los recursos del adulto” (Unesco, 1985, p. 61). Estas apreciaciones de reconocimiento
cultural —experiencias y saberes provenientes de los contextos en los que viven estos
hombres y mujeres— son recuperadas como sustrato para la ensefanza de la lectura y la

escritura, basada en la recuperacion de practicas de la oralidad y el mundo adulto. Esto que
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si es bien considerado para la alfabetizacion social, tal como se la denomina en la
declaracion final, se lo descarta como una dimension a atender en la alfabetizacion

funcional.

Ya en los afios noventa, en Hamburgo, se percibe un contrapunto entre posiciones ligadas a
una educaciéon permanente y otra vinculada a educaciéon popular (mejor dicho, a
concepciones europeizantes de la educacion popular). La Confintea V establecio a la
educacion como un derecho humano, al mismo tiempo que la plantea como una instancia
para toda la vida y que sera clave para el ingreso en el siglo XXI. Existia una consonancia
con la idea de una sociedad educativa “en la que todo puede ser ocasion para aprender y
desarrollar las capacidades del individuo” (Unesco, 1997, p. 31). Junto con ello, se instalan
una serie de enunciados que buscaban promover “aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a vivir juntos y aprender a ser”, como disposiciones a favorecer un determinado
tipo de saberes. Se mantiene la sintonia con la voluntad de generar estrategias educativas
comprometidas con el desarrollo ecologicamente sostenible, la democracia, la justicia, con
un mundo donde los conflictos violentos sean sustituidos por el didlogo y una cultura de
paz. Entre sus recomendaciones para los estados miembros de la Unesco estd garantizar la
posibilidad de todas las personas de adquirir y mantener la capacidad de leer, escribir y
calcular, ademas de apoyar la cultura oral. La alfabetizacion es considerada como una via
destinada a favorecer la participacion en las actividades sociales, politicas y culturales. Esto
ultimo reservaba mucho de expresion de deseos, como un objetivo a lograr. La practica de
participar no surge todos los dias con el sol. Se requieren dispositivos y manifestaciones
subjetivas que conlleven a ejercitarse en su puesta en escena, por lo tanto es infructuoso
plantear la omnipotencia de lo educativo para favorecer la participacion. Aqui la historia
juega su partido con sus condicionamientos y sus horizontes de posibilidad, por encima de

declaraciones bienintencionadas.

El documento final de la Confintea V expone una definicion acerca de la educacion de

adultos, que ofrece un repertorio de los saberes que priorizan.

Por educacion de adultos se entiende el conjunto de procesos de aprendizaje, formal o
no, gracias al cual las personas cuyo entorno social considera adultos desarrollan sus

capacidades, enriquecen sus conocimientos y mejoran sus competencias técnicas o
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profesionales o las reorientan a fin de atender sus propias necesidades y las de la
sociedad. La educacion de adultos comprende la educacion formal y la permanente, la
educacion no formal y toda la gama de oportunidades de educacioén informal y
ocasional existentes en una sociedad educativa multicultural, en la que se reconocen

los enfoques tedricos y los basados en la practica (Unesco, 1997, p. 25).

El entorno social es el que define, segin este fragmento, quién es adulto y no la propia
afirmaciéon que los sujetos realicen de si mismos. La comunidad asigna Ilas
responsabilidades que el hombre o la mujer deben asumir para desenvolverse
responsablemente, sin correrse de lo politicamente correcto. Se mantiene la persistencia por
la definicion de los ambitos educativos por su institucionalidad —formal, no formal,
informal—, al mismo tiempo que se los equipara con la temporalidad de la accidon educativa
—permanente, ocasional-. Las multiples relaciones que se pueden encontrar en los cruces
entre la dimension institucional y la temporal haria més preciso aludir a los diversos grados
de formalidad (Sirvent, Toubes, Santos, Llosa y Lomagno, 2006) que supone la educacion
de adultos. Por otro lado, también se hallan fragmentos del nucleo duro del lenguaje del
neoliberalismo, que impregnan el tono de las impresiones generales, al mismo tiempo que
cristalizan un momento de un determinado contexto historico. En especial, nos referimos a
la mencidn “competencias técnicas o profesionales” que denotan las alusiones del modo de
nominacion de la economia que se fue colando hacia otros discursos sociales, licuando su
capacidad de inteligibilidad y orientando sus posiciones hacia un pragmatismo proclive a la
rentabilidad en todas sus acepciones. Las competencias se enlazan con definiciones acerca
de los saberes, segin la acepcion que se priorice: una posible es la que surge de la
gramatica generativa (donde se vinculan la creatividad y la performance) y otra que
proviene del mundo empresarial donde se encuentra asociada con la competitividad y la
capacidad de ganarle a otros en generar rentabilidad (Jesis Martin-Barbero, 2003b). La
tension subyace a este término, lo manipula, lo acalla, aunque en esta declaracion final se
infiera la necesidad de una formacién en competencias técnicas para subsistir en un
mercado de trabajo cada vez mas expulsivo. Claro, los subterfugios estan anclados en la
promocion del acceso de los hombres y las mujeres adultas en planes y programas
educativos que favorezcan las instancias de didlogo, la busqueda de la paz, la tolerancia, el

desarrollo de la autonomia y el sentido de la responsabilidad.
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En cuanto a los saberes y las experiencias, las modificaciones sustanciales del mundo del
trabajo se convirtieron en preocupaciones del disefio de politicas de educacion de adultos.
El diagnostico involucraba un alto indice de desempleo, la precariedad del empleo y la
necesidad de garantizar el sustento para todos. Esta descripcion también se extendia a los
paises desarrollados, para dar una idea de una cuestion mas global, a pesar de que no se
explaya en el diferencial de recursos con el que cuentan unas naciones respecto de otras. El
mejoramiento en la produccion y los servicios ‘“exige mayor competencia, nuevos
conocimientos y la capacidad de adaptarse de forma productiva a las exigencias siempre
cambiantes del empleo a lo largo de la vida laboral” (Unesco, 1997, p. 39). Los saberes
tendran una estrecha vinculacion con aptitudes y la capacidad de adaptacion que requiera la
modalidad de produccion capitalista, para ser destinados a garantizar su reproduccion.” De
ahi que se proponga una suma de saberes flexibles, maleables por sobre el cimulo de
experiencias que sedimentaron las practicas de los adultos. Por eso, se proponen estrategias
educativas que inculquen “las competencias y aptitudes especificas para la incorporacion al
mercado de trabajo y la movilidad y mejore la capacidad de las personas de participar en
modelos diversificados de empleo” (Unesco, 1997, p. 39). En los paises industrializados,
por ejemplo Alemania en 1992, la inversion para la educacion de adultos provenia en su
mayoria del sector privado: para el caso aleman, 18.000 millones de dolares los aportaban
dependencias del Estado, mientras que empresas invertian 25.000 millones con el mismo
propdsito (Bélanger y Federigui, 2004, p. 51). A pesar de una enunciacion de
reconocimiento a los saberes indigenas y tradicionales, las acciones politicas concretas
direccionaron la opcion por saberes y competencias proximos a la competitividad

econdmica como modo de inclusidon educativa.

En Belem do Para, en 2009, la Confintea VI sostuvo que la educacion involucraba —mas
alld de leer, escribir y tener nociones de aritmética— las practicas de comunicacion, el

pensamiento critico, la participacion activa en la vida civica, los derechos individuales y la

3 Para ampliar esta afirmaciéon: “Ahora en todas partes, la competicion y la bisqueda de una mayor
productividad en espacios economicos extendidos a la amplitud de los continentes aceleran el ritmo de los
cambios en los lugares y los modos de produccion, intensifican el recurso a las nuevas tecnologias e incitan a
los adultos a reclamar posibilidades de formacion continua. El ciclo demasiado largo de renovacion
intergeneracional de las competencias obliga a los actores econdmicos a tornarse hacia la educacion de
adultos para elevar a corto plazo el nivel de calificacion profesional y general” (Bélanger y Federigui, 2004,
p. 37).
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mejora en la calidad de vida. También se establecid que el aprendizaje a lo largo de la vida
(“de la cuna a la tumba”) es un marco filoséfico y un principio de organizacion que incluye
todas las formas de educacion basadas en valores de inclusion, emancipacion, humanisticos
y democraticos. En esta linea, se reafirmaron los pilares del aprendizaje recomendados por
la Comision Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a ser y aprender a vivir juntos (Unesco, 2009, p. 39). Junto con
estas afirmaciones de caracter universalistas, se hallaban otras que pintaban, con trazos
gruesos, escenarios de desigualdad y exclusion. Alli se mantenia que nadie podia ser
excluido por cuestiones vinculadas con la “edad, sexo, origen étnico, condiciéon migratoria,
idioma, religion, discapacidad, condicion rural, identidad u orientacidon sexual, pobreza o
por haber sido desplazado o encarcelado” (Unesco, 2009, p. 40). Ademas, proponia la
necesidad de combatir los efectos acumulados de multiples desventajas. Es decir se tenia la
certeza de que las operaciones de exclusion social respondian a multiples variables, no solo
a las educativas, sino que también se imbricaban con los efectos que la historia produjo en
las practicas de hombres y mujeres que contaban con recursos limitados para enfrentar
situaciones de desigualdad. Esto ultimo representa, desde nuestra perspectiva, una
definicion politica un tanto mas compleja que surgidé en esta declaracion redactada en

Brasil.

Se mantiene la definicion de educacion de adultos propuesta en Hamburgo en 1997, aunque
se sumen matices relacionados con la mundializacion, sus posibilidades y sus
contradicciones. Dentro de las posibilidades de este contexto la educacién de adultos tiene

que dar sus respuestas a los desafios culturales, politicos, econdmicos y sociales.

La mundializacién ha abierto el camino a muchas oportunidades, entre ecllas la
posibilidad de aprender de culturas ricas y diversas que trascienden los limites
geograficos. Ahora bien, las desigualdades cada vez mayores han pasado a ser rasgos
predominantes de nuestra época. Gran parte de la poblacién del mundo vive en la
pobreza y el 43,5% subsiste con menos de dos dolares estadounidenses al dia. La
mayoria de los pobres del mundo viven en zonas rurales. Agravan los desequilibrios
demograficos, con pujantes poblaciones jovenes en el hemisferio Sur y poblaciones
envejecidas en el Norte, la emigracion a gran escala de las zonas pobres a las ricas —

dentro de los paises y entre éstos— y las llegadas de cantidades considerables de
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personas desplazadas. Nos hallamos ante un acceso desigual a los alimentos, el agua y
la energia, y el deterioro ecologico amenaza nuestra existencia misma a largo plazo.
Junto a la privacion material existe la pobreza de capacidades —que se observa con
excesiva frecuencia—, que impide desenvolverse eficazmente en la sociedad. Un
numero intolerablemente alto de nifios de hoy tienen por perspectiva el desempleo
cuando alcancen la juventud y un nimero cada vez mayor de jovenes “desvinculados”
social, econdmica y politicamente sienten que no tienen un lugar en la sociedad

(Unesco, 2009, p. 42).

A esta descripcion se suma que en varios paises el analfabetismo es una cuestion
importante, donde 774 millones de adultos (de los cuales dos tercios, son mujeres), carecen
de los instrumentos basicos de alfabetizacion. En Europa, un tercio de los trabajadores tiene
el estudio equivalente al primer ciclo de ensefianza secundaria, cuando es necesario haber
cursado el segundo ciclo de secundario o estudios superiores para acceder a puestos de
trabajo. Mientras que en muchos paises del hemisferio sur, la mayoria de la poblacion ni
siquiera llega al nivel primario. Se reconocen los esfuerzos de algunos paises en el periodo
de 2000-2006 por el aumento de la tasa de alfabetizacion de un 76% al 84%.
Conjuntamente, se diversificaron las ofertas de ensefianza no formal, que abarcan temas
como “los derechos humanos, la ciudadania, la democracia, el fomento de la autonomia de
las mujeres, la prevencion del VIH, la salud, la proteccion del medio ambiente y el
desarrollo sostenible” (Unesco, 2009, p. 43). La elaboracion de este tipo de propuestas tenia
que incluir la participacion directa de los interesados, teniendo en cuenta las definiciones
que ellos mismos hagan de sus necesidades, segun las recomendaciones del documento
final. Asimismo, como una toma de posicion importante, se establecié que la educacion de

adultos era un derecho humano del que deben gozar todos.

Sin abundar en definiciones en torno de las experiencias y los saberes, la Confintea VI
establece dos observaciones que son dignas de rescatar en virtud de las problematizaciones
que venimos proponiendo. La primera consiste en sefialar que la calidad del aprendizaje es
un concepto y una practica integral y pluridimensional que requiere que se concentre en las
evaluaciones de las necesidades de los educandos y que el contenido y los saberes a
promover apunten hacia esa direccion (Unesco, 2009, p. 40). La segunda estd dada por la

insuficiencia de la acreditacion de aprendizajes, sea mediante mecanismos nacionales como
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internacionales, que hacen demasiado énfasis en las “aptitudes y competencias acreditadas
oficialmente” y que pocas veces toman en cuenta el “aprendizaje no formal, el informal y el
adquirido mediante la experiencia” (Unesco, 2009, p. 44). Aqui se conjugan la importancia
sustancial de tomar como punto de partida las necesidades concretas de estos hombres y
mujeres, junto con la importancia de reconocer las experiencias y los saberes multiples

producidos por los contextos culturales.

Comunicacion y medios

En menor medida, en los documentos finales se pueden hallar concepciones, intuiciones y
definiciones acerca de la comunicaciéon y de los medios de comunicacion. Las
explicaciones, en este sentido, no son las centrales porque los objetivos de estas reuniones
internacionales exigian declaraciones que sentaran precedentes especificos para la
educacion de adultos. El desarrollo progresivo de los medios de comunicacion, sea a partir
de las iniciativas de los estados o de capitales privados, fue incorporandose a las agendas
publicas de discusiones politicas porque tenian una presencia cabal en la vida cotidiana de
hombres, mujeres y nifios del mundo. La condena, el usufructo para el disciplinamiento, la
celebracion desbordante, la condicion de posibilidad fueron las oscilantes lecturas politicas
que se realizaron de los medios de comunicacion, sobre todo a partir de los afos sesenta.
Luego, con los acontecimientos historicos y las reconfiguraciones capitalistas, su presencia
fue ineludible para cualquier politica publica. Para quienes tienen una alfabetizacion nula,
incompleta o una trayectoria escolar fragmentaria, la radio y la television eran dispositivos

que podian convertirse en una agencia educativa.

Esta razon, entre otras posibles, hizo que las recomendaciones efectuadas por la Unesco
tuvieran alusiones donde se conectaran zonas problematicas entre la comunicacién, los
medios y la educacion de (jovenes y) adultos. Como ejercicio de inferencias, es posible
rastrear argumentos que den cuenta de la articulacion entre comunicacion y cultura, aunque
no haya sido pensado de esta forma en los documentos finales. Asi fue sucediendo en las
Confintea, sobre todo en las realizadas en Elsinor y Montreal donde los aspectos de

comunicacion se hallaban estrictamente basados en las propuestas difusionistas para hacer
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conocidas las propuestas educativas para los adultos. Es decir, los medios solo eran una
expresion necesaria para hacer publicas las estrategias de educacion de adultos, gracias a la
circulacion de material entre un pais y otro, donde la Unesco debia actuar como un punto
focal en la recepcion de publicacion y proveer servicio de resumenes regular, condensacion,

traduccion y difusion de la informacion.

La Confintea III sefald que los medios de comunicacion deben ser utilizados al servicio del
desarrollo econémico, social y cultural, donde el interés publico debe prevalecer sobre los
intereses comerciales o privados. A esto se suman las preocupaciones y las
recomendaciones para que la Unesco y sus estados miembros puedan eliminar los
obstaculos a la difusion y el uso de materiales audiovisuales destinados a la educacion de
adultos (Unesco, 1972). Sin embargo, se tiene presente que el uso de los medios de
comunicacion para la educaciéon de adultos se encuentra limitado por el costo de
produccion de los propios programas. Hay una admision a sus potencialidades educativas,
tal vez en el sentido politicamente correcto del difusionismo desarrollista, con la presencia
constante de la dimension econdmica como el factor estructural mas preponderante. Por
otro lado, entre las sugerencias realizadas en este documento, se encuentran una bateria de

proposiciones para incluir a los medios de comunicacion:

1. promover el establecimiento de relaciones de trabajo entre educadores profesionales
de adultos por un lado y, por el otro, los responsables de la educacion de adultos y de
la planificacion con varios medios de comunicaciéon extracurriculares -incluyendo
radio, la television y el cine-, con el propodsito de guardar en los medios de
comunicacion, la prioridad requerida para lograr los objetivos educativos y culturales y
la programacion coordinada; / 2. considerar la concesion de asistencia financiera a los
organismos de radiodifusion y los organismos de radiodifusion para que puedan contar
con personal especialmente capacitado en programas educativos; [...] / 4. utilizacion
conjunta de radio, television, material impreso, cursos por correspondencia y
materiales audiovisuales para la capacitacion del personal en la educacion de adultos

(Unesco, 1972, p. 55).

Los medios de comunicacion tenian que reservar la impronta de la escolarizacion, adaptarse
a las institucionalidades educativas, al menos se evitan las menciones a las articulaciones

novedosas que podrian surgir entre practicas culturales fomentadas por la radio y la
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television y aquellas que tengan como proposito formativo a la educacion. La desconfianza
hacia la potencialidad educativa de los medios se vislumbra en el realce de la exposicion de
la necesidad de intensificar los mecanismos de divulgacion y promocion de la lectura, como
también de visitas a instituciones como museos y galerias de arte. Prima la valoracion de la
lectoescritura como instrumentos de acceso a saberes socialmente legitimados. Para
finalizar, en toda la declaracion de la Confintea III es infructuoso encontrar rasgos de una
estructura del sentir (Williams, 1980) de una época que pudiera anticipar algunos indicios
de aquellos movimientos politicos que cuajaron en el reclamo por un Nuevo Orden
Mundial de la Informacién y la Comunicacion (Nomic) que ocurrio en 1974, dos afios

después de la reunion de Tokio.

En la conferencia de la década posterior, se procede a establecer un diagnostico acerca de la
presencia de los medios en las sociedades del mundo y, con esta descripcion, se genera el
arco de recomendaciones para que adopten los paises miembros de la Unesco en materia de
educacion de adultos. Dentro del panorama que describe, la conferencia de Paris senala la
necesidad de capacitar a todas las personas que quieran perfeccionarse en el manejo de las
tecnologias de la informacion y la comunicacién, donde se incluya a la educacion de
adultos en la iniciacion, la creacion y la produccion de mensajes. Al mismo tiempo, se tiene
en cuenta que varios paises ya cuentan con experiencias en instalaciones locales poco
costosas de radio y television de baja potencia, unidades modviles de transmisioén de baja
potencia; aunque todavia en algunos paises en desarrollo no se ha logrado un facil acceso a
la radio y que en ciertas zonas rurales el cine y el teatro no han sido explotados
adecuadamente para la educacion de adultos (Unesco, 1985, p. 56). En la pervivencia de
elementos discursivos del desarrollismo se plantean que los medios serdn estrategias para la

difusion, como se propuso en otras Confintea, de la educacion de adultos.

Las mutaciones tecnoldgicas son tomadas como inevitables, a partir de los afos que le
siguieron a la declaracion de Tokio donde se hace expansiva su incidencia en los modos de
produccion econdémica y en la regulacion de practicas y discursos. Por eso, se recomienda
una mayor utilizacion de los medios “para extender la alfabetizacion, elevar el nivel de la
educacion de los adultos, a fin de que puedan desempefiar un papel mas activo en la vida

econdmica, sociopolitica y cultural de sus paises, asi como en la resoluciéon de los
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problemas mas importantes de nuestra época” (Unesco, 1985, p. 56). Sin ahondar en las
caracteristicas, salvo por su mera enunciacion, se plantea la relacion de los medios de
comunicacion con la educacion con reminiscencias de lecturas moralistas y de advertencia
ante la posibilidad de que las tecnologias marginalicen valores que se derivan del

humanismo y de la tradicion.

Esta ultima preocupacion se recupera en la Confintea V, en Hamburgo. El acceso a la
informacion y la expansion de las nuevas tecnologias “conlleva nuevos peligros de
exclusion social y laboral para grupos de individuos y aun para empresas incapaces de
adaptarse a este contexto” (Unesco, 1997, pp. 28-29). La educacion de adultos jugaria su
partido en intentar limitar los peligros de exclusion que supone este incremento de la
utilizacion tecnologica —incluso aqui se comienza a instalar la nocion de una sociedad de la
informacion, aunque se eludan las adjetivaciones que resultaban favorables al capitalismo
transnacional- y la pérdida de valores humanos. La apelacion a valores sindica una
operacion discursiva que oscilaba hacia la busqueda de un paternalismo que se refugiara en
posiciones humanistas, de resaltar la importancia de una existencia plena, que resguardaban
microposiciones anticapitalistas, a pesar de no establecer una denuncia explicita. Mas bien,
a pesar de la neutralidad ficticia, se evidencia el temor a que la tecnologia se apodere y

domine el conjunto de las relaciones sociales.

La conferencia de Hamburgo también senala que, junto con la explosion tecnolodgica, se
produce una desigualdad entre los que tienen acceso y los que no lo tienen, por lo tanto era
necesario crear instituciones de educaciones de adultos que revertieran la tendencia. La
evidencia del acceso se tornaba en el vector notorio de las consecuencias del proyecto
neoliberal, que devastaba los aparatos productivos de los paises periféricos, pero las
advertencias de los organismos supranacionales venian por el lado de una supuesta pérdida
de valores neutros, pretendidamente humanizantes. Marca una serie de recomendaciones
para los estados miembros, vinculadas con los medios, en especial para favorecer una
“comunicacion interactiva eficaz y fomentar el entendimiento y la cooperacion entre los
pueblos y las culturas” (Unesco, 1997, p. 41). Esto se suponia que era la base para
establecer un didlogo, donde es necesario garantizar a todas las culturas y los grupos

sociales un mayor acceso a los medios para que puedan compartir sus concepciones del
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mundo y sus modos de vida particulares, sin tener que resignarse solamente a recibir
mensajes de otras culturas. El didlogo que aconteceria entre las diferentes culturas estaba

asentado mas sobre la tolerancia, que sobre el reconocimiento.

La persistencia difusionista en Hamburgo mantiene en su postura que los medios de
comunicacion podran ayudar a facilitar el acceso a la educacion de adultos, mediante la
realizacion de campafias publicitarias. Se propone una sinergia entre los medios, las nuevas
tecnologias de la informacion y la educacion para reforzar la funcion educativa de los
medios. La Unesco se compromete a fomentar el desarrollo y la difusion de las nuevas
tecnologias desde una perspectiva regional y a garantizar su disponibilidad. Ademas, insta a
la busqueda de aprendizaje no convencionales gracias a los sistemas de ensefianza abierta y
a distancia, y a la critica de los contenidos expresados en los medios de comunicacion

(Unesco, 1997).

Por ultimo, en Belem do Para, los debates estuvieron centrados en las practicas y las
dificultades que representan la utilizacion de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion en el aprendizaje de adultos. Alli se presentaron estrategias destinadas a
“superar la ‘brecha digital’ que a menudo impide que la gente, en particular los mas
ancianos, utilice las Tic. Se sugiri6 que el acceso a las distintas tecnologias y la capacidad
de descifrar su lenguaje, entenderlas y apropidrselas, era un derecho humano” (Unesco,
2009, p. 26). Se complejizan un tanto mas las discusiones acerca de los medios de
comunicacion, en tanto dispositivos tecnoldgicos de alta capacidad de archivar
informacion, y la posibilidad de apropiacion como una instancia elemental para generar

procesos educativos en los contextos histdricos actuales.

En toda la declaracion de la Confintea VI, estas fueron las tinicas alusiones directas a los
medios de comunicacidon. Las menciones a la dimension humanitaria de lo comunicacional
se inferian en los aspectos en que se desarrollaban ideas vinculadas con la participacion en
actividades publicas, en el incremento de las capacidades de decision acerca de las
problemadticas y las estrategias de solucion de los conflictos que atravesaban a sus contextos
mas inmediatos. La irrupciéon de la preocupacion de la apropiacion y la necesaria
manipulacion del lenguaje tecnologico como un derecho humano representa un avance.

Efectivamente, es un crecimiento sobre todo dentro del plano de las enunciaciones mas que
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de las implicancias politico-transformadoras; ain asi resulta una complejizacion en las

articulaciones entre comunicacion y educacion de jovenes y adultos.
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Capitulo 3. Paulo Freire: legados y posibilidades

La propuesta de este capitulo establecid una posicion y un desafio en forma de pregunta:
(como realizar una lectura de la obra de Paulo Freire que aporte una mirada relativamente
novedosa al campo de comunicacidén/ educacion? Para esto ultimo carecemos de certezas,
sino que entendemos que se trataba de comprender que nuestra lectura, mediada por las
experiencias que nos atraviesan, conllevaria un ejercicio reflexivo que problematizara la

propia practica de investigacion.

Una vez sorteadas estas cuestiones se presentaba el caracter inconmensurable del legado
freireano y su incidencia en todo el campo de las ciencias sociales en América Latina y en
movimientos sociales de las conformaciones politicas mas heterogéneas en todo el
continente. Entonces la decision fue tomar como punto de referencia las alusiones a
subjetividad, experiencia y saberes en un vasto conjunto de materiales publicados y desde
alli hacer algunas vinculaciones con otras expresiones de Freire, pero evitando la
canonizacion de su figura y la reiteracion de slogans que funcionaban como dogmas que
reducian los efectos politicos de su impronta. Parte del foco de irradiacion de la impronta
freireana se encuentra en Pedagogia del oprimido (Freire, 1999), de ahi que se enfatice en
sus aportes y de alguna manera contextualice las problemadticas que permitieron su

emergencia y las derivaciones que se presentan en la actualidad.

Gran parte de eleccion argumental se debe a que con esta publicacion, se abrid un
panorama dentro de los estudios en comunicacioén que trascendia los principales postulados
de la teoria critica que sostenia que la comunicacidon era un proceso de dominacion, para
dar lugar a entender a la dominacién como un proceso de comunicacion (Martin-Barbero,
2002, p. 19). En cierta medida, la imagen de hombre que el oprimido tenia interiorizada de
su opresor habilitaba estudios acerca de las articulaciones hegemonicas disponibles en un
escenario social determinado. “Comprender la comunicacion significaba entonces
investigar no solo las tretas del dominador sino también aquello que en el dominado
trabaja a favor del dominador, esto es la complicidad de su parte, y la seduccion que se

produce entre ambos” (Martin-Barbero, 2002, p. 19). Este posicionamiento impregné los
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estudios en comunicacion durante la década de los afios ochenta y noventa, y todavia
continia operando como un vector de andlisis de los conflictos irresolutos en toda

Latinoamérica.

En este sentido, la exposicion se organiza con una pequeiia enumeracion de los principales
rasgos biograficos de Freire. Luego continuaré con desarrollo de sus referencias tedricas, su
disciplina de base y los aportes que realiza al pensamiento en comunicacion. Por ultimo, se
presentaran de manera mas extendida algunas dimensiones que queremos reflexionar acerca
las subjetividades, los saberes y las experiencias que esbozan los diferentes textos de Paulo
Freire y que se convierten en antecedentes ineludibles para problematizar las practicas en la
educacion de jovenes y adultos. Se tomaron varios de los libros que Freire publicé en su
vida, para dar una muestra lo suficientemente representativa de su pensamiento y las
variaciones que pudo registrar su trayectoria intelectual.' Asi como se intentd abarcar los
diferentes periodos que atraveso, como asi también de la lectura realizada a partir de las

experiencias historicas actuales que nos interpelan desde el continente latinoamericano.

Del corazon de Recife

Paulo Freire (1921-1997) nacié en Recife, el nordeste de Brasil, una de las zonas
campesinas mas pobres de su pais.” Contrariamente a lo que se supone, tuvo su formacion
universitaria en abogacia, con notorias influencias de la psicologia del lenguaje. El
casamiento con Elza Oliveira lo acercé a las practicas educativas y asi participé en la

Campania de Educacion de Jovenes y Adultos, que fue lanzada en 1947 durante el periodo

" En el Anexo III (en la version digital) se podran encontrar con la totalidad de los fichajes relevados para el
analisis de las publicaciones de Paulo Freire. El criterio de organizacion se llevo a cabo respetando un orden
cronologico y las principales categorias que sustentan esta investigacion (saberes, experiencias y
subjetividad), ademds de sumar otras inferencias vinculadas con comunicaciéon y educacion. En esos
materiales, se podran hallar los datos bibliograficos de los libros analizados y las paginas en los cuales se
encuentra la referencia aludida, de acuerdo con la publicacion en cuestion. También hallaran algunas
observaciones generales que son producto de la interpretacion de lectura, como de elementos que llamaron la
atencion dentro de la integralidad de la propuesta. Probablemente este relevamiento haya desconocido algin
libro publico, sin embargo consideramos que es lo suficientemente minucioso para los intereses de esta
investigacion y de los cuales es factible que se pueda realizar otro andlisis en un futuro préximo.

? Para tener una aproximacién al contexto social de la zona campesina de Recife en la década de 1960,
sugiero el documental La tierra quema que filmé Raymundo Gleyzer en 1964
(http://www.youtube.com/watch?v=xdp618R14V0)
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gobernado por Getulio Vargas. Luego forma parte como director del Departamento de
Educacion y Cultura del Servicio Social de la Industria, alli comienza a realizar
experiencias que delinearon un método de trabajo donde consigue alfabetizar a 300
trabajadores en solo 45 dias. Se lo empieza a conocer como el “método Freire”, a pesar de
ser criticado por “fabricar electores”, lograba alfabetizar a trabajadores adultos. En enero de
1964, se lo nombra al frente del Programa Nacional de Alfabetizacion de Adultos en la
presidencia de Jodo Goulart. Cuando en abril de ese afio cae el gobierno, la dictadura
militar brasilefia lo acusa de subversivo, lo encarcela y asi comienza su exilio por Bolivia,

Chile y Suiza. Regresa a Brasil en 1980.

En su estancia en Chile (1964-1969) trabajé como asesor del Instituto de Desarrollo
Agropecuario y del Ministerio de Educacion; ademas fue consultor de la Unesco y en el
Instituto de Capacitacion en Investigacion en Reforma Agraria. Ademads participd en los
procesos de alfabetizacion de paises que estaban descolonizandose, entre los que podemos
mencionar a Guinea-Bissau (Freire, 2000) y las Islas de Sao Tomé e Principe (Freire,
2008a). Fue director del Departamento de Educacion del Consejo Mundial de Iglesias, con
sede en Ginebra, y consultor en temas de educacién de la Unesco. Ya en su retorno del
exilio, fue miembro fundador del Partido de los Trabajadores. Su ultimo cargo de gestion
gubernamental consistié en asumir la Secretaria Municipal de Sao Paulo (1988-1991), en la

administracion municipal de Luiza Erundina (Freire, 2007b).

La enumeracion de algunos momentos de la vida publica de Paulo Freire puede resultar
irrespetuosa, porque no da cuenta de las contradicciones y las experiencias que edifican las
preocupaciones de una trayectoria intelectual tan peculiar. A pesar de correr este riesgo, son
hitos que permiten comprender algunos de los fundamentos que comenzaron a brindar los
argumentos para la emergencia de su produccion tedrica. En esa linea, es preciso reconocer
que Paulo Freire pertenece a la generacion se invento el Brasil, para comenzar a delinear
una nacion que pudiera cobijar e incluir a la mayoria de su poblacidon que habia sufrido la
esclavitud (de hecho fue uno de los ultimos paises en los que se abolid), gracias a un
proceso de colonizacion mas conflictivo y que trajo consigo a la mayor inmigracion

africana del continente. Con ello no resulta casual que un sector amplio de la sociedad
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brasilefia fuera analfabeta y que el Estado debiera realizar esfuerzos ingentes para mejorar

sus condiciones de vida.

Por otro lado, el contexto historico que atravesaba América Latina en los afos sesenta
posibilitdé que la obra en cuestion calara hondo en las discusiones politicas de la region. En
este sentido, en un mundo conformado por el bloque capitalista y el bloque comunista, la
experiencia de la Revolucion Cubana de 1959 significé un acontecimiento bisagra en toda
América latina. Las tensiones de la Guerra Fria se instalaron abiertamente en el continente,
donde a partir de la experiencia cubana, varios paises de la region podian llegar a intentar
generar sus propios sistemas de gobierno y el manejo de sus politicas econdémicas.
Anteriormente existia un control territorial y politico de parte de los Estados Unidos, quien
monitoreaba las naciones latinoamericanas con su influencia notoria en los organismos

supranacionales de gobierno.

Ante el carécter pretendidamente homogenizador del desarrollismo, las propuestas de Paulo
Freire sefialan las falacias de estas grandes estrategias politicas. Sobre todo porque
indicaban que era posible construir un nuevo orden social y politico sin caer en la adopcion
de estrategias asépticas e igualadoras de todo lo culturalmente diverso. En el medio de
contiendas politicas consignadas en términos de “liberacion o dependencia”, se originaron
iniciativas de educacion popular cuyo propdsito —inicial- radicaba en la alfabetizacion de
los sectores campesinos de América latina y la concientizacion de los oprimidos. Los
trabajos iniciales de Freire (1997; 2005) fueron respuestas tacticas a las claves del
desarrollismo. A pesar de ello, estas propuestas alternativas exigian la movilizacién politica
de los sectores populares para reapropiarse de su historia, su memoria y su vivencia,
acciones que se situaban en todo lo opuesto a lo trazado por el desarrollismo. Los trabajos
posteriores fueron superando las trampas del desarrollismo para establecer un fuerte
vinculo entre comunicacidn y organizacion popular, y asi establecerse como una propuesta

contrahegemonica surgida desde el mismo escenario de América latina.

Dentro de este clima de época, las preocupaciones por la alfabetizacion de adultos
campesinos no se reducian a la implementacion de una técnica que decodificara la palabra
escrita. La propuesta de Pedagogia del oprimido avanzaba hacia la constatacion de la

naturaleza politica del acto educativo, de la imposibilidad de la neutralidad en este tipo de
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practicas y la necesidad de encuadrarlas en las contiendas historicas que estaban llevando
los movimientos sociales de entonces. Si establecemos una mirada diacronica, se puede
afirmar que, en cierta medida, conformaba una estrategia politico-cultural que ponia en tela

de juicio las intenciones homogeinizadoras del difusionismo desarrollista.

Las vertientes de Pedagogia del oprimido

La identificacion de las referencias tedricas de la obra Paulo Freire puede ser una empresa
que aborde muchos afnos de trabajo exhaustivo. Para esta ocasion sefialaremos algunas de
las que pueden encontrarse especificamente en Pedagogia del oprimido, por tratarse de una
obra mundialmente reconocida pero también hallarse referencias similares en la primera
parte de la produccion freireana. Ademads porque se traté de un nuevo posicionamiento que
implicaba situar las preocupaciones por la educacion de adultos mas alld del caracter
paternalista u ortopédico consignado por la hegemonia. En este sentido, esta publicacion es

ampliamente subversiva respecto de las perspectivas planteadas en ese contexto historico.

Inicialmente, se puede afirmar que Freire aborda a la comunicacion desde la pedagogia,
desde preocupaciones vinculadas con las practicas educativas que realizaba al coordinar los
planes y programas de alfabetizacion. Luego, ingres6 en el andlisis de cuestiones
relacionadas con la filosofia del lenguaje, en especial aquellas dimensiones proximas a la
hermenéutica. También se presentan instancias reflexivas propias de la antropologia cuando
se observan las tensiones entre la conservacion y la recreacion, propias de las dindmicas
culturales, y en los cuestionamientos de las practicas que expresan en su vision de mundo
los sujetos. Por ultimo, aunque no ocurre de modo explicito, se puede inferir una
contribucion a la comunicaciéon por los escenarios de la teoria politica clésica al aludir
elipticamente a los aspectos de la hegemonia como un modo de regular el campo cultural y

politico.?

Dentro de una obra capital, fundante de las perspectivas latinoamericanas en comunicacion,

se pueden encontrar diversas lineas tedricas mixturadas y resignificadas segin las

3 Las primeras alusiones a los trabajos de Gramsci se encuentran en una publicacion posterior de Paulo Freire
y Antonio Fatundez (Freire, 1986).
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experiencias historicas que fundamentaron su lectura y apropiacion. Reconstruir este tejido
esboza la oportunidad de dimensionar las potencialidades politicas de la teoria que
configuraron una metodologia de intervencion cultural y de brindar instancias
problematizadoras de los contextos historicos. Ademas bosqueja como una trayectoria
biografica se “encuentra” con determinadas corrientes de pensamiento que hace propias y

las pone en acto dentro de su préctica politica.

En este sentido, Paulo Freire tiene vertientes de pensamiento que provienen de su
formacion en abogacia, de sus practicas educativas, como también del “personalismo
cristiano (Maritain, Bernanos, Mournier, la lectura hegeliana de Marx)” (Huergo, 2005).
Este ultimo punto tiene una relacién directa con una parcela de su biografia: su madre,
profundamente creyente, influyd en su vinculo con la religion catolica. Durante la década
de los afios sesenta, se produce una corriente emergente del catolicismo de base en América
Latina que dio sustento al Concilio Vaticano II y form6 el movimiento conocido como
Teleologia de la Liberacion. Este movimiento asumié un compromiso con los sectores
pobres de Latinoamérica y propuso una resignificacion de las lecturas evangélicas: ya no se
trata de soportar las situaciones de vida actuales para obtener la salvacion eterna, sino que
también es necesario trabajar para hacer mejores las condiciones de vida que suman a

numerosos sectores de la poblacion en condiciones de absoluta desigualdad.

Entre los autores que tuvieron una influencia directa en Pedagogia del oprimido se pueden
agrupar en tres grupos ad hoc: el existencialismo humanista, el materialismo historico y el
discurso politico revolucionario.* Jean Paul Sartre, Erich Fromm, Herbert Marcuse y Karl
Jaspers son las principales referencias que se podrian agrupar dentro del existencialismo
humanista. Pensar en el ser humano como el producto de sus acciones, donde el mundo se
constituye en el plexo de posibilidades para ser, es uno de los fundamentos mas importantes
de los cuales se nutre. Los hombres y las mujeres existen porque tienen una clara
conciencia historica, no viven en el mundo como los animales sino que poseen la capacidad
de proyectarse humanamente y de ahi construir su vida con una afirmacion de si que los

diferencia. Contrariamente, es posible que sectores opresores les quiten a otros la

* Esta forma de agrupar las referencias teoricas responde a un intento de exposicion. De mas esta aclarar que
las conjugaciones y las articulaciones son multiples, que en esa amalgama conflictiva, por momentos, es
donde se fragua lo que se puede denominar como pensamiento latinoamericano en comunicacion.
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posibilidad de ser, al reducirles su posibilidad de expresion y sostener posturas necrofilas
que nieguen las condiciones de un mejor horizonte existenciario. Una situacion limite, en
este sentido, puede tornarse en un punto de inicio de la mirada critica de las condiciones
historicas. La expresion esta dada por la pronunciacion de la palabra verdadera, que es lo

constituiria el mundo histérico y que los grupos dominantes buscan impedir.

“No hay palabra verdadera que no sea una unidén inquebrantable entre accidon y
reflexion y, por ende, que no sea praxis. De ahi que decir la palabra verdadera sea
transformar el mundo [...] Existir, humanamente, es ‘pronunciar’ el mundo, es
transformarlo. El mundo pronunciado, a su vez, retorna problematizado a los sujetos

pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo pronunciamiento” (Freire, 1999: 99-100).

Si bien nunca se menciona, pero si es posible traer a colacion todo la problematica de la
filosofia del lenguaje —que tienen zonas de contacto con el existencialismo— y su teoria
cultural (Batjin, 2002; Voloshinov, 1976) que entregaron herramientas conceptuales para la
concepcion dialdgica de la comunicacion.” La interrelacion entre lenguaje, historia y
subjetividad son las zonas de interés que se articulan como preocupaciones ético-politicas
que fundament6 el existencialismo humanista. Dicho sea de paso, esta interpretacion del
existencialismo también modelo el pensamiento social contemporaneo de occidente durante

la posguerra y de a poco fue subsumido a la emergencia del estructuralismo.

Con el materialismo historico adquiere la densidad historica que pudiera permear un
analisis cultural y educativo de las sociedades de América Latina. En el terreno hipotético,
se puede conjeturar que el acontecimiento de la Revolucion Cubana habilité un marco de
lecturas provenientes del marxismo, en clave de una potencial intervencion politica
concreta antes que como un paradigma filosofico interpretativo. Sin embargo, con ello no
se quiere abonar posiciones que desconozcan las estrategias adoptadas por organizaciones y
grupos politicos de izquierda, anarquista o socialistas, mas bien se pretende consignar un
cierto clima de época que permitia pensar en la ubicacion en un primer plano de estas ideas.
En Pedagogia del oprimido se observa una lectura hegeliana de Marx, cuando se expone la

relacion opresor-oprimido, en clave de la dialéctica entre el amo y el esclavo. Esto se

> En esta linea de articulaciones conceptuales se puede conjeturar que este trabajo de Paulo Freire se anticipo,
por decirlo de una manera provocadora, a los planteos de Emile Benveniste en torno de la subjetividad en el
lenguaje y su critica al estructuralismo saussiriano (Benveniste, 1997, 1999).
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entiende a partir de la imagen de hombre que tiene el oprimido de si, donde la imagen que
construyd, y por lo tanto anhela convertirse en opresor. En una superacion de esta
dindmica, Paulo Freire instala una vision contrahegemonica al proponer que ambos deberan

luchar por la eliminacién de las condiciones de opresion.

Ademas recupera el cardcter concreto de lo social, como producto de maultiples
determinaciones, donde es necesario comprenderlo a partir de una relaciéon en tension
permanente entre objetividad y subjetividad. Entonces, toma e incorpora la dimension de
praxis como un momento ineludible del trabajo politico transformador, que debe involucrar
momentos que combinen instancias de accion, reflexion y accion. En una clara sintonia con
el existencialismo humanista, el materialismo histérico le aporta a Freire una
conceptualizacion de la palabra que sostiene que la accidn y la reflexion son inescindibles,
donde hay reminiscencias a la Tesis XI sobre Feuerbach. Asimismo son evidentes las
menciones al caracter constructor del hombre y la mujer de su propia realidad, donde se
deben abandonar las posiciones espontaneistas o fatalistas sobre la irrevocabilidad de los
contextos historicos. Para complementar el trabajo educativo con los campesinos
analfabetos, toma un aporte de Lucien Goldmann que describe la “conciencia real” y la
“conciencia maxima posible” (Goldmann, 1984) que le permite observar las alternativas
metodologicas mas viables para un involucramiento de los sujetos en los intentos de

modificar sus condiciones de vida.

Respecto del discurso politico revolucionario, si bien las menciones son relativamente
escasas, le permiten a Freire reflexionar en torno de los lazos de los lideres politicos y los
sectores oprimidos. En especial, cuando sefiala la identificacion subjetiva que los oprimidos
tienen de su dominador y del claro posicionamiento que deben tener los lideres politicos
para plantear estrategias para poder llegar a una comunion con ellas. Aqui el relato del
diario de Bolivia del Che Guevara toma una dimension cabal en la propuesta freireana, no
solo como vector de intervencion politica, sino también como una dimension tedrica y
metodologica para el trabajo educativo con el oprimido. ;Como hacer para que este
campesino se involucre y adquiera herramientas para su liberacion? El final dramético del
Che dejo al descubierto la necesidad de encontrar mecanismos que generen una

reflexividad cuestionadora de la imagen introyectada que tienen los oprimidos de su propio
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opresor. A pesar de tener la certeza de que sera delatado, Guevara nunca dejo de tener fe en
su practica politica y lograr la confianza del campesino para trabajar junto en la busqueda
de estrategias que favorezcan procesos emancipatorios. Hay rasgos del mito de Sisifo en
este tipo de empresas que todavia impregnan, por suerte, los momentos de trabajo en

comunicacion.

Ademas, se indica la imposibilidad de realizar un trabajo politico transformador si no se
incorporan a los propios sujetos oprimidos en la busqueda de sus propias formas de
organizacion y participacion, al mismo tiempo que se reconocen sus practicas culturales.
Evitar las posiciones vanguardistas e iluministas consistia en una de las propuestas
freireanas, que denunciaba la accidon politica dogmatica que solia negar la palabra de los
sujetos a los cuales supuestamente se dirigia. Gran parte del trabajo educativo
transformador se aloja en esta tension, desarrollada en Pedagogia del oprimido, donde se
fija una posicion profundamente disruptiva: “Ahora, ya nadie educa a nadie, asi como
tampoco nadie se educa a si mismo, los hombres se educan en comunioén, y el mundo es el
mediador” (Freire, 1999: 86). Esta oracion tiene un contenido ético-politico que interpeld a
las generaciones que realizaron trabajos de intervencion territorial en las décadas de los
afios sesenta y setenta, y todavia continan sus resonancias en el contexto actual, a pesar de

las modificaciones de las experiencias historicas que la fundamentaron.

Otra de las vertientes del discurso politico revolucionario que se complementa con lo
anterior es Mao, de quien Paulo Freire retoma una postura que sera capital en toda su obra y

en los continuadores. El lider chino sostenia lo siguiente:

“[...] En el trabajo con las masas es preciso partir de las necesidades de éstas, y no de
nuestros propios deseos, por buenos que fueren. Ocurre en ocasiones que las masas
necesitan objetivamente alguna reforma, pero la conciencia subjetiva de esa necesidad
no ha madurado atn en ellas y no se muestran dispuestas ni decididas a llevarlas a la
practica. En ese caso tenemos que esperar con paciencia ¢ introducir la reforma solo
cuando, gracias a nuestro trabajo, haya madurado la necesidad en la mayoria de las
masas y éstas se encuentren dispuestas y decididas llevarlas a la practica, porque de lo
contrario quedaremos aislados... En ese sentido tenemos dos principios: primero, lo

que las masas necesitan en realidad, y no lo que nosotros imaginamos que necesitan; y
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segundo, lo que las masas estdn dispuestas y decididas a hacer, y no lo que nosotros

estamos dispuestos a hacer en beneficio de ellas” (Freire, 1999: 109).

En esto ultimo hay un intento por ubicar el reconocimiento del mundo cultural como una de
las piedras angulares del trabajo educativo, que siempre es politico, y cuales son sus puntos
de partida. Freire con ello construye un posicionamiento que se torna en la piedra angular
de toda su propuesta de intervencion cultural y todavia continla vigente, con sus

resignificaciones, como un horizonte a conquistar.

Pedagogia del oprimido es un trabajo central en la conformacion de los estudios en
comunicacion en América Latina. Las razones son diversas, todas ellas con argumentos que
dieron cuenta de las tensiones historicas de un contexto convulsionado durante los afios
sesenta. Un rasgo que quisiéramos enfatizar radica en que se trata de un trabajo que
establece una denuncia, una radiografia de la situacion social, pero que a la vez propone
una estrategia de intervencion. Es decir, avanza mas alld de las descripciones para intentar
elaborar una metodologia que, gracias a la accion cultural, pueda establecer una nueva
articulacion hegemonica que desarme las condiciones de opresion. Si bien en un primer
momento estas estrategias pueden relacionarselas exclusivamente al trabajo en practicas
educativas, también es posible —de hecho lo fueron— incorporarlas a dimensiones del

trabajo cultural y politico.

En las criticas a la educacién bancaria se encuentra una definicion en torno de la
comunicacion. Freire sostiene: “En vez de comunicarse, el educador [bancario] hace
comunicados y depositos que los educandos, meras incidencias, reciben pacientemente,
memorizan y repiten” (Freire, 1999: 72). En la afirmacion se encuentra contenida una
critica a las nociones informacionales de la comunicacion, donde la transmision de
contenidos se realizaba sin atender factores propios del contexto y donde la presencia del
ruido se tornaba en el factor mas disruptivo de un proceso comunicacional. La
memorizacioén opera aqui, dentro de practicas educativas, como una instancia mecanicista
que obtura la toma de la palabra y, por ende, del pronunciamiento de los hombres y las
mujeres ante el mundo. Se trataba de una decodificacion instrumental de la palabra escrita
que impedia la vinculacion con los elementos del contexto histérico en el que los sujetos se

encontraban inmersos. Todavia estd presente una pervivencia instrumental de la
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comunicacion que es puesta en un primer plano cuando se reflexiona en torno de la

imposibilidad de una liberacion real si se mantienen estrategias educativas bancarias.

Para salir de esta encrucijada que reproducia las dinamicas y las légicas del difusionismo
desarrollista, Paulo Freire propone la una concepcion dialdgica de la comunicacion que

altera radicalmente las modalidades surgidas de las teorias informaciones y funcionalistas.

“El dialogo es este encuentro de los hombres, mediatizados por el mundo, para
pronunciarlo no agotandose, por lo tanto, en la mera relacion yo-ta. [...] Si diciendo la
palabra con que al pronunciar el mundo los hombres lo transforman, el didlogo se
impone como el camino mediante el cual los hombres ganan significacién en cuanto

tales”(Freire, 1999: 101).

“El dialogo, como encuentro de los hombres para la tarea comin de saber y actuar, se

rompe si sus polos (o uno de ellos) pierde la humildad” (Freire, 1999: 103).

“Solamente el didlogo, que implica el pensar critico, es capaz de generarlo. Sin ¢l no
hay comunicacion y sin ésta no hay verdadera educacion. Educacion que, superando la
contradiccion educador-educando, se instaura como situacion gnoseologica en que los
sujetos inciden su acto cognoscente sobre el objeto cognoscible que los mediatiza”

(Freire, 1999: 107).

“Este dialogo, como exigencia radical de la revolucion, responde a otra exigencia
radical, que es la de concebir a los hombres como seres que no pueden ser al margen
de la comunicacion, puesto que son comunicacion en si. Obstaculizar la comunicacion
equivale a transformar a los hombres en objetos, y esto es tarea y objetivo de los

opresores, no de los revolucionarios” (Freire, 1999: 162).

Uno de los principales rasgos que se observa en estos fragmentos se localiza en la
imposibilidad de disociar la comunicacion del campo de la cultura. A la vez, se revela que
la existencia de los hombres (y mujeres) ocurre en el interior de situaciones
comunicacionales, donde cada uno de ellos (y ellas) se revela humanamente en tanto y en
cuanto logre pronunciar su palabra “verdadera”. La comunicacion no queda circunscripta a
la exclusividad de los medios masivos, tal como lo prefiguraba la mass comunication
research, ya sea en su variante estadounidense como a partir de algunas escuelas europeas

de pensamiento (Wolf, 2007). Si bien todavia se halla una mirada condenatoria de los
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medios en el pensamiento freireano de esta época, aqui se comienza a inferir como la
comunicacion adquiere dimension en las tramas culturales y es un aspecto central en las

configuraciones subjetivas.

Al mismo tiempo, como una instancia inescindible, pronunciar la palabra, expresarse, estd
absolutamente ligada a una préctica politica donde el hombre y la mujer se asumen como
sujetos historicos que construyen su realidad en la medida de sus posibilidades historicas;
por todos los medios, buscan eludir su conversion en objetos pasivos y proclives a asumir
las lecturas del mundo de los sectores dominantes (Freire, 2008a). La nocion de hegemonia
es clave para comprender uno de los mayores aportes que sobresale en toda la obra de
Freire. Sin grandilocuencias, es posible afirmar que la perspectiva de Paulo Freire es una
teoria social surgida de las propias entrafias de América Latina y con el tiempo se irradid

hacia todo el mundo y fundamento los procesos politicos y culturales de los mas diversos.

Creerse menos para que otros sean mas

En el conjunto de la obra bibliografica de Paulo Freire se pueden hallar definiciones acerca
de la subjetividad —si precisamos un poco, del destinatario/a de sus acciones politico-
culturales— que se van complejizando a medida que sus trabajos adquieren densidad y
alcanzan una irradiacion en diferentes contextos sociales. Por caso, una lectura minuciosa
dard cuenta de algunas regularidades, como también de las sucesivas modificaciones

destinadas a generar nuevos interrogantes.

Quizd sean oportunas dos observaciones de caracter general acerca de la obra y las
trayectorias de intervencion politico-cultural de Paulo Freire que podrian operar como
estrategias reflexivas para realizar un modo de lectura situada. La primera consiste en
atender las interpretaciones que realizaron quienes continuaron desarrollando la
metodologia freireana que, en ocasiones, a pesar de las posiciones bienintencionadas,
forzaron los desarrollos teoricos-metodoldgicos para que se adecuen a sus escenarios de
intervencidon y/o fundamenten sus posiciones en discusiones coyunturales que resultaban

demasiado lejanas a los contextos de produccion de Paulo Freire.
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[...] la educacion popular latinoamericana viene enfrentandose a una problematica
critica y generalizada: la de la incomprension, falta de claridad y de manejo de sus
postulados tedricos y metodoldgicos entre sus actores de base. Aun y si dichos grupos
levantan entusiastas la bandera de la comunicacion popular y formalmente utilizan en
su discurso la terminologia corriente asociada a ella —“unidad teoria-practica”, “accion-
reflexion-accion”, “dialogo”, “codificacion”, “decodificacion”, “teoria dialéctica del
conocimiento”, “partir de la realidad”, “analizar la realidad”, “transformar la realidad”,
etc.—, frecuentemente dicha recuperacion metodoldgica no se asienta en un efectiva
comprension conceptual de dichos términos, de su trasfondo tedrico y metodologico y
metodologico y de sus implicaciones, a los diversos niveles, en el terreno de la practica
pedagdgica. Como resultado, dichos términos han tendido a vaciarse de contenido y, en
es medida, a convertirse en formulas huecas y a aplicarse como tales, de manera
mecanica, repetitiva, alienada. [...]Pero, por otro lado, los intentos de “traducir” el
marco tedrico en metodologias de accion han terminado por conformar verdaderas
corrientes para las cuales la “educacion popular” se reduce a una serie de técnicas y
dindmicas que se aprenden en talleres, de manera grupal y amena, a través de
sociodramas, lluvia de ideas, tarjetas y juegos, y en donde se aprende colectivamente,
sin que nadie ensefie a nadie, partiendo de “la practica”, teorizando sobre ella y
volviendo a ella para “transformarla”. Descolgadas de su marco tedrico y
metodologico, las técnicas tienden a aplicarse como formulas y a absolutizarse, cuando

no a convertirse en si mismas en garantia de “lo popular” en materia educativa (Torres,

1994, pp. 12-13).°

% Para dar una idea exagerada de la utilizacion de la metodologia freireana desligada de un horizonte politico
de transformacion, reproduzcimos un pequefio documento publicado por Horacio Verbitsky en Pdgina/ 12, el
domingo 6 de abril de 2014. Con el titulo “Paulo Freire para espias”, Verbitsky relata que para ingresar al
cuerpo de informaciones de la Policia Federal, durante la dictadura civico-militar en la Argentina, los
interesados debian rendir diversas pruebas, entre ellas de matematica y geometria. El ejercicio matematico
estaba relatado de la siguiente manera:
“Problema:

Se han efectuado reuniones politicas en los locales denominados ‘A’, ‘B’ y ‘C’.- Se sabe que:
-En el local ‘A’ se ubicaron 4 personas por metro cuadrado, de las cuales el 60% eran mujeres. Del total de
personas reunidas, el 20% eran peronistas, el 10% comunistas, el 60% radicales y el resto de ideologias no
definidas.
-En el local ‘B’ el 25% eran peronistas, el 20% comunistas y el resto de ideologias no definidas. El 40% del
total eran mujeres. Se ubicaban 4 personas por metro cuadrado.
-En el local ‘C’ el 18% eran comunistas, el 20% peronistas y el resto se dividia por mitades entre radicales y
socialistas. Habia cuatro personas cada dos metros cuadrados. El 30% eran hombres.

Se debe averiguar:

1.- A cual de las reuniones asistio mayor numero de comunistas?

2.- Qué cantidad de comunistas asistio al local donde concurrié menor cantidad de peronistas?”.
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La segunda observacion tiene una vinculacion directa con la ausencia de una historizacion
del discurso de Freire, para recuperar su potencialidad politica, sus busquedas que oscilaban
en sus propuestas mientras pretendia hallar una respuesta a un interrogante determinado.
Asi, no se le atribuye una pretendida linealidad a la pedagogia freireana. En las operaciones
de indagacion, en el arribo de certezas provisorias, se encuentran las tensiones que
condicionan un proceso de intervencion en materia politico-cultural. De ahi la necesaria
reflexividad para no convertir a la figura de Paulo Freire en una suerte de significante

vacio.

Sin embargo, con el paso del tiempo, el nombre de Paulo Freire se ha ido
transformando en una suerte de significante vacio, de palabra capaz de articularse a
multiples discursos, de diversos signo politico e ideoldgico, adquiriendo caracteristicas
de mito, estatico, indiscutible, y se ha visto reducido al campo de la educacion popular.
Esto ha hecho perder en muchos casos a su pensamiento la potencialidad que tiene para
aportar a las problematicas del presente y el futuro (Rodriguez, Marin, Moreno y

Rubano, 2007, p. 131).

Esto ha redundado en visiones esencializadas de un supuesto padre fundador que llevo a la
reiteracion de consignas y lemas que, con el paso del tiempo, se fueron constituyendo en
esloganes que abandonaron su carga politica transformadora (Martinez, 2012). Por otro
lado, para continuar con la linea, con la quizd primera categorizacion que Paulo Freire
realizd6 de la subjetividad, condensado en la figura del oprimido, también algunos
desarrollos posteriores la han convertido en otra suerte de significante vacio que poco
describe las desigualdades sociales o bien la han llevado a interpretaciones

hipersubjetivistas que vinculan a la opresion con heridas narcisistas.

En un intento de ordenar la exposicion que describa las nociones de subjetividad (pero
luego las de saberes y experiencias) en la obra de Freire, un criterio factible es periodizar
por décadas su produccion en cuatro periodos: 1959-1969; 1970-1980; 1979-1989 y 1991-
1997, similar a la propuesta de Lidia Rodriguez (2007), pero con algunas variaciones de
acuerdo con la pertinencia tematica y tomando como referencia el afio de la primera edicién

de sus libros.

[Extraido de http://www.paginal2.com.ar/diario/elpais/subnotas/1-67519-2014-04-06.html]
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Los oprimidos (1959-1969)

En el momento de sus primeras vinculaciones con el campo de la educacion, se encuentran
sus expresiones iniciales que manifiestan una suerte de denuncia del contexto brasilefo,
entrampado en las estructuras del desarrollismo y sus iniciativas no parecen lograr
sortearlas. Asi se puede observar en Educacion y actualidad brasileiia (Freire, 2001), su
“Tesis de concurso para la catedra de Historia y Filosofia de la Educacion en la Escuela de
Bellas Artes de Pernambuco” que defendio en 1959 y que Freire renegd de publicar sin una
necesaria contextualizacion para que se pudiera entender las discusiones que se estaban

dando en ese momento tan particular de Brasil.

Antes de establecer formas de nominar que se acerquen a conceptualizaciones, Freire
plantea descripciones que indiquen algunos de los rasgos mas preocupantes del contexto
historico brasilefio (y que también puede trasladarse, con algunas variaciones, a otras
sociedades latinoamericanas). Por eso se pregunta de qué tipo de educacion se habla:
“Cuando nuestro continente tiene la tasa de natalidad mas alta del mundo y la mitad de su
poblacion total es menor de 19 afios de edad y cuando, a la vez, se cuentan por millones sus
analfabetos adultos” (Paulo Freire, 2005, p. 7). La desigualdad se expresa, ademas de las
oportunidades de acceso a propuestas educativas y en contextos de extrema pobreza, en las
posibilidades de imaginar, sofiar con otros horizontes existenciarios. Con esta salvedad, en

reiteradas oportunidades, sefiala que sus posiciones estdn fundamentadas:

Nuestras afirmaciones se sustentan siempre sobre situaciones concretas. Expresan las
reacciones de proletarios urbanos, campesinos y hombres de clase media a los que
hemos venido observando, directa o indirectamente, a lo largo de nuestro trabajo

educativo (Freire, 1999, p. 23).

Hace mas de 15 afos que venimos acumulando experiencias en el campo de la
educacion de adultos, en areas proletarias y subproletarias, urbanas y rurales (Paulo

Freire, 2005, p. 97).

Es decir, antes que elucubraciones teoricistas, Freire asienta su produccion tedrica y

metodoldgica en el trabajo territorial de base, como un modo de diferenciacion respecto de
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otras producciones tedricas que comienzan sus indagaciones, por ejemplo, a partir de
interrogar a un corpus bibliografico. Aqui se percibe la eleccioén politica de comenzar a
delinear instancias de investigacion y produccion de conocimiento a partir de la situacion
concreta en la que se encuentra ese otro/a destinario/a del trabajo de alfabetizacion de

adultos.

Las enormes desigualdades e injusticias que atravesaron a América latina estaban presentes
en este periodo de la obra de Paulo Freire. Operaban como un condicionante ineludible de
las intervenciones educativas que se llevaban a cabo en la alfabetizacion de adultos, como
aparece descripto en varios pasajes en distintos libros. Estas situaciones historicas
impregnaban las subjetividades trazando un destino que las articulaciones hegemonicas
planteadas por los sectores dominantes proponian como irreversible. Las formas de
expresarse de este proceso politico-cultural implicaban la deshumanizacién del hombre (y
la mujer), su conversion en un hombre-objeto que carece de una conciencia historica y en la
sumision al silencio, que les niega la palabra y la posibilidad de nombrar el mundo para
transformarlo. Inclusive, en varias de las propuestas, es posible hallar la asuncién de la
fatalidad destino o divina como un dispositivo al que fueron obligados a recluirse los
sectores oprimidos para encontrar algin modo de respuesta que explique el contexto en el
que viven. Algunas de las caracterizaciones de la subjetividad de la propuesta freireana en

este periodo son las siguientes:

Educacion para el hombre-objeto o educacion para el hombre-sujeto. [p. 27]/ Por eso,
cada vez que se le limita la libertad, se transforma en un ser ajustado o acomodado. [p.
32] / El hombre simple no capta las tareas propias de su época, le son presentadas por
una élite que los interpreta y se las entrega en forma de receta, de prescripcion a ser

seguida. [p. 33] (Paulo Freire, 2005).

Humanizaciéon y deshumanizacion, dentro de la historia, en un contexto real, concreto,
objetivo, son posibilidades de los hombres como seres inconclusos y conscientes de su
inconclusion. [p. 32] Dentro del mundo magico o mitico en que se encuentra la
conciencia oprimida, sobre todo la campesina, casi inmersa en la naturaleza, encuentra,
en el sufrimiento, producto de la explotacion de que es objeto, la voluntad de Dios,
como si El fuese el creador de este ‘desorden organizado’. [p. 57] Los hombres no se

hacen en el silencio, sino en la palabra, en el trabajo, en la accion, en la reflexion. [p.
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100] / Si los hombres son seres del quehacer esto se debe a que su hacer es accion y
reflexion. Es praxis. Es transformacion del mundo. Y, por ello mismo, todo hacer del
quehacer debe tener, necesariamente, una teoria que lo ilumine. El quehacer es teoria y
practica. Es reflexion y accion. No puede reducirse ni al verbalismo ni al activismo [p.

157] (Freire, 1999).

Y todos estos términos [los vinculados al campo asociativo de extension] envuelven
acciones, que transformando al hombre en una casi ‘cosa’, lo niegan como un ser de
transformacion del mundo. Ademas de negar, como veremos, la formacion y la
constitucion de conocimientos auténticos. Ademas de negar la accion y la reflexion,
verdaderas, a aquellos que son objetos de tales acciones. [p. 21] / Persuadir implica, en
el fondo, un sujeto que persuade, de esta o de aquella forma, y un objeto sobre el cual
incide la accion de persuadir. En este caso, el sujeto es el extensionista, el objeto, los
campesinos. Objetos de una persuasion que los hara, alin mas, objetos de propaganda.
Ni a los campesinos, ni a nadie, se persuade, o se somete, a la fuerza mitica de la
propaganda, cuando se tiene una opcion liberadora. En este caso, se les problematiza
su situacion concreta, objetiva, real para que, captandola criticamente, actien, también,

criticamente sobre ella. [p. 23] (Freire, 1997).

Irresistiblemente atraido por el estilo de vida de la sociedad dominante, el hombre
alineado es un hombre nostalgico, nunca comprometido verdaderamente con su mundo
real. Aparentar ser mas, de lo que es realmente, es una de sus aspiraciones alienadas.
[...] Solo en la medida en que ese hombre alcance a comprender, a sentir y a conocer
su mundo particular, a través de una experiencia practica de transformacién colectiva
del mismo, su pensamiento y su expresion ganaran un significado maés alld de aquel
mundo que lo dominaba. [pp. 8-9] Aceptando al analfabeto como una persona que vive
al margen de la sociedad, somos llevados a encararlo como una especie de ‘hombre
enfermo’, para el cual el ‘remedio’ seria la alfabetizacion, que le permitiria ‘regresar’ a
la estructura ‘saludable’ de la cual fue separado. [...] Estos hombres, analfabetos o no,
no son marginados. Volvemos a repetirlo: ellos no son ‘seres afuera de’; ellos son

seres para otros. [pp. 26-27] (Freire, 1975).

En estos fragmentos recopilados se presentan rasgos de una subjetividad configurada a
partir de la negacion existencial de los sectores postergados, o para ponerlo en las

expresiones mas cabalmente descriptivas del lenguaje freireano, los oprimidos, los
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desharrapados del mundo. La imposibilidad de una existencia auténtica, que reconozca los
aconteceres historicos como producto de la accion de hombres y mujeres, se convierte en el
punto nodal de las concepciones acerca de la subjetividad en este periodo de la obra
freireana. Conjuntamente, la ausencia de una palabra verdadera que los sujetos expresen
impide la emergencia de su mundo, porque lenguaje y mundo emergen al mismo tiempo.
Sin ejercer esa capacidad de expresar la palabra subyace la idea de mundo, de contexto
historico en un sentido relacional y amplio, que es propia de los sectores hegemodnicos y
que los oprimidos/as toman como propio, a pesar de que buscan negarle su existencia. De

alli que Freire los presente como seres para otros.

Aqui se constituye el nudo gordiano de la teoria politico-cultural freireana que irradié a
todos los escenarios de intervencion politica de América latina y que, al mismo tiempo,
otorgaban nuevas formas y estrategias de compresion de los dilemas que asolaban a nuestro
continente. Las comprensiones surgidas del estructuralismo —por ejemplo, por mencionar
una corriente de pensamiento muy presente por esos afios— intentaban dar respuestas
tentativas que se presentaban como rigidas y cuyos marcos interpretativos eran forzados
para describir los conflictos de nuestros contextos. El percibir que el oprimido constituye su
imagen de hombre a partir del opresor significO una expresion que sintetizaba la

encarnacion de la hegemonia en la conformacion de las subjetividades.

Si bien es una preocupacion que se reitera con matices en la obra de Paulo Freire, dentro de

este periodo se la describe de la siguiente manera.

So6lo en la medida en que descubran que ‘alojan’ al opresor podran contribuir a la
construccion de una pedagogia liberadora. [...] Su ideal es, realmente, ser hombres,
pero para ellos, ser hombres, en la contradiccion en que siempre estuvieron y cuya
superacion no tienen clara, equivale a ser opresores”(Freire, 1999, p. 34). Para ellos, el
hombre nuevo son ellos mismos, transformandose en opresores de otros (Freire, 1999,
p. 36). Quieren ser, mas temen ser. Son ellos y al mismo tiempo son el otro yo

introyectado en ellos como conciencia opresora”(Freire, 1999, p. 39).

“Es natural que los campesinos tengan una actitud casi siempre, aunque no siempre, de
desconfianza en relacion a aquellos que pretenden dialogar con ellos. En el fondo, esta

actitud es de desconfianza, también, de si mismos. No estdn seguros de su propia
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capacidad. Introyectaron el mito de su ignorancia absoluta. Es natural que prefieran no

dialogar” (Freire, 1997, p. 53).

De hecho, cuando las clases dominadas reproducen el estilo de vida dominante, es
porque los dominadores viven ‘adentro’ del dominado. Los dominados s6lo pueden
expulsar a los dominadores tomando distancia de ellos objetivandolos. [...] Por otro
lado, sin embargo, al ser esta interiorizacion de los valores dominantes no sélo un
fenémeno individual, sino social y cultural, la expulsion debe ser llevada a cabo por un
tipo de accion cultural en el cual la cultura niegue a la cultura. Es decir, la cultura,
como un producto interiorizado que condiciona los actos humanos, debe volverse el
objeto del conocimiento del hombre, para que ¢l pueda percibir su poder de

condicionamiento (Freire, 1975, pp. 36-37).

La hegemonia trabaja silenciosamente, mediante mecanismos sutiles e imperceptibles, para
mantener las relaciones de dominacion en virtud de un régimen politico favorable a las
elites, sobre todo para continuar dentro de un orden que econdémico que implicara una
subordinacion de las naciones latinoamericanas como productoras de materias primas y
receptoras de productos manufacturados. Paulo Freire captod este proceso de dominacion
que, ademas de las estructuras de produccion econdmica, también se manifestaba en el
plano de la cultura y la comunicacion. Lo puso en el centro de la escena en un momento
donde el tono de las ideas tendia a la comprension mediante las determinaciones

econdmicas, como estrategia preponderante de interpretacion de las problematicas sociales.

Por momentos qued6 entrampado en el discurso del desarrollismo que se evidencia en las
respuestas tacticas al proponer un vinculo con la educacion y la difusiéon de innovaciones en
el ambito rural (Huergo, 2005). Sin embargo, mantenia la posibilidad de la construccion de
una subjetividad diferente donde se trascienda la inversion de las relaciones de dominacion:
“Reconocemos que, en la superacion de la contradiccion opresores-oprimidos, que so6lo
puede ser intentada y realizada por éstos, esta implicita en la desaparicion de los primeros,
en tanto clase que oprime. Los frenos que los antiguos oprimidos deben imponer a los
antiguos opresores para que no vuelvan a oprimir no significan la inversion de la opresion”
(Freire, 1999, p. 50). En la denuncia de una configuracién subjetiva que atenta contra la
expresion de la palabra de hombres y mujeres, se propone un trabajo politico-cultural que

busque la eliminacion de las relaciones de dominacion.
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Los colonizados (1970/ 1980)

Si bien puede resultar como un tanto esquematico, en este periodo los acontecimientos mas
importantes se relacionan con su exilio y el trabajo que realizd6 en naciones que se
encontraban en proceso de descolonizacion. Esta suerte de didspora que lo llevd a
peregrinar por el mundo, con un nombre ya instalado en las principales agendas de
discusion acerca de la educacidon y su cargo en organismos internacionales, hizo que para
algunos movimientos politicos de liberacion Paulo Freire se transformara en una referencia
ineludible. Los viajes, las cartas, la produccién de materiales para alfabetizacion de adultos,
los intercambios con lideres politicos son los instrumentos desde los cuales se corporiza la
politica cultural freireana para contribuir con el desarrollo de estos procesos de

emancipacion.

Cartas a Guinea-Bissau. Apuntes de una experiencia pedagogica en proceso (Freire, 2000)
y La importancia de leer y el proceso de liberacion (Freire, 2008a) son las publicaciones
que podemos ubicar en este periodo. De alguna manera, condensan las problematizaciones
que implica una revuelta politica que llevaria a instalar un régimen de gobierno propio
(nacional) que necesariamente antagoniza con las formas de gobierno coloniales y con las
elites criollas que trabajan, adhieren y sostienen las modalidades del colonizador. Este
antagonismo que, en ocasiones, evidencid las multiples caras de la crueldad que implica el
sometimiento de uno/a débil hacia otro/a poderoso/a fue un escenario de intervencion de
Paulo Freire para idear acciones y fundamentar estrategias a favor de quienes se estaban

liberando del colonizador.

Los contactos iniciales que realizaron los referentes politicos de estos movimientos con
Paulo Freire estuvieron circunscriptos a propuestas de alfabetizacion de la poblacion que
habia quedado sumida en la pobreza extrema y en las desigualdades de acceso a
instituciones educativas. Sin embargo, aunque esto fue lo que primero se le solicito, la
propuesta de su trabajo cultural irradié hacia otras esferas de intervencion que se proponian
atender los movimientos politicos descolonizadores. De ahi sus intentos de conectar las

problemadticas de alfabetizacion con otras surgidas de las contradicciones de los procesos
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revolucionarios, contribuir a un pensamiento mas relacional de las contiendas que implica
sacarse al colonizador de los cuerpos y las subjetividades e instalar una nueva articulacion
hegemonica. Entre otras cuestiones, en ambas publicaciones, son constantes las apelaciones
a quienes participan de las iniciativas de alfabetizacion (potenciales lectores de sus
trabajos) como ‘“camaradas”, en un claro intento de interpelaciéon donde Paulo Freire

también se piensa como participe de este proceso.

De acuerdo con el desarrollo que se viene planteando, una de las primeras expresiones de la
subjetividad esta en una intima sintonia con rasgos descriptos en el periodo anterior. Nos
referimos a los aluden a la negacién de la existencia y a la imagen de si que construyen
los/las oprimidos/as a partir de la imagen del opresor/a, solo que aqui se lo menciona como

colonizador/a.

Al reproducir (como no podia dejar de ser) la ideologia colonialista, la escuela colonial
procuraba inculcar en los nifios y en los jovenes el perfil que de ellos se habia forjado
en esa misma ideologia; un perfil de seres inferiores, de seres incapaces, cuya Unica
salvacion seria volverse ‘blancos’ o ‘negros de alma blanca’. [...] La historia de los
colonizados ‘comenzaba’ con la llegada de los ‘colonizadores’, con su presencia
‘civilizadora’. La cultura de los colonizados no era sino la expresion de su forma

barbara de entender el mundo (Freire, 2000, p. 23).

En el interior de estas conflictividades politicas, como también se encuentra en sus
primeros trabajos, aqui Freire hace mucho mas evidente la relacion entre la educacion y la
politica al denunciar la reproduccion de las significaciones dominantes de la colonizacion
en dentro de las estructuras y las practicas educativas. Hay una denuncia a la imposicion de
una historia acorde con los intereses de las elites, conjuntamente con el propdsito de
erradicar los atributos identificatorios que podian reservar un caudal politico de
organizacion popular: “A decir verdad, la educacion colonial heredada, educacion
discriminadora, mediocremente verbalista, y uno de cuyos principales objetivos era la
‘desafricanizacion’ de los nacionales, con nada podria contribuir en el sentido de la
reconstruccion nacional, puesto que no se habia constituido para ello” (Freire, 2000, p. 22).
Este camino hacia la emancipacién también implicaba trabajar junto con hombres y

mujeres que no participaban directamente de la accion politica-revolucionaria; esta

103



diferencia Feire la sefiala como una ardua tarea para desarticular las operaciones que la
hegemonia realizd con aquellos sectores populares que asumen naturalmente la

colonizacion:

Una cosa es trabajar en el seno de las FARP, con militantes forjados en la lucha de
liberacion, claros en relacion con lo que significa el empefio de la reconstruccion
nacional, verdadera continuacion de aquella lucha, y otra cosa es trabajar en barrios
populares de Bissau, no tocado de manera directa por la guerra y fuertemente

marcados, ademas, por la ideologia colonialista (Freire, 2000, p. 42)

La participacion y la intervencion politica, desde diversos dngulos, son dimensiones que
construyen un tipo de subjetividad que adviene en reconocimiento critico de las
posibilidades reales de transformacion de los contextos historicos. Trasunta aqui un indicio
de un vinculo entre la alfabetizacion y la participacion politica, donde una es imposible sin
la otra de acuerdo con la perspectiva y la metodologia freireana. Hay una apelacion a las
construcciones colectivas en el plano del conocimiento, que siempre acontecen en el marco
de relaciones dialogicas: “No es el ‘yo pienso’ lo que constituye el ‘nosotros pensamos’,
sino por el contrario es el ‘nosotros pensamos’ lo que me permite pensar” (Freire, 2008a, p.
66 ). Es imposible pensar en una subjetividad que conoce sin otro/a que lo ubique en el
plano de las relaciones con el mundo. Precisamente, esas relaciones nunca son neutras y es

lo que constituye uno de los matices fundamentales del trabajo politico:

Si desde el punto de vista lingiiistico el analfabeto es aquel o aquella que no sabe leer y
escribir, el ‘analfabeto’ politico —no importa si sabe leer y escribir o no— es aquel o
aquella que tiene una percepcion ingenua de los seres humanos en sus relaciones con el
mundo, una percepcion ingenua de la realidad social que, para €l o ella, es un hecho

dado, algo que es y no que esta siendo (Freire, 2008a, p. 73)

El ‘analfabeto’ politico, experimentando un sentimiento de impotencia frente a la
irracionalidad de una realidad alienante y todopoderosa, procura refugiarse en la falsa
seguridad del objetivismo. A veces, en lugar de ese refugio, se dedica enteramente a
practicas activistas. Tal vez se podria comparar al ‘analfabeto’ politico, entregado a
esas practicas, con el otro analfabeto, el que leyendo mecanicamente un texto, no

percibe sin embargo lo que lee (Freire, 2008a, pp. 74-75).
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El arduo proceso de descolonizacion, los denodados esfuerzos por alcanzar una nueva
forma de gobierno marcan las dinamicas de las estrategias de alfabetizacion de adultos que
necesariamente deben trascender la lectura de la palabra escrita, para dar lugar a la lectura y
la reescritura del mundo. Adquiere dimensién el analfabeto politico como aquel que no
logra comprender el momento historico en el que se encuentra inmerso, incapaz de hallar
posibilidades de interpretaciones que abran caminos destinados a obtener un régimen de
sociedad despojado de las ataduras coloniales. La naturalizacion de los acontecimientos
historicos y la decodificacion mecanica de la palabra escrita son mecanismos idénticos que
procuran instalar posibilidades de subjetivacion arraigados en las estructuras opresivas del

“ser para otros”.

Freire agrega un matiz que complejiza, aun mas, el trabajo educativo que implica lograr
formaciones subjetivas que sostengan los procesos de descolonizacion que estaban
ocurriendo en Africa en esos afios. Al tomar las palabras del lider politico Amilcar Cabral,
educador-educando de su pueblo, establece una declaracion de principios acerca de la
postura sobre la que también deberan problematizarse quienes estdn en condiciones de
conducir un trabajo educativo con los sectores mas oprimidos de la sociedad. Junto con
Cabral, Freire dice que los nuevos educadores que adhirieron al viejo sistema de gobierno
deberan cometer un suicidio de clase: “Entre ellos [...] habra aquellos y aquellas que,
percibiéndose ‘poseidos’ por la vieja ideologia, la asumen conscientemente, con lo cual, de
manera mafiosa u ostensiva, estaran minando la nueva practica. [...] Pero habra también
aquellos y aquellas que, percibiéndose ‘asumidos’ por la vieja ideologia, van deshaciéndose
de ella en la nueva practica a la que se han adherido. [...] Estos son los que aceptan y
cometen el ‘suicidio de clase’ (Freire, 2000, p. 25). Es decir, proponer una nueva
articulacion subjetiva que desafie a los sentidos hegemoénicos involucra trabajar para
ensanchar los horizontes de todos los hombres y todas las mujeres que quieran lograr la
emancipacion colonial, y no solo de aquellas vanguardias de conduccién politica. Sacar(se)
los ropajes invisibles de la colonia es una de las tareas primordiales de la educacion
popular, con la certeza de evitar la tentacion de los iluminismos de las elites revolucionarias

para trabajar junto con el pueblo.

105



Regresados y mala hierba (1979-1989)

La vuelta a Brasil, luego de diecisiete afios de exilio, marca esta etapa en la obra de Paulo
Freire, de acuerdo con lo que venimos analizando. Mejor dicho, este acontecimiento
imprescindible en su biografia marcara el tono de sus problematizaciones y las reflexiones
que se inscriben en este periodo. El regreso y las transformaciones que atravesaron al pais
que dejo por circunstancias politicas que amenazaron su vida lo llevdo a tener que
“reaprender” el Brasil que habia dejado y “sin la pretension de ser maestro de los que se
quedaron” (Freire, 1986, p. 13). Encuentra que gran parte de los sectores populares fueron
quienes llevaron el mayor peso del “milagro brasilefio” y sus condiciones de vida de la
mayoria de la poblacion se han empobrecido. Comienza, ademads, a participar activamente y
a ser candidato del Partido de los Trabajadores, aunque las reflexiones vinculadas con estas

experiencias sobrevendran al final de esta década.

Aqui se comienza a expandir una nocion de subjetividad atravesada por la historia y la
vivencia del exilio, que se hace carne, suefios y expectativas de futuros posibles:
“[Refiriéndose a Antonio Faundez] Tu cuerpo vino mojado, como el de cualquier exiliado,
del contexto de origen, mojado de la historia, de la cultura de tu contexto. Mojado de los
suefios que en ¢l tenias, de tus opciones de lucha, de tu compromiso con las clases
trabajadoras. Mojado de tus expectativas, de la idealizacion del propio contexto” (Freire,
1986, p. 22). Lo historico continua siendo central, dimension que resulta comun a las etapas
anteriores, pero adquiere otra densidad al considerar otras experiencias politicas que
surgieron al calor de los acontecimientos sociales de América latina. El exilio, como una
experiencia histérica traumatica, también permite la ocasion de enlazar algunas
dimensiones de la subjetividad con la alteridad vivida en otro contexto cultural: “Si no
intentamos, Antonio, una comprension critica del ‘diferente’, en la necesaria comprension
que hacemos entre las expresiones culturales, las de nuestro contexto y las del prestado,
corremos el riesgo de aplicar juicios de valor rigidos, siempre negativos, a la cultura que
nos es extraia” (Freire, 1986, p. 30). La experiencia del exiliado ubicd en zonas imbricadas

a la subjetividad, la comunicacién y la cultura.

Asimismo, algunas de las problematizaciones iniciales de la perspectiva freireana se

relanzan con nuevas argumentaciones, quizas en virtud de nuevos canales de difusion y
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otros destinatarios. En 1985 se publica en Estados Unidos The Politics of Education.
Culture, Power and Liberation,’ que contaba con un prélogo de Henry Giroux y, de alguna
manera, establece los vinculos que se fueron dando con los principales referentes de lo que
luego se denomind la pedagogia critica posmoderna, de la que también formé parte Peter
McLaren. Las cuestiones del analfabetismo son presentadas en claves de las desigualdades
contextuales del continente, con el afan de menoscabar las perspectivas mas liberales. Asi
eludian la busqueda de estrategias politicas colectivas y circunscribian las problematicas
sociales como una cuestion individual. De alli, las constantes alusiones a un lenguaje
redentor, que expresaba las actitudes paternalistas de las articulaciones hegemonicas
preponderantes. Con el tono de sefialar un punto central, Paulo Freire sintetiza estas

expresiones:

El analfabeto es un ‘hombre perdido’. Por lo tanto, es necesario ‘salvarlo’ y su
3 b4 b b 3 9 s :

salvacion’ consiste en que le ‘llenen’ con estas palabras, meros sonidos milagrosos
ofrecidos o impuestos por el educador que con frecuencia es agente inconsciente del

trasfondo politico inherente a la campaiia de alfabetizacion (Freire, 1994, p. 34).

Se considera que los analfabetos estan ‘desnutridos’, no en el sentido literal en el cual
muchos de ellos lo estan realmente, sino porque les falta el ‘alimento del espiritu’.
Coherentemente con esta concepcion del conocimiento como alimento, se concibe el
analfabetismo como una ‘mala hierba’ que intoxica y debilita a las personas que no

pueden leer ni escribir (Freire, 1994, p. 65).

En cierto modo, se revelan las concepciones ingenuas del analfabetismo, cuyas definiciones
planteaban de manera subrepticia la culpabilizacion individual de una situacion generada
por los multiples rostros de la desigualdad social. Las propuestas de estas caracteristicas
concebian una subjetividad, marcada por el analfabetismo, de “mala hierba” (implicita en la
consigna erradicar el analfabetismo), que podia ser transmisible y contagiosa (Freire, 1994,
p- 33). El trabajo politico-cultural residia en lograr instalar dimensiones criticas que
trascendieran estas visiones y encuadren la problemdtica como una cuestion netamente

politica.

7 Aqui se utilizaran las referencias bibliograficas de la edicién en espafiol La naturaleza politica de la
educacion, Planeta-Agostini, Buenos Aires, 1994.
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El incremento de su participacion politica en el Partido de los Trabajadores y sus trabajos
en distintos paises del mundo, como asesor en cuestiones de educacion, complejizo las
perspectivas de las subjetividades en la obra tedrica de Paulo Freire. Determinadas
apreciaciones se mantienen en lo sustancial, sin embargo emergen dimensiones historicas
que llevan a considerar un tipo de subjetividad atada a elementos coyunturales de los
procesos politicos del eminente fin de la Guerra Fria y de las conflictividades de un
desarrollo inequitativo de un neoliberalismo, cada vez mas presente. Como una
continuacion con modificaciones, en el relato de un encuentro de Freire con un obrero
podemos ubicar la preocupacion acerca de la imagen de hombre que el oprimido construy6
a partir de la imagen del opresor; dicho de este modo, para lograr mantener el lenguaje de

Pedagogia del oprimido.

Su argumento [del obrero] era que no podia votar por alguien igual a él. ‘Lula —decia el
obrero convencido—, igual que yo, no sabe hablar. No tiene el portugués que se precisa
para ser gobierno. Lula no tiene estudios. No tiene lecturas. Y hay mas, si Lula gana
qué va a ser de nosotros, qué vergiienza para todos si la reina de Inglaterra viene aqui
de nuevo. La mujer de Lula no esta en condiciones de recibir a la reina. No puede ser

primera dama (Freire, 2008b, p. 78).

Esta preocupacion atraviesa toda la trayectoria de Freire, con matices claro esta, como si
existiera un nucleo duro de la conformacion de subjetividades donde la hegemonia
despliega todas sus operaciones. Resulta imprescindible desplegar una sumatoria de
estrategias politico-culturales que desafien las articulaciones hegemonicas que conllevan a

que hombres y mujeres se piensen y crean que son menos para que otros sean mas.

Los conflictos historicos de esos afios agregan los componentes dramaticos de los
inmigrantes que se desplazan hacia las naciones mas favorecidas por las bondades del
capitalismo globalizado. Sus contratiempos para organizarse y las angustias de haber
dejado su tierra natal por la fuerza de las circunstancias histdricas que, en alguna medida,
tienen puntos de contacto con la experiencia del exilio. Asimismo, los resabios del
colonialismo todavia persistian en algunas naciones donde se revelaba la fragilidad de

hombres y mujeres que no podian expresar sus posicionamientos politicos por represalias
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que le podian valer la vida. Con esto, es necesario leer los fragmentos siguientes como un

espiral de continuidad con puntos de contacto entre si.

Yo mismo participé en encuentros con trabajadores inmigrantes en Suiza, Francia,
Alemania, en los que escuché discursos que hablaban mucho mas del ansia de una vida
menos dificil en la experiencia fuera de sus paises y del deseo de volver un dia en
condiciones bastante mejores que las que tenian al dejarlos. De lo que me percataba en
la época, bien escuchandolos en los referidos encuentros, bien en conversaciones con
las dirigencias que me hablaban de sus dificultades de movilizacion y de organizacion
politica, era de gran parte de los trabajadores que emigraban de sus paises, al negar al
contexto de préstamos los embargaba un sentimiento de alivio y de alegria por tener
trabajo o por tener qué hacer, por un lado, y por el otro una sensacion de miedo, miedo
de perder la infima seguridad encontrada en el contexto de préstamo. Su fragilidad era
mayor que el minimo tenor de aventura o de riesgo necesario para aceptar un
compromiso politico, por leve que fuese. El tiempo vivido en sus paises de origen a la
espera de empleo, de seguridad, les habia hecho poner toda su esperanza en un empleo
dentro del contexto de préstamo y no en los cambios estructurales de su contexto

(Freire, 2008b, p. 152).

Oi de blancos sudafricanos o residentes en Sudafrica, tan disconformes como yo, tan
antirracistas como yo, relatos dramaticos de practicas discriminatorias inimaginables.
Y de negros también. ‘No puedo decir mi Dios en presencia de los blancos, tengo que
decir vuestro Dios’, me contd una vez un joven negro, hombre de Iglesia, para mi

asombro y casi descrédito de lo que oia (Freire, 2008b, p. 176).

La historia modela las experiencias y permite formas de narrarla. Aqui se observan nuevos
procesos de subjetivacion que exhiben otros grados de complejidad a propdsito de las
reconfiguraciones de estructuracién del capitalismo como el modo de regulacion de la
economia mundial. También emergen otras formas de comprender las practicas culturales,
las variantes del posmodernismo se erigian como las reconocidas, por un ndmero
considerable de intelectuales organicos del neoliberalismo, para explicar las
transformaciones de un momento histoérico. En este sentido, en Pedagogia de la esperanza,

Freire se hace eco de estos debates que acontecian en las usinas de pensamientos de los
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paises “centrales”, concede razén a ciertos argumentos planteados, pero reposiciona la

dimension clasista para comprender los antagonismos sociales.

Existe otro aprendizaje demasiado importante pero también demasiado dificil de hacer,
principalmente en sociedades altamente complejas como la norteamericana. Me refiero
al aprendizaje de que la comprension critica por parte de las llamadas minorias de su
propia cultura no se agota en las cuestiones de raza y de sexo, sino que exige también
la comprension en ella del corte de clase. En otras palabras, el sexo solo no explica
todo. La raza sola tampoco. La clase sola tampoco. La discriminacion racial no puede,
bajo ningun concepto, ser reducida a un problema de clase como el sexismo. Por otro
lado y no obstante lo cual, sin el corte de clase yo, al menos, no entiendo el fenémeno
de la discriminacion racial ni sexual en su totalidad ni tampoco el de las llamadas

minorias en si mismas (Freire, 2008b, p. 188).

Entre lineas se infiere el debate, aunque no lo menciona explicitamente, con las variantes
del posmarxismo que proponian la multiplicidad de antagonismos sociales y poner en
suspenso la categoria de sujeto para comprender las identidades colectivas (Laclau y
Mouffe, 1986). Admite la importancia de la raza y el sexo como dimensiones
configuradoras de la subjetividad que debe ser puesta en relacién con el corte de clase.® Sin
esta conjuncion, a la que deberiamos agregar al género, se pensara en estrategias politico-
culturales que sostengan las posiciones hegemonicas y sin desarmar las estructuras que

favorecen la concentracion econdémica. En la celebracion de la diversidad y las minorias es

¥ En esta publicacion Paulo Freire, en un intercambio que tuvo con militantes feministas estadounidenses,
reconoce los tonos machistas de su lenguaje en el momento en el que escribido Pedagogia del oprimido. Alli
concede la razén al argumento planteado que, en cierta forma, expone la negacion a una configuracion
subjetiva por excluirla de un modo de nominacion.
Hablar un poco del lenguaje, del gusto por las metaforas, del cufio machista con que escribi la
Pedagogia del oprimido y antes La educacion como practica de la libertad, me parece no solo
importante sino necesario. Empezaré precisamente por el lenguaje machista que marca todo el
libro y mi deuda con un sinnumero de mujeres estadounidenses que me escribieron desde
diferentes zonas de Estados Unidos entre fines de 1970 y 1971, algunos meses después de la
aparicion de la primera edicion del libro en Nueva York.f[...] En general, comentando el libro,
lo que les parecia positivo en ¢l y la contribucién que aportaba a su lucha, invariablemente
hablaban de lo que les parecia una gran contradiccion en mi. Es que, decian ellas con sus
palabras, al discutir la opresion y la liberacion, al criticar con justa indignacion las estructuras
opresoras, yo usaba sin embargo un lenguaje machista, y por lo tanto discriminatorio, en el que
no habia lugar para las mujeres. Casi todas las que me escribieron citaban un pasaje u otro del
libro, como por ejemplo el que ahora escojo yo mismo: ‘De esta manera, profundizando la toma
de conciencia de la situacion, los hombres se apropian de ella como realidad histoérica y, como
tal, capaz de ser transformada por ellos’. Y me preguntaban: ‘;Por qué no las mujeres también?
(Freire, 2008b, pp. 87-88).
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factible que se refugien la naturalizacion y/o el romanticismo que, con sus variantes,

pueden jugar su partido a favor del orden establecido.

Favelados (1991-1997)

Luego de su paso por la Secretaria Municipal de Sao Paulo, 1988-1991, en la
administracion de Luiza Erundina del Partido de los Trabajadores, esta experiencia gestion
de politica seréd la que imprima nuevas reflexiones a la obra de Paulo Freire. El tono de las
afirmaciones escritas oscila entre el andlisis reflexivo de la gestiéon en un organismo del
Estado brasilefio, las sugerencias de enfoques, perspectivas y compromisos a quienes
realizan el trabajo politico de educar y el sostenimiento de los posicionamientos €ticos
politicos de toda su trayectoria —con las incorporaciones de ciertas modificaciones

sugeridas por el contexto—.

La descripcion que realiza del destinatario/a de la educacion de jovenes y adultos en Sao
Paulo es notable por las actualizaciones del sujeto popular urbano, al mismo tiempo que

sefala los desafios que se les presentan a las politicas publicas.

En Sao Paulo, la poblacion de adultos y jovenes no alfabetizados esta constituida, en su
mayoria, por migrantes venidos de estados pobres del Norte, Nordeste y Minas Gerais.
Son personas que viven de modo general del subempleo o que se dedican a profesiones
que no exigen preparacion especifica (por ejemplo ‘auxiliares’ en la construccion civil,
sirvientas, empleadas domésticas). Por lo tanto, su nivel de ingresos es muy bajo, hasta
insuficiente para la satisfaccion de las necesidades basicas como alimentacion y
vivienda. Probablemente habitan en favelas, vecindades y en las ‘autoconstrucciones’
de la periferia de Sao Paulo. Consumen gran parte de su tiempo en el transporte y casi
no usufructian de los servicios o espacios de recreacion que tiene la ciudad (que son,
en general, pagados y centralizados). Algunas excepciones son: frecuentar, los
domingos, la plaza de la S¢ o el parque de Ibirapuera, 0 mas recientemente el parque
de Carmo (zona este). Gran parte de la poblacion analfabeta esta constituida por

mujeres, que desarrollan doble jornada de trabajo (Freire, 2007b, pp. 76-77).
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Es posible afirmar que este tipo de caracterizaciones de practicas sean ubicadas como los
efectos del neoliberalismo, en un pais latinoamericano, en la configuracion de
subjetividades. La desigualdad se manifiesta en los cuerpos de hombres y mujeres, en sus
horizontes de futuro restringido, en la sensacion de que el mundo siempre fue asi. El cargo
que ocup6 Freire le permitié establecer un diagnoéstico con nuevas variables de analisis,
ensanchando y precisar los perfiles de los jovenes y los adultos, trabajadores/as asentados
en las grandes ciudades, que se agregaban a las descripciones ya instaladas, en otras
décadas, como las del campesinado latinoamericano. Asi se percibe que las agendas
politicas educativas deben estar enlazadas con las politicas de transporte de vivienda, de
transporte, de trabajo, de cultura. Sin diagnosticos y estrategias relacionales las
problemadticas de educacion de jovenes y adultos aparecen condenadas a reproducir las

condiciones opresivas de antafo.

En consonancia, es frecuente encontrarse con sugerencias de posicionamiento destinadas a
quienes trabajan en educacion, pero con la salvedad —nada menor— de involucrar al
contexto y a los procesos sociales y politicos en la edificacion de esa posicion subjetiva.
Dentro del posibilismo del neoliberalismo, se individualizaban las responsabilidades y asi
se tergiversaban las operaciones formativas que la historia hacia sobre los hombres y las
mujeres. Cada una y cada uno era un estricto responsable de su destino. Aqui Freire
subvierte la afirmacion de la culpabilizacion de quienes cuentan con menos armas para
defenderse, al mismo tiempo que lo revincula con la preocupacion de la introyeccion de la
imagen de hombre/ mujer a partir de la que tienen del opresor. En este sentido, asi describe

cOmo acontece este proceso en algunas maestras:

Es por esto por lo que las administraciones autoritarias, algunas que hasta se llaman
avanzadas, buscan por diferentes caminos introyectar en el cuerpo de las personas el
miedo a la libertad. Cuando se logra esto la maestra guarda dentro de si, hospedada en
su cuerpo, la sombra del dominador, la ideologia autoritaria de la administracion. No
esta sola con sus alumnos porque entre ella y ellos, vivo y fuerte, punitivo y

amenazador, esta el arbitro que habita en ella (Freire, 2007a, p. 16).
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Por otro lado, establece una zona de preeminente contacto con las definiciones de
formaciéon de los estudios culturales,” sin relegar los componentes de clase, donde el
hombre y la mujer se hacen, se rehacen, en una dindmica constante entre lo que heredan y

lo que adquieren bajo los condicionamientos de un contexto historico.

El atributo cultural acrecentado por el restrictivo de clase no agota la comprension del
término ‘identidad’. En el fondo, mujeres y hombres nos hacemos seres especiales y
singulares. A lo largo de una historia conseguimos desplazar de la especie el punto de
decision de mucho de lo que somos y de lo que hacemos individualmente para nosotros
mismos, si bien dentro del engranaje social sin el cual tampoco seriamos lo que
estamos siendo. En el fondo, no somos so6lo lo que heredamos ni inicamente lo que
adquirimos, sino la relaciéon dinamica y procesal de lo que heredamos y lo que

adquirimos (Freire, 2007a, p. 103).

Mi papel en el mundo, como subjetividad curiosa, inteligente, interferidora en la
objetividad con que dialécticamente me relaciono, no es sdlo el de quien constata lo
que ocurre sino también el de quien interviene como sujeto de ocurrencias. No soy so6lo
objeto de la Historia sino que soy igualmente su sujeto. En el mundo de la Historia, de
la cultura, de la politica, compruebo, no para adaptarme, sino para cambiar (Paulo

Freire, 2005, p. 75).

Y todo esto porque, aunque estoy condicionado por las estructuras econdmicas, sin
embargo no estoy determinado por ellas. Si por un lado no es posible desconocer que
en las condiciones materiales de la sociedad se gestan la lucha y las transformaciones
politicas, tampoco es posible, por otro, negar la importancia fundamental de la
subjetividad en la historia. Ni la subjetividad produce, como si fuera todopoderosa, la
objetividad, ni esta perfila, inapelablemente, la subjetividad. [...] En este sentido, solo
hablo de subjetividad entre aquellos seres que, inacabados, tuvieron la capacidad de
saberse inacabados, entre aquellos seres que pudieron ir mas alla de la determinacion,
reducida asi a condicionamiento, y que, asumiéndose como objetos por estar
condicionados pudieron arriesgarse como sujetos porque no estaban determinados

(Freire, 2012, p. 69).

? En especial, nos referimos a la definicion de formacién como un proceso activo que debe tanto a la accion
como al condicionamiento (Thompson, 1980).
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La accion humana puede torcer las estructuras impuestas por los condicionamientos
contextuales. Pero atun asi, Freire persiste imperativamente en sostener que los hombres y
las mujeres hacen la historia, incluso en condiciones que no manejan del todo. Por otro
lado, parte de estas transformaciones, de caracter cultural, se han acelerado notablemente
por la irrupcion de las revoluciones tecnologicas que acortan la brecha entre un cambio y

otro, modificando la transmision y la apropiacion de los legados.

La transformacion es una constatacion natural de la cultura y de la historia. Lo que
ocurre es que hay etapas en las culturas en las que los cambios se producen de manera
acelerada. Es lo que comprobamos hoy en dia. Las revoluciones tecnologicas acortan
el tiempo entre un cambio y otro. El bisnieto de fines del siglo pasado repetia, a
grandes rasgos, las formas culturales de valorar, de expresar el mundo, de hablar,
propias de su bisabuelo. Hoy, en una misma familia, en las sociedades mas complejas,
el hijo mas pequefio no repite al hermano mayor, lo que dificulta las relaciones entre

padres, madres, hijas e hijos (Freire, 2012, p. 36).

Para finalizar, Paulo Freire se mantiene en su compromiso con las subjetividades
desplazadas de nuestra Latinoamérica y afirma su postura de humanista radical: “Mi punto
de vista es el de los ‘condenados de la tierra’, el de los excluidos. No acepto, sin embargo,
en nombre de nada, acciones terroristas, pues de ellas resultan la muerte de inocentes y la
inseguridad de los seres humanos. El terrorismo niega lo que vengo llamando ética

universal del ser humano” (Paulo Freire, 2005, p. 16).

Experiencias: relaciones con el mundo
Lanzarse al mundo (1959-1969)

Dentro de las alusiones a las experiencias también es factible encontrar unas minimas
regularidades de acuerdo con los periodos que se plantearon para el recorrido por la obra de
Paulo Freire. Tal es asi que, en esta primera parte, se mencionan modos de concebir a las
experiencias sin arraigarlas a los contextos historicos, producto de democracias inestables,
jaqueadas por intereses econdmicos que restringian la participacion popular. La cultura

ofrece una pluralidad de relaciones del hombre con el mundo, donde ante la preeminencia
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de desafios constantes existe una suma de respuestas posibles, un repertorio de experiencias
que funciona como herramientas de accion (Paulo Freire, 2005). La pregnancia de las
preocupaciones del existencialismo humanista sindica que el hombre se encuentra dentro

del tiempo, se hace temporal en un contexto histdrico que le pertenece.

Heredando la experiencia adquirida, creando y recreando integrandose a la condiciones
de su contexto, respondiendo a sus desafios, objetivandose a si mismo, discerniendo,
trascendiendo, se lanza el hombre a un dominio que le es exclusivo —el de la historia y

de la cultura— (Paulo Freire, 2005, pp. 30-31).

(Quién sentira mejor que ellos [los oprimidos] los efectos de la opresion? ;Quién mas
que ellos para ir comprendiendo la necesidad de la liberacion? Liberacion a la no que
llegaran por casualidad, sino por la praxis de su busqueda; por el conocimiento y

reconocimiento de la necesidad de luchar por ella (Freire, 1999, p. 34).

Por otro lado, el hombre que no puede ser comprendido, fuera de sus relaciones con el
mundo, puesto que es un ‘“ser-en-situacion”, es también un ser de trabajo y de
transformacion del mundo. El hombre es un ser de la “praxis”, de la accion y de la
reflexion. En estas relaciones con el mundo, a través de su accidn sobre él, hombre se

encuentra marcado por los resultados de su propia accion (Freire, 1997, p. 29)

La experiencia, como la subjetividad, tiene una doble dimension: una prefigurada por los
condicionamientos de la historia y otra poiéticamente construida por la accién del sujeto. El
ser en situacion implica una suma de relaciones que se establecen con una alteridad que
marca el tono de las representaciones acerca de las experiencias colectivas y que delinea un
marco de acciones posibles para intervenir politicamente en un escenario social. Ahora
bien, Freire también mantiene que la experiencia involucra, necesariamente, la articulacion
entre accion y reflexion. Asi se evita, de esta manera, caer en el activismo y en la mera
palabreria (Freire, 1999). La experiencia problematizada conduce a la practica, a la
intervencion politica, y deja de ser un ejercicio abstracto y vacuo. La educacion bancaria se
asienta en esta distincidon y propone, en el marco de sus estrategias educativas, la primacia
de la experiencia narrada o transmitida por encima de la experiencia realizada, vivida que
es la propia de los sujetos populares (Freire, 1999, p. 74). La memoria, como

memorizacidn, se convierte en el contrario antagénico de la experiencia.
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Los ritmos de la coyuntura politica del desarrollismo imponia a Brasil también un sustrato
de problematizaciones que Freire recolectd para sentar posiciones en torno de las
experiencias politicas colectivas. Es probable que estas observaciones, ademas de
trascender reflexiones que podrian tildarse de subjetivistas, también puedan extenderse a
otras naciones de América latina. Sobre todo porque al referirse a la “ausencia de pueblo”,
por ejemplo, esta denunciando un clima cultural que pretendia relegar a la subalternidad a

los hombres y las mujeres de nuestro continente.

La experiencia de autogobierno, que casi nunca experimentamos, debia habernos
ofrecido un mejor ejercicio de democracia. Las condiciones estructurales de nuestra
colonizacion no nos fueron favorables (p. 60) [...] Es que en todos nuestros
antecedentes culturales no existian condiciones de experiencia, de vivencia de
participacion popular en la cosa publica. No habia pueblo (p. 65). No debemos
mencionar como intento de experiencia democratica, por ejemplo, las camaras
municipales coloniales, sus senados, sus administradores. [...]Pero no hablemos de
esas camaras y de esos senados porque, mas de una vez, su funcionamiento reveld
precisamente la ausencia de un hombre comtin como participe de su vida (p. 70). La
superacion de la inexperiencia democratica por una nueva experiencia: la de la
participacion, espera la superacion de la irracionalidad que vive hoy el Brasil, agravada

por la situacion internacional (Paulo Freire, 2005, p. 79).

Una democracia real exigia, en los términos mencionados, una préctica de participacion
politica que los sectores populares no habian podido ejercer por los condicionamientos
estructurales planteados por la colonizacion. En este sentido, “los unicos datos que pueden
ser comprendidos por la conciencia dominada, son los datos proporcionados por su
experiencia vivida” (Freire, 1975, p. 72) La historia de Latinoamérica y la actual impronta
geopolitica del desarrollismo revelaron la ausencia del pueblo en la cosa publica. Estos
condicionamientos resultaron inevitables e inclusive el propio Freire no logrd escapar a las
logicas de comprension estratégica que el desarrollismo establecid como un modo de
produccion de conocimiento. Nos referimos a la descripcion de las experiencias populares
de los sectores campesinos descriptos en Extension o comunicacion. Alli cuenta como
campesinos chilenos combaten el granizo tirando cenizas al aire y bailando y como los

campesinos brasilefios enfrentan a las orugas clavando tres estacas en forma de angulo
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(Freire, 1997, p. 31). Si bien hay una descripcion compresiva de las experiencias populares
de los campesinos latinoamericanos, en este caso especifico, no lo toma en cuenta sino que

lo occidentaliza con su ideal educativo (Kusch, 1976, p. 77).1°

Busqueda de participacion democrdtica (1970-1980)

Para el periodo que corresponde a 1970-1980, en consonancia con muchos de los
argumentos planteados con anterioridad, se mantiene una nocion de la experiencia que
estaba en una intima vinculaciéon con la necesidad de la participacion democratica. Los
procesos historicos preocupados por emanciparse de los regimenes coloniales buscaban una
reorganizacion de sus sistemas educativos. Es probable que la urgencia de encontrar nuevas
institucionalidades, acordes con el nuevo clima historico-cultural, haga que sean
infrecuentes determinadas observaciones de Paulo Freire, respecto de la experiencia.

Aunque esta afirmacion debemos enmarcarla dentro de una hipoétesis posible y solo eso.

Perdura la necesidad de hacer evidente lo imperioso de generar experiencias colectivas,
cercanas a un orden democratico, todavia incipiente pero que estaba naciendo al calor de
las luchas revolucionarias en los paises africanos. La negacioén del sujeto popular, de sus
horizontes como hombres y mujeres que hacen la historia, provenia de las mismas
estructuras que el colonialismo se habia encargado de construir como fortalezas
infranqueables. Ademas de la internalizacidon y asuncién como propias de las experiencias
existenciales y politicas que los sectores populares habian adoptado de los colonizadores, se
plantea otra cuestion estructural. Quienes eran victimas de la opresion revelan “los
condicionamientos ideoldgicos a que han estado sometidos en su experiencia en la ‘cultura
del silencio’, en las estructuras del latifundio” (Freire, 2008a, p. 60). La experiencia tiene

una articulacion con las contingencias histéricas (la colonizacion y el latifundio, como

' La observaciéon més aguda que se le realizd a este periodo de Paulo Freire proviene de los argumentos
expuestos por Rodolfo Kusch. Para tener una dimensiéon mas amplia, haremos una alusiéon mas extensa:
“Paulo Freire se coloca evidentemente en el tope de lo que podemos concebir como educacion, pero no
podemos evitar que ese tope corresponda estrictamente a lo que nosotros, como ciudadanos occidentalizados,
concebimos como tal. Y es natural que asi sea. Freire se debe a su comunidad y dificilmente, tratindose de
una accion especifica como es la de educar, podra evadirse de esta mision. Por eso describe bien al campesino
pero no lo toma en cuenta, ya que lo occidentaliza con su ideal educativo” (Kusch, 1976, p. 77)
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ambitos del orden politico y el econémico que se enlazan bajo un mismo objetivo
antidialogico, marcan el tono de las experiencias posibles en este periodo) y las

apropiaciones subjetivas.

Creatividad y resistencia (1980- 1989)

El tono que adquiere en este momento esta circunscripto, como se sefiald, por la tematica
del desexilio y el retorno de las democracias fragiles, como modos de gobierno de los
paises de América latina. El exilio le mostrd a Freire la posibilidad de vivir con otro,
totalmente diferente, que pone en un espejo las certezas arraigadas del contexto de
procedencia. Asi comienza a interrogarse por los rasgos basicos de la experiencia cotidiana,
que se convierte en una fuente permanente de aprendizaje, a la que infrecuentemente se la
interroga. Por eso: “Uno de los rasgos basicos de la experiencia en la cotidianidad es
exactamente que en ella nos movemos, de manera general, dindonos cuenta de los hechos,
pero sin que necesariamente alcancemos de ellos un conocimiento cabal” (Freire, 1986, p.
34). En estos términos, se propone una tension entre saber y no saber, entre la repeticion
mecanizada y la certeza de lograr una minima reflexién al respecto. Las palabras de
Gramsci se hacen eco aqui, al proponer —en una direccién similar— una consonancia con las
afirmaciones acerca de las masas sienten pero no comprenden y los intelectuales

comprenden pero no sienten (Gramsci, 2003a, p. 124).

Al mismo tiempo, las experiencias vividas son las representaciones culturales, que se
forjaron en relaciones sociales desiguales que los diferentes grupos han establecido en un
determinado momento histdérico. Lo interesante es atender la creatividad y el caracter
resistencial de las experiencias cotidianas: “Las masas populares, sin embargo, no son
imaginativas porque tengan una vocacion especial para eso. Ellas se vuelven imaginativas
en funcion de la necesidad que tienen de sobrevivir, enfrentando condiciones negativas
demasiado intensas. En tales condiciones, los estimulos a la imaginacion se hacen fuertes y
persistentes” (Freire, 1986, p. 87). Si bien por un lado afirma la creatividad de este tipo de
experiencias, indica que el trabajo educativo (de alfabetizacién) al tomar como base la

experiencia social de los analfabetos: “podemos concluir que solo la alfabetizacion que
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asocia el aprendizaje de la lectoescritura con un acto creativo pone en practica la
comprension critica de dicha experiencia, y a pesar de no pretender actuar como disparador
de la liberacion, habra indudablemente de contribuir al proceso. Y, por supuesto, ésta no es
una tarea para las clases dominantes” (Freire, 1994, pp. 42-43). Para complejizar, Freire
mantiene que una lectura del mundo no puede hacerse solo a partir de la experiencia
sensorial, pero tampoco puede ser considerada inferior a una lectura configurada por la

abstraccion conceptual (Freire, 2007a).

Las dinamicas sociales coyunturales permiten también comprender las resistencias que los
sectores populares enuncian, con sus modos particulares, en las experiencias colectivas que
los atraviesan. Movimientos reactivos que buscan sortear los dispositivos prefigurados por
las articulaciones hegemonicas, que pretenden encuadrar a los oprimidos dentro de las
reglas de juego que ya establecieron para ellos. En cierta medida, se encuentra un matiz
interesante dentro de la obra de Paulo Freire, donde se conjugan experiencias, hegemonia y

resistencias.

La movilizacidon popular que, en si, implica el proceso de organizacidon, se hace con
mas facilidad cuando se tienen en consideracion estas formas de resistencia popular
que, en general, constituyen lo que vengo llamando ‘mafas’ de los oprimidos. Con
ellas se defienden de los ataques agresivos de las clases dominantes y también hasta de
la situacion ambiental insatisfactoria en que viven y a veces, apenas sobreviven, en el
acontecer de la explotacion de clase. [...] Creo también que, en el dominio del
lenguaje, en el nivel de la sintaxis, de la semantica, los oprimidos se afirman y se
defienden mafiosamente. A veces, diciendo una cosa, estan afirmando otra —es la forma

de defender su verdad (Freire, 1986, pp. 64-65).

Aqui la experiencia denota rasgos politicos que involucran las maniobras y el teatro de
operaciones de los cuerpos y los lenguajes de los sectores oprimidos. El ademan de captura
de la hegemonia obtiene mafias como respuestas de fuga, amparadas en las experiencias de
resistencia de quien busca subsistir. En este punto, hay una zona de confluencia con Michel
de Certeau (1996)donde las tacticas de los débiles tienen puntos de comprension similares a
las mafas de los oprimidos. Las experiencias populares tienen que ser comprendidas en el
marco de las tensiones que emergen de los movimientos de la hegemonia y las

posibilidades de emplear recursos furtivos de los subalternos.
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El vitalismo humanista (1991-1997)

El ejercicio reflexivo de la practica docente, en un contexto de neoliberalismo acérrimo, se
convirti6 en una de las inquietudes de Paulo Freire en este periodo. La asuncion extendida
del trabajo educativo como una funcidn técnica se convertia en el modo de comprender las
intervenciones educativas, donde las condiciones contextuales quedaban subsumidas en
variables contingentes en lugar de ser concebidas como estructurales. Ante esta operacion
de la hegemonia, Freire buscaba enfatizar en el vitalismo humanista de la experiencia: “La
experiencia existencial incorpora la experiencia vital y la supera. La existencia es vida que
se sabe tal, que se reconoce finita, inacabada; que se mueve en el tiempo-espacio sometido
a la intervencion de lo existente” (Freire, 2012, p. 145). La vida esta signada por las
experiencias que toman partido para actuar en el orden de lo existente (en el caso de Freire
lo suponemos que la intervencion se hace para modificar las condiciones de la desigualdad,
pero tranquilamente podrian ocasionarse intervenciones que apunten a la conservacion de

lo obtenido en un sentido contrario a la perspectiva freireana).

Ademas plantea la incorporacion de las experiencias sociales de los alumnos y las alumnas
y vincularlas con los saberes propuestos en las instituciones educativas: “;Por qué no
establecer una ‘intimidad’ necesaria entre los saberes curriculares fundamentales para los
alumnos y la experiencia social que ellos tienen como individuos?” (Paulo Freire, 2005, p.
32). Enunciada como interrogacion, se suaviza el componente problematizador que se
expone en esta afirmaciéon donde parecen estar disociadas la vida y la escuela. La matriz
liberal de educacién forzd esta division al extremo y obtuvo, en muchos casos, que la
experiencia social-vital haya sido despojada de sus dimensiones formativas. Sin embargo,
tener presente en las practicas educativas las experiencias de las alumnas y los alumnos no
implica ser condescendiente con todo el sentido comiin que alojan. En este sentido, es
preciso remarcar que la experiencia siempre esta situada en el conflicto de la historia: “La
experiencia historica, politica, cultural y social de los hombres y de las mujeres nunca
puede darse "virgen" del conflicto entre las fuerzas que obstaculizan, la busqueda de la
asuncion de si por parte de los individuos y de los grupos y fuerzas que trabajan en favor de

aquella asuncion” (Paulo Freire, 2005, p. 43).
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Por ultimo, insistimos en remarcar la clara intencionalidad de la perspectiva freireana por
desarticular la matriz liberal en el contexto del neoliberalismo con una particular fruicion.
El trabajo politico del educador/a debe asumir que la experiencia de la miseria es violencia:
“Partiendo de que la experiencia de la miseria es violencia y no la expresion de la pereza
popular o fruto del mestizaje o de la voluntad punitiva de Dios, violencia contra la que
debemos luchar, tengo que irme volviendo cada vez mas competente, en cuanto educador,
para que mi lucha no pierda eficacia” (Paulo Freire, 2005, p. 78). Aqui se traza un horizonte
politico de comprension y para la intervencion en el trabajo con las experiencias de sectores
populares, fuertemente delineado por el combate a las estrategias globales del Consenso de

Washington pero también por las memorias de comunicacion y educacioén popular.

Todo saber es politico
La busqueda inquieta (1959-1969)

Dentro de esta etapa de la obra de Paulo Freire sus reflexiones entorno de los saberes
estaran en conexion con las inquietudes por el régimen democratico y la participacion de
los sectores populares en la construccion de una sociedad nueva. Bajo ese criterio, son
frecuentes las alusiones a la toma de la palabra publica y a la tension entre los saberes que
provienen de las experiencias sociales y aquellos que fueron legitimados por la
escolarizacion. La afirmacion de hombres y mujeres como sujetos histdricos implica un
corrimiento de posiciones expectantes en el seno de la historia hacia otras que requerian
una intervencion mas concreta. Para lograrlo se requerirdn saberes que alienten
reflexivamente este tipo de practicas politicas. Todavia entrampado en el modo de
nominacion del desarrollismo, Freire sefiala que —en el pasaje hacia una sociedad en
transicion— es imprescindible educar con saberes historicos que contribuyan a la creacién
de un orden nuevo y desafiar a las elites privilegiadas (Paulo Freire, 2005). El desafio

radicaba en comprender el saber de las experiencias sin caer en posturas iluministas.

Es verdad que existe un saber que se ofrece al hombre experimentalmente,
existencialmente, éste es el saber democratico. Muchas veces nosotros los brasilefios

pretendemos, en la insistencia de nuestras tendencias verbosas, transmitir al pueblo
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esta sabiduria nacionalmente. Como si fuese posible dictar catedra sobre democracia y
al mismo tiempo consideramos “absurda e inmoral” la participacion del pueblo en el

poder (Paulo Freire, 2005, p. 88).

En ese proceso de internalizacion de las imagenes que la hegemonia proyectaba en los
sectores sociales oprimidos, estos se asumian como quienes no sabian y depositaban en el
“profesional” el saber legitimamente reconocido. La estigmatizacion llevaba a que se
consideraran como hombres y mujeres sin capacidad inventiva, donde el mundo se les

aparece como fatalmente impuesto.

De tanto oir de si mismos que son incapaces, que no saben nada, que no pueden saber,
que son enfermos, indolentes, que no producen en virtud de todo esto, terminan por
convencerse de su ‘incapacidad’. Hablan de si mismos como los que no saben y del
profesional como quien sabe y a quien deben escuchar. Los criterios del saber que les
son impuestos son los convencionales. Casi nunca se perciben conociendo, en las
relaciones que establecen con el mundo y con los otros hombres, aunque sea un

conocimiento al nivel de la pura ‘doxa’ (Freire, 1999, p. 59).

La culpabilizaciéon se torna en un mecanismo que obtura las ocasiones para asumir la
trascendencia de la contradiccion entre opresor y oprimido, al mismo tiempo que reduce la
existencia a un vivir ajustado al mundo. El desafio radica en proponer a hombres y mujeres
su saber de si para que se hagan preguntas que los movilicen a reconocerse como sujetos
historicos con incidencia en sus condiciones de vida. Este mundo-vida existe por la accion
y la reflexion de seres humanos que buscan transformarlo. Por eso, los saberes tienen que
presentarse creativamente: “Solo existe saber en la invencion, en la reinvencion, en la
buisqueda inquieta, impaciente, permanente que los hombres realizan en el mundo, con el
mundo y con los otros. Busqueda que es también esperanzada. En la visién ‘bancaria’ de la
educacion, el ‘saber’, el conocimiento, es una donacion de aquellos que se juzgan sabios a

los que juzgan ignorantes” (Freire, 1999, p. 73).

Las concepciones antidialogicas de la educacion instalan la transmision unidireccional de
saberes neutros, desvinculados de las condiciones histoéricas y de las experiencias que los
sustentan. Quizd donde mejor se verifican estas preocupaciones se hallan en aquellas

reflexiones de Freire acerca de la extension en los d&mbitos rurales. Como ya afirmamos, en
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ese momento de su trayectoria, Paulo Freire mantenia su respuesta tactica al desarrollismo.
Asi exhibe determinados rasgos del pensamiento magico que fundamentan ciertos saberes
de los sectores campesinos, pero reconociéndole su complejidad y una estructura interna
particular. Sin embargo en la construccion del vinculo, en este caso del extensionista y el
campesino, es preciso adoptar una posicién subjetiva que admita la incertidumbre y la
humildad como fundamento ético-politico: “Al contrario, educar y educarse, en la practica
de la libertad, es tarea de aquellos que saben que poco saben —por esto saben que saben
algo, y pueden asi, llegar a saber mds—, en didlogo con aquellos que, casi siempre, piensan
que nada saben, para que ¢€stos transformando su pensar que nada saben que poco saben,
puedan igualmente saber mas” (Freire, 1997, p. 25). Los saberes no se anclan en referencias
fijas, sino que son dindmicos y se encuentran en dentro de un conjunto de relaciones

cambiantes con los contextos.

Por momentos, Freire se tienta de nominar como de pre-cientificos a estos saberes de los
sectores campesinos, rozando a lo pre-logico y amparados en el dominio de la doxa, del
pensar magico. Rescata, sin embargo, que el saber comienza con la conciencia del saber
poco y que moviliza a actuar sobre el mundo, porque el hombre y la mujer son seres

historicos en un constante movimiento de busqueda.

Los analfabetos saben que son hombres concretos. Saben que hacen cosas. Lo que ellos
no saben en la cultura del silencio —en la cual son seres ambiguos y duales— es que las
acciones del hombre son transformadoras, creadoras y recreadoras. Dominados por los
mitos de esa cultura, incluyendo el mito de su ‘inferioridad natural’, ellos no saben que
su accion sobre el mundo es también transformadora. Impedidos de tener una
‘percepcion estructural’ de los hechos que los rodean, ellos no saben que no pueden
‘tener una voz’, es decir, que no pueden ejercer el derecho de participar
conscientemente en la transformacidn socio-histérica de su sociedad, porque su trabajo

no les pertenece (Freire, 1975, p. 30).

En este periodo de su obra, justamente el desafio politico radica en conectar los saberes de
los oprimidos con tomas de posturas politicas que desnaturalicen las relaciones de

inferioridad cultural a las que son relegados.
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Accion y reflexion (1970-1980)

El trabajo politico de las revoluciones descolonizadoras enfrentaba a los dirigentes a un
dilema. ;Como fundar un orden nuevo? ;Con los saberes heredados de la colonia? ;Con los
“nuevos” saberes que sostendrian una organizacién social diferente a la colonial? La
expoliacioén de los recursos naturales, la sumision politica y el relegamiento de los modos
de vida locales se constituian en los principales enemigos para los sectores que
encabezaban este proceso revolucionario. Paulo Freire estuvo claramente imbuido de las
reflexiones de Amilcar Cabral, lider de los grupos politicos que lograron la emancipacioén
de Guinea-Bissau. Cabral afirmaba que no podia organizar la lucha o un partido tomando
como punto de inicio a sus ideas, sino que debia hacerlo a partir de la realidad concreta de
su pais (Freire, 2000). Estas palabras tuvieron una fuerte resonancia en Freire cuando

asesord en cuestiones educativas a un pais que tenia al 90% de la poblacion analfabeta.

Al lado de la reorganizacion del modo de produccion, es éste —y hay que subrayarlo
siempre— uno de los aspectos centrales y que exigen mas comprension critica y trabajo
critico de parte de una sociedad revolucionaria: la valoracion (no la idealizacion) de la
sabiduria popular; valoraciéon que implica la actividad creadora del pueblo y revela los
niveles de su conocimiento en torno a la realidad. Lo que se impone, de hecho, no es la
transmision de un conocimiento previamente elaborado, cuyo proceso implicara el
desconocimiento de lo que para el pueblo es sabido y, sobre todo, de lo que el pueblo
sabe, sino una devolucion que se le hace al pueblo, en forma organizada, de aquello

que €l nos ofrece en forma desorganizada (Freire, 2000, p. 36).

La proximidad a la idealizacion de los saberes de los oprimidos, en este caso, llevaba
implicita la naturalizacion de la desigualdad. Por eso, se propone una valoracion que tenga
una actitud critica de las relaciones de subordinacién historicas. Donde se reafirme la
capacidad creadora del pueblo, y al mismo tiempo se encuadre a las elites revolucionarias
para que eviten el facilismo del adoctrinamiento vanguardista. En la tarea ardua de revertir
las condiciones capitalistas de produccion, los educadores tendrdn como opciéon la
posibilidad de reconocer los saberes de los trabajadores y las trabajadoras inscriptas en un
horizonte comprensivo de las condiciones historicas. No se trata de entrenar para la
adquisicion de destrezas, mas bien el objetivo consiste en asumir un compromiso politico

activo, donde quien ensefia y quien aprende son referencias dinamicas.
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Como otro rasgo a atender se encuentran las preocupaciones en torno de la escolarizacion y
del saber como estatico y vacio. En este periodo, se hallan muchas reflexiones de Freire
acerca de la necesidad de considerar al acto de estudiar y a la lectura como acontecimientos
sociales, inscriptos en el plano de la cultura y la historia, trascendiendo las posiciones
solipsistas. Un proceso politico global podia instalar una posiciéon hegemonica que solo
considerara los saberes impuestos por la institucion escuela y denostara aquellos

producidos por la cultura popular. En este sentido, Freire mantiene:

Parecen obvias las preocupaciones que este texto sobre el acto de estudiar revela: la de
combatir, por ejemplo, la posicion ideologica, y por lo tanto no siempre explicita, de
que soélo se estudia en la escuela. De ahi que la escuela sea considerada, desde ese
punto de vista, como /e matriz del conocimiento. Fuera de la escolarizacion no hay
saber, o bien el saber que existe fuera de ella es considerado como inferior, sin nada
que ver con el saber riguroso del intelectual. En realidad, sin embargo, ese saber tan
desdefiado, ‘saber hecho de experiencia’, tiene que ser el punto de partida de cualquier
trabajo de educacion popular orientado hacia la creacion de un conocimiento mas

riguroso por parte de las masas populares (Freire, 2008a, pp. 150-151).

Los saberes implican la unidad de la accion y la reflexion sobre la realidad, como
herramientas que los hombres y las mujeres ponen en juego cada vez que anhelan intervenir
y transformar el mundo. De ahi que la escolarizacién no pueda arrojarse la exclusividad de
usufructuar la legitimidad de la totalidad de las practicas y los saberes (por esta razéon son
frecuentes los ejemplos en los cuadernos de alfabetizacion que buscan realzar la capacidad
creativa y los saberes que utilizan los sectores oprimidos ante situaciones donde se les
presenta un obstaculo epistemolédgico)(Freire, 2008a, p. 149). Esa unidad entre la acciéon y

la reflexion, entre otras cosas, también puede contribuir a fundar un orden nuevo.

Las maiias (1980- 1989)

Este momento en la produccién de Paulo Freire podriamos afirmar que se caracteriza por
marcar la tension entre los saberes “hechos la experiencia” y aquellos que son identificados
como legitimos por instituciones educativas formales. Se perciben tonalidades en las

argumentaciones que enfocan diferentes problematicas, aunque la que pareciera prevalecer
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consiste en las disputas de las expresiones de la cultura popular y las que surgen de las
manifestaciones culturales que adhieren a las articulaciones hegemonicas preponderantes.
La cuestion de los saberes se engarza en estas discusiones al mismo tiempo que complejiza
otras. Por ejemplo, la adhesion que pueden manifestar los sectores oprimidos a la ideologia
dominante y la resistencia creativa que puede ofrecer la cultura popular en la misma
direccion, con sus artilugios del lenguaje, sus fervores religiosos, sus manifestaciones

musicales, que contribuyen a una particular vision del mundo.

Esto habilit6 a Freire interrogarse acerca de como trabajar junto con el saber popular para
orientarlo hacia zonas de trabajo politico que tiendan a generar un horizonte de
emancipacion latinoamericano. Con Antonio Falindez, manifiestan que el intelectual
progresista tiene que respetar el saber popular, apropiarse del sentimiento y del actuar de
las masas. Al mismo tiempo, sefialan que el saber popular se transforma en un saber de
accion cuando hace suyo el saber cientifico propuesto por el intelectual (Freire, 1986, p.
68). Las resonancias gramscianas son evidentes, quiza las certezas de retraimiento de las
dictaduras civico-militares produjeron un conjunto de preguntas sobre la resistencia de los
sectores populares a pesar de los efectos represivos de las fuerzas armadas y este proceso
generd percepciones en torno de las tacticas, las mafias de los oprimidos. Sin caer en
posiciones basistas o elitistas, el desafio radicaba en lograr que se instalen saberes que no
solo tengan rasgos descriptivos de la sociedad, sino que también orienten a la
transformacion de los contextos historicos. En este sentido, Freire destaca el caracter de los

saberes populares:

Ahi tenemos una enorme diferencia entre nosotros y las clases populares que, en
general, descubren lo concreto. Si preguntaramos a un favelado qué es una favela, es
casi seguro que responderia: “en la favela no tenemos agua”. Su descripcion es la de
lo concreto, no la del concepto. Uno de nosotros tal vez diria: la favela es una
situacion socio-patologica... Por eso también, como lo he destacado en otras
oportunidades, el lenguaje de las clases populares es tan concreto, como concreta es su

misma vida (Freire, 1986, p. 76).

Por ello, los trabajos politicos de alfabetizacion no tendrian que sostener como estrategias

frases tales como “Eva vio la uva” porque impregnan practicas surgidas de ideologias
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acomodaticias que reforzarian la cultura del silencio. Se desconecta la experiencia concreta
de hombres y mujeres de sus ambitos cotidianos y asimismo se los aleja de plantear sus
saberes como elementos de transformacion de sus mundos. Cabe aclarar, una vez mas, que
esto no implica efectuar ceremonias celebratorias de los saberes populares, sino de asumir
su complejidad y los multiples sentidos contradictorios que pueden alojar en su interior. En
esta perspectiva, Freire esboza una vinculacion entre la praxis y los saberes: “la praxis no es
una accidon emprendida a ciegas, despojada de intencion o finalidad. Es accion y reflexion.
Los hombres y las mujeres son seres humanos porque estan histéricamente constituidos
como seres de praxis, y en este proceso han adquirido la capacidad de transformar el

mundo, de otorgarle significado”(Freire, 1994, p. 156).

Es preciso atender que los saberes populares exigen un reconocimiento de sus expresiones
naturalizadas y conservadoras para iniciar, a partir de alli, una busqueda problematizadora e
instale nuevos cuestionamientos al orden historico. No se trata solo de un posicionamiento
cognitivo, este proceso también involucra un compromiso ético-politico con los sectores

populares.

La critica y el esfuerzo por superar esas ‘negatividades’ [de la cultura popular, idea
tomada de Amilcar Cabral] son no solo recomendables sino indispensables. En el
fondo esto tiene que ver con el pasaje del conocimiento en el plano del ‘saber de
experiencia vivida’, del sentido comtn, al conocimiento resultante de procedimientos
mas rigurosos de aproximacion a los objetos cognoscibles. Y realizar esa superacion es
un derecho que las clases populares tienen. De ahi que, por ejemplo, negar a los
campesinos, en nombre del respeto a su cultura, la posibilidad de ir mas alla de sus
creencias en torno a si mismos en el mundo y a si mismos con el mundo revele una
ideologia profundamente elitista. Es como si descubrir la razoén de ser de las cosas y
tener de ellas un conocimiento cabal fuera o debiera ser privilegio de las elites. A las
clases populares les bastaria con ‘creo que es’, en torno al mundo. Lo que no es posible
—me repito ahora— es la falta de respeto al sentido comun; lo que no es posible es tratar

de superarlo sin, partiendo de él, pasar por ¢l (Freire, 2008b, p. 108).

El desprecio o la mitificacion romantica de los saberes populares se convierten en
obstaculos que cercenan la posibilidad de hallar interrogantes movilizadores. Lo que si

resulta ineludible es hallar mecanismos de trabajo politico-cultural que tomen como punto
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de partida las multiples comprensiones del mundo (sus lenguajes, sus sexualidades, sus
conjuros, sus mafas, etc.) y las inserten en un horizonte cultural que no se puede entender
fuera de su corte de clase, “incluso en sociedades tan complejas que la caracterizacion de
ese corte es menos facil de captar”(Freire, 2008b, p. 110). En este marco, las instituciones
educativas (la escuela en su sentido amplio) si pretenden tener un caracter democratico no
pueden reducir sus estrategias formativas a un esfuerzo de transmision de un saber
acumulado de una generacion a otra (Freire, 2007a). Asimismo, existe una relacion politica
entre la reflexividad de los saberes y las posibilidades del ser mas, que encuadran
relaciones agonales en la busqueda de horizontes colectivos de emancipacion: “Que el
saber tiene todo que ver con el crecer es un hecho. Pero es necesario, absolutamente
necesario que el saber de las minorias dominantes no prohiba, no asfixie, no castre el crecer

de las inmensas mayorias dominadas” (Freire, 2007a, p. 141).

Saber técnico y humanismo radical (1991-1997)

La ultima etapa de la produccién de Paulo Freire estuvo signada por los balances que
realiz6é de su experiencia de gestion y su referencia tedrica en distintas universidades del
mundo. El neoliberalismo como corriente politico-cultural impregnaba las estructuras del
sentir de la época y dejaba poco espacio para las fugas criticas que trascendieran las meras
posiciones de resistencias individualistas encriptadas. La obsesion por la cuantificacion
abarcaba a los discursos educativos, ya no solo era materia de debates econémicos. La
homologacion de estandares internacionales que pretendian evaluar saberes en instituciones
educativas fue moneda corriente en esos momentos histéricos. No solo como un método
diagnostico, mas bien operaba como un efecto disciplinador mediante la adjudicacion de

subsidios econdmicos para quienes alcanzaban determinados niveles preestablecidos.

En este sentido, se reactualiza la discusion entre los saberes formales y aquellos que fueron
“hecho de la experiencia”. Sobre todo porque resultaban muy dificil de encuadrar en el
interior de las evaluaciones educativas internacionales. Alli Freire observa esta dificultad y
predispone hacia una actitud que reconozca la desigualdad ante la que se encuentran los

sectores populares en relacion con sus saberes.
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Los criterios de evaluacion del saber de los nifios y las nifias que la escuela usa,
intelectualistas, formales, librescos, necesariamente ayudan a los nifios de las clases
sociales llamadas favorecidas, mientras que perjudican a los niflos y a las nifias pobres.
Y en evaluacion del saber de los nifios, tanto cuando acaban de llegar a la escuela
como durante el tiempo en que estan alli, la escuela de forma general, no considera el
‘saber hecho de experiencia’ que los nifios traen consigo. Una vez mas, la desventaja
es para los nifios de las clases pobres. Es que la experiencia de los nifios de las clases
medias, de la que resulta su vocabulario, su prosodia, su sintaxis, finalmente su
competencia lingiiistica, coincide con lo que la escuela considera el bueno y el
correcto. La experiencia de los niflos de la clase baja no se da preponderantemente en
el dominio de las palabras escritas sino en el de la carencia de cosas, en el de los

hechos, en el de la accion directa (Freire, 2007b, pp. 26-27).

Si bien estd enmarcada en contiendas coyunturales, la afirmacion anterior se encuentra
sustentada por el trabajo politico de més de tres décadas en la biografia de Paulo Freire. El
respeto por el saber hecho de pura experiencia es una suerte de imperativo categorico para
quienes desarrollen la tarea politica de educar. Sin embargo, esto no implica la adhesion
absoluta sino que mas bien se trata de disefiar estrategias que motiven un rigor metddico
que caracteriza a la rigurosidad epistemoldgica del sujeto (Paulo Freire, 2005), que implica
la superacion y no la ruptura de lo que en otro momento se denominé “conciencia ingenua”.
La historia es la arena en la que se inscriben todos los saberes, es imposible que puedan

desarrollarse en un marco de neutralidad y de posiciones politicas.

Tampoco desconoce la presencia de la tecnologia como uno de los dispositivos de
regulacion del capitalismo internacional, y el requerimiento de saberes técnicos que lo
fundamenten. Solo que inscribe al saber técnico, que demandaria la época, dentro de una

propuesta humanista radical que subvierte los postulados del neoliberalismo.

A decir verdad, necesitamos un saber técnico real, con el que podamos responder a los
desafios tecnologicos. Un saber que se reconoce como parte de un universo mayor de
saberes. Un saber que no censura las preguntas legitimas que se formulan respecto de
¢l: a favor de qué o de quién; contra qué o contra quién se utiliza. Un saber que no se
reconoce indiferente a la ética y a la politica, pero si a la ética del mercado y a la

politica de esa ética. Lo que necesitamos tener es la capacidad de ir mas alla de los
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comportamientos esperados, es contar con la curiosidad critica del sujeto, sin la cual la
intervencion y la reinvencion de las cosas se dificultan. Lo que necesitamos es
provocar la capacidad creadora y despertar la curiosidad que nos caracterizan como
seres humanos y no dejarlas libradas a su suerte o casi, o, lo que es peor, dificultar su

ejercicio o atrofiarlas con una practica educativa que las inhiba (Freire, 2012, p. 161).

La salida del laberinto no se produce por el entrenamiento de un tipo de destrezas, saberes
técnicos o competencias. Si se produce, sera por la asuncion del reconocimiento de los
saberes hechos de experiencias mediante una conjuncioén superadora con aquellos saberes

metddicamente construidos.
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L.ocalizaciones



Capitulo 4. Puntos de partida tedricos

La posibilidad de describir el arco teorico desde el cual esta localizado nuestro trabajo de
investigacion conjuga distintas operaciones conceptuales, reelaboraciones, mixturas y
distanciamientos que construyen voces y posiciones en torno de una problemadtica. Asi es
infructuoso suponer la existencia de conjuntos tedrico-conceptuales que se arroguen el
gesto de considerarse fundacionales, primigenios. Mas bien, concebimos el trabajo
intelectual como una suerte de didlogo bajtiniano que siempre esta poblado de referencias
ajenas, apropiaciones, en tanto considera al otro como un horizonte que lo constituye.
Donde, ademads, se puede llegar a un grado muy relativo del agotamiento del sentido
(Batjin, 2002, p. 24). Entonces se puede hablar de conclusividad en un grado minimo, para
un material, una problematica especifica en un momento dado. La creatividad de las
relaciones y su inscripcion en un contexto historico determinado seran quienes puedan
mantener la pertinencia y la relevancia de las afirmaciones obtenidas en un proceso de

investigacion.

Hallar perspectivas tedricas involucra delinear una serie de posicionamientos acerca de lo
politico y las modalidades de intervencion que se desprenden de las reflexiones producidas
en el marco de las ciencias sociales. Es decir, si bien ya es sabido, la eleccion de una
categoria o el relevamiento de antecedentes, por ejemplo, es una operacion que interviene
politicamente —con matices— en el campo social. Por ello, para realizar una ilustracion de
este capitulo en particular, proponemos las figuras de varios circulos en interseccion, de
diferentes tamafos, unos superpuestos a otros, algunos mas proximos entre si y otros mas
alejados de aquellos. Asi, en cierta medida, se puede arribar a un intento de representacion
acerca de las relaciones entre los aportes conceptuales presentes en este trabajo de
investigacion: algunos mantienen zonas de contacto entre si, otros engloban a unos mas
especificos pero mantienen zonas problematicas comunes, mientras que ciertos que poco
comparten igual contribuyen —desde su posicion diferencial— a la comprension de aquellos.
Sin la pretension de resultar excesivo, en las ubicaciones alineadas, dislocadas,
fragmentarias y contingentes de estos circulos es donde puede representarse una figura de

las construcciones conceptuales que sostienen esta tesis.
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La exposicion se organizara tomando como punto de partida los aportes mas amplios
vinculados con la teoria politica y sus relaciones con la produccion de conocimiento en
ciencias sociales. De algiin modo, se infieren concepciones de la dimensiéon comunicacional
inscripta en ciertas perspectivas politico-culturales. Se inicia asi un movimiento que busca
construir las vinculaciones desde los aspectos mas generales hacia aquellos especificos de
la problematica de la investigacion en comunicacion. El pasaje transitard por una breve
recuperacion de los principales lineamientos de los estudios culturales, los interrogantes
que se desprenden de las investigaciones en comunicacién, en especial aquellas que
trabajan desde una perspectiva cultural, para luego comenzar a alojarse en las
problemadticas de comunicacién / educacion. Para finalizar, se realizara un rastreo de las
principales categorias que sustentan esta investigacion. Como advertencia, cabe destacar
que evitamos realizar indagaciones que anhelen obtener la dimensién fundacional de las
perspectivas o de los conceptos porque implicaria una adhesion a las corrientes
esencialistas en el marco de las ciencias sociales. Mas bien, retomamos aquellos que por su
grado de articulacion me permiten ensanchar los umbrales de las discusiones que aspiramos
problematizar. Sin la pretension de totalizar, resulta imposible hacerlo, mantenemos el
proposito de sostener unas vinculaciones posibles en el marco de las problematicas donde
alojamos las preguntas de nuestra investigacion: en el campo de comunicacion/ cultura.
Tenemos presente que, con los mismos materiales, pueden sostenerse discusiones en

diversos campos del saber que aqui no seran objeto de trabajo.

Lo politico

En los ultimos afios han tomado preponderancia ciertas nociones de concebir la politica a
partir de la reactualizacion de las teorias contractualistas. Desde las perspectivas liberales
se han enfatizado en la necesidad de la obtencidon de consensos que garanticen unas reglas
de juego claras y apropiadas para la participacion democratica. Diversos sectores politicos
del mundo occidental se hicieron eco de estas iniciativas, al mismo tiempo que
manifestaron algin grado celebratorio de la globalizacion, y proponian la adhesion a
acuerdos racionales que encuadraran los intercambios politicos entre cosmovisiones

diferentes del mundo. Para problematizar estas apreciaciones se recuperaran los aportes
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efectuados por Chantal Mouffe (2007) y su vision acerca del ineludible caracter conflictivo
de lo politico, por sobre la forma consensual de la democracia. Indagar en esta direccion
supone —o al menos lo intenta— reconocer modos de abordaje de lo politico-cultural en el

campo de comunicacion.

Las primeras alusiones a lo politico en términos de contratos, acuerdos, se hallan en las
contribuciones de la teoria politica liberal, cuyos exponentes mas preponderantes fueron
John Locke, Thomas Hobbes y Jean-Jacques Rosseau. Lo primordial consistia en preservar
la inviolabilidad de la propiedad privada y evitar el estado de la naturaleza mediante la
divisién de poderes (Rosseau). Dentro de un estado de la naturaleza, la supremacia fisica
desconoce las regulaciones que anhela imponer una autoridad fundamentada en criterios
simbolicos, donde existen espacios desregulados, abiertos a las pasiones, donde es posible
matar a otro para alcanzar la felicidad. Asi es como la naturaleza hace apfos a los hombres
para destruirse mutuamente, ya sea porque existe una razon para la discordia motivada por
la competencia, la desconfianza o la gloria, a pesar de la existencia de funcionarios que
apunten a regular estas pasiones (Hobbes, 2004, pp. 88-89). Sin la existencia de
mecanismos reguladores de las pulsiones, la sociedad seria un anhelo imposible y todo seria
organizado en torno de la fuerza bruta. La expansion de un potencial temor que llegara a
eliminar al contendiente fue configurando climas que tendieran a escamotear a la violencia
de los antagonismos, es posible que todavia continuara operando en los imaginarios
liberales una percepcion de la violencia politica como un modo de exterminio del
antagonico. Asimismo, sobre este pliegue simbolico se recostaron las posiciones liberales
mas extendidas que proponian ver el conflicto en el modo de expresion y pronunciamiento
de quienes no se ajustaban a las reglas de participacion politica impuestas por las elites. En
el ademan barbaro se condensaba expresivamente su mirada peyorativa. Se basaba, ademas,

en una concepcion aséptica de los intereses de los seres humanos.

La teoria democratica ha estado influida durante mucho tiempo por la idea de que la
bondad interior y la inocencia original de los seres humanos era una condicion
necesaria para asegurar la viabilidad de la democracia. Una vision idealizada de la
sociabilidad humana, como impulsada esencialmente por la empatia y la reciprocidad,
ha proporcionado generalmente el fundamento del pensamiento politico democratico

moderno. La violencia y la hostilidad son percibidas como un fenémeno arcaico, a ser

134



eliminado por el progreso del intercambio y el establecimiento, mediante un contrato

social, de una comunicacion transparente entre participantes racionales (Mouffe, 2007,

p. 10).

La preeminencia del contrato daba por supuesto un acuerdo entre iguales, que respetarian
los tonos y las reglas de juego de las democracias modernas, casi como una exégesis
habermasiana de la racionalidad comunicativa (Habermas, 1999). En clave de perspectiva
politico-cultural, la comunicaciéon podia ser el elemento destinado a transparentar las
relaciones de las multiples subjetividades que intervienen en una esfera publica
determinada. Si la comunicacion era clave para el sostenimiento de los acuerdos, esta teoria
liberal evidenciaba un punto ciego al no responder la siguiente pregunta: ;qué ocurria con
aquellos/as que no se adherian a la propuesta del contrato o que directamente no acordaban
con sus postulados? Los amplios sectores que podian quedarse por fuera de este contrato
eran plausibles de ser considerados por la hegemonia como aquellos que potencialmente
eran focos conflictivos, donde se alojaba la amenaza al orden obtenido en virtud de los
acuerdos logrados. Por otro lado, en el interior de la institucionalidad liberal, tampoco
podian ser sujetos de derechos porque se negaban a la adhesiéon que lo hegemonico les

propone para que se lo garantice.

En la lectura reactualizada que propone Mouffe de estas discusiones, en una clara disputa
con los enfoques tedricos pospoliticos, sefiala que no esta desapareciendo lo politico en su
dimension adversarial, sino que estd sucediendo algo diferente: “Lo que ocurre es que
actualmente lo politico se expresa en un registro moral. En otras palabras, alin consiste en
una discriminacion nosotros / ellos, pero el nosotros/ ellos, en lugar de ser definido
mediante categorias politicas, politicas, se establece ahora en términos morales. En lugar de
una lucha entre ‘izquierda y derecha’ nos enfrentamos a una lucha entre ‘bien y mal’”
(Mouffe, 2007, pp. 12-13). Sobre esta base, han perdurado determinados juicios axiologicos
de ciertas practicas comunicacionales y culturales de los sectores populares para
denostarles su caracter valido para la participacion en los escenarios de la politica. En este

sentido, resulta imprescindible efectuar una distincion entre la politica y lo politico.

Algunos tedricos como Hannah Arendt perciben lo politico como un espacio de

libertad y deliberacion publica, mientras que otros lo consideran como un espacio de
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poder, conflicto y antagonismo. Mi vision de "lo politico" pertenece claramente a la
segunda perspectiva. Para ser mas precisa, ésta es la manera en que distingo entre "lo
politico” y "la politica": concibo "lo politico" como la dimensién de antagonismo que
considero constitutiva de las sociedades humanas, mientras que entiendo a "la politica"
como el conjunto de practicas e instituciones a través de las cuales se crea un
determinado orden, organizando la coexistencia humana en el contexto de la

conflictividad derivada de lo politico (Mouffe, 2007, p. 16).

Pensar lo politico en términos de conflicto,! como constitutivo de lo social, implica
trascender aquellas concepciones esencialistas de la sociedad que instaban a encontrar un
fundamento ultimo que lograra explicar los procesos historicos. Adoptar este
posicionamiento tiene una incidencia en la perspectiva politico-cultural del campo de
comunicacion porque conlleva a entender las disputas por el sentido como el territorio de
las luchas politicas, donde las suturas entre significado y significante son provisorias,
contingentes. La no fijacion es la condicion de toda identidad social y las identidades son
puramente relacionales, por lo tanto el momento de la sutura final no llega nunca (Laclau y
Mouffe, 1986, p. 102). En este sentido, Laclau y Mouffe delinean una suerte de programa
estratégico de lo que involucraria el trabajo en el marco de las ciencias sociales: sostener la
critica a todo esencialismo filosofico, admitir al lenguaje como estructurador de las
relaciones sociales y poner en suspenso la categoria de sujeto para hablar de posiciones de

sujeto (Laclau y Mouffe, 1986).

Lo social puede entenderse como una configuracion discursiva, donde todo lo que acontece
tiene una materialidad significativa. Para que los significados se anclen precariamente, se
debe entender a la hegemonia como una practica articulatoria que constituye y organiza las

relaciones sociales. La hegemonia produce un determinado imaginario de orden, de acuerdo

"' A pesar de enfatizar en el caricter conflictivo, Mouffe expone su preocupacién para que este pueda
expresarse en el marco de una institucionalidad democratica y que esto no lleve a la eliminacion del
antagonico, sino que se le otorgue un caracter de adversario. En la misma sintonia advierte el papel relevante
de las pasiones en el marco de la politica, circunstancia que el racionalismo liberal no ha podido dar
argumentos suficientes: “El papel que desempefian las ‘pasiones’ en la politica nos revela que, a fin de aceptar
‘lo politico’, no es suficiente que la teoria liberal reconozca la existencia de una pluralidad de valores y exalte
la tolerancia. La politica democratica no puede limitarse a establecer compromisos entre intereses o valores, o
a la deliberacion sobre el bien comun; necesita tener un influjo real en los deseos y fantasias de la gente. Con
el proposito de lograr movilizar las pasiones hacia fines democraticos, la politica democratica debe tener un
caricter partisano. Esta es efectivamente la funcién de la distincién entre izquierda y derecha, y deberiamos
resistir el llamamiento de los tedricos pospoliticos a pensar ‘mas alla de la izquierda y la derecha’” (Mouffe,
2007, pp. 12-13).
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con los intereses de los sectores dominantes, al naturalizar las significaciones; al mismo
tiempo, genera una cadena de equivalencias que tienen un significado estable y que
tampoco deberia subvertirse para mantener el momento historico que se trate. Estas cadenas
de equivalencias promueven una “formacion hegemoénica” que —si bien tiene elementos
variables, contingentes y procesuales— pretenden brindar una relativa estabilidad (Laclau y

Mouffe, 1986).

En este punto, se intersectan lo politico que se relaciona con los actos de institucion
hegemonica y lo social que son el conjunto de practicas sedimentadas, que solazan los actos
de su institucionalidad politica y se dan por sentadas. La perspectiva politico-cultural en
comunicacion tiene que considerar el orden precario de las significaciones sociales para
instaurar un orden social diferente al establecido. Aqui es pertinente, nuevamente, la
afirmacioén de Mouffe: “todo orden es politico y estd basado en alguna norma de exclusion.
Siempre existen otras posibilidades que han sido reprimidas y que pueden reactivarse. Las
practicas articulatorias a través de las cuales se establece un determinado orden y se fija el
sentido de las instituciones sociales son ‘practicas hegemonicas’. Todo orden hegemoénico
es susceptible de ser desafiado por practicas contrahegemonicas, es decir, practicas que van

a intentar desarticular el orden existente para instaurar otra forma de hegemonia” (Mouffe,

2007, p. 25).

Lo politico-cultural, una perspectiva

Junto con esta definicion de caracter general en términos de concepcion politica de lo
social, que funcionaba como un arco comprensivo acerca del trabajo en investigacion en
ciencias sociales, inscribiremos parte de nuestras problematizaciones en el interior de
algunas discusiones promovidas por aquello que se ha denominado como estudios
culturales. Interrogarse por las operaciones de la hegemonia es una de las maneras de dar
cuenta del conjunto de significaciones sociales que regulan, moldean y actian
performativamente sobre la cultura. Las relaciones simbidticas entre hegemonia, cultura y
comunicacion pueden ocasionar un escenario que aspire a naturalizar las significaciones

sociales y a congelar las posibilidades de cambio en un contexto histérico determinado.
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Intervenir sobre estas articulaciones, pretender desarmarlas o disponerlas en una

articulacion distinta es una actividad politica que incide en el plano de la cultura.

Para encuadrar, aun mas, esta perspectiva de trabajo de analisis apelaremos a una definicion
de hegemonia que proviene de los estudios culturales y que dialoga con las reflexiones
anteriores. Sobre todo para desandar algunas posiciones esencialistas y asi empezar a

concebirla como un proceso social activo.

Una hegemonia dada es siempre un proceso. Y excepto desde una perspectiva
analitica, no es un sistema o una estructura. Es un complejo efectivo de experiencias,
relaciones y actividades que tiene limites y presiones especificas y cambiantes. En la
practica, la hegemonia jamas puede ser individual. Sus estructuras internas son
sumamente complejas, como puede observarse en cualquier analisis concreto. Por otra
parte (y esto es fundamental ya que nos recuerda la necesaria confiabilidad del
concepto) no se da de forma pasiva como una forma de dominacion. Debe ser
continuamente renovada, recreada, defendida y modificada. Asimismo, es
continuamente resistida, limitada, alterada, desafiada por presiones que de ningin
modo le son propias. Por tanto, debemos agregar al concepto de hegemonia los
conceptos de contrahegemonia y de hegemonia alternativa, que son elementos reales y

persistentes de la practica (Williams, 1980, p. 134).

Este concepto es uno de los pilares fundamentales para acceder al problema de lo politico y
lo cultural, que se manifiesta en el plano de las practicas y las expectativas en relacion con
la totalidad de la vida. Asi se transforma en un sentido de la realidad para la mayoria, es
una cultura que tiene un sentido de lo absoluto debido a la realidad experimentada
(Williams, 1980). Ese sentido de la realidad tiene un espesor histérico, densifica y
materializa relaciones y subjetividades, e indica que los hombres y las mujeres hacen la

historia atn en condiciones que ellos no manejan del todo (Caggiano, 2007).

Por otro lado, también para hacer visible una intencionalidad proclive a la intervencion en
determinados contextos historicos, quisiéramos recuperar un posicionamiento expuesto por
Gramsci para dar cuenta de lo que conlleva una operacion de analisis critico: “El comienzo
de la elaboracion critica es la conciencia de lo que realmente se es, es decir, un ‘condcete a

ti mismo’ como producto del proceso historico desarrollado hasta ahora y que ha dejado en
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ti una infinidad de huellas recibidas sin beneficio de inventario. Es preciso efectuar,
inicialmente, ese inventario” (Gramsci, 2003a, p. 8). En este sentido, la historizacion en
torno de algunas perspectivas acerca de los estudios culturales —como asi también de otros
aportes conceptuales que nutren esta investigacion— ofician como una suerte de inventario
que ha trazado perspectivas y dejo su impronta en la forma de construir interrogantes y
zonas problemadticas. Algunos de los efectos del inventario, los tenemos tan internalizados

que resulta imposible dar cuenta de ellos. Por eso la advertencia.

La forma de exposicion de este apartado intentara dar cuenta, en una primera parte, de los
denodados esfuerzos por definir una especificidad en torno de los estudios culturales.
Seguidamente, aludiremos a unas breves referencias de sus principales figuras de referencia
y su creciente institucionalizacién académica. Luego, mencionaré ciertas derivas de
problemadticas actuales y algunas coordenadas de inscripcion en el campo de comunicacion/

educacion a partir de las referencias empiricas que se trabajardn en esta investigacion.

Los diccionarios y las politicas del nombramiento

Las formas de narrar la especificidad de los estudios culturales son innumerables, gracias a
la expansion que han tenido en diversas instituciones académicas en todo el mundo.
Persistir en nombrar a gran parte de ellas seria una tarea que excede los objetivos de este
trabajo. Los enfoques son multiples, tanto por las preguntas que direccionan las
indagaciones, como por los contextos de las instituciones universitarias que permiten la

emergencia de un cierto tipo de investigaciones en lugar de otras.

Ante semejante panorama, es pertinente atender a un conjunto de iniciativas que dan cuenta
de un estado de situacion de las principales categorias conceptuales de los estudios
culturales. En los tltimos afios se encuentran publicaciones que intentan englobar, bajo la
estructura de un diccionario, las posiciones intelectuales y sus enfoques que ilustran los
movimientos y los golpes de efecto del campo académico. Se tratan de las publicaciones:
Diccionario de teoria critica y estudios culturales de Michael Payne (2008), Términos

criticos de sociologia de la cultura de Carlos Altamirano y Diccionario de estudios
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culturales latinoamericanos de Monica Szurmuk y Robert Mckee Irwin (2009).” Este
conjunto de obras se presentan como antecedentes enlazados donde, a partir de este orden,
uno reconoce al otro como precursor en la labor desarrollada. Con algunas salvedades, se
puede afirmar que funcionan como una suerte de trilogia que describen e instalan las
concepciones esenciales de los estudios culturales, a partir del trabajo efectuado por
importantes profesores/as de universidades de todo el mundo. La notable expansion de los
estudios culturales en los afios noventa produjo, afios mas tarde, un movimiento de
busqueda de precisar los difusos contornos de quienes se pretendian inscribir en linea de
investigaciones que se reconoce como inaugurada en Birmingham. A estos anhelos de
lograr un campo de efectos precisos Catherine Walsh las denomin6 como las politicas del

nombrar.

Las politicas de nombrar siempre han tenido significado profundo en América Latina,
parte de raigambre y tradicion imperial- colonial y la hegemonia politica y cultural en
estas tierras invadidas por foraneos, que subordinaron las diferencias a cartografiar una
imagen en su codigo heuristico del nombramiento. Los “Estudios Culturales” en
América Latina también tienen y forman parte de una politica de nombrar; ciertamente
sin la misma carga y horizonte historicos, pero si inscritos en legados y cartografiados
frecuentemente como totalidad, ocultando o dejando pasar por alto las diferencias a su

interior (Walsh, 2010, p. 93).

* Tal vez el primer antecedente que tengan estas publicaciones sea Marxismo y literatura de Raymond
Williams (1980), aunque nunca lo mencionan como una obra precursora. Si bien nunca el autor lo denomina
como un diccionario, se organiza mediante conceptos-clave y que en una operacion de lectura estas ofician de
referencias de las cuales es posible entrar y salir de cada una de ellas. Néstor Garcia Canclini sostiene que el
precursor de este tipo de obras, en inglés, fue A Vocabulary of Culture and Society, también de Raymond
Williams publicado en 1983 y que recién fue traducido al espafiol en el afio 2000 (Garcia Canclini, 2010).
Resulta interesante observar que en este libro Williams busca eludir que su trabajo sea considerado como un
diccionario: “No es un diccionario ni un glosario de un tema académico en particular. No es una serie de notas
a pie de pagina a las historias o definiciones de diccionario de unas cuantas palabras. Se trata, antes bien, del
registro de una investigacion sobre un vocabulario: un cuerpo compartido de palabras y significados en
nuestras discusiones mas generales, en inglés, sobre las practicas e instituciones que denominamos como
cultura y sociedad. En algin momento, en el desarrollo de alguna argumentacion, cada palabra que inclui me
obligd virtualmente a poner mi atencion en ella, porque los problemas planteados por sus significados me
parecian inextricablemente ligados a los problemas para cuya discusion se utilizaba. A menudo, tras escribir
una nota en particular, volvia a escuchar la misma palabra con la misma sensacion de significacion y
dificultad: con frecuencia, desde luego, con discusiones y argumentaciones que se encaminaban
precipitadamente hacia otros destinos. Comencé a ver esta experiencia como un problema de vocabulario, en
dos sentidos: los significados disponibles y en desarrollo de palabras conocidas, que era necesario fijar; y las
conexiones explicitas pero con la misma frecuencias implicitas que hacia la gente, en lo que parecian, una y
otra vez, formaciones particulares de significado, maneras no sélo de discutir sino, en otro nivel, de ver
muchas de nuestras experiencias centrales” (Williams, 2003b, p. 19). En Palabras clave. Un vocabulario de
la cultura y la sociedad se hallan 133 conceptos-clave todos elaborados por Williams.
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Con matices, estas publicaciones estdn oficiando de politicas del nombrar al intentar
exponer un estatuto que compendie las principales categorias de los estudios culturales,
segun sus intereses intelectuales. Al mismo tiempo, engloban lo disruptivo que puede haber
entre perspectivas que antagonizan en el campo de la politica, a pesar de tener un similar
punto de partida. También estas politicas del nombrar indican un proceso que atraveso a
gran parte de los trabajos que se inscribian en la linea de los estudios culturales —tal vez
producto de la institucionalizacion— que radic6 en preocupaciones metateoricas y
metacriticas, antes que privilegiar el andlisis cultural y politico a partir de referencias

empiricas concretas.

Estas apreciaciones tienen por objeto delinear un escenario donde se pueden contextualizar
las alusiones a las particularidades de los estudios culturales y donde pretendo encuadrar mi
trabajo de investigacion. Es decir, a pesar de exponer los rasgos mas salientes de los
“diccionarios”, reconocer los matices, las luces difusas que son inherentes a las
problematicas culturales. Parafraseando a Jorge Luis Borges, quien decia que los
diccionarios son signos que postulan una memoria compartida, veamos qué sostienen estas
publicaciones y sometamos a una reflexividad critica las definiciones y afirmaciones que

presentan de los estudios culturales.

La definicion imposible

Por orden de apariciéon y de acuerdo con los materiales expuestos, la primera mencion a un
intento de definicion de estudios culturales proviene de la obra compilada por Michael
Payne (2008). Se publico en inglés en 1996 y en castellano en el afio 2002. Se trata de una
produccion realizada con los aportes de 117 profesores/as de universidades de todo el
mundo, con la excepcion de instituciones localizadas en territorios latinoamericanos y
caribefios. Cuenta con 474 entradas de conceptos/ categorias, ademds de breves
descripciones biograficas e intelectuales de importantes referentes de la teoria social. En el
prefacio asegura su clara pretension de exhaustividad, sin embargo resulta evidente la
omision a los contextos de produccion intelectual de América latina. Por ejemplo, en las

entradas a los estudios caribernios (Griffith, 2008) y los estudios latinoamericanos (Poust,
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2008) las descripciones estan confeccionadas por profesores que desarrollan sus actividades
académicas en universidades de Estados Unidos, precisamente en la Universidad de
Bucknell. Estas observaciones no pretenden sefialar una relacién entre un rango de
pertenencia geografica para ensanchar los umbrales de una problematica de la teoria social
y que ello sea garantia de la riqueza tedrica conceptual lograda. Mas bien, se trata de hacer
visible la obliteracion que ciertas empresas intelectuales efectiian para establecer estrategias
performativas y cuyos efectos politicos soslayan las producciones académicas que se hallan

en Latinoamérica.

Estas caracteristicas de las condiciones de produccion de este material contextualizan las
lecturas posibles y pone bajo sospecha una aceptacion irreflexiva de sus potenciales
aportes. Luego de mencionar todas estas salvedades, expondremos un fragmento acerca de

lo que definen como estudios culturales.

Cuerpo heterogéneo de obras de diferentes lugares abocadas al analisis critico de

formas y procesos culturales en las sociedades contemporaneas.

No existe una version estable o unica de “estudios culturales”, como tampoco existe de
“inglés” o cualquier otro “tema” académico frecuente. Por el contrario, la proveniencia
y los propositos de la investigacion en los estudios culturales han sido
significativamente diversos y especificos de determinados contextos. Actualmente, se
esta trabajando en lugares diferentes y en circunstancias académicas también
diferentes, a pesar de la creciente visibilidad de las obras clasificadas como “estudios
culturales” en la publicacion globalizada de indole académica. Por tanto, cualquier
resefia del “desarrollo” de los estudios culturales (en especial, si sefiala “padres”
fundadores, o lugares de nacimiento) tiende a ser errbneamente coherente, aunque dado
que las nuevas empresas requieren de mitos de origen, las referencias, por ejemplo, a la
“Escuela de Birmingham” han adquirido su propio impulso y significacion. En
realidad, a pesar de la plétora de tales descripciones (a las que no escapara esta
version), el cuestionamiento de los propodsitos intelectuales y politicos y la ubicacion
académica (o extra-académica) de los trabajos sobre el tema se encuentra entre los
pocos rasgos coherentes de los andlisis hoy reconocidos por su vitalidad y su revision
de los marcos existentes, aunque el término “estudios culturales” haya sido usado por

primera vez solo en la década de 1960. De los diversos intentos por agrupar los campos
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intelectuales desde entonces (las mujeres, los negros, la paz), los estudios culturales,
sirviéndose de la polisemia vinculada a la “cultura” misma, han sido un notable
sobreviviente, atractivo por muchas y quizé contradictorias razones (Green, 2008, p.

202).

Se indica nuevamente la imposibilidad de lograr una definicion precisa, que estaria dada —
en principio— por los multiples propositos y los contextos especificos en los cuales se
localizan los estudios culturales. El ensanchamiento de las areas institucionalizadas de la
investigacion también supone para esta referencia a los estudios culturales como
globalizados y trabajando en el marco de multiples conflictividades. Dentro de este
fragmento citado hay dos matices para destacar: uno alude a la ilusion de los mitos
fundacionales; otro, mas vinculado con la polisemia contradictoria y fructifera del término
cultura. La presuncion de una historia coherente con una piedra basal en el Centre for
Contemporany Cultural Studies de Birmingham ha contribuido a una narracion historizada
de sus principales vertientes, aunque se difuminen sus antagonismos y sus movimientos
dilatorios y retroactivos.” En la misma linea, ocurri algo similar con la frecuente mencion
a sus padres fundadores Richard Hoggart, Edward P. Thompson, Raymond Williams y
Stuart Hall. Todo esto independientemente de los ineludibles aportes tedrico-politicos que
hicieron estos referentes que son imposibles de soslayar para quienes trabajan en el campo

de la comunicacion y la cultura.

En las omisiones del marxismo hacia el campo cultural, se asientan los fundamentos
esparcidos por esta linea académica. La cultura es el lugar del conflicto y la resistencia en
las relaciones sociales, configuradas por las divisiones de clase, género y raza (Green,
2008).Los momentos de dominacion y subordinacion —signados por los limites trazados por
el horizonte de la hegemonia— pasaron a ser considerados como fuerzas dindmicas que
estaban presentes en los planos de la politica y la economia, y que permiti6 una mejor
comprension de las sociedades contemporaneas en el contexto de reconversion del

capitalismo en la segunda mitad del siglo XX. El orden social que emergia de la posguerra

3 En este sentido, Los Cultural Studies. Hacia una domesticacion del pensamiento salvaje de Armand
Mattelart y Erick Neveu (2002) es un ejemplo claro de una particular historizacion narrada de los estudios
culturales. Sobre todo porque se trata de una lectura fuertemente anclada en la economia politica de la
comunicacion y que desde alli lee, interpreta y condiciona los aportes de la perspectiva de la Escuela de
Birmingham.
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guardaba espacio para la emergencia de nuevas practicas —o actitudes en los términos
propuestos por el libro parte aguas de Richard Hoggart (2013)— y otros proclives a la
celebracion nostélgica de lo que ya no vendrd, sintetizada en Frank Leavis (Mattelart y

Neveu, 2002).*

Son multiples las preocupaciones que atraviesan a los estudios culturales, es imposible
prefijar un racimo tematico que direccione las investigaciones. Las contribuciones del
pensamiento gramsciano expandieron las zonas de trabajo intelectual a partir de sus
nociones vinculadas con la cultura, la hegemonia y lo popular (Gramsci, 2000, 2009), que
ocasion6 una diversidad de centros de atencidn para el analisis desde la perspectiva de los
estudios culturales. En este diccionario se reconoce que se han concentrado en el Primer
Mundo, la globalizacion y las implicaciones politicas puedan servir para descentralizar a
los estudios culturales de Occidente.” Asimismo, se establece una suerte de diagnostico

actual que los atraviesa y se sefialan cudles son sus desafios.

La situacion actual es, como antes, paraddjica. Los ‘estudios culturales’ se han
convertido en un cuerpo de produccién ampliamente reconocido y citado, de interés
para muchos estudiantes, pero a veces también fuera de la educacion, caracterizados
por una rica (y todavia no incorporada) diversidad de enfoques ¢ intereses y también
por cierto grado de marginalidad. Hay pocos que trabajan en esta area y lo hacen con

pocos recursos. Con dificultad, se ha abierto un espacio para el registro de los

* Para ilustrar este nuevo contexto historico que trastocaba los modos de comprension de los escenarios
culturales, como ejemplo, bastan las palabras textuales de Raymond Williams para dar cuenta que se estaba
hablando en otro idioma: “En 1945, tras el fin de las guerras con Alemania y Japon, recibi la baja del ejéreito
y pude retornar a Cambridge. El ciclo lectivo ya habia comenzado y se habian constituido muchas relaciones
y grupos. En todo caso, era curioso viajar desde un regimiento de artilleria en el canal de Kiel hasta una
facultad de Cambridge. Yo habia estado alejado sélo cuatro afios y medio, pero los movimientos de la guerra
me habian hecho perder el contacto con todos mis amigos universitarios. Entonces, luego de muchos extrafios
dias, me encontré con un hombre con quien habia trabajado durante el primer afio del conflicto, cuando las
formaciones de la década del treinta, aunque sufrian presiones, todavia tenian vigencia. También ¢l acababa
de salir del ejército. Conversamos avidamente, pero no sobre el pasado. Estdbamos demasiado preocupados
por el extraiio y nuevo mundo que nos rodeaba. En un momento, ambos dijimos, practicamente de manera
simultanea: ‘el hecho es que no hablan el mismo idioma’” (Williams, 2003b, p. 15).

> Existen un namero considerable de aportes que intentan cuestionar la primigenia centralidad de los estudios
culturales localizados en Birmingham. Uno de ellos es Jests Martin-Barbero, quien sostiene que en “América
Latina haciamos Estudios Culturales mucho antes de que otra gente les pusiera la etiqueta”, en un proceso que
reconoce muchas influencias (entre los que se menciona a Hoggart, Thompson, Williams, Hall, etc.) pero eso
no los “convierte en imitadores como sugiere un panfleto parisino” (Martin Barbero, 2010, p. 133). Por
ejemplo, Martin-Barbero mantiene que en la tradicion ensayistica latinoamericana de José Carlos Mariategui
(2009), Paulo Freire(1999) y Angel Rama (1998) pueden ser considerados como hitos para la reconstruccion
de un territorio precursor en lo que luego se denominaron estudios culturales.
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problemas importantes que existen fuera de las actuales agendas educativas, pero las
disciplinas previas estan cambiando (fracturandose engafiosamente), mientras los
estudios culturales tienen ahora su propio lenguaje y su presencia institucional, lo que
no siempre conduce a una participacion en un debate publico mas amplio. La
produccioén en estudios culturales tal vez siga siendo volatil, autorreflexiva y esté alerta
a nuevas cuestiones, pero puede necesitar contribuir a una agenda comun con
prioridades, por encima de los intereses de los especialistas en humanidades y en
ciencias sociales, y responder a un nuevo periodo en el cual hegemonia de la Nueva
Derecha, y también de Occidente, esta resquebrajandose rapidamente (Green, 2008, p.

207).

Las observaciones coyunturales, expuestas en esta cita, fueron demasiado optimistas sobre
todo porque no se percibieron atisbos de nuevos tiempos politicos para el contexto europeo,
escenario de enunciacion de esta publicacion. La hegemonia de la Nueva Derecha no se
resquebrajd, sino que afirmo y recrudecid su posicion, por ejemplo, con operaciones
bélicas. Por este motivo queda la sensacion que esa agenda tematica comun todavia se

mantiene pendiente.

El anclaje sociolégico

La publicacion dirigida por Carlos Altamirano podria ser considerada como una
aproximacion vernacula a la coordinada por Michael Payne, aunque no se lo mencione en
el prélogo como un antecedente. Bajo la supervision de la misma editorial (una de la mas
importantes del habla hispana, que le garantizaba sus canales de distribucion), Altamirano
reuni6 a 39 profesores y profesores de de distintas universidades. El proyecto tiene una
clara centralidad en docentes que desarrollan sus actividades en centros de investigacion
localizados en el territorio de América (esto incluye a América del Norte), de los cuales 14
tienen una pertenencia institucional en universidades extranjeras y el resto en las
universidades argentinas ubicadas en el area metropolitana del Gran Buenos Aires (ciudad
de Buenos Aires, Quilmes y La Plata). La modalidad de produccién se origin6 a partir de
una lista de 50 entradas, ideadas por Altamirano, y la posterior invitacion a investigadores

que pudieran desarrollas sus perspectivas al respecto.
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En su titulo este diccionario ya anuncia un enfoque.’ El anclaje sociologico se debe a lo

siguiente:

Obviamente, la renovacion que conoce actualmente el analisis socioldgico de la cultura
no proviene solo de este proceso de préstamos, reformulaciones y contaminaciones
interdisciplinarias. Proviene principalmente del esfuerzo por interpelar el significado
de las transformaciones de la sociedad contemporanea (el debate entre “apocalipticos”
e “integrados” en torno de la llamada cultura de masas, asi como el mas reciente sobre
la modernidad y la condicion posmoderna, son indisociables de ese esfuerzo) o del
desafio radical que algunos movimientos civicos y culturales, como el que alimenta los
estudios feministas y los estudios étnicos, han planteado a las categorias mas

consolidadas del pensamiento social (Altamirano, 2008, p. XIII).

Este proposito trasunt6 a la empresa de reunir un caudal Iéxico que ofreciera un mapa
actual de la sociologia de la cultura. Lo curioso es la delimitacion de las zonas
problematicas para interrogar las transformaciones de la sociedad contemporanea. Algunas
de ellas aparecen como perimidas en el contexto de 2002 —afio de la primera edicion del
diccionario— o al menos superadas o corridas del centro de los debates intelectuales mas
enfervorizados, para nombrarlas como tradiciones con escasa capacidad de interpelacion al
debate social. Por ejemplo, alude a la confrontacion entre apocalipticos e integrados como
una dimension transformadora de la social cuando muchos de los colaboradores que
escriben en el diccionario ya habian dado por zanjeado este antagonismo por otras
discusiones que revistan una mayor complejidad y asi evitar las posiciones maniqueistas
que circundaron a las expresiones en torno de los medios de comunicacion en la segunda
mitad del siglo XX. Sin desconocer este aspecto central, se destaca la voluntad de huir a
todas las pretensiones de exhaustividad y la voluntad de utilizar “las tradiciones del

pensamiento occidental sin fetichismos y sin ninguna supersticion de escuela”.

 La misma tonalidad se puede hallar en una suerte de protodiccionario que también escribié Carlos
Altamirano junto con Beatriz Sarlo, que podria oficiar de antecedente a esta publicacion. Se trata de
Conceptos de sociologia literaria (Altamirano y Sarlo, 1980) —texto notablemente imbuido por las
contribuciones de Marxismo y literatura de Raymond Williams (1980), entre otros, pero este es uno de sus
mayores exponentes— que sirvio de entrada a muchas instituciones universitarias de las teorizaciones que ya
se denominaban como inscriptas en la perspectiva de los estudios culturales britanicos. Varias de las treinta
entradas presentes en Conceptos... sirvieron como categorias de analisis de las investigaciones en medios de
comunicacion en los afios ochenta.
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En su entrada especifica, se persiste en la imposibilidad de lograr una definicion
aprehensible de los estudios culturales, tal como se expuso a partir de los aportes relevados
por Payne, solo que aqui se los aloja en un proceso de matices de apropiacion de una

tradicion iniciada en Birmingham.

Todo intento de definir los estudios culturales se encuentra con una primera
imposibilidad: no aceptan una definicion disciplinar. Los estudios culturales
“florecieron en los margenes de y por sucesivos encuentros con distintos discursos
institucionalizados, especialmente los de los estudios literarios, la sociologia y la
historia; y en menor medida la lingiiistica, la semidtica, la antropologia y el
psicoanalisis” (Hartey, 1994: 72). En consecuencia, debemos definirlos por conjuntos
de objetos, metodologias y problemas tedricos que navegan entre disciplinas diversas;
pero también como sucesivas y polémicas colocaciones en distintos campos
intelectuales (centralmente anglosajones), como una serie de trayectos intelectuales; en

suma, tras cuarenta y cinco afios de despliegue, como una historia (Alabarces, 2008a,

p. 85).

Asimismo se presenta una apretada sintesis de la historia de los movimientos de
institucionalizacion y las producciones esenciales de los padres fundadores (reiteramos
Hoggart, Williams, Thompson y Hall), a partir de los cuales se ordenaron las trazas de una
empresa intelectual. Los elementos que se recuperan para delimitar las trayectorias son
proximos a los enfoques y los puntos de vista adoptados por Mattelart y Neveu (2002), en
especial por las conjeturas que toman para explicar los momentos historicos y las practicas
intelectuales que condensan reflexiones acerca de las producciones culturales de una época.
También se observan coincidencias a partir de las derivaciones que fueron aconteciendo en
otros ambitos académicos de distintas partes del mundo, ademés de las tematicas
recurrentes de las generaciones subsiguientes en el Centre for Contemporany Cultural

Studies de Birmingham.

Tener una dimensiéon de la recuperacion y las operaciones de lectura que se hicieron en
torno de un conjunto sistematizado de la perspectiva de los estudios culturales implica, en
cierta forma, brindar un panorama de las instancias de recepcion y traduccién que han
tenido en determinadas instituciones universitarias de nuestro pais. En la publicacion

dirigida por Altamirano se acuerdan unas lineas basicas de la constitucion de los estudios
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culturales en su primera etapa: es un intento de converger tradiciones desplazadas en un
espacio intelectual novedoso; uno de sus objetivos serda la blusqueda de una teoria
materialista de la cultura, que trascienda aquellas definiciones que buscan reducirla a un
sistema de textos y artefactos, para precisar y contextualizar histéricamente las practicas
culturales; la incorporacion de la categoria de hegemonia —segun Gramsci— que permite
comprender a la cultura como campo de lucha por el sentido de las sociedades occidentales
y, al mismo tiempo, el énfasis politico que se halla involucrado en la tarea intelectual
(Alabarces, 2008a, pp. 86-87). En las décadas de 1980 y 1990 se asisti6 a una creciente
institucionalizacion de los estudios culturales que trajo consigo efectos no deseados, a partir
de los intentos infructuosos de replicar el proyecto académico sin atender los contextos.
Sobre todo se manifesto en la excesiva textualizacion que menoscabo la dimension politico-
economica de los procesos culturales y en la recepcion laudatoria de las tacticas de los

oprimidos, segun Michel De Certeau (1996).

El diccionario afirma que los estudios culturales también se expandieron a América latina,
pero cuya circunscripcion quedod limitada a carreras de comunicacion social, o por acciones

individuales de intelectuales provenientes de la teoria literaria o la antropologia.

A pesar de este panorama, puede leerse una produccion que reconoce preocupaciones
similares a las definidas originalmente en el proyecto de los estudios culturales, tales
como la ampliacion de los limites de lo cultural, el estudio de la cultura popular [...] o
la actividad de las audiencias. Esas indagaciones se reconocen explicitamente en la
serie anglosajona (como la introduccion de Hoggart y Williams que hace la revista
argentina Punto de Vista desde 1979, o la lectura de Hall que hace Jesis Martin-
Barbero hacia 1980), o a partir del uso comin de la obra de Gramsci y de la
preocupacion por lo nacional-popular que puede leerse en los trabajos pioneros de
Anibal Ford, Jorge Rivera y Eduardo Romano en la Argentina, a comienzos de la
década de 1970. Las enormes dificultades para la produccion y la circulacion
intelectual provocadas por las dictaduras latinoamericanas motivaron que muchos de
estos intentos solo entraran en contacto y florecieran hacia comienzos de la década de
1980, con el inicio de las transiciones democraticas. En el Seminario sobre
Comunicacion y Culturas Populares organizado por el Consejo Latinoamericano de
Ciencias Sociales (CLACSO) en Buenos Aires, en 1983 [...] pueden leerse las lineas

hegemonicas en las décadas siguientes: por un lado, el acento en los medios de
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comunicacion de masas [...] que llevara al predominio de los departamentos
especificos; por otro, la aparicion de Martin-Barbero y Néstor Garcia Canclini como
“intelectuales-faro” del campo; finalmente, la aceptacion de la actividad de las
audiencias como dato, antes que como problema tedrico. Como sefialan Grimson y
Varela, el otro rasgo destacable es el énfasis politico de los debates, fuertemente
vinculados a la cuestion democratica y el rol de las culturas populares en la
democratizacion del continente, en el marco de la nocion de hegemonia. Pero este
rasgo es el que se vera progresivamente debilitado a lo largo de la década siguiente,
cuando la discusion se desplace hacia el estudio de audiencias, la ciudadania entendida
como consumo y las consecuencias de la globalizacion —considerada ésta como dato y
no como problema—, provocando incluso la desaparicion de la categoria de culturas
populares del mapa tematico y del vocabulario académico (Alabarces, 2008a, pp. 88-

89).

Como bien se afirma aqui, tragicamente las dictaduras civico-militares pulverizaron los
procesos de efervescencia critica. La restauracion democratica ensancho los debates en
torno de la hegemonia y su vinculacion con las culturas populares, problematica central de
los estudios culturales. En este diccionario, Alabarces sostiene provocativamente que en la
década posterior las culturas populares no estuvieron presentes en ambitos académicos.’
Para agregar un matiz a las discusiones, seria interesante poner en suspenso esta afirmacion
para reflexionar que es probable que las problematicas de las culturas populares no hayan
“desaparecido” del “mapa tematico y del vocabulario académico”, y sea posible hallarlas en
preguntas de investigacion/ intervencion en comunicacion y educacion popular. Claro, no
expuestas como prolijas categorias conceptuales sino como revoltosas dimensiones
politicas que buscan desafiar las articulaciones hegemonicas, incluso cuando las dictaduras
las hayan obligado a encriptarse como memorias y tradiciones. Los aportes del campo de la
educacion popular a todo el conglomerado de lo denominado bajo el gran arco de los
estudios culturales latinoamericanos han quedado soslayados por otras trayectorias que
tuvieron un arraigo mas permanente con las instituciones universitarias. Esto tltimo todavia

es un gran trabajo pendiente.

7 Varias de estas preocupaciones por el retraimiento de lo popular Alabarces lo retoma en trabajos posteriores
y parte de sus focos de interés se encuentran en analizarlo a partir de interrogar la nueva economia de lo
simbolico, propia del neoconservadurismo (Alabarces, 2008b).
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El diccionario ;latinoamericano?

En el Diccionario de estudios culturales latinoamericanos de Moénica Szurmuk y Robert
Mckee Irwin (2009) no se encuentra una entrada especifica que mencione a los estudios
culturales, como si ocurrid en los casos ya descriptos. Se organiza desde 48 entradas
conceptuales, a partir de la colaboracion de 54 autores/as que redactaron sus posiciones
acerca de un término establecido. En su estudio preliminar se presenta como el primer
diccionario de estudios culturales latinoamericanos, al mismo tiempo que reconoce como
antecedentes a las publicaciones de Carlos Altamirano ( 2008) y Michael Payne (2008).
Busca diferenciarse de la propuesta coordinada por Altamirano al sostener que la sociologia
de la cultura “se ubica firmemente en el ambito de las ciencias sociales, mientras que los
estudios culturales abarcan y vinculan disciplinas multiples a través de las humanidades y
las ciencias sociales” (Szurmuk y Mckee Irwin, 2009, p. 9). La misma operacion de
distincion se plantea para la obra dirigida por Payne porque ignor6 “la produccién y debates
latinoamericanos y varios términos incluidos en este diccionario (por ejemplo, ‘ciudad
letrada’, ‘transculturacién’) tienen genealogias especificamente latinoamericanas”

(Szurmuk y Mckee Irwin, 2009, p. 9).

Un rasgo interesante se encuentra en la procedencia de los colaboradores y las
colaboradoras: 26 de ellos son estadounidenses o ensefian en universidades de Estados
Unidos y Canad4, donde son preponderantes las inscripciones institucionales a centros de
investigacion en lenguas, literatura o arte. En cierta medida, el listado revela la entrada de
intelectuales latinoamericanos a las universidades estadounidenses. Los coordinadores
parten de entender lo latinoamericano desde este sustrato territorial: “Debemos apuntar que
partimos de una vision amplia y abarcadora de América Latina, que incluye
Hispanoamérica, Brasil, el Caribe (incluyendo el Caribe francéfono y el angléfono) y las
diasporas ‘latinas’ de Estados Unidos y Canadd, cuya vida cultural se realiza tanto en
lenguas indigenas como en las /linguas francas de la region (espanol, inglés, francés y
portugués)” (Szurmuk y Mckee Irwin, 2009, pp. 9-10) . Se explica, a partir de esta
afirmacion, la persistencia de muchos articulos en analizar los movimientos de circulacion

del saber entre norte y sur de las Américas (Garcia Canclini, 2010). Por ejemplo, para dar
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cuenta de este proceso histdrico, se trabajan términos como desterritorializacion, diaspora,
frontera, imperialismo cultural, latinoamericanismo, poscolonialismo. Asi es como los
coordinadores afirman que este diccionario es “un trabajo transnacional a través de la
frontera México-Estados Unidos y con la colaboracion de intelectuales de diferentes
disciplinas, cuyos lugares de trabajo abarcan todo el hemisferio americano y algunos
centros de la diaspora latinoamericana en Europa, como Barcelona” (Szurmuk y Mckee

Irwin, 2009).

Persiste la relativa imposibilidad de obtener precisiones del término estudios culturales,
aunque se menciona que se que usa para referirse a un abanico de metodologias
interdisciplinarias de investigacion. Szurmuk y Mckee Irwin afirman que una de las
caracteristicas fundamentales de los estudios culturales latinoamericanos es que se ocupan
de las culturas tradicionalmente marginadas —grupos subalternos o de comunidades
desprestigiadas por su raza, sexo, preferencia sexual, etc.— y toman como objeto de estudio
toda expresion cultural desde las mas cultas hasta las pertenecientes a la cultura de masas o

la cultura popular.

En su exposicién arriesgan un intento de establecer una genealogia de los estudios
culturales latinoamericanos. Asi es como reconocen a estos momentos: la tradicion
ensayistica latinoamericana de los siglos XIX y XX; la recepcion de los textos de la
Escuela de Frankfurt, del Centro de Estudios Culturales Contemporaneos de Birmingham y
los del posestructuralismo francés; la relacion horizontal (sur-sur) con desarrollos
intelectuales y proyectos académicos de otras areas geograficas como los estudios del
subalterno y el poscolonialismo; el desarrollo de una agenda de investigacion en estudios
culturales latinoamericanos en Estados Unidos (Szurmuk y Mckee Irwin, 2009). Esta
enumeracion resguarda elementos diferenciadores respecto de los otros diccionarios
mencionados, solo que el énfasis se encuentra centrado en las tomas de posiciones tedrico-
conceptuales en el interior de las institucionalidades académicas norteamericanas. El acento
expuesto trasciende las nimias delimitaciones geograficas, mas bien pretende describir una
determinada inscripcion instituciones que oblitera problematicas y realza algunas mas

proximas a sus zonas de interés inmediato.
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La tradicion ensayistica se configurd a partir de la figura del hombre publico que participd
en las guerras por la independencia, en revoluciones, en la construcciéon de un estado-
nacion y mediante el ejercicio de la palabra impresa. Se trataba, en definitiva, de un modo
de intervencion politica que expresaba la necesidad de pensar a las sociedades
latinoamericanas a partir de las cuestiones étnicas, las identidades nacionales y la
modernizacion. La recepcion de textos de la Escuela de Frankurt, del CCCS de
Birmingham y del posestructuralismo francés ensancho las discusiones acerca de las teorias
de la cultura, las confrontaciones entre la cultura alta, cultura masiva —en un contexto de
creciente influencia de los medios de comunicacién—y el interés por analizar nuevos modos
de produccion cultural en la segunda mitad del siglo XX. Las traducciones y las
operaciones de lecturas de estos aportes teoricos se hicieron a partir de intervenciones en
debates coyunturales y, ocasionalmente, de interpretaciones salvajes de ciertos conceptos
que inclinarian las posiciones en un debate politico-cultural. Por su parte, los estudios del
subalterno y el poscolonialismo se presentaron como inquietudes reveladas por
universidades estadounidenses a partir de producciones localizadas en Asia, Africa, Caribe
y América Latina. Las experiencias histdricas de los procesos de descolonizacion, sus
impactos culturales y sus modos de resistencia se instalaron como propuestas intelectuales
de hombres y mujeres, nacidos en paises periféricos pero formados en universidades del
primer mundo, que cuestionaron sus propias biografias y con ese sustrato elaboraron sus
aportes teoricos. Por ultimo, los estudios culturales trabajan en una agenda de investigacion
que se consolidé con las elaboraciones de profesores/as que pudieron pensar en la
posibilidad concreta de analizar a América Latina como unidad en colaboracion con
colegas de otros paises. En las academias nortearicanas, Szurmuk y Mckee Irwin sostienen
que profesores universitarios realizaron esfuerzos denodados para evitar que América
Latina sea considerada “como una subarea de los estudios ibéricos, rechazaron la ideologia
imperialista y anticomunista que fomentaba los estudios de area [...] e introdujeron un
modo de concebir la cultura como proceso interactivo con la sociedad y como medio
fundamental tanto de control hegemodnico como de resistencia” (Szurmuk y Mckee Irwin,

2009, p. 19).

En la introduccion a la publicacion, los autores también aluden a ciertas flaquezas

metodoldgicas que suelen presentar algunas iniciativas de investigacion que se ubican bajo
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la égida de los estudios culturales. Indican la necesidad de encontrar institucionalidades
donde alojar problemadticas especificas, aunque la expansion de propuestas educativas

tiendan a atenuar sus potencialidades criticas.

Pero la fundacion de nuevos programas en estudios culturales latinoamericanos en los
ultimos afios empieza a dar una forma improvisada al campo. Como hemos
mencionado, muchas veces esta forma refleja mas circunstancias de idiosincrasia
institucional que una vision coherente de una nueva disciplina, dependiendo, por
ejemplo, del profesorado involucrado en la fundacién de programas y sus alianzas
institucionales, las exigencias institucionales que permiten su instauracion, la demanda
local del mercado estudiantil, las relaciones entre los nuevos programas y las
disciplinas tradicionales a nivel institucional local, etc. Pero para un campo que
siempre se ha posicionado fuera de las limitaciones del pensamiento disciplinario,
como campo rebelde, su institucionalizacion implica una nueva actitud, ya no de
agitadores sino de administradores intelectuales, y una contemplacion detenida de qué
forma debe asumir la disciplina para que tenga sentido para los estudiantes sin que

pierda su agilidad critica (Szurmuk y Mckee Irwin, 2009, pp. 38-39).

La propuesta de un diccionario de estudios culturales no deja ser interesante, arriesgada, en
especial porque en este caso elude la tentacion de analizar las irradiaciones que produjeron
las reflexiones provenientes de Birmingham y sus alrededores, para asi poder dar cuenta de
su influencia en otros contextos. Sin embargo, es factible admitir que los estudios culturales
latinoamericanos han tenido una estrecha vinculacién con las aspiraciones politicas de
emancipacion de movimientos politicos de diversas trayectorias, memorias convocantes y
modalidades de organizacion e intervencion territorial. Esto ha sido omitido en la propuesta
general de Szurmuk y Mckee Irwin. Una razén posible para hallar un argumento para esta
elusion se podria explicar a partir de las inscripciones institucionales del contexto de
produccion del mayor niumero de sus colaboradores/ as. La ligazon entre lo politico y los
estudios culturales ha tenido una dimension revulsiva para entender las articulaciones entre
las democracias latinoamericanas, al constrefiimiento que las someten las reconfiguraciones
del capitalismo tardio y las regulaciones culturales que emergen disciplinariamente de las
industrias concentradas de medios de comunicacién. Todo esto podria constituirse en una

situacion diagnostica estructural desde una optica de los estudios culturales, pero que debe
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ser matizado porque en América latina el subalterno no solo puede hablar (Spivak, 2011),
sino que el subalterno (aunque preferimos la denominacion de oprimido/a para respetar una
memoria historica) es sujeto y motor del cambio a pesar de no manejar todas las
posibilidades que la historia le ofrece. Tal vez, aqui se encuentre uno de los mayores rasgos

de los estudios culturales latinoamericanos.

Lo cultural y las relaciones de poder

En la actualidad, en algunos desarrollos institucionales y emprendimientos editoriales con
amplios canales de distribucion, todavia persisten resabios de discusiones sobre los estudios
culturales y su especificidad y sus trayectorias problemadticas. Asimismo, la creciente
institucionalizacion, las disputas disciplinarias y los debates metodologicos son tensiones
que podrian denominarse como constitutivas de todo intento embrionario de reflexiones en
torno de sus alcances académicos. A esto se anexa que sus intervenciones politicas siempre
ocurren en contextos precisos, de alli que su practica critica siempre sea acotada y en
circunstancias particulares (Hall, 2010). Como una suerte de punto de irradiacion de un
intento de definir a los estudios culturales se mantiene, con numerosos matices y variantes,
la presentada por Raymond Williams (2003a)donde afirmaba que son “el estudio de la
naturaleza de las relaciones entre los elementos que conforman un estilo de vida en su
totalidad [y que se trata del] intento de descubrir la naturaleza de la organizacién que

constituye el complejo de esas relaciones”.

Tomando esta ultima definicion como punto de partida para luego expandirla, Lawrence

Grossberg ha trabajado en un intento mas préximo de nombrarlos.

Los estudios culturales se ocupan de describir e intervenir en las formas en que las
practicas culturales se producen dentro de la vida cotidiana de los seres humanos y las
formaciones sociales, el modo en que se insertan y operan en ella, y la manera en que
reproducen, combaten y quiza transforman las estructuras de poder existentes. Es decir,
si las personas hacen historia pero bajo condiciones que no son las suyas, los analisis
del area exploran las formas en que este proceso se realiza a través de las practicas

culturales, y el lugar que tienen estas practicas dentro de formaciones historicas
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especificas. [...] Los estudios culturales describen cémo la vida cotidiana de las
personas se articula con la cultura y a través de ella. Indagan de qué modo ciertas
estructuras y fuerzas que organizan su vida cotidiana de manera contradictoria les
otorgan y les quitan poder, y como su vida se articula con las trayectorias del poder
econdmico, social, cultural y politico, y a través de ellas. Exploran las posibilidades
historicas de transformar las realidades que viven las personas y las relaciones de poder
dentro de las cuales esas realidades se construyen, por cuanto reafirman el aporte vital
del trabajo cultural (e intelectual) a la imaginacion y la realizacion de tales

posibilidades (Grossberg, 2012, p. 22).

La politicidad de la cultura en clave de hegemonia es uno de los fundamentos
epistemologicos de los estudios culturales. Asi la pregunta por las relaciones de poder se
ubica en el centro de las preocupaciones por los modos en que los grupos sociales
organizan simbolicamente la vida en comun (Grimson y Caggiano, 2010). El poder, por lo
tanto, no es externo a la cultura y esta no puede considerarse como un sistema cerrado y
coherente. Para complementar estas impresiones, desde una institucionalidad mas proéxima
a las coyunturas latinoamericanas, Eduardo Restrepo (2012)establece un sumario de rasgos

dentro de los cuales se articularian diferentes vertientes de los estudios culturales.

1. Su problemdtica, centrada en la imbricacion de dos aspectos mutuamente

constituyentes: lo cultural y las relaciones de poder [...].

2. Su enfoque transdiciplinario, surgido de una estrategia explicativa que cuestiona los

reduccionismos que buscan explicar solo desde una dimension o clivaje particular [...]

3. Su explicita vocacion politica, en el sentido de que lo que se busca con los estudios
culturales no es simplemente producir mejor teoria para acumular conocimiento, sino
que es un saber para intervenir en el mundo, para desatar relaciones de explotacion,

dominacion y sujecion culturalmente articuladas.

4. Su contextualismo radical, que argumenta que la estrategia de método que define a
los estudios culturales es el estudio de contextos concretos. Los contextos concretos no
son un asunto de escalas [...] sino de articulaciones significantes y de relaciones de
poder que han permitido la emergencia y particular configuracion de una serie de

practicas o hechos sociales (Restrepo, 2012, pp. 135-136).
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Sin la pretension de abonar a las ya referidas politicas del nombrar (Walsh, 2010), estas
afirmaciones que se presentaron tienen el propdsito de acercar unas indagaciones
actualizadas de la especificidad de los estudios culturales. Tampoco se trata de agotar el
grueso de las discusiones, mas bien se intenta hacer confluir enfoques y perspectivas que
todavia tienen mucho para aportar en términos de una intervencion critica en el campo de la

politica.

Ahora bien, ;qué aportes se pueden retomar del conglomerado de estudios culturales para
reflexionar sobre la educacion de jovenes y adultos? En principio, sefialar que la educacion
de adultos (denominada de esta forma en las décadas de 1950 y 1960) fue el punto de
partida para algunos intelectuales que atravesaron experiencias de estas caracteristicas y
que luego las recuperaron o las reconocieron como fundamentales para sus interrogantes
primigenios que posteriormente dieron lugar a los estudios culturales. Por ejemplo, dentro
del ntcleo llamado de los padres fundadores, se encuentran Richard Hoggart, que trabajo
durante cinco afos en las estructuras de formacion para adultos del mundo obrero, y
Edward P. Thompson que también fue docente en un centro de educacién permanente para
adultos en Yorkshire (ambos estaban bajo la institucionalidad de la Workers Education
Association) (Mattelart y Neveu, 2002, pp. 82-83).® En la Argentina podemos nombrar a
Anibal Ford, quien ha sido uno de los exponentes mds reconocidos de los estudios
culturales. Ni hablar si mencionamos a Paulo Freire, para cerrar abruptamente un listado de
nombres que hacian estudios culturales mucho antes de la anexion de esa etigueta. Muchos

nombres, seguramente, pueden haber quedado afuera de la enumeracion, la intencion es dar

¥ Para ilustrar la vinculacion entre las experiencias de educacion de adultos y los desarrollos tedricos
posteriores, basta este fragmento de Thompson donde relata el derribo de un preconcepto y la resistencias que
los sectores populares tendian frente a las articulaciones hegemonicas: “Interpretar la historia de las mujeres
como una historia de victimizacion no mitigada, como si todo lo anterior a 1970 fuera prehistoria femenina,
puede ser util para entablar buenas polémicas. Pero no puede decirse que sea elogioso para las mujeres. Esa
idea me la quitaron de la cabeza en los comienzos de mi carrera de tutor de adultos, cuando estaba hablando
con una clase de la Asociacion Educativa Obrera en una ciudad con mercado del norte de Lincolnshire y con
elocuencia me puse a hablar de la opresion de las mujeres. Una lugarefia de edad avanzada, autodidacta, de
expresion penetrante y rostro curtido por la intemperie se puso tensa y finalmente me espetd: ‘Nosotras las
mujeres conociamos nuestros derechos, ¢sabe usted? Sabiamos lo que nos correspondia’. Y, lleno de
turbacion, me di cuenta de que mi énfasis de inexperto en la mujer como victima habia sentado como un
insulto a aquella sefiora y a otras que me estaban escuchando. Me hicieron saber que las mujeres trabajadoras
habian creado sus propios espacios culturales, disponian de medios para hacer que se cumpliesen sus normas
y se encargaban de que se les diera lo que ‘les correspondia’. Puede que lo que les correspondia no fuesen los
‘derechos’ de hoy, pero las mujeres no eran los sujetos pasivos de la historia” (Thompson, 1995, pp. 513-
514).
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cuenta de una experiencia que pudo contribuir en algin rasgo minimos al desarrollo de una

perspectiva.

Es posible conjeturar que en el trabajo cara a cara con hombres y mujeres, que concurren a
ambitos de educacion de jovenes y adultos, sefialan el limite que la hegemonia traz6 para
excluir y, al mismo tiempo, se hacen visibles las reclusiones ticticas que emplean para
continuar regulando, con las estrategias que disponen a su alcance, su vida cotidiana. En
este sentido, no han sido lo suficientemente desarrollados trabajos que analicen la
educacion de jovenes y adultos, bajo una perspectiva enmarcada en los estudios culturales.’
Tal vez la excepcion consista en el reconocidisimo trabajo de Paul Willis (1988) donde
denuncia como los jovenes de la clase obrera consiguen trabajos destinados a la clase
obrera. Con otras variantes e inscriptas en un contexto notablemente disimil, esta linea se
ha extendido a ciertas investigaciones llevadas a cabo por Peter McLaren (1998)y Henry
Giroux (2008). Por ello, resulta interesante profundizar desde los estudios culturales las
zonas problematicas que se hallan en la educacion de jovenes y adultos porque en la
Argentina el sistema publico de ensefianza fue uno de los principales instrumentos para la
construccion de un dispositivo de transmision de las significaciones hegemonicas.
Significaciones que tuvieron un amplio alcance porque se camuflaron bajo el manto liberal

de que el saber es poder, cuando en realidad el poder es saber (Foucault, 2010).

Comunicacion / educacion como campo

En sintonia con lo expresado, serd pertinente enlazar las descripciones acerca del campo de
comunicacion/ educacién con algunas precisiones que se desprenden de los estudios

culturales. El desarrollo que se expone realiza un movimiento desde lo mas general hacia lo

? Por ejemplo, en la excelente compilacién de Nelly Richard (2010), donde se interrogan a importantes
investigadores/as de América latina acerca de las problematicas locales y regionales que abordarian los
estudios culturales, lo educativo no aparece dentro de un marco de prioridades. Se mencionan, entre otros, a
las migraciones, el autoritarismo, la corrupcion, la violencia, la drogadiccion, la desintegracion del tejido
comunitario, la raza, la violencia, la memoria y el duelo en posdictadura, los estudios de género y las
sexualidades diferentes, la paralegalidad, las nuevas estéticas de la imagen, la paramilitarizacion, entre otras.
Si se observa como una problematica en la mencion, ademas de otras, que hacen Mareia Quintero Rivero
(2010, p. 48) y Juan Ricardo Aparicio, Alcira Saavedra, Gregory Lobo y Camilo Quintana (2010, p. 63).
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particular, bajo el proposito de alojar las especificaciones desde donde inscribir las

problematicas de investigacion que vengo realizando.

Jorge Huergo (1997) fue quien propuso la sustitucion de la copula (y) por la barra (/) para
denominar al campo de comunicacion/ educacion. Asi retomaba la iniciativa que disefid
Héctor Schmucler (1997)en 1984 con el proyecto de comunicacion/ cultura y dialogaba, en
cierta medida, con los desarrollos (tardiamente publicados) de comunicacion/ politica
expuestos por Sergio Caletti (2002), que sostenia la imposibilidad de separar los términos
porque la comunicacion era la dimensidon enunciativa de la politica. En este sentido, Huergo
cuando se referia a comunicaciéon/ educaciéon proponia sostener la tensa fusion entre
distintos conceptos, donde la barra acepta la distincion pero sefala su indisoluble
tratamiento. La propuesta macro de esta delimitacion del campo operaba bajo los siguientes
propositos: la recuperacion de procesos de vinculacion/ expresion/ liberacion aunque se
pierdan los objetos disciplinarios; el reconocimiento de los contextos histdricos,
socioculturales y politicos; la construccion de un espacio teérico transdisciplinario signado

por el caracter ético-politico de comunicacioén/ educacion.

Asimismo también se presentaban recaudos al momento de considerar el campo de
comunicacion/ educacion desde una mirada unilateralmente pedagdgica que acoten las
practicas del comunicador. Lo mismo ocurre si se accede desde una perspectiva tecnicista,
que asimile la comunicaciéon a los medios o la tecnologia educativa que direcciona la
mirada hacia las innovaciones tecnologicas, la informatica, la educacion a distancia, etc.
(Huergo, 1997). Los reduccionismos cladsicos han sido: el considerar a la comunicacion
como los medios, sin atender, en ocasiones, al lugar de las audiencias y sus modos de
configuracién simbdlica; otro es vincular la educacion con la escuela, que descarta los
procesos educativos que no acontecen en el marco de institucionalidades claramente
identificables (entre los que no cabrian muchos de los procesos de educacion popular); el
ultimo es ligar al campo de comunicacién/ educacion con los proyectos o las trayectorias
practicas. Huergo agrega mads precisiones acerca de comunicacion/ educacion, a la vez que

. . , . . 10
lo define como un territorio comun antes que como un campo al estilo bourdieuano.

1% Paula Morabes se encuentra investigando y ampliando la categoria de territorio de comunicacién/ educacion
y pone en cuestion las reflexiones acerca de los campos de saber de Pierre Bourdieu para problematizar las
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Comunicacion/Educacion significan un territorio comun, tejido por un estar en ese
lugar con otros, configurados por memorias, por luchas, por proyectos. Significan el
reconocimiento del otro en la trama del “nos-otros”. Significa un encuentro y
reconstruccion permanente de sentidos, de nucleos arquetipicos, de utopias, transidos
por un magma que llamamos cultura. En ese sentido, Comunicacion y Educacién
deben ser comprendidas en las coordenadas de la cultura, entendida como espacio de
hegemonia. Cultura, a la vez, como proceso y como estancia; y ambas comprensiones,
sintetizadas en el término ethos, que a la vez significa “estancia” (segura) y “proceso”
(inseguro). Ni sustancia, ni esencia: proceso, accidon, estancia. Comunicacion y
Educacion, entonces, tienen que comprenderse: como proceso/estancia donde cada
grupo organiza su identidad en el interjuego entre hibridacion y permanencia; como
proceso/estancia simbdlica de produccion y reproduccion de la sociedad, donde se
imbrica en lo estructural y, de manera compleja, en lo social y lo cultural; como
proceso/estancia de conformacion del consumo, la hegemonia y la legitimidad, o la
configuracion del poder y la politica; como proceso/estancia de dramatizacion
eufemizada de los conflictos. Estas cuatro formas de comprender la cultura significan,

a su vez, otras tantas formas de indagar la relacion Comunicacion/Educacion.

Sin embargo, también Comunicacién/Educacion significa la “puesta en comun” y el
“sacar afuera” en la trama de espectacularizacion, de massmediatizacion, de
globalizaciéon y de consumo (entre otras cuestiones) que configura la vida humana de
fines del siglo XX. Y esto es un desafio que implica hoy la necesidad de considerar a
las identidades (en términos de cultura) también como relacionales, donde se juega
permanentemente la tension procesos/estancias. Los circuitos culturales, las
refiguraciones de las esferas publicas, los no-lugares o lugares desocializados cuyo
objeto es el consumo, la resignificacion de lo politico, las hibridaciones y
heterogeneidades, los reconocimientos identitarios, las negociaciones de sentido a nivel
global (aunque deban comprenderse en el marco de distancias cada vez mas fuertes
entre sectores economico-sociales y de nuevas formas de dependencia bajo la figura de
la interdependencia) nos obligan a pensar que la “puesta en comin” y el “sacar afuera”
van mucho mas alla (a la vez excediendo y redefiniendo) de los limites de lo personal o

de los espacios intimos (Huergo, 1997).

institucionalidades, las problematicas de investigacion y los modos de intervencion politica de actores que se
inscriben dentro de esta perspectiva.
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En las expresiones de Jorge Huergo aparecen ligadas la dimension cultural y politica de
comunicacion/ educacion, donde juegan conflictivamente las maneras de interpretar la
cultura como encuentros (la mayoria de las veces inarmodnicos) de disputa por la
construccion y reconstruccion de sentidos. Lejos de las visiones esencializadas de lo social,
Huergo también inscribe a este territorio ético-politico en las discusiones coyunturales de
las coordenadas de la cultura medidtica (“trama de espectacularizacion, de
massmediatizacion, de globalizacion) de finales del siglo XX para discutir con las
perspectivas y trayectorias practicas que circunscribian a comunicacion/ educacion dentro
de las lineas tecnicistas de un neoliberalismo todavia incuestionado. Las jugadas a la
“puesta en comun”, “al sacar afuera”, son figurados como actos de arrojo estratégico por
ubicar al legado freireano en un primer plano dentro del campo de comunicacion/
educacion cuando, por entonces en pleno neoliberalismo, se lo habia circunscripto como
una tradicion esterilizada. Este esfuerzo revitaliza, incluso en la actualidad, el horizonte
ético-politico del amplio legado freireano como fundacional del campo de comunicacion/

educacion al que adherimos.

Los desarrollos posteriores del campo y la modificacion de algunas dimensiones de los
contextos del neoliberalismo obligan a enfatizar en su cardcter estratégico y actualizar
interrogantes. En el afio 2001, quienes integrabamos el equipo de trabajo de Jorge Huergo
habiamos optado por denominar la coyuntura a partir del concepto de crisis organica de
Antonio Gramsci (2003b, pp. 62-70) para dar cuenta de la pulverizacion de los contextos
econdmicos productivos, el empobrecimiento de vastas capas de la sociedad y el
desmantelamiento de las tramas socioculturales. Alli se manifestaba el protagonismo del
Estado gerencial y el mercado como productores de identidades fragmentadas amparadas
en el multiconsumo, sumado a la pérdida del caracter interpelador de la escuela para el
ascenso social, para la insercion laboral y a la construccién de la sociedad politica (Huergo,
2011). Luego, a partir del afio 2003, se inicia con luces y sombras un proceso politico que
promueve otra retérica discursiva e iniciativas de politicas publicas que establecen un
marco incipiente de fractura con las lineas mas duras del neoliberalismo. Sin embargo, es
atrevido a considerar un contexto posneoliberal: persisten sus matrices culturales y todavia
resguardan una fuerte pregnancia en las configuraciones subjetivas. A este nuevo clima

Jorge Huergo lo denomind como un clima de restitucion de lo publico y, desde alli, insta a
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llevar a cabo un desafio para el campo de comunicacion / educacion: “la alternativa que
hoy tenemos es la restitucion de los espacios formadores de sujetos que habian sido
destituidos. Debemos optar entre quedarnos anclados en las pequefias experiencias (muchas
veces fragmentadas) que nos salen bien o empezar a contribuir en la restitucion de la
formacion institucional para la cual el Estado ha tomado la iniciativa, pero reconociendo las

luchas de organizaciones y movimientos sociales y populares” (Huergo, 2011, p. 17).

Entre las iniciativas de acciones de Estado que plantean actualizaciones al campo de
comunicacion/ educacidon, mencionaremos alguna de ellas: la sancién de leyes que
proponen otros planteos en torno de lo educativo y la formacién subjetiva en un sentido
amplio (Ley 26.075 de Financiamiento Educativo; Ley 26.058 de Educacion Técnico
Profesional; Ley 26.606 de Educacion Nacional; Ley 26.522 de Servicios de Comunicacion
Audiovisual; Ley 26.618 de Matrimonio Igualitario; Ley 26. 743 de Identidad de Género;
Ley 26.150 de Educacion Sexual Integral; Ley 26.727 del Trabajador Rural), al mismo
tiempo se lanzaron la Asignacion Universal por Hijo/a, el Programa Conectar Igualdad y se
recuperaron la administraciéon de los fondos jubilatorios previsionales y la mayoria
accionaria de la empresa de hidrocarburos YPF. Las contradicciones dentro de este proceso
politico se visibilizan y se dirimen en el escenario delimitado por las instituciones de
representacion democratica. Al mismo tiempo, en varias ocasiones, los avances
socioculturales propuestos por las propuestas legislativas son cooptados por

institucionalidades residuales que soslayan la modificacion de practicas de sus agentes.

Los movimientos del campo han ocasionado un retraimiento de comunicacién/ educacion y
el crecimiento de la educomunicacion (también denominado como pedagogia para los
medios, educacion para los medios y para las TICS, nociones ampliamente extendidas en
algunas instituciones espanolas que tuvieron aceptacion en otras de nuestro continente),
donde pareciera privilegiarse la potencialidad inmanente de cada concepto, por sobre un
campo que crece al ritmo de la complejidad y de los rasgos perdurables de la crisis
organicas. La educomunicacion pareciera suturar los términos de una relacioén conflictiva —
entre comunicacion y educacion, apropiaciones subjetivas y dispositivos, formaciones
historicas y narraciones subjetivas, entre otras—, asi como los traumatismos sociales que dan

origen a nuestra vida en comun (Huergo, 2011). Las memorias del campo de comunicacion/
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educacion (algo que se puede comprobar en la lectura de los capitulos anteriores, mas alla
de las localizaciones especificas para ubicar la problematica de esta tesis) siempre estan en

movimiento para consignar la imposibilidad de esa sutura.

Lo que uno encuentra en esa supremacia de la educomunicacion en este campo, no solo
una tendencia a reducir comunicacion/ educacion a un problema de uso de medios y
tecnologias; ni es tanto reducirlo a una perspectiva tecnicista, ya que muchas veces las
producciones, practicas y reflexiones respecto de las TICs y educacion provienen de
una matriz de pensamiento critico. Lo que uno encuentra en la educomunicacion, en
cambio, es cierto neo-imperialismo pedagoégico, a la par de una reducciéon del campo,
no a un posicionamiento instrumental pero si a los proyectos o a las trayectorias
practicas pedagogicas con las TICs. [...] Lo estratégico en el caso de la
educomunicacion parece reducido a un conjunto de acciones de investigacion e
intervencion (marcadamente pedagogicas —incluso en un sentido discutible de lo
pedagdgico—) que muchas veces carecen de densidad politica, historica y

epistemologica (Huergo, 2011, pp. 23-24).

Esta discusion que propone Jorge Huergo sefala que la educomunicacion concibe
comunicacion y educacién ya no como un campo, sino como una interseccion entre
términos. Para validar las argumentaciones resulta interesante observar como en la relacion
entre las tecnologias y la educacion se presenta el interrogante, profundamente politico-
cultural, por las relaciones de poder y saber en sociedades delineadas por el capitalismo
posindustrial. Hay un ensanchamiento del campo de comunicacion/ educacion por su
profusion ético-politica y de practicas de investigacion e intervencion, pero también por su
densidad histdrica, que lo conecta con la restitucion de lo publico. Sin pretender resultar
soberbios, se perciben escenarios favorables para abandonar las posiciones de resistencias y
ocupar densamente espacios politicos que favorezcan la escritura y la lectura de nuevo(s)
mundo(s) (Freire, 2008a). Bajo estas precauciones, los interrogantes vinculados con la
educacion de jovenes y adultos contribuyen al campo de comunicacion/ educacion a partir
de reflexionar acerca de los saberes, las experiencias sociales y las formaciones subjetivas
que trascienden los pardmetros de comprension provenientes de las didécticas. Asimismo,
actualizan los sentidos de una memoria fundante del campo y profundizan en las

articulaciones entre la hegemonia, lo politico y la cultura. En términos contextuales, se
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puede afirmar provocativamente que siempre que un discurso politico traza un horizonte de
accion concreta que se liga con algunos de los multiples rostros de la emancipacion, su
forma gubernamental, erigida en las instituciones estatales, delinea politicas destinadas a la

educacion de jovenes y adultos.

La perspectiva comunicacional de lo educativo

En 1984, Héctor Schmucler afirmaba que venimos de “un obstinado fracaso: definir la
comunicacion” y, por otro lado, cuando se obtenian precisiones eran tan generalistas que
“todo es comunicacion”. Luego agregaba la pretension de hacer estallar los contornos
disciplinares: “La comunicacion no es todo, pero debe ser hablada desde todas partes; debe
dejar de ser un horizonte constituido, para ser un objetivo a lograr” (Schmucler, 1997, p.
151). De ahi que la comunicacion deba ser considerada como una perspectiva que indaga
en las logicas de los procesos de produccion de sentido, en las operaciones que los
involucran, en los alcances performativos que promueven estos procesos, ademas del
vinculo entre practicas y saberes en los procesos de diferenciacion simbdlica que

constituyen la vida social y politica en condiciones historicas determinadas.

La eléstica expansion de la categoria de comunicacion funciondé como un arco
omnicomprensivo de procesos disimiles, sin muchos esfuerzos por lograr precisiones —
aunque sea precarias— acerca de los problemas que se analizan y se promueve una suerte de
imperialismo de la comunicacion (Prieto Castillo y Gutiérrez Pérez, 2007). Sorteando estos
laberintos, ante la relativa institucionalizacion, es movilizador pensar a la comunicacién
como un campo minado (Caggiano, 2007), cuyos objetos han ido variando en el transcurso
del tiempo en virtud de las modificaciones de las condiciones de los contextos de
produccion intelectual. Aqui nos interesa destacar la corriente culturalista (Jesus Martin-
Barbero, 2003a) que profundiz6 y complejizé los modos de anélisis en comunicacion que
ciertos modelos informacionales, funcionalistas e ideologicistas habian soslayado. La
comunicacion comienza a rastrearse en la cultura y en las practicas sociales que derivan de
ella, al mismo tiempo que los medios de comunicacion masiva dejan de ser estudiados por

su afan de produccion de productos cerrados. Adoptar lo comunicacional como perspectiva
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implica “el movimiento de desplazarse de los sujetos y sus practicas, sus discursos, a las
dimensiones estructurales, y de alli nuevamente a las practicas: sentido y fuerza. Incorporar
el conflicto en el territorio de las significaciones: la politicidad de la comunicacion”
(Saintout, 2003). Cabe sefialar como exhortacion que la profusa tendencia a mantener esta
linea culturalista ocasiond, por momentos, un adelgazamiento de las conflictividades
politicas que la perspectiva comunicacional mostraba como novedad. Asimismo, el actual
escenario de convergencia tecnologica desafia los alcances del paradigma de las
mediaciones y nos obliga a problematizar o recrear nuestras vigentes estrategias de

comprension de lo cultural.

Un modo posible de entrada, entre otros, a la perspectiva comunicacional radica en atender
las posibilidades analiticas de la cultura mediatica. Como tal, la nocién de cultura
mediatica se ha transformado en un principio que explica la produccidén colectiva de
significados en las sociedades en vias de mediatizacion. Afirma Eliseo Verdn: “Las
sociedades postindustriales son sociedades en vias de mediatizacion, es decir, sociedades en
que las practicas sociales (modalidades de funcionamiento institucional, mecanismos de
toma de decision, habitos de consumo, conductas mas o menos ritualizadas, etc.) se
transforman por el hecho de que hay medios” (Verén, 1992). En este sentido, la
mediatizacidon no avanza en un sentido unico, ni todas las practicas pueden ser mediatizadas
de la misma forma, sino que lo hacen de acuerdo con la practica social que involucren y
producen distintas consecuencias. Por lo tanto, es imposible reconocer una sola logica

estructurante.

La cultura mediética vendria a entregar elementos de comprension de la sociedad, en tanto
y en cuanto los medios de comunicacion transformaron en las matrices y las racionalidades

que organizan el sentido.

Constituiria, en cambio, un nuevo modo en el disefio de las interacciones, una nueva
forma de estructuracion de las practicas sociales, marcada por la existencia de los
medios. En ese sentido, la mediatizacion de la sociedad -la cultura mediatica- nos
plantea la necesidad de reconocer que es el proceso colectivo de produccion de
significados a través del cual un orden social se comprende, se comunica, se reproduce

y se transforma, el que se ha redisefiado a partir de la existencia de las tecnologias y
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medios de produccion y transmision de informacion y la necesidad de reconocer que
esa transformacion no es uniforme. Ello no s6lo nos habla de un cambio epocal; remite
también a un modo de pensar que, de alguna manera, pone de manifiesto la necesidad
de recuperar la materialidad de los procesos significantes o, si se quiere, de reponer la
centralidad de los medios en el andlisis cultural pero no ya en su caracter de
transportadores de algin sentido afiadido -los mensajes- o como espacios de
interaccion de productores y receptores, sino en tanto marca, modelo, matriz,

racionalidad productora y organizadora de sentido (Mata, 1999).

Si bien con estas precisiones acordamos que la cultura mediatica ha permeado todo el orden
social, es necesario reconocer la complejidad de hallar un estatuto de la cultura mediatica,
casi como un marco totalizador, como también de las tensas relaciones que se generan en
determinados intentos de la teoria social cuando se esfuerza por describirla y/o analizarla
(Stevenson, 1998, p. 327). Por otra parte, cabe destacar que la cultura mediatica, en tanto
modeladora de practicas, trasciende las situaciones especificas de recepcion, audiencias o
de la posicion de publicos o consumidores de los sujetos para extenderse hacia la totalidad

de las formas sociales.

Para continuar, en la relacion que se presenta entre comunicacion/ educacion, la produccion
de sentidos y significados involucra una dimension comunicacional de lo educativo, en
tanto formacion de sujetos y subjetividades.'' Es decir, la produccion de sentidos conlleva
un escenario proclive a la constitucion de un tipo de subjetividades historicamente posibles.
Discurso (comunicacién) y educacion trabajan entrelazadamente en la produccion de
sentidos y en la formacion de sujetos subjetividades. De alli que los aportes de la pedagoga
Rosa Buenfil Burgos nos acerquen una categoria operativa de lo educativo en clave

comunicacional:

Lo que concierne especificamente a un proceso educativo consiste en que, a partir de
una practica de interpelacion, el agente se constituya como un sujeto de educacién
activo incorporando de dicha interpelacion algin nuevo contenido valorativo,
conductual, conceptual, etc., que modifique su practica cotidiana en términos de una

transformacion o en términos de una reafirmacion mas fundamentada. Es decir, que a

''Se entiende a la formacién como un proceso activo que debe tanto a la accion como al condicionamiento,
segun lo concibe Edward P. Thompson (1980, p. XIII). Definirla de esta forma permite inscribir nuestra zona
problematica dentro de intereses reflexivos enmarcados en las contiendas politico-culturales.
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partir de los modelos de identificacion propuestos desde alglin discurso especifico
(religioso, familiar, escolar, de comunicacion masiva), el sujeto se reconozca en dicho
modelo, se sienta aludido o acepte la invitacion a ser eso que se le propone (Buenfil

Burgos, 1992, p. 18).

La interpelacion, en tanto un llamado al individuo a constituirse en sujeto (Althusser,
1970), es un punto de partida en nuestra perspectiva de comunicacion/ educacion. Este
punto de partida es aquello que Paulo Freire (1999)denominé como reconocimiento del
universo vocabular de los sujetos a quienes les hacemos esa llamada. En el juego de
interpelacion y reconocimiento es donde se puede hallar una nociéon comunicacional de lo
educativo, al mismo tiempo que una nocidén educativa de lo comunicacional. Partir del
mundo cultural de nuestro/a interlocutor/a es atender a su mundo cultural donde se
mixturan sus experiencias, sus saberes, sus configuraciones subjetivas desde las cuales les

otorga significado al mundo.

Las experiencias

Cuando nos enfrentamos a la categoria de experiencia inevitablemente también emerge un
considerable nimero de intentos de descripcidn, con autores ubicados en diversas posturas
y amparados en las perspectivas disciplinares mas equidistantes, pero también de cierta
vaguedad e imprecisiones que obligan a reformular los términos cada vez que se presenta
un interrogante de investigacion. Tal es asi, que aqui enunciaremos algunos de los rasgos
que anhelan problematizar la experiencia desde las ciencias sociales. El esfuerzo por agotar
la totalidad de reflexiones acerca de este tipo de preocupaciones sera infructuoso debido a
la profusion de materiales existentes. Por lo tanto, se privilegian algunos por sobre otros en
virtud de las discusiones que se quieren sostener en este trabajo de tesis y las

potencialidades de futuras interrogaciones que habilitan.

En este sentido, se expondran unos argumentos breves, en clave histérico-cultural, de la
experiencia para entenderla como un modo de configuracion significativa de la hegemonia
y, al mismo tiempo, como una forma de establecer presiones para revertir esa articulacion.

Por otro lado, se presentan aportes que permiten trazar algunas lineas de analisis de un
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cierto caracter inasible de las experiencias que no encuadran en algunos dispositivos
institucionales modernos, como asi también del vitalismo que surge de la dimension
comunitaria de la vida social. Son contribuciones que tienen su punto de partida en una
tendencia ensayistica socioldgica-filosofica posmoderna y otorgan indicios para
comprender algunos de los rasgos en los cuales la cultura medidtica estructura la
experiencia. Es decir, los aportes que se describen oscilan en brindar ciertos elementos
interpretativos de la experiencia en el contexto de un capitalismo posindustrializado, pero
sin perder el fuerte caracter histérico que la moldea y la prefigura (como una de las

materias primas del conocimiento).

Praxis y experiencia

La experiencia, en un sentido amplio, ha sido trabajada desde el marxismo a partir de la
nocion de praxis. Se trata de un concepto que ha tenido variadas interpretaciones segun las
multiples interpretaciones que atravesaron a la totalidad de la obra de Karl Marx, para
fundamentar perspectivas a partir de todo lo que abrid la posibilidad de efectuar analisis
mediante el materialismo dialéctico. Aqui solo tomaremos referencias minimas en torno de
la praxis que se pueden inferir de La ideologia alemana, intentar ampliar discusiones en el
interior del corpus tedrico marxista es algo que excede los objetivos de investigacion de

esta tesis.

En su intento por cuestionar a la critica alemana, Marx afirma que esta se ha mantenido en
el plano de las ideas sin realizar el entronque de su critica con el propio mundo material que
la rodea. Cualquier empresa de interpretacion debe tener claro su punto de partida: “Las
premisas de las que partimos no son arbitrarias, no son dogmas, sino premisas reales, de las
que solo es posible abstraerse en la imaginacion. Son los individuos reales, su accion y sus
condiciones materiales de vida, tanto aquellas con que se han encontrado ya hechas, como
las engendradas por su propia accion. Estas premisas pueden comprobarse [...] por la via
puramente empirica” (Marx y Engels, 2004, p. 11). El hombre (y la mujer) se diferencian
de los animales no solo por la “conciencia” sino por el modo de producir sus medios de

vida, que un determinado modo de vivir y manifestar su vida: “Lo que son coincide, por
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consiguiente, con su produccion, tanto con lo que producen como con el modo de como
producen. Lo que los individuos son depende, por tanto de las condiciones materiales de su

produccion” (Marx y Engels, 2004, p. 12).

Si bien es posible hallar desarrollos intelectuales que sostienen acertadamente que no puede
cefiirse a las caracteristicas de una clase solo por la relacion que establece con los medios
de produccion (Thompson, 1995), estos aportes de Marx brindan una ocasion para entender
que a partir de la relacion que los seres humanos establecen con la naturaleza para obtener
la reproduccidn de sus condiciones de vida se establecen a partir de acciones concretamente
dirigidas en algin sentido. Aqui es donde irrumpe la praxis como la actividad humana
fundamental, mediante la cual hombres y mujeres se hacen a si mismos/as y producen las
condiciones histdricas en las que viven. En la praxis se encuentran vinculados de manera
intrinseca un conocimiento determinado de la realidad y el campo de posibilidades reales
de transformacion de ese contexto. Tiene como punto de arraigo un escenario vital
concreto, que tiene una dimension critico-practica, ademas de otorgar un minimo campo de
efectos posibles para actuar en una direccién especifica a partir de un umbral de

conocimientos ya adquiridos.

En los términos planteados por Marx, cabe destacar que el vinculo indisoluble de la praxis
entre las condiciones de produccién econdmica y los potenciales modos de vida (en
definitiva, lo cultural) que se desprenden de ella requieren de un umbral de analisis mas
especifico, dentro de las lineas de analisis establecidas en este trabajo. La praxis también se
encuentra conformada por los modos de acceso desigual y diferenciado al repertorio de las
herramientas culturales que otorga un contexto concreto en situaciones y condiciones

historicas determinadas.

Para continuar se pueden ubicar, en esta misma direccion, algunas observaciones
fragmentarias de Antonio Gramsci respecto de la praxis. En varias ocasiones, Gramsci
describe a la filosofia de la praxis como un modo de produccion de conocimiento que busca
comprender el mundo y promueve acciones humanas destinadas a modificar la realidad mas
inmediata. Tiene su punto de partida en escenarios concretos y en términos politicos es
(13 . 7 . 4 . .
cercana al pueblo, al sentido comun; estd vinculada estrechamente a muchas creencias y

prejuicios, a casi todas las supersticiones populares” (Gramsci, 2003a, p. 94). La praxis no
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se manifiesta exclusivamente en el terreno de la idealidad, en el de la relacién con los
modos de produccién, sino también que tiene un fuerte arraigo en las creencias, los
prejuicios y en las expresiones complejas que se manifiestan corporalizadas en el sentido
comun. Por momentos, la praxis manifestard una accion criticamente dirigida y en otros
sera necesaria desmenuzar sus particulas mas rigidas que sostienen la necesidad del orden
dado. Las tensiones entre la cultura popular y la alta cultura también operan en los marcos

de posibilidades performativas que modelan la praxis (Gramsci, 2003a).

Si lo planteamos en términos duros, praxis significa accion o la realizacién de algo. Ahora
bien, Gramsci entiende que toda accion reserva alguna dimension intelectual, al mismo
tiempo que lo intelectual también contiene una dimensiéon de accidon concreta. “No hay
actividad humana de la que se pueda separar el homo faber del homo sapiens. Cada
hombre, considerado fuera de su profesion, despliega cierta actividad intelectual, es decir,
es un ‘filésofo’, un artista, un hombre de buen gusto, participa en una concepcion del
mundo, tiene una consciente linea de conducta moral, y por eso contribuye a sostener o a
modificar una concepciéon del mundo, es decir a suscitar nuevos modos de pensar”
(Gramsci, 2000, p. 13). En la imposibilidad de esta separacion del “homo” sustenta la
postura de que todos los hombres son filosofos de la praxis porque en la utilizacion del

lenguaje que realizan hay una determinada concepcion del mundo que expresan.

Es preciso destruir el muy difundido prejuicio de que la filosofia es algo sumamente
dificil por ser la actividad intelectual propia de una determinada categoria de
cientificos especialistas o de filosofos profesionales y sistematicos. Es preciso, por
tanto, demostrar, antes que nada, que todos los hombres son "filésofos", y definir los
limites y los caracteres de esta "filosofia espontanea", propia de "todo el mundo", esto
es, de la filosofia que se halla contenida: 1) en el lenguaje mismo, que es un conjunto
de nociones y conceptos determinados, y no simplemente de palabras vaciadas de
contenido; 2) en el sentido comun, y en el buen sentido; 3) en la religion popular y, por
consiguiente, en todo el sistema de creencias, supersticiones, opiniones, maneras de ver
y de obrar que se manifiestan en lo que se llama generalmente “folklore” (Gramsci,

2003a, p. 7).
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En sintesis, la praxis como una experiencia individual —pero a la vez colectiva— se halla
delimitada por las condiciones culturales en las que se manifiesta y se revela como una

forma de comprension e intervencion sobre el mundo.

Dentro del marxismo, en sucesivos desarrollos, se han expuesto debates intensos acerca de
la experiencia como una forma de conocimiento. Uno de ellos, que retoma varios de los
aspectos ya presentados en torno de la praxis, es el que llevaron a adelante Louis Althusser
y Edward P. Thompson. En uno de sus planteos, Althusser (1967) efectiia una operacion
condenatoria al empirismo como materia prima del conocimiento en la historia porque su
objeto real es inaccesible. La respuesta de Thompson (1981) es notable por la riqueza de
matices tedricos que entrega y por el tratamiento de la categoria de experiencia. Esto resulta
nodal para el trabajo de investigacion que venimos realizando, mas alla de las

disquisiciones entre intelectuales de fuste que no desarrollaremos en esta ocasion.

El conjunto de lo social estd compuesto de eventos, acontecimientos que plantean nuevos
problemas y dan lugar a la experiencia: “categoria que, por imperfecta que pueda ser, es
indispensable para el historiador, ya que incluye la respuesta mental y emocional, ya sea de
un individuo o de un grupo social, a una pluralidad de acontecimientos relacionados entre si
0 a muchas repeticiones del mismo tipo de acontecimiento” (Thompson, 1981, p. 19). En
ciertos planteos todavia perdura la certeza de que la experiencia es un tipo de conocimiento
de bajo nivel y cercano al sentido comun, aunque se torne necesario proponer otra mirada al

respecto.

[...] la experiencia es valida y efectiva pero dentro de determinados limites; el
campesino “conoce” sus estaciones, el marinero “conoce” sus mares, pero ambos

pueden estar engafiados en temas como la monarquia y la cosmologia.

Ahora bien, lo que se nos plantea ahora en primer plano no son los limites de la
experiencia, sino el modo de su acceso a nuestra mente o de su producciéon. La
experiencia surge espontaneamente en el interior del ser social, pero no surge sin
pensamiento; surge porque los hombres y las mujeres (y no soélo los filésofos) son
racionales y piensan acerca de lo que les ocurre a ellos y a su mundo. [...] Porque no es
posible imaginar ningin tipo de ser social con independencia de sus conceptos

organizadores y de sus expectativas, ni tampoco el ser social podria reproducirse a si
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mismo ni siquiera un solo dia sin pensamiento. Lo que se quiere decir es que dentro del
ser social tienen lugar cambios que dan lugar a experiencia transformada: y esta
experiencia es determinante, en el sentido en que ejerce presiones sobre la conciencia
social existente, plantea nuevas cuestiones y proporciona gran parte del material de

base para los ejercicios intelectuales mas elaborados (Thompson, 1981, pp. 19-20).

La virulencia del debate que mantiene con Althusser hace que Thompson contraponga en
reiteradas oportunidades a la experiencia y el conocimiento académico. Sefiala que la
experiencia tiene un caracter intempestivo que los discursos universitarios no logran dar
cuenta de su complejidad, ademas de brindar conocimientos importantes para la vida de
hombres y mujeres. Por ejemplo, la experiencia puede anunciar una crisis alimentaria que
produjo muertes, pero los sobrevivientes podran preguntarse por nuevas formas de
organizar la economia. Asi es como los viejos sistemas conceptuales pueden derribarse y se
impongan nuevas problematicas. Alli es donde se origina un didlogo entre el ser social y la

conciencia social.

Lo que Althusser pasa por alto es el didlogo entre el ser social y la conciencia social.
Obviamente, este didlogo va en ambos sentidos. Si el ser social no es una mesa inerte
que no puede refutar a un filésofo con sus patas, tampoco la conciencia social es un
receptaculo pasivo de “reflejos” de esta mesa. Obviamente, la conciencia, bajo la
forma que sea —como cultura no autoconsciente, como mito, como ciencia, como ley o
como ideologia articulada— ejerce a su vez una accién retroactiva sobre el ser: del
mismo modo que el ser es pensado, el pensamiento es vivido; los seres humanos,
dentro de ciertos limites, pueden vivir las expectativas sociales o sexuales que las

categorias conceptuales dominantes les imponen (Thompson, 1981, p. 21).

Entendida de esta forma, la experiencia involucra tanto la practica como la representacion.
Lo cultural, con las significaciones acerca del mundo que conlleva, también pugna por
hacer dialogar — no siempre armoniosamente— al ser social y a la conciencia social. Resulta
interesante vislumbrar a la experiencia como un modo de produccién conocimiento
particular que puede ejercer presiones sobre el sedimento de las précticas y los saberes
socialmente compartidos capaz de hacer modificaciones (de cardcter conservador o

transformador) en el campo de la politica.
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Tener experiencia y las vivencias

En esta ocasion tomaré las reflexiones del filosofo italiano Giorgio Agamben (2011a) para
comenzar a esbozar algunas reflexiones en torno de la experiencia, en especial las que se
encuentran en el libro Infancia e historia. Sobre todo porque, en ese texto, este autor sefnala
la imposibilidad de la experiencia en el escenario histdrico actual. Por otra parte, también se
complementard con las observaciones que realiza el socidlogo posmoderno francés Michel
Mafessoli (1997)en Elogio de la razon sensible, quien describe a la vivencia como una de

las formas de la experiencia en un mundo sensible.

Una de las formas de entender la experiencia es desde lo subjetivo, que puede estar
vinculada con aquellas situaciones practicas que se enfrentan cotidianamente, donde en
determinadas circunstancias pueden constituir un conjunto de saberes. Sin embargo, estos
saberes pueden no ser reclamados por una nueva generacion e incluso es muy probable que
el sujeto que los detente ni siquiera los tenga presente, ni sepa transmitirlos. Las
dificultades para la transmision de una experiencia pueden provenir del dmbito de la
sociedad o la cultura, circunstancia que indica que un grupo social puede compartir
experiencias aunque escapen a los dispositivos de transmisibilidad o bien que carezcan de
destinatarios claramente reconocibles. En esta linea, los referentes y las referencias que

oficiarian de sustrato a la experiencia se difuminan.

Otra manera de concebir a la experiencia es aquella que la relaciona con el legado que
garantiza la sucesion, en términos de la transmision de los saberes legitimados socialmente
en forma de conocimiento. Aqui se trata de que se brinde una informacién construida en
otro tiempo y espacio a un sujeto dispuesto a recibirla, mas alla del caracter cientifico o
religioso que podria reservar el discurso de ese conocimiento (Puiggrds, 2011). De mas esté
aclarar que se sobreentiende que los referentes y las referencias se pueden reconocer con
facilidad. Esta 1ultima ha sido la nocion mas extendida en el campo de
comunicacion/educacion, entre otros campos, porque se garantiza —por mencionar un verbo
provocador— el contenido y la transmision de un emisor hacia un receptor. Por supuesto, las

disputas en torno de la apropiacion y los modos de nominar ese legado, intangible y
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concreto al mismo tiempo, complejizan la problematica de la experiencia. Estas
operaciones, configurar las experiencias como un legado, fueron las que impregnaron gran
parte de las practicas formativas en dmbitos institucionales educativos. En este sentido, el
trabajo de Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron (1998) contribuy6 a pensar al arbitrario
cultural (en nuestro caso se puede reemplazar por legado) como el conglomerado de
experiencias y saberes que una clase impone sobre todo el conjunto social, gracias al
gjercicio de un poder arbitrario, legitimado por la silenciosa violencia simbdlica de la
accion pedagdgica. Asi, la comunicabilidad de la experiencia y los saberes que ella
contiene estaria garantizada por dispositivos institucionales y por el uso de un poder que la

legitima.

En otro orden, pero que oscila entre los dos puntos de vista expuestos, Giorgio Agamben
sefiala que la experiencia es algo que es imposible de realizar. En el contexto actual, al
hombre contempordneo se le expropidé la capacidad de tener y transmitir experiencias
(Agamben, 2011a, pp. 7-8). Para afirmar esto, recupera a Walter Benjamin que sostiene la
pobreza de experiencia,'> cuya causa principal identificaba en la Primera Guerra Mundial,
donde hombres y mujeres regresaron enmudecidos por las situaciones que afrontaron.
Agamben mantiene que ya no es necesaria una catastrofe que destruya la experiencia, sino
que solo basta con una jornada en una gran ciudad donde el hombre retorna a su hogar
pletorico de acontecimientos sin que ninguno de ellos se haya convertido en experiencia.
Posiblemente, segin lo plantea el filosofo italiano tomando como punto de partida el

contexto europeo, nuestra época sea muy rica en experiencias significativas y no sea una

'2 Walter Benjamin tiene un articulo de 1913 donde reflexiona acerca de la experiencia en otra direccion,
antes de haber sufrido la Primera Guerra Mundial. Aqui sostiene que la experiencia es la mascara del adulto,
es inexpresiva y es el argumento principal por el que se ataca a la juventud: su inexperiencia.

De antafio desvaloriza nuestros afios, los convierte en una época de de simpaticas necedades, en
una infantil embriaguez que precede a la larga sobriedad de la vida formal. Asi son los
benévolos, los liberales. Pero conocemos otros pedagogos cuya amargura no pretende ni
siquiera permitirnos los breves afios de la ‘juventud’. Severos y crueles, quieren someternos —
ya— a la servidumbre de la vida. Unos y otros desvalorizan nuestros afios, los destruyen. Y, cada
vez mas, nos invade una sensacion: la juventud no es mas que una breve noche (jliénala de
embriaguez!; después vendra la gran ‘experiencia’, afios de compromisos pobres de ideas y
carentes de inspiracion. Asi es la vida (Benjamin, 2011, p. 17).

Los adultos y la juventud colisionan en virtud de los antagonismos por nombrar la experiencia, en los
términos de Benjamin, donde uno busca quitarle sentido y disciplinarla y otro realza su vitalismo idealista y
no repetitivo. Este escrito de un joven Benjamin confronta con el “burgués [que] ha convertido a la
experiencia en Evangelio, en mensaje de la vulgaridad de la vida” (Benjamin, 2011, p. 17).
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situacion de mala calidad respecto de otras circunstancias histdricas, sino que otros
momentos la experiencia que una generacion le transmitia a otra se caracterizaba por lo

cotidiano y no por lo extraordinario.

Cada acontecimiento, en tanto que comun e insignificante, se volvia asi la particula de
impureza en torno a la cual la experiencia condensaba, como una perla, su propia
autoridad. Porque la experiencia no tiene su correlato necesario en el conocimiento,
sino en la autoridad, es decir, en la palabra y el relato. Actualmente ya nadie parece
disponer de autoridad suficiente para garantizar una experiencia y, si dispone de ella, ni
siquiera es rozado por la idea de basar en una experiencia el fundamento de su propia
autoridad. Por el contrario, lo que caracteriza al tiempo presente es que toda autoridad
se fundamenta en lo inexperimentable y nadie podria aceptar como valida una

autoridad cuyo tunico titulo de legitimacion fuese una experiencia (Agamben, 2011a,

pp. 9-10).

Al mismo tiempo, agrega que la maxima y el proverbio han desaparecido y que ya no
constituyen, por lo tanto, la forma en que la experiencia se convertia en autoridad. Esto no
significa que no existan experiencias, mas bien estas se efectian fuera del hombre, quien
las rechaza y se queda contemplandolas con alivio. La mayoria de los hombres y las
mujeres se niegan a adquirir una nueva experiencia, sino que prefieren que esta sea
capturada por un dispositivo tecnoldgico. Sin caer en posturas que dictaminen lo genuino o
lo abyecto de estas operaciones, Agamben sostiene que, tal vez, “en el fondo de ese rechazo
en apariencia demente se esconda un germen de sabiduria donde podamos adivinar la
semilla en hibernacion de una experiencia futura” (Agamben, 2011a, p. 10). La
expropiacion de la experiencia a la humanidad se torné en un momento de sustitucion de
una experiencia que sea manipulada y guiada como en un laboratorio para ratas, donde la
mentira y el horror se piensen como Unicas posibles, entonces alli el rechazo a la

experiencia adquiere un sentido de resistencia.

Dentro del proyecto de la ciencia moderna, la expropiacion de la experiencia era uno de sus
pilares fundamentales para obtener certezas y regularidades ante la confusion y la oscuridad
que procede de todo aquello que no sea el saber cientifico. Para dar una nocién de la
separacion entre conocimiento y experiencia, como asi también para resaltar el caracter

inestructurado de esta ultima, Agamben retoma a Francis Bacon quien describe el aspecto

174



incierto de lo ordinario ante un nuevo modo de lograr las certezas mediante la

experimentacion.

La experiencia, si se encuentra espontaneamente, se llama 'caso’, si es expresamente
buscada toma el nombre de 'experimento’. Pero la experiencia comiin no es mas que
una escoba rota, un proceder a tientas como quien de noche fuera merodeando aqui y
alld con la esperanza de acertar el camino justo, cuando seria mucho mas util y
prudente esperar el dia, encender una luz y luego dar con la calle. El verdadero orden
de la experiencia comienza al encender la luz; después se alumbra el camino,
empezando por la experiencia ordenada y madura, y no por aquella discontinua y
enrevesada; primero deduce los axiomas y luego procede con nuevos experimentos

(Agamben, 2007: 13-14).

En este fragmento se condensa la separacion entre experiencia y conocimiento, debido a
que en la experimentacion se encuentra el fundamento de la ciencia moderna; es decir, en
encontrar regularidades que garanticen los mismos resultados obtenidos ante condiciones
similares. Esto fue originando un desplazamiento, gracias a la ciencia, de la experiencia lo
mas lejos posible del hombre. La experiencia era incompatible con la certeza y una
experiencia convertida en un elemento cuantificable y previsible pierde toda autoridad.
Luego, en otro pasaje, Agamben toma de Montaigne la separacion de la experiencia y la
ciencia, del saber humano y el saber divino, donde una experiencia del limite los separa.
Montaigne dice que ese limite es la muerte, y por lo tanto el fin ultimo de la experiencia es
la muerte, como un llevar al hombre a una anticipacion de la muerte que, en definitiva, es
imposible de experimentar y solo se puede aproximar (Agamben, 2011a, p. 17). En esta
tension entre la experiencia y la ciencia, entre fener experiencias y hacer experiencias, se

evidencian las transformaciones subjetivas:

La transformacion del sujeto no dejo de alterar la experiencia tradicional. En tanto que
su fin era conducir al hombre a la madurez, es decir, a una anticipacion de la muerte
como idea de una totalidad acabada de la experiencia, era en efecto algo esencialmente
finito, era algo que se podia fener y no solamente hacer. Pero una vez que la
experiencia comience a ser referida al sujeto de la ciencia, que no puede alcanzar la
madurez sino Unicamente incrementar sus propios conocimientos, se vuelve por el

contrario algo esencialmente infinito, un concepto "asintético", como dira Kant, algo
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que solo es posible sacer y nunca se llega a tener. Nada mas que el proceso infinito del

conocimiento (Agamben, 2011a, p. 24).

Por eso, resulta pertinente establecer una diferencia en aquello que consiste, segun el
desarrollo expuesto, entre tener experiencia y hacer experiencia. El tener experiencia revela
un caracter finito, incompleto, se encuentra sometida a las numerosas contingencias del
contexto, como también de las opacidades del relato que la narra. En ese sentido, produce
saberes que tienen una pregnancia mds existencial, vital, en un escenario siempre
cambiante, donde la dimension formativa estd dada por la potencialidad performativa que la
experiencia contiene para el sujeto. Interviene, entonces, la subjetividad en el lenguaje,
como un modo de representacion, donde el hombre se constituye como sujeto (es “ego”
quien dice “ego”), que es la posibilidad de plantearse como un locutor, que no es mas que

la emergencia del ser en una propiedad fundamental del lenguaje (Benveniste, 1997).

En cambio, hacer experiencia es seguir unos procedimientos encauzados, construir una
experiencia cientifica es generar un camino sin ambigiiedades, generar un método que evite
todo aquello que provenga del orden irracional (Agamben, 2011a, p. 34). Uno de los
mayores propositos consiste en obtener leyes que garanticen la obtencion del mismo
resultado ante condiciones similares para generar un saber que puede ser universal. El
experimento se convierte en un dispositivo que manipula los materiales con los cuales
trabaja, ya sea que provengan del orden de lo social o de la naturaleza; por ello, es

metddico y sistematico.

Por su parte, Michel Maffesoli sefala que una de las caracteristicas de la experiencia
contemporanea es la vivencia, cuya matriz estd conformada por la sensibilidad y la

afectividad propias del estar juntos.

En efecto, lo propio de la vivencia es poner el acento en la dimension comunitaria de la
vida social, es subrayar la mistica, en este caso lo que une a los iniciados entre si, lo
que conforta de una manera misteriosa el vinculo, tenue y sélido a la vez, que hace que
esa comunidad sea causa y efecto de un sentimiento de pertenencia, el cual tiene poco
que ver con las diversas racionalizaciones con las que se explica, la mayoria de las
veces, la existencia de las diversas agregaciones sociales (Maffesoli, 1997, pp. 240-

241).
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Se trata de privilegiar las pasiones, las emociones, los afectos que constituyen los umbrales
de nuestros acontecimientos cotidianos que suceden en pequefios instantes eternos que, en
sus retazos, conforman una socialidad que no detenta un sentido univoco, ni un desarrollo
progresivo. Asi, para comprender la vivencia es necesario concebir un tejido de
significaciones contradictorias que evitan ser resueltas en un proceso dialéctico clésico,
sino que se conjugan en una sintesis falaz y abstracta. En ese caso, el énfasis se posiciona
en el caricter instituidor antes que en el instituido, para descubrir la socialidad que viene de
abajo, con su implicita carga afectiva, antes que en las formas econdmico-politicas que
siempre se creyo que fueran las que determinaban cualquier tipo de vida social (Maffesoli,

1997, p. 241).

Conjuntamente, se propone un cuestionamiento a los proyectos cientificos, presos del
fetichismo del rigor, que desconectan aquello que en la vida real se presenta como
abigarrado, desordenado, vital, que no puede ser analizado desde una perspectiva
normalista, juridica o moralista. Lo que en la modernidad se evidenciaba como el
individualismo, el racionalismo y el dogmatismo, ahora en la posmodernidad —en palabras
de Maffesoli— se puede encontrar en una relacion entre la comunidad, la vivencia y el
vitalismo. Por lo tanto, se requiere una mirada nueva que enfatice en la experiencia viva de
los protagonistas antes que en las teorias indicadoras y descriptivas de lo que debe ser ese
fenomeno que viven los sujetos; asi es posible atender a la materia viva como una prueba

de la fecundidad cientifica.

Una de las maneras de entender a la sociedad, desde los puntos nodales de esta perspectiva,
se halla en considerar a la vivencia como el aspecto crucial que explica cualquier socialidad
mas alla de la exclusividad del contrato social o el modelo juridico adoptado como propio.

Con estas premisas, es posible encontrar una relacion entre la socialidad y la experiencia.

Y digo bien la socialidad, es decir, un estar juntos fundamental que, junto a los
elementos mecanicos y racionales que estan en la base del contrato social, integra
todos los aspectos pasionales, no racionales, incluso del todo ilogicos, que actian
también en la naturaleza humana. [...] Asi, pues, poner el acento en la vivencia es una
buena manera de reconocer los elementos subjetivos como parte integrante de las

historias humanas. [...] En resumen, desde la politica de matanzas tribales, pasando
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por las celebraciones patrioticas y sin olvidar la esfera del trabajo, encontramos en
accion a la preocupacion erotica, el sentimiento de pertenencia y otras categorias
estéticas; es decir, que en el alborozo o en la crueldad, lo que importa es, ante todo,

experimentar, juntos, unas emociones comunes (Maffesoli, 1997, pp. 250-251).

En esa vivencia, en esa experiencia manifestada por el estar junto con otros, sefiala la
incorporacién del mundo y su incorporacion al mundo de parte de las mujeres y los
hombres contemporaneos. Los referentes y las referencias aqui también son labiles e
implican una apertura del si mismo y una relativa invasion del otro, sin que ello signifique
una identificacion persistente con un ideal colectivo. La vivencia, en el interior de un
contexto histérico que proclama desde algunas usinas de pensamiento el fin de las
certidumbres ideoldgicas, genera un saber donisiaco que puede integrar el caos, la
efervescencia, el desorden, lo tragico, lo no racional, todas aquellas cosas incontrolables
que constituyen el via crucis del acto de conocer. Este saber no justifica, ni legitima, sino
que es capaz de percibir el hormigueo existencial de la socialidad contemporanea

(Maffesoli, 1997, pp. 13-14).

Los saberes

Otra de las vertientes de andlisis de este trabajo proviene de la categoria saberes. Asi, en
plural, se admite la relevancia de considerar la existencia de un conjunto de saberes y no la
primacia de uno que podria suponerse como aquel univocamente reconocido. Para obtener
una aproximacion a la definicion de saber una estrategia retorica consiste en recurrir al
diccionario, para dar cuenta de un recurso que evidencia, de alguna forma, los
anudamientos mas instalados entre un significante y un significado. Segun el Diccionario
de la Real Academia Espaiola, entre las acepciones principales de saber estan contenidas
las siguientes: conocer algo, o tener noticia o conocimiento de ello; ser docto en algo; tener
habilidad para algo, o estar instruido y diestro en un arte o facultad; estar informado de la
existencia, paradero o estado de alguien o de algo; ser muy sagaz y advertido. Esto, sin
duda, brinda la oportunidad de reconocer cuéles son las principales significaciones que se
han extendido acerca de aquello que se entiende por saber. Resulta posible inferir, en todas

ellas, un manejo, mas o menos, consciente de informacion, de alguna destreza fisica, pero
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también de una perspicacia cognitiva como la sagacidad, por ejemplo. Pareciera que se
supone una relativa presencia de un grado de reflexividad en cualquiera de las practicas
consignadas con anterioridad. Sin embargo, poco se alude a aquello que “se sabe porque se

hace o se ve”, pero que en escasas oportunidades se lo problematiza.

Quisiéramos realizar una aclaracion introductoria mas para entregar rasgos especificos de
las zonas problematicas que buscamos analizar en esta tesis. Se trata de la creencia bastante
arraigada en el sentido comun sobre la relacion intrinseca entre las instituciones educativas
como promotoras de saberes que tenderan hacia reformas sociales profundas. Con ello no
se pretende menoscabar el potencial transformador que se puede alcanzar en los espacios
institucionalizados, mas bien se trata de poner en suspenso la unicausalidad, ademas de
observar como el pulso vital de la historia permea un tipo de saberes determinados. Para
contribuir argumentalmente a estas discusiones, es aleccionadora la descripcion que realiza

Eric Hobsbawm de las instituciones educativas inglesas y la Revolucion Industrial.

Como quiera que fuere, el adelanto britanico no se debia a una superioridad cientifica y
técnica. En las ciencias naturales, seguramente los franceses superaban con mucho a
los ingleses. La Revolucion francesa acentuaria de modo notable esta ventaja, sobre
todo en las matematicas y en la fisica. Mientras el gobierno revolucionario francés
estimulaba las investigaciones cientificas, el reaccionario britanico las considera
peligrosas. Hasta en las ciencias sociales los ingleses estaban muy lejos de esa
superioridad que hacia de las econémicas un campo fundamentalmente anglosajon. La
Revolucion industrial puso a estas ciencias en un primer lugar indiscutible. Los
economistas de la década de 1780 leian, si, a Adam Smith, pero también —y quizé con
mas provecho— a los fisidcratas y a los expertos hacendistas franceses Quesnay,
Turgot, Dupont de Nemours, Lavoiser, y tal vez a uno o dos italianos. Los franceses
realizaban inventos mas originales, como el telar Jacquard (1804), conjunto mecéanico
muy superior a cualquiera de los conocidos en Inglaterra, y construian mejores barcos.
Los alemanes disponian de instituciones para la ensefianza técnica como la
Bergakademie prusiana, sin igual en Inglaterra y la Revolucion francesa cred ese
organismo impresionante y Unico que era la Escuela Politécnica. La educacion inglesa
era una broma de dudoso gusto, aunque sus diferencias se compensaban en parte con
las escuelas rurales y las austeras, turbulentas y democréaticas universidades calvinistas

de Escocia, que enviaban un flujo de jévenes brillantes, laboriosos y ambiciosos al pais
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meridional. Entre ellos figuraban James Watt, Thomas Telford, Loudon Ac Adam,
James Mill y otros. Oxford y Cambridge, las dos unicas universidades inglesas, eran
intelectualmente nulas, igual que los sofolientos internados privados o institutos, con
la excepcion de las academias fundadas por los disidentes, excluidos del sistema
educativo anglicano. Incluso algunas familias aristocraticas que deseaban que sus hijos
adquiriesen una buena educacion, los confiaban a preceptores o los enviaban a las
universidades escocesas. En realidad, no hubo un sistema de ensefianza primaria hasta
que el cuaquero Lancaster (y tras €l sus rivales anglicanos) obtuvo abundantisima
cosecha de graduados elementales a principios del siglo XIX, cargando
incidentalmente para siempre discusiones sectarias la educacion inglesa. Los temores

sociales frustraban la educacion de los pobres.

Por fortuna, eran necesarios poco refinamientos intelectuales para hacer la Revolucion
industrial. Sus inventos técnicos fueron sumamente modestos, y en ningin sentido
superaron a los experimentos de los artesanos inteligentes en sus tareas, o las
capacidades constructivas de los carpinteros, constructores de molinos y cerrajeros: la
lanzadera volante, la maquina para hilar, el huso mecanico. Hasta su maquina maés
cientifica —la giratoria de vapor de James Watt (1784)— no requiri6 mas conocimientos
fisicos de los asequibles en la mayor parte del siglo —la verdadera teoria de las
maquinas de vapor sélo se desarrollaria ex post facto por el francés Carnot en 1820—y
serian necesarias varias generaciones para su utilizacion practica, sobre todo en las
minas. Dadas las condiciones legales, las innovaciones técnicas de la Revolucion
industrial se hicieron realmente asi mismas, excepto quiza en la industria quimica. Lo
cual no quiere decir que los primeros industriales no se interesaran con frecuencia por
la ciencia y la busqueda de beneficios practicos que ella pudiera proporcionarles

(Hobsbawm, 2012, pp. 37-38).

Hobsbawm expone un panorama desolador de las instituciones educativas inglesas en el

contexto de la Revolucion Industrial, al mismo tiempo que sefiala el retraso de Inglaterra en

materia de preocupaciones y hallazgos cientificos respecto de Francia y Alemania. La

exhaustividad de los argumentos consignados por el historiador britanico ofrece un

escenario denso para complejizar las tramas entre educacion, trabajo y politica. Mas alla de

esto, destacamos la oracion: “Los temores sociales frustraban la educacion de los pobres”,

que todavia perdura como una memoria residual en d&mbitos de educacién de jovenes y
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adultos; ya no desde la negacion, sino desde la instalacion de estrategias ortopédicas y
disciplinadoras para estos sectores sociales. Por otro lado, se infiere la pertinencia histérica-
transformadora de los saberes (brindados o no por las instituciones educativas) por el grado
de incidencia que tiene en una comunidad contextualmente situada. Esto ultimo es un
aspecto nodal para reflexionar desde comunicacion/ educacion, que ciertas lineas politico-

culturales han descuidado.

Luego de consideraciones, expondremos algunos de los aportes que problematizan al
saber/saberes desde el marco de las ciencias sociales. Parafraseando a Borges, se puede
afirmar que lo primero que se muestra de la confeccion de una lista son las omisiones y que
esto revela algin grado de insensibilidad. Hecha esta pretenciosa salvedad, las
conceptualizaciones recuperadas son aquellas que permiten establecer enlaces de reflexion
con las inscripciones tedricas ya sefialadas. Como se parte del campo de comunicacion/
educacion, se han privilegiado aquellas reflexiones mas proximas a las ciencias sociales
desde un sentido amplio, por sobre otras que pueden analizar los saberes desde una
perspectiva cognitivista o proxima a la psicologia evolutiva. La profusa bibliografia al
respecto denota la inconmensurabilidad de la problematica de la que solo se tocaradn aqui
algunos aspectos los aportes que entrega el estudio antropologico de las culturas orales,
para retomar unas dimensiones centrales de algunas teorias sociales. Después, por un lado,
se tomaran los argumentos vertidos por especialistas del campo de la educacion y, por el
otro, aquellos que surgen de las investigaciones realizadas por referentes que se localizan

en el campo de la comunicacion.

Saber es recordar

En el interior de las concepciones iluministas de la nocioén de saber, la preponderante suele
ser aquella que la vincula con la cultura letrada y la reflexion abstracta de ideas o conceptos
teoricos. Por lo tanto, la escritura se convierte en el mecanismo que permite el desarrollo de
estas operaciones cognitivas, ademas de transformarse en un complemento de la palabra
oral. ;(Es posible reconocer un acercamiento a una definicién de saber que prescinda de la

palabra escrita? Una potencial respuesta al interrogante anterior —que debe ser considerado
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como retorico, antes que un supuesto intento de clausura— se puede inferir a partir del
clasico trabajo de Walter Ong (2006). El tema de ese estudio es la diferencia entre la
oralidad y el conocimiento de la escritura, con sus subvariantes: por un lado, el
pensamiento y su expresion en la cultura oral; por el otro, el pensamiento y la expresion
escrita, a partir de su aparicion y la relacién que establece con la oralidad. Ong trabaja con
la oralidad primaria que es propia de los sujetos que desconocen por completo la escritura.
Aunque en el contexto actual sea casi imposible encontrar a grupos sociales que carezcan
de un contacto con la escritura, ciertos rasgos de la oralidad primaria indicarian pistas para
acercarse a una problematizacion del saber. Inclusive es posible establecer un nucleo de
conjeturas en el escenario de las oralidades secundarias —dependen de la escritura—,

producidas por la irrupcién de medios y dispositivos tecnologicos para la comunicacion.

De acuerdo con las palabras de Ong, los sujetos de las culturas orales primarias aprenden
mucho, tienen una gran sabiduria, pero no estudian. El conocimiento en la cultura oral
debia ser constantemente reiterado o se perdia, los patrones de pensamiento fijos eran
importantes para garantizar la transmision. Ahora, bien, ;qué es el saber para una cultura
oral? “Uno sabe lo que puede recordar” (Ong, 2006). El saber, para ser duradero, debia
ajustarse a algunas reglas mnemotécnicas que tendieran a la perduracion en el tiempo. De
lo contrario, nunca se lo recuperaria sin la ayuda de la escritura. Asi es como reglas y
formulas fijas, en las culturas orales primarias, pueden cumplir algunos de los propositos de
la escritura. La expresion de la palabra mediante una formula fija es un modo de procesar la
experiencia, de organizarla, mediante reglas que son mucho mas complejas que las palabras
aisladas. Si bien expresar la experiencia de alguna manera conlleva transformarla, en cierto

sentido, también implica que puede ser recordada.

Para ordenar el saber a una distancia relativa de la experiencia vivida, las culturas orales
primarias expresan sus conocimientos en una relacion estrecha con el mundo vital humano,
para asimilar el mundo objetivo ajeno a la accion reciproca de los seres humanos. De esta
manera, los aprendizajes se dan a partir de la observacion directa y la practica, con una
breve explicacion oral. Ademads, saber significa lograr una identificacion comunitaria,
empatica, en estrecha vinculaciéon con el mundo vivido; en contraposicion, la escritura

permite la separacion del que sabe de aquello que es sabido. Por lo tanto, es oportuno
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reconocer que el saber se ratifica por la pronunciacion de la palabra en un aqui y ahora
especifico, en un contexto delimitado, sin tantas digresiones semanticas que lleven a

entender una cosa por otra.

Luego de estos aportes, podemos agregar una observacion que realiza Jack Goody, que
guarda una relacion indirecta con los propdsitos de este trabajo porque vincula emergentes
de los discursos de los sujetos de la educacion de adultos. Alli se propone estudiar el
contraste entre sociedades con escritura y sin escritura, para analizar los efectos de la
escritura sobre los modos de pensamiento y sobre las instituciones de la sociedad (Goody,
1985, p. 9). Esto lo lleva a sefialar que la palabra escrita no reemplaza al habla, pero si tiene
una influencia considerable en el marco de lo politico-legal. En reiteradas ocasiones, los
sujetos de la educacion de adultos —especialmente los de mas edad y que se encuentran en
los primeros afios de escolarizacion— suelen manifestar que asisten a la escuela para
“aprender a leer y poder saber lo que estan firmando”. Bajo esta prerrogativa, en cierta
medida, le reclaman a la institucion escuela la necesidad de incorporar un saber, en intima
relacion con la escritura, que les entregue la posibilidad de establecer otro tipo de
interrelacion con las instituciones del Estado. Con estas alusiones no se pretende licuar los
estudios que indagaron en las sociedades que tenian poco desarrollo de lo escritural. Mas
bien, se procura efectuar operaciones de andlisis que ubiquen las preocupaciones de estas
investigaciones antropoldgicas en los contextos historicos actuales, donde casi es imposible

encontrar sociedades que desconozcan la practica de la escritura.'

El desierto, los saberes del pobre y la cultura del alambre

En el siglo XIX, Domingo Faustino Sarmiento describi6 en Facundo cémo eran las formas
de construir saberes de las matrices culturales populares de aquel momento histoérico de
nuestra embrionaria nacidon, todavia resistente a abandonar su condicién de desierto

americano. Vinculado con lo anterior, Sarmiento detalla las caracteristicas del gaucho

"> Quedara para un analisis posterior la actualizacién de las reglas mnemotécnicas que se dan en las culturales
orales secundarias, a partir de la preeminencia de la cultura mediatica en las sociedades postindustralizadas.
También deberan ser indagados los nuevos modos de escritura que se proponen desde las multiples
instituciones estatales, mas relacionadas con una burocracia que se sirve de los dispositivos informaticos para
establecer relaciones con los ciudadanos.
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cantor, quien tiene un saber que procede de un modo de decir, narrar, poéticamente, al
tomar como elemento sustancial las experiencias de épocas pretéritas y relatar los episodios
de héroes perseguidos por la justicia (Sarmiento, 1999, p. 45). En cierta forma, procede
mediante analogias que establecen reglas que surgen de un contexto conocido que puede
ser extrapolado a otro que, por el momento, se revela como desconocido y que se va
descubriendo gracias a las potencialidades expresivas de los recursos poéticos de los que

dispone el cantor.

Por su parte, el rastreador y el baqueano complementan las matrices sefialadas por
Sarmiento. Ambos personajes, con sus intereses particulares, tienen saberes indiciarios que
provienen del reconocimiento de determinados elementos (indicios) presentes y
desperdigados en un territorio que, al ser puestos en relacién entre si, permiten establecer
conjeturas. La huella de una pisada reciente, las zonas con pastos mas tiernos, las
caracteristicas del pelaje de un animal o un accidente geogréfico, entre otros, son los
indicios que ambos pueden atender en el instante que son requeridos (por ejemplo, por un
juez o el duefio de la hacienda) para el despliegue de sus saberes. Tanto el rastreador
(Calibar) como el baqueano diagnostican retrospectivamente en funcion de determinados
rasgos y abducen un sentido determinado de acuerdo con aquello que tienen en frente
(Sarmiento, 1999, p. 39). Sin embargo, las conclusiones a las que arriban no son
pretendidamente verdaderas, ni apodicticas, son posibles dentro del marco de las relaciones
establecidas entre los indicios diseminados en el terreno. Aunque si es preciso consignar,
que estos saberes indiciarios, en alguna medida, desafian las racionalidades instaladas con

la induccioén y la deduccion.

El ultimo de los personajes que corresponde a las matrices de las culturas populares
narradas en Facundo es el gaucho malo. Se trata de un sujeto que vive fuera de la ley, en el
medio del desierto, con “toda su ciencia del desierto” (Sarmiento, 1999)del que extrae sus
medios de subsistencia con sus habilidades de cazador furtivo. En este caso, sus saberes
parecen provenir de las destrezas corporales que es capaz de realizar, en arriesgar su
cuerpo, ya sea para obtener su alimento al matar un animal o bien para enfrentarse a la
partida que busca acorralarlo por una pena sin cumplir: “a merced de cuatro tajadas que

con su cuchillo ha abierto en la cara o en el cuerpo de los soldados, se hace paso por entre
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ellos y tendiéndose sobre el lomo del caballo, para sustraerse de las balas que lo persiguen,
endilga hacia el desierto” (Sarmiento, 1999). Gracias a este arriesgue del cuerpo, se obtiene
como un rédito el sortear los dispositivos de los aparatos represivos del Estado y la huida al
desierto, territorio al que estos nunca pueden acceder por completo y que sirve de refugio al

gaucho malo.

Ahora, bien, lo anterior sefiala determinadas caracteristicas de las culturas populares de la
Argentina del siglo XIX, donde solo la elite contaba con el desarrollo de la escritura y
acceso a las incipientes instituciones educativas. Para observar la configuracion de otros
tipos de saberes, con un proceso de internalizaciéon de la escritura por parte de amplios
sectores sociales urbanos, nativos o inmigrantes, pero también donde se extendid el
consumo de medios masivos de comunicacidon, debemos remontarnos a las primeras
décadas del siglo XX en nuestro pais. Beatriz Sarlo ha estudiado, en ese periodo historico,
la formacion de un saber técnico a partir de las experiencias representadas en distintos tipos
de materiales discursivos condensados en diarios, en manuales técnicos, en textos literarios,
en audiciones radiales, entre otros. Las fantasias en torno de un invento que solucionara
contratiempos econdmicos para su creador, ademas de brindarle un acabado
reconocimiento social y simbolico, fueron constitutivas de una imaginacion técnica que
modelé de alguna manera las expectativas de las culturas populares. A partir de estas
consideraciones y de otras surgidas del andlisis, principalmente, de la obra de Roberto Arlt,

Sarlo define a los saberes del pobre de la siguiente manera:

Son los ‘saberes del pobre’, esto es el conjunto de discursos que en la educacion del
intelectual surgido de los sectores populares que, en el caso de las elites sociales,
tenian otros saberes. Se trata de un saber de lo practico que cumple la doble funcion de
mito de ascenso, y compensacion de la pobreza de capital simboélico e inseguridad
sobre el capital escolar. Estos saberes del pobre son versiones aproximativas y de
divulgacion de los avances de la ciencia, en especial de la quimica y la fisica, aunque
también sea posible encontrar discursos casi fantasticos sobre la salud y la enfermedad,
las curaciones no convencionales, la subjetividad, la normalidad y la locura (Sarlo,

2004, p. 54).

De esta afirmacion se desprende que el uso de la técnica genera una reorganizacion de los

saberes que las elites letradas e intelectuales descartaban, al mismo tiempo que establecen
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una nueva distribucion de ciertos materiales culturales que guardaban una relacion de
subalternidad con las instituciones culturales de la época. Los poseedores de estos saberes
son hombres que estan en contacto con maquinas, por su trabajo, y que estan al margen de
lo que se podria denominar alta cultura. También resulta interesante destacar que los
medios de comunicacion tuvieron registro de esta estructura del sentir (Williams, 1980) y
que permitieron una definicion importante de la cultura media y popular “como en el
descubrimiento de elementos més o menos imprecisos de esa cultura para generalizarlos y

devolverlos a sus portadores sociales” (Sarlo, 2004, p. 13).

Estos saberes del pobre —definicion que establecid Arlt y que Sarlo retoma para sus
objetivos tedricos— infieren un sujeto que tiene un manejo de ciertas aptitudes técnicas, pero
también de disposiciones subjetivas para lograr decodificar estos discursos técnicos
publicados en los diarios de circulacion masiva de Buenos Aires en 1920. Por otra parte,
también supone un sujeto que se ha integrado al mundo del trabajo, a pesar de que ello no
le garantice un buen pasar econdmico, y cuenta con ciertas habilidades creativas para la
manipulaciéon de objetos mecanicos y herramientas. Son saberes de dudosa
institucionalidad y que establecen un manto de sospecha sobre aquellos validados por la

academia y la élite ilustrada.

En consonancia con los aportes anteriores, Anibal Ford (2000) retoma el trabajo de Juan
Bialet Massé —Informe sobre el estado de las clases obreras en el interior de la Republica
(1904)— y lo utiliza como una plataforma de discusiones de los saberes populares, la
Modernidad y la produccion de conocimiento. Igual que Sarmiento, Bialet Massé reivindica
la figura del rastreador que “sin saber leer y escribir, sin cuadriculas ni pantégrafos, con su

. . ~ , - . 14
solo talento y constancia”, tiene mucho que ensefiarle a modernos médicos-legistas. ~ Ford

'* En palabras Ford se reivindicaban las destrezas tecnologicas del habilidoso de la cultura del alambre: “El
concepto de cultura del alambre proviene de la utilizacién de este como un elemento multiuso, apto para
arreglar objetos o maquinas, para el bricolage de auxilio. Esta cultura se desarroll6 en la Argentina debido en
parte a las grandes distancias y la imposibilidad de encontrar elementos adecuados. Aun hoy el rollo de
alambre es considerado imprescindible para todo aquel que viaja por el pais. A esta cultura pertenece el
‘habilidoso’, hombre de muchos oficios y habilidades. ‘Vivo, inteligente y rapido en la concepcion, nada lo
sorprende y para todo halla salida’, describe Bialet Massé en el Informe” (Ford, 2000, p. 81). Agregamos
como una observacion anecdoética que en las definiciones que Ford retoma, al igual que las matrices descriptas
por Sarmiento, solo enuncian las destrezas tecnologicas del género masculino. Asi quedan solapadas otras
destrezas, también tecnoldgicas, de las mujeres de los sectores populares, sobre todo en cuestiones
relacionadas con la curanderia, que no es otra cosa que una expresion de la medicina popular, y la economia
familiar de subsistencia. Por ejemplo, para nombrar algunos relatos de estas destrezas se pueden encontrar en
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sostiene que la Modernidad al privilegiar el desarrollo escritural reprimié a un conjunto de
saberes indiciarios propios de los sectores populares (en el siglo XIX, especificamente, la
poblacion rural). Como una observacion contextual resulta interesante atender que en 1884
se sanciona Ley 1420 como una respuesta factica de la hegemonia en su intento de

domesticar este tipo de saberes.

En los inicios de la Modernidad, signada por el binarismo civilizacion/ barbarie, se dieron
conflictos cognitivos y perceptivos porque los sectores populares tenian una forma de
construccidon de saberes que se anclaban en el conjunto indices/ abduccion/ cuerpo (Ford,
2000, p. 73). Este conjunto mencionado abrié una importante zona de conflictos en gran
parte por las transformaciones socioculturales que estaba produciendo el proceso de
modernizacion. Las formas de conocimiento propias de la abduccion que se pretendian
erradicar, por ejemplo con las propuestas de Sarmiento, tuvieron un reingreso en el siglo
XX en el conocimiento cientifico (Peirce, Freud y Saussure) y en el control policial. La
abduccion trabaja a partir de una ley general desde un solo caso hasta que se instala una
nueva ley. Segun Peirce, se constituye en un modo de explicar hechos sorprendentes sin
tener ninguna teoria particular a la vista. Ahora es necesario tener presente que el indice es
un signo que se decodifica tanto espacial como temporalmente en el contexto particular que
tiene lugar. Por lo tanto, un indice carece de posibilidades de arriesgar conjeturas para

explicar situaciones universalizables, sino aquellas particularmente contextualizadas.

Quisiéramos enfatizar en el conjunto de indices/ abduccioén/ cuerpo que son saberes que
pueden generar hipotesis acerca de los comportamientos culturales en tiempos de crisis.
Esto es significativamente problematizador para cuestionar algunos de los sentidos

comunes vinculados con la educacién de jovenes y adultos.

La crisis o las crisis que nos afectan, que debieron ser vistas mas alla de sus
depresiones ¢ injusticias, como etapas de transicion, reclasificacion y oportunidad
(Iéase esto desde una posicion de construccion de proyectos que rompen el cerco que
nos propone el New Order) implican, por sus pérdidas de patrones, 6rdenes, un mayor

nivel de interrelacién humana. [...] De alguna manera se podria decir que son etapas de

canciones de folklore tales como Na Poli (Ratll Carnota-Teresa Parodi) y Comadre Dora (Rubén Cruz-Néstor
Soria), entre muchas otras.
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mayor sumersion y contacto con lo contiguo, de percepcion corporal y de exploracion
de la capa “metonimica” e indiciaria. No solo de reclasificacion sino de construccion
de nuevas unidades y diferencias. [...] No me estoy refiriendo sélo al surgimiento de
términos, metaforas, procedimientos metonimicos, narraciones y aun géneros, sino
también a la configuracion de “nuevas” —con todo lo relativo de la afirmacion—
necesidades y reivindicaciones, a su concrecion, o no, en “actores identificables o en
instituciones. Practica hoy en gran medida abductiva, hipotética y conjetural. [...]
Como en los manuales de supervivencia, en la crisis hay que leer mas signos que en
una etapa normal. Y no, por cierto, de manera directa sino siguiendo el laberinto de
desplazamientos, bricolages, reciclamientos, hibridismos, y también innovando,

generandolos (Ford, 2000, p. 80).

Los conflictos socioculturales, con las desigualdades que genera en el acceso a los recursos
materiales y culturales, promueven un conjunto de saberes conjeturales que abrevan en las
memorias de los rastreadores y los baqueanos, pero también de los cantores y los gauchos
malos. Estos saberes alientan lecturas dislocadas de los indices presentes en un contexto
histérico determinado para encontrar explicaciones y resoluciones practicas para quienes se

hallan en una situacion (potencial o no) de algunas de las multiples formas de la opresion.

La practica y el dominio

La teoria elaborada por Pierre Bourdieu presenta al habitus como un elemento que contiene
rasgos que pueden ser inferidos para comenzar a relevar las apreciaciones de aquello que
permitiria aproximarse a una definicion de los saberes comunicacionales. Si bien en ningun
momento Bourdieu define una nocidén precisa de saber, el habitus —entendido como
sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, como principios generadores y
organizadores de practicas— opera como una categoria que debe ser considerada (Bourdieu,
2008). En los términos propuestos, se trata de un condicionamiento asociado con una clase,
que estructura los modos de percepcion del entorno inmediato del sujeto como también de

las experiencias pasadas y las posibilidades de desarrollarse en el futuro.

En este marco, las disposiciones se tornan elementales para comprender la matriz de

acciones diferenciales mediante los cuales los sujetos racionalizan sus €xitos y fracasos de
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las experiencias vividas, sus practicas (como probables o descabelladas para su clase) y las
multiples maneras en que las conciben, como también de la modalidad en que se adquieren
esas disposiciones. La disposicion cultural del habitus determina relativamente los saberes
que pueden internalizar los sujetos de acuerdo con las matrices de su clase social,
permitiendo un conjunto de operaciones, cognitivas y practicas, que se extienden en un
lapso de tiempo especifico mediante los usos que se hagan de ella. Ademas, Bourdieu
encuadra el habitus en una tension irresoluta entre creacion y condicionamiento, para

trascender las discusiones de las ciencias sociales entre objetivismo y subjetivismo.

Ni creacion absoluta, ni condicionamiento total, el conjunto de disposiciones del habitus
permite la realizacion de un grupo de practicas imprevisibles, pero limitadas en su
diversidad. Asi como es posible encontrar una dimension creativa en las disposiciones que
realizan los sujetos, también se resguarda una opcidon conservadora que trabaja como una
fuerza que solo brinda opciones razonables dentro de las condiciones objetivas dadas. Es
posible afirmar que el habitus se excluye de aquello que esta excluido, lo realiza sin
violencia y sin argumento, aleja todas las locuras (Bourdieu, 2008, p. 91). Luego de estas
afirmaciones, para esta teoria, el saber se encuentra vinculado con el sentido practico,
aunque en un marco que excede el saber erudito. Resulta interesante destacar el caracter
primordial de atender a los modos de adquirir las disposiciones (los saberes) que facilitan u
obstaculizan las posibilidades y las experiencias, junto con las memorias, de proponer otro

juego en el campo social.

Otra manera de concebir el saber se encuentra en la obra de Michel Foucault. En el marco
de la Arqueologia del saber, se propone una revision de las herramientas tedricas de las
ciencias sociales para cuestionar aquellas que enfatizaban las continuidades, antes que las
que privilegiaban el quiebre y la ruptura. Entre las cuestiones que presenta se alude a las
formaciones discursivas, producto de una cierta regularidad en la dispersion, que permiten
la emergencia de enunciados, conceptos y objetos (Foucault, 2010, p. 55). A su vez, es
imposible concebir el surgimiento de cualquier enunciado, concepto u objeto, sino que en
un contexto social dado se puede pronunciar cierto tipo de discurso en detrimento de otro.
Para Foucault el saber es producto de la practica discursiva, entonces serd necesario atender

a las formaciones discursivas y analizar al enunciador, los ambitos institucionales y las
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posiciones del sujeto. La propuesta consistia en analizar positividades para mostrar de
acuerdo con qué regla una practica discursiva era capaz de formar un conjunto de objetos,
enunciaciones y elecciones tedricas. Dentro de la propuesta arqueoldgica el saber es un
dominio en el que el sujeto estéd situado y es dependiente de ¢l sin que pueda figurar como
titular del mismo. Asimismo, si bien el proposito de Foucault radicaba en cuestionar los
métodos de las ciencias sociales, sefiala que el saber no solo estd situado en los textos
cientificos o en las demostraciones sino que también se encuentra en relatos, ficciones,

instructivos, reglamentos institucionales y decisiones politicas.

Desde otro contexto histérico-politico, también se puede ubicar dentro de las
conceptualizaciones acerca del saber que realizan las teorias sociales, los aportes efectuados
por Rodolfo Kusch. Sus ideas provenientes del escenario latinoamericano, con estatutos
culturales en pugna, ubican un nuevo registro de comprension que es diferente a los
mencionados, pero que, a la vez, brindan puntos de vista para problematizar la nocioén de
saber. Con la intencionalidad de reconocer una matriz latinoamericana, uno de los
interrogantes que expone Kusch se encuentra en la diferenciacion entre un pensar culto y un
pensar popular. Mientras que en este ultimo se dice algo, en el sector culto se dice como.
Agrega que se piensa porque se tiene miedo de que todo sea falso en nuestro continente y
que por eso es necesario tener técnicas para lograr hacerlo(Kusch, 1976, pp. 9-10). En la
cultura americana se recurre al saber de enciclopedia, producto de las operaciones
memoristicas, que sefala el dato preciso, el avance tecnoldgico y la tltima novedad. Este
tipo de saber es criticado por Kusch porque lo considera como una forma de dominio, como
una maniobra para escamotearle el cuerpo al hedor americano y refugiarnos en el ser

alguien.

En esas formas de situarse en territorio de la cultura, la del ser alguien y el mero estar, se
confrontan dos maneras de concebir el saber. La primera —ser alguien—, surgida del
progresismo civilizatorio occidental, propone un saber que recala en la técnica
modernizadora racional y fundante, proveedora de un patio de objetos que remedia el temor
a ser inferiores. Mientras que la segunda —mero estar— es producto de lo vivido, de las
experiencias subjetivas, por solo estar en el mundo sin la pretension de dominar los objetos,

postura que se la pretendié centrar en el barbarismo americano. Kusch afirma que se vive
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en una rara mezcla (tension permanente, diremos nosotros) entre un no saber de la vida
intima o cotidiana y un saber enciclopédico. La enciclopedia —el saber ilustrado—permite

sustraernos del mero estar de América y edificar la ilusion de un progreso civilizatorio.

Ahora, también es posible trazar una pequefia linea de continuidad entre el no saber
producto de la vida cotidiana, vivido sin més, que sefialo Kusch con aspectos de la relacion
del elemento popular y el elemento intelectual que propone Antonio Gramsci. De esta
manera, sefiala que el elemento popular siente pero no siempre comprende o sabe; mientras
que el elemento intelectual sabe, pero no siempre comprende o siente (Gramsci, 2003a, p.
124). En ese marco se pretende no retomar posiciones que avalen la pedanteria o la pasion
ciega, el sectarismo. Si bien Gramsci ubica al intelectual como el portador de un saber
capaz de ayudar a la conformacion del bloque histérico, le sefiala imperativamente la
necesidad de sentir y comprender las pasiones elementales del pueblo. Con estas
observaciones es posible inferir que el saber popular es un saber producto de la vivencia, de
los sentimientos, que luego debera correrse hacia la comprension para alcanzar una relacion
entre intelectuales y pueblo-nacion, entre dirigentes y dirigidos, que tienda hacia la
representacion politica. Solo asi se alcanzard la vida de conjunto, la tnica que es fuerza
social; de esa manera se genera el bloque historico (Gramsci, 2003a, p. 124). El saber
tendrd que anclarse en el movimiento historico que lo produjo, jamas debe ser considerado

como algo estatico y que puede estar por fuera de las dindmicas sociales.

La terca persistencia

Otra linea para la conceptualizacion de los saberes se desprende del campo de las ciencias
de la educacion, que aqui seran expuestos dos expresiones en virtud de la sintonia que
manifiestan con las lineas de analisis de comunicacion/ educacion. La primera toma como
sustrato el trabajo educativo con campesinos que deviene en un intento de diferenciacion
entre el conocer y el saber, para luego comenzar a problematizar la nocion de saber
popular. La segunda linea alude a la categoria de saberes socialmente productivos que

resulta interesante por la operatividad que guarda para futuras investigaciones.
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La produccion de conocimientos en contextos de campesinos en América latina, en los afios
ochenta, se ubicaba en términos de sentido y no de calidad (este término ain no lograba
hacer pie en el discurso de la educacion, como si lo hizo durante el periodo neoliberal).
Manuel Argumedo sefala, en el marco de las tensiones entre los campesinos y los técnicos,
que la educacién es un instrumento para la apropiacion critica de la cultura y, por lo tanto,
no se la puede concebir como la mera transferencia de conocimientos acumulados; también
debera generar las condiciones para apropiarse del método de produccion de conocimientos
y recuperar el contexto de su produccion (Argumedo, 1987). Método y contexto son los
puntales para comenzar a visualizar la totalidad de la produccion de conocimientos, sobre la
mera entrega de conocimientos ya cerrados. El conocimiento se plantea como el llegar a
comprender las cosas, a apreciar su estructura y su coherencia interna, que conlleva a una
percepcion de la totalidad de la que se destacan algunos aspectos. Avanza por
aproximaciones que jamas agotan la compresion de los fenomenos de los cuales pretende
dar cuenta, pero esos intentos de acercarse responden a los intereses del proyecto politico

de un sector social determinado.

Al tomar como punto de referencia su trabajo con campesinos, Argumedo indica una
manera de entender al saber popular: “En general hay consenso sobre el hecho de que el
‘saber’ propio de los campesinos es un saber generado en su practica, que surge de la
experiencia vital, dentro de la cual se mezclan casi siempre algunas experiencias de
educacion o de adoctrinamiento” (Argumedo, 1987, pp. 117-118). El saber popular se
obtiene mediante la acumulacidon de experiencias y se estructura como un conjunto de
practicas y se trasmite a partir de la practica. Las experiencias histéricas, sustrato del saber
popular, pueden ser producto de los intentos de resistencia al designio del desarrollo
capitalista que, sin embargo, tienen que evitar ser romantizados para entenderlos en el
marco complejo de sus propios procesos histéricos. En la misma linea, se observa que en
numerosas ocasiones, suscitadas por practicas que acontecen en ambitos de la cotidianidad,
el saber va mas lejos que nuestro propio conocimiento acerca de lo que estamos haciendo.

El saber popular sabe mucho mas que lo que conoce de manera efectiva.

La segunda expresion que presentaremos se desprende de los resultados de la aplicacion de

reformas educativas en América latina y, en especial, la Argentina. Puiggros y Gagliano
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indican el corto vuelo de categorias tales como la “sociedad del conocimiento”, surgidas de
los discursos que le dieron fundamento a las politicas neoliberales. Era frecuente encontrar
alusiones a una educacion basada en competencias en detrimento de una concepcion de
educacion anclada en los saberes, que fue desplazada a partir de operaciones que tildaban

de anacronicas las posturas de la escuela clasica (Puiggrés y Gagliano, 2004, p. 9).

La investigacion que coordinan estos autores se inici6 en el afio 2002, luego de la crisis que
afectd a nuestro pais, y uno de sus propoésitos consistia en indagar en la relacion entre
educacion y trabajo. El dato del contexto de produccion de este texto no es menor porque
indica que luego del estallido y la alta conflictividad social era necesario comenzar a trazar
otros horizontes politico-culturales. Asi es como se pretendia ahondar en los saberes que los
sujetos empleaban para agregar valor a la produccién material, pero también para indicar la
prioridad del trabajo sobre el capital. En la relacion educacion y trabajo, este ultimo
conservaria el factor dignificador de las tradiciones humanistas, a la vez que es considerado
como un componente central del desarrollo econdmico-social de los pueblos y de su
bienestar social (Puiggrés y Gagliano, 2004, pp. 9-10). Con el proposito de la apropiacion
critica de la cultura y la transformacion de la realidad, Puiggros y Gagliano presentan la

nocion de saberes socialmente productivos:

Los hemos definido como aquellos saberes que modifican a los sujetos ensefiandoles a
transformar la naturaleza y la cultura, a diferencia de los conocimientos redundantes
que solo tienen un efecto de demostracion del acervo material y cultural ya conocido
por la sociedad. Los saberes productivos se conforman histéricamente y socialmente;
se trata de saberes que engendran, que procrean y tienen fuerte vinculaciéon con
elaborar y fabricar. Por otro lado, los SSP constituyen una categoria movil, que se
desplaza permanentemente, que adquiere nuevos sentidos segiin qué sujetos interpele y
desde el lugar en que lo esté haciendo. Por lo tanto, estamos frente a una categoria que
no puede ser fijada sino circunstancialmente a sujetos concretos. SSP se acerca mas a
conformar un significante vacio, que puede llenarse de contenido en diferentes
investigaciones o abordajes de todo el campo problematico (Jesus Martin-Barbero,

2003; Puiggros y Gagliano, 2004, p. 215).

Lo interesante de este fragmento se encuentra, por empezar, en el caracter operativo de la

categoria. Se puede apreciar que tampoco se hace menciones a instituciones o agentes
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encargados de la transmision de estos saberes, pero si que tienen una fuerte capacidad
creativa y de transformacion. Por lo tanto, es imposible adjudicar a una sola institucion,
como la escuela, la capacidad de educar, sino que también debe ser comprendida en el
marco de proyectos que la sociedad define para los horizontes de futuros posibles que
imagina para todo su conjunto. Esos proyectos pueden ser motorizados por sujetos, grupos
u organizaciones, que deben atender a la capacidad imaginativa y productiva de estos

saberes que carecen de referencias y referentes fijos.

Ambas expresiones combinan la intencionalidad politica de construir un espacio donde los
saberes se constituyan en herramientas que generen interpelaciones que conlleve a los
sujetos a realizar una apropiacion critica de la cultura, en su tension constante entre
condicionamiento y posibilidad. Se inscriben en tradiciones politico-culturales que abrevan
en las experiencias historicas del continente aunque sus contextos de produccion sean
diferentes: Argumedo lo realiza desde el escenario de los retornos democraticos a las
naciones latinoamericanas, mientras que Puiggros y Gagliano lo hacen a partir de las crisis
econdmica y social que produjo la implementacion del neoliberalismo como discurso
regulador de la politica en un sentido amplio. Es posible trazar, en los saberes populares de
los sectores campesinos y en los saberes socialmente productivos de los obreros industriales
urbanos, una linea —difusa y zigzagueante— que indique la persistencia de los saberes, con
referencias y referentes multiples, como un modo de resistencia contra los proyectos

politicos que atentaron o atenten contra los intereses de los sectores populares.

Des-centramiento, des-localizacion y des-temporalizacion

Las transformaciones culturales que suceden en las sociedades latinoamericanas —
incorporadas de manera desigual a la modernizacion— guardan una estrecha vinculacidon con
la irrupcion de la tecnologia en el seno de las practicas cotidianas. El saber abandona,
gracias a la presencia tecnologica-comunicacional, los claustros institucionalizados y los
dispositivos exclusivos para su transmision que establecian los modos conocidos de

relacion con los procesos simbolicos.
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Jestis Martin-Barbero describe la preeminencia de un momento histérico donde se percibe
el des-centramiento, la des-localizacion y la destemporalizacion de los saberes (Jests
Martin-Barbero, 2003, pp. 80-85). El descentramiento alude a la circulacion de saberes
valiosos para el tejido social por fuera del dispositivo libro y esto ocasiona la
deslocalizacion de estos saberes respecto de las instituciones educativas. Este hecho corre
del centro de la escena al libro como el elemento articulador de los aprendizajes, al mismo
tiempo que genera la estigmatizacion, de parte de agentes educativos, de aquellos saberes
que tienen otro contexto de produccion y de circulacion, que no tiene como centralidad a la
racionalidad y la abstraccion de la lectoescritura. En consecuencia, se origina una
destemporalizacién cuando el aprendizaje trasciende los limites de la edad que brindaban la
oportunidad de inscribirlo referencialmente. Con esto ultimo resulta imposible afirmar la
desaparicion de la institucion escuela, sino mas bien que estd en momentos de definiciones
de sus condiciones de existencia por tener que convivir con saberes sin un lugar propio y al
considerar al aprendizaje como algo continuo, sin inscripciones pétreas en las edades de los

sujetos.

Barbero también cuestiona, por otra parte, la nociéon de competencia —tan cara a los
discursos neoliberales que impregnaron los dmbitos y las practicas educativas— por estar
asociada a la nocion de competividad empresarial, proxima a la busqueda de la rentabilidad
antes que de la creatividad generadora de nuevos saberes. Este precepto entrega una
aproximacion de los saberes indispensables: “Una explicita transversalidad es la que
moviliza a los saberes indispensables, que son aquellos que no siendo funcionalizables son
socialmente utiles, pero no son tampoco saberes tematicos, pues operan unas veces

sustentando y otras subvirtiendo los saberes tematicos” (Jestis Martin-Barbero, 2003).

Luego expone una caracterizacion de los saberes indispensables que permite observar la
incidencia de los mismos en la construccién de conocimiento. Se tratan de los saberes
logico-simbolicos, los saberes historicos y los saberes estéticos. Los saberes [ogico-
simbolicos se ocupan de la estructura del argumento al permitir un pensamiento critico, al
desmenuzar rigurosamente los conocimientos logrados por la sociedad. Su importancia
reside en su sentido pragmatico y en lo que actualmente “representan como horizontes de

saber: su capacidad de forjar una mentalidad en consonancia con el mundo del
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conocimiento y con el de las tecnologias informaticas” (Martin-Barbero, 2003a). Mientras
tanto, los saberes historicos “serian aquellos capaces de interpelar la conciencia historica,
lo que significaria recuperar menos lo que pasoé que aquello de lo que estamos hechos, sin
lo cual no podemos saber ni qué ni quiénes somos” (Jests Martin-Barbero, 2003b). Con
esta propuesta se trataria de evitar los determinismos que apuntan a una eterna repeticion
del presente, al restringir los horizontes de futuro y al convertir a las memorias en reservas
folcloricas, romantizadas, con mas espacio para la nostalgia que para retomar las
capacidades generadoras de proyectos alternativos de sociedad. Por ultimo, los saberes
estéticos “hacen parte de los modos y de las estructuras del sentir, lo que significa empezar
a valorar como saber todo aquello que el racionalismo del pensamiento moderno relegé al
campo de la imaginaciéon y de la creacion estética, tenido solo por valioso por la corriente
romantica” (Jesus Martin-Barbero, 2003b). En suma, se busca reconocer la potencia
expresiva de los saberes estéticos que pasan por el cuerpo y el placer, y que —conjugados
elementos propios del arte y otros provenientes de la tecnologia— redimensionan lo onirico-

social.

La propuesta de Jesis Martin-Barbero anhela instalar zonas de ruptura en las areas de
formacion, aquello que estd ordenado linealmente, para convertirlo en un conjunto
intertextual polisémico y polifénico. Solo asi, quiza, sea posible diagramar un mundo con
muchas voces, tal como lo propusieron, a finales del siglo XX y a principios del XXI, los

movimientos mundiales de antiglobalizacion.

Las subjetividades

La pregunta por la subjetividad ha sido estructurante de gran parte de las problematicas que
se investigan en las ciencias sociales. El intento de salir de los marcos de comprension del
positivismo entronizo los interrogantes acerca de lo subjetivo, al mismo tiempo que se
comenzaban a cuestionar los aspectos ideoldgicos estrictamente vinculados con lo
economico y lo politico. Se abria asi un territorio fértil para indagar en aquellos espacios
que habian sido descartados por las ciencias sociales mas institucionalizadas. Para

especificar desde comunicacion/ educacion, reflexionar acerca de la subjetividad entrega
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indicios para analizar los modos de nombrar las experiencias sociales —en sus marcos de
inteligibilidad y accion— que tienen los diferentes actores sociales y las posibilidades de

formacion de subjetividades que son posibles en una época historica determinada.

Estas concepciones permiten observar cudnto de sentido comun, enraizado en las
articulaciones hegemonicas, se encuentra en las subjetividades historicamente constituidas
(Papalini, 2006). Sea por las acciones politicas que tienden a modificarla, como a las
restricciones que impone silenciosamente la sociedad en general. Percibir esa tension, entre
lo dado y aquello que trabaja para revertirlo, se transforma en la principal dimensién de

investigacion e intervenciones estratégicas para el campo de comunicacion/ educacion.

Escuela y subjetividades modernas

Si efectuamos un breve repaso historico, es posible observar que el proyecto de la
Modernidad requeria de un conjunto de dispositivos para su desarrollo efectivo en las
sociedades occidentales. Entre ellos, se fueron erigiendo instituciones educativas, cuyo
objetivo inicial radicaba en la instruccion de un determinado conjunto de saberes, practicas
y representaciones que tendieran a garantizar el ingreso efectivo y la aceptacion, de un
nimero considerable de hombres y mujeres, de los beneficios de la Modernidad. La
coexistencia de tres logicas, el capitalismo, la industrializaciéon y la democracia (Heller y
Fehér, 1985), que se convirtiéo en uno de los fundamentos de este proyecto, establecié un
sustrato para instalar modos de transmision de las experiencias sociales y de regular
elementos del mundo cultural cotidiano que pudieran atentar contra la instalacion de este
proceso. Se imponia asi una instancia destinada a la formacion de subjetividades que se

adaptaran a las dindmicas que eran desconocidas hasta entonces.

Quien logré condensar en términos educativos la propuesta de universalizacion de la
Modernidad fue Juan Amoés Comenio (1592-1670) en su Didactica Magna. Este alquimista
sostenia que se debia ensefar todo a todos y al mismo tiempo, y que la escuela tenia que
constituirse en un taller/laboratorio de la humanidad. Por lo tanto, todos los que se
encuentren en este mundo no solo como espectadores sino como actores “debemos ser

ensefiados e instruidos acerca de los fundamentos, razones y fines de las mas principales
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cosas que existen y se crean. Y hay que atender a esto, y especialmente atenderlo para que
no ocurra nada, durante nuestro paso por este mundo, que nos sea tan desconocido que no
lo podamos juzgar modestamente y aplicarlo con prudencia a su uso cierto sin dafioso
error” (Comenio, 1998, p. 24). La escuela se convertia en un escenario donde era posible
entender los rudimentos esenciales de las ciencias y las artes, al mismo tiempo que se
instruian para ser hombres racionales, honestos, adoradores de la bondad y la creacion
divinas y seguidores del ejemplo de Cristo. Las acciones para lograr este objetivo se
destinaban exclusivamente a los jovenes, quienes ingresaban en ese taller de la humanidad
con sus elementos dispersos del mundo natural —despojarse de ellos— para salir del mismo

como hombres racionales y de bien e ingresar al orden civilizado.

Asimismo, en esta obra se logran inferir los rasgos ideales de una subjetividad (alma/

[protosubjetividad?) formada por la escuela disefiada por Comenio.

La esencia del alma esta formada por tres potencias (que parecen hacer relacion a la
Trinidad increada): Entendimiento, Voluntad y Memoria. El entendimiento se aplica a
estudiar las diferencias de las cosas (hasta por las menores notas). La voluntad tiene
por oficio la opcion de las cosas, para elegir las provechosas y reprobar las dafiinas. La
memoria guarda para usos futuros todo cuanto alguna vez fue objeto de la Voluntad y
del Entendimiento y hace que el alma tenga presente su dependencia (que viene de
Dios) y sus deberes; y en este aspecto se llama también Conciencia. Y para que estas
facultades puedan ejercer diestramente sus funciones es necesario dotarlas claramente
de aquellas cosas que iluminen el Entendimiento, dirijan la Voluntad y estimulen la
Conciencia, con lo que el entendimiento ahondara mas, la voluntad elegira sin error y

la conciencia dirigirad todas las cosas hacia Dios (Comenio, 1998, pp. 24-25).

En la relacién que surge del entendimiento, la voluntad y la memoria, se desprende la
nocion de una subjetividad que direcciona sus acciones hacia lo racional y lo beneficioso
para el conjunto de la humanidad. Asi era uno de los rasgos culturales que conformaba el
proyecto moderno y que se impregnaba en sus instituciones educativas. Sostener este
propdsito de formacion y el de brindar ensefianzas a todos al mismo tiempo necesitaba de
una estrategia comunicacional que tuviera un atisbo de domesticacion de las costumbres de
esos jovenes que carecian de entendimiento y se regian por el universo pasional de la

naturaleza. En este sentido, Comenio fue el principal impulsor del libro de texto como un
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dispositivo instrumental para la transmision y la ensefianza de contenidos educativos, que
garantizaba la simultaneidad y la universalidad. La centralidad del libro, por lo tanto en la
lectura, ofrecia como alternativa la claridad y la distincion para obtener determinados
aprendizajes, al mismo tiempo que proponia una desarticulacién de las experiencias

sociales de los contextos historicos que las generaban.

Resulta interesante lograr problematizar estas cuestiones que estructuraron gran parte del
proyecto escolarizador de la Modernidad, para analizarlas como tradiciones residuales
(Williams, 1980) que contintian operando en las representaciones acerca de los procesos
educativos, que organizan un determinado modo de quehacer educativo y de los saberes
pertinentes que deben ser legados de una generacion a otra. En la Argentina, la mayoria de
estas consideraciones se encuentra en el proyecto politico de Domingo Faustino Sarmiento,
quien propuso un paradigma conceptual en torno de la dicotomia civilizacion o barbarie.
Ese marco de ideas-fuerza, enlazadas en una plataforma programaética que fue el eje de su
presidencia e irradié a toda la generacion del 80, proponia el ingreso de nuestra nacion al
circuito mundial del capitalismo inaugurado con la Revolucién Industrial. El Facundo
(Sarmiento, 1999) establece una bisagra en la conformacion de un pais que estaba dejando
de ser una nacion, para ir transformandose en un Estado con politicas y leyes para todos los
habitantes. Es decir, que existia una confrontacion entre dos ordenes opuestos; uno que
ansiaba perdurar en la vision de un proyecto que provenia desde la colonia espafiola, y que
se prolongaba en dirigentes politicos, y el restante —en la Optica de Sarmiento— renovador

nacido de las ideas progresistas de la Ilustracion y del modelo econdémico norteamericano.

Las posibilidades de formacién de sujetos cercanos a los valores propugnados por el
concepto de civilizacion sarmientina necesitaban de una estructura institucionalizada que
pudiera sostener acciones estratégicas, que tiendan a lograr una superacion del orden de la
naturaleza. En ese sentido, la escuela se convierte en el ambito propicio para que las nuevas
generaciones inicien un proceso que los convierta en hombres civilizados que adhieren a
los preceptos de ley y el progresismo ilustrado. Aqui hay un punto de conexiéon con el
postulado de Comenio de la escuela como un taller de la humanidad y todas las

derivaciones que surgieron de la didactica moderna.
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En otro orden, son frecuentes los pasajes donde Sarmiento escribe acerca de la busqueda
del placer por parte del gaucho y de como eso lo unico que garantiza es la ausencia de una
cultura digna de admiracion. Para enfatizar el contraste, realza la dedicacion de los colonos
alemanes o escoceses en decorar sus viviendas, en pintarlas, en colocarles flores y donde, a
pesar de la austeridad, siempre se encuentra todo aseado. Estas actividades, que claramente
son ubicadas dentro del plano de lo cultural, se erigen como las que se destacan como
propias del orden civilizado, mientras que andar a caballo, enlazar a un animal, vestirse con
cueros, por nombrar solo algunas, no pertenecen al mundo de la cultura. Pervivia una
concepcion de cultura como ennoblecimiento, que no reconocian a las practicas sociales
como culturales. Practicas de estas caracteristicas no dejarian emplazar las condiciones para
la instauraciéon de un modelo politico y econémico que permitiera la construccion de una
democracia burguesa, como si ocurria en Europa y en Estados Unidos. En cambio, si
resultaba imprescindible sortear la natural tendencia del hombre al descuido y la
irregularidad. Esta preocupacion no era exclusivamente de los intelectuales argentinos de la
generacion del 80, sino que también era una inquietud que aun se mantenia en el siglo XX
en pensadores europeos, por caso Sigmund Freud, que indicaban que el orden era una
especie de impulso de repeticion que garantizaba la economia de esfuerzos y el maximo
aprovechamiento de tiempo y espacio (Freud, 2001). Dimensiones del orden de la
subjetividad, aunque no sean pronunciados de esa forma en estas referencias que
rescatamos, tienen una incidencia importante en las conformaciones —con sus discursos y
sus interpelaciones— de las identificaciones politicas y la institucionalidad de un aparato

estatal.

Un pasaje de Facundo narra un episodio donde un juez le pide a Quiroga su papeleta de
conchabo: “Facundo aproximd su caballo en ademan de entregarsela, afectd buscar algo en
el bolsillo, y dej6 tendido al juez de una pufialada” (Sarmiento, 1999, p. 74). Se condensa
aqui la supremacia fisica, propia de la naturaleza, que desconoce a las regulaciones que
anhela imponer una autoridad fundamentada en criterios simbolicos, donde existen espacios
desregulados, abiertos a las pasiones, donde es posible matar a otro para alcanzar la
felicidad. Asi es como la naturaleza hace apfos a los hombres para destruirse mutuamente,
ya sea porque existe una razon para la discordia motivada por la competencia, la

desconfianza o la gloria, a pesar de la existencia de funcionarios que apunten a regular estas
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pasiones (Hobbes, 2004, pp. 88-89). Sin la existencia de mecanismos reguladores de las
pulsiones, la sociedad seria un anhelo imposible y todo seria organizado en torno de la
fuerza bruta. Por ello, resultaba oportuno el abandono de las formas barbaras del desierto
para adoptar las practicas del mundo urbano civilizado, segiin los términos que venimos
empleando de Sarmiento. O bien, en palabras de Freud, ingresar en el mundo de la cultura
al sustituir el poderio individual por el de la comunidad; la cultura, en sus multiples
dimensiones, reprime la pulsion de muerte para dar lugar a una relativa seguridad

ontologica (Freud, 2001).

De esta forma, se pueden llegar a comprender cuéles fueron los mecanismos de regulacion
de las relaciones humanas en las sociedades modernas: la represion de las pasiones para
permitir erigir un orden cultural civilizado y la adhesion a los contratos politicos como un
modo de dirimir las disputas entre partes en conflicto. La escuela —las instituciones
educativas en general— se convirtio en un dispositivo que sometid los saberes, los cuerpos y
las representaciones para sostener estos posicionamientos que sustentaban a las sociedades
modernas. Con la cooptacion de posiciones subjetivas disruptivas fue estableciendo un
imaginario escolarizador que todavia continia operando como una tradicion residual

cuando se enuncian discursos en torno de lo educativo.

Procesos de subjetivacion

Las afirmaciones precedentes tienen la intencion de establecer vinculos de analisis entre la
subjetividad y la escolarizacion, como parte de uno de los vectores principales del proyecto
de la Modernidad. En este sentido, todavia es posible encontrar resabios de este vinculo
como tradiciones residuales que atn operan en las formaciones discursivas que caracterizan
a lo educativo. Al mismo tiempo, los modos de caracterizar la barbarie en el siglo XIX se
reactualizan en afirmaciones que pretenden forjarse como dispositivos que eluden los
esfuerzos por interpretar los cambios culturales y refugiarse en soluciones disciplinarias.
Por esto, ante la pérdida de la capacidad de interpelacion de la institucion escuela (y no solo
por esto) se torna necesario hallar estrategias de comprension que puedan ahondar en la

complejidad de los procesos histdricos actuales.
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La subjetividad puede ser considerada como un “conjunto de condiciones por las que
instancias individuales y/o colectivas son capaces de emerger como territorio existencial
sui-referencial, en adyacencia o en relaciéon de delimitacion con una alteridad a su vez
subjetiva”(Guattari, 1996). Ademas la subjetividad es plural y poliféonica, sin que haya una
instancia dominante de determinacidén que gobierne a las demads instancias como respuesta a
una causalidad univoca. Por su caracter fuertemente histérico, se puede hablar de procesos
de subjetivacion para dar cuenta de un desarrollo que trasciende la clinica mirada acerca de
lo individual: “Un proceso de subjetivacion, es decir, la produccion de un modo de
existencia, no puede confundirse con un sujeto, a menos que se le despoje de toda identidad
y de toda interioridad. La subjetivacion no tiene ni siquiera que ver con la persona: se trata
de una individuacion, particular o colectiva, que caracteriza un acontecimiento (una hora
del dia, una corriente, un viento, una vida...). Se trata de un modo intensivo y no de un

sujeto personal” (Deleuze, 1995).

La presencia ineludible de los medios de comunicacidon en esta etapa del capitalismo
posindustrial también ha originado modificaciones en los procesos de subjetivacion
contemporaneos. Circunstancia que es imposible de soslayar en los analisis reflexivos que
intenten dar cuenta de las articulaciones hegemonicas acerca lo politico-cultural en clave
comunicacional. Son dimensiones que otorgan nuevos marcos de comprensibilidad en un
contexto donde ciertos dispositivos institucionales clasicos ya no brindan (o al menos lo
hacen de una manera diferente) los mecanismos de sujecion para la conformacién de
subjetividades. En este sentido, Félix Guattari propone pensar a los medios de

comunicacion como dimensiones maquinicas de subjetivacion.

[...] las maquinas tecnoldgicas de informacion y comunicacién operan en el corazén
de la subjetividad humana, no unicamente en el seno de sus memorias, de su
inteligencia, sino también de su sensibilidad, de sus afectos y de sus fantasmas
inconscientes. La consideracion de estas dimensiones maquinicas de subjetivacion nos
mueve a insistir, en nuestra tentativa de redefinicidon, sobre la heterogeneidad de los
componentes que agencian la produccion de subjetividad. [...]Las transformaciones
tecnologicas nos obligan a tomar en cuenta, a la vez, una tendencia a la

homogeneizacion universalizante y reduccionista de la subjetividad y una tendencia
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heterogenética, es decir, al reforzamiento de la heterogeneidad y de la singularizacion

de sus componentes (Guattari, 1996, pp. 14-15).

Con estas afirmaciones, se puede adherir a una posicion que observe a los medios de
comunicacion como fabricas de enunciados de subjetividad. Aln asi, es necesario remarcar
la nocién de dispositivo, en tanto los medios lo son, como un “conjunto de praxis, de
saberes, de medidas, de instituciones, cuyo objetivo es administrar, gobernar, controlar y
orientar, en un sentido que se supone util, los comportamientos, los gestos y los
pensamientos de los hombres” (Agamben, 2011b). Tiene una relacion directa con una
estrategia de gobernabilidad y, por lo tanto, de estrecha conexion con regimenes de saber-
poder. En los términos que Agamben recupera de Foucault, se entrevé que los dispositivos
permiten tanto la sujeciéon como el agenciamiento. Otra tensién que debe enunciarse radica
en el movimiento homogeinizador y la retraccion singular que proponen los medios y las

tecnologias de comunicacion a los procesos de subjetivacion.

De acuerdo con lo expuesto, se evitar caer en una nociéon de subjetividad esencializada,
intemporal que se mantiene estable por fuera de la contingencia y la variabilidad. La

subjetividad, en tanto experiencia de si, solo puede analizarse en su historicidad:

la misma experiencia de si no es sino el resultado de un complejo proceso historico de
fabricacion en el que se entrecruzan los discursos que definen la verdad del sujeto, las
practicas que regulan su comportamiento y las formas de subjetividad en las que se
constituye su propia interioridad. Es la misma experiencia de si, histéricamente
constituida, es aquello respecto a lo que el sujeto se da su ser propio cuando se
observa, se descifra, se interpreta, se describe, se juzga, se narra, se domina, cuando
hace determinadas cosas consigo mismo, etc. Y ese ser propio se produce con arreglo a

ciertas problematizaciones y en el interior de ciertas practicas (Larrosa, 1995, p. 270).

Los procesos de subjetivacion no ocurren de la misma forma en todos los sectores sociales.
Mas bien, “cada grupo social vehiculiza su propio sistema de modelizacioén de subjetividad,
es decir una cierta cartografia hecha de puntos de referencia cognitivos pero también
miticos, rituales, sintomatoldgicos y a partir de la cual cada uno de ellos se posiciona en
relacion con sus afectos, sus angustias e intenta administrar sus inhibiciones y pulsiones”

(Guattari, 1996, p. 22). La potencialidad expresiva del discurso es lo que favorece un
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determinado tipo de enunciados donde se traman performativamente distintos tipos de
constituciones subjetivas. En el lenguaje, es donde el hombre (y la mujer) se manifiestan
como un ego (Benveniste, 1997). De alli que la subjetividad, en algunas perspectivas de la
pedagogia critica, sea concebida como la articulacion entre lenguaje y experiencia, “es un
proceso de accion entre el “yo’ que escribe y el ‘yo’ de quien se escribe, el ‘yo’ que habla y
el ‘yo’ a quien se habla. La subjetividad se encuentra enfundada en incontables capas de
discurso que simultdneamente nos enquistan y descubren, nos atrapan y liberan” (McLaren

y Giroux, 1998, p. 26).

Las posibilidades de enunciarse subjetivamente estan prefiguradas por las posibilidades
historicas concretas. De manera que es ingenuo considerar un abanico inconmensurable de
estrategias de nombrar (se) las experiencias que constituyen un proceso de subjetivacion.
“No hay significancia independiente de las significaciones dominantes, no hay
subjetivacion independiente de un orden establecido de sujecion. Ambas dependen de la
naturaleza y de la transmisién de consignas en un campo social determinado” (Deleuze y
Guattari, 2002, p. 85). El poder traza sus limites operatorios, sea en institucionalidades, en
significaciones aparentemente incuestionadas, donde se juegan los procesos de

subjetivacion aceptables para una época histérica determinada.

Adoptar esta perspectiva teorica conlleva a trascender ciertas miradas psicologistas y
complejizar los procesos de subjetivacion contemporaneos, en estrecha vinculacion con los
medios de comunicacion y asi entender algunos rasgos de las relaciones entre

comunicacion, educacion y lo politico-cultural.

En el planteo de Foucault son los procesos de subjetivacion los que constituyen al
sujeto, en un juego que requiere de su activa participacion, a través de la experiencia de
(si) y las técnicas de autogobierno. Esta perspectiva no psicologista y experiencial es
apropiada para los estudios de mediatizacion puesto que puede aportar conocimientos
significativos en torno a las practicas de significacion que se producen en los vinculos
de los sujetos con los MyTIC [medios y tecnologias de informacion y comunicacion] y
comprender al menos algunos funcionamientos subjetivos contemporaneos (Da Porta,

2011, p. 384).
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Si bien la mediatizacion no es el Gnico proceso de subjetivacion, interviene sobre otros
procesos de subjetivacion con los cuales interactia de un modo diverso (antagdnico,
refuerzo, resistencia, etc.) y con otras modalidades de constitucion subjetiva (Da Porta,
2011)." En este sentido, la convergencia tecnoldgica expande los ambitos, las practicas de
subjetivacion en relacion con los medios y este proceso hace que implosiones otros

procesos de subjetivacion contemplados en determinadas institucionalidades.

A pesar de las restricciones, los condicionamientos, la subjetividad debe ser vista dentro de
un proceso sometido a intensas contingencias, heterogeneidades diversas en los cuales el
deseo interviene como un factor de agencia (Braidotti, 2000). Mediante el deseo, la
subjetividad se vincula a la necesidad de significar, de intervenir en las producciones de
sentidos. Para pensar las subjetividades Rosi Braidotti propone la categoria de sujetos
nomades para analizar las estrategias de diferenciacion sin anclar en un eje de subjetivacion
determinante. El reticulado del poder también delimita la constitucion de las subjetividades,
conjuntamente permite conexiones y proximidades para ciertos ejes de subjetivacion. “Sin
embargo, el sujeto ndémade no estd totalmente desprovisto de unidad: su modo es el de
patrones categoricos, estacionales, de movimiento a través de derroteros bastante
establecido” (Braidotti, 2000). Uno de los mayores aciertos de esta conceptualizacion se
halla en el considerar a las subjetividades a partir de ejes, en lugar de hacerlo mediante
atributos identitarios. De esta manera, se pueden analizar las subjetividades enraizadas en
practicas de la cultura mediatica, que trascienden y complejijzan las instancias de

produccion y recepcidn de los medios y las tecnologias de la comunicacion.

> En un trabajo de Cristina Corea se alude a una subjetividad mediatica: “En su forma espontanea,
impensada, automatica, un foro en Internet es un espacio de opinion, no un espacio de pensamiento. A esa
forma automatica en que se presenta la opiniéon vamos a llamarla, por comodidad, subjetividad medidtica”
(Corea, 2010, p. 71). Esta afirmacion se centra en las interacciones entre el sujeto y los dispositivos
tecnologicos, al tiempo que elude las practicas que emergen de la cultura mediatica ¢ impregnan todo el
campo social, aunque no se presenten situaciones especificas de interaccion con medios y tecnologias. Por
esta razon y su escasa operatividad tedrica se ha descartado esta posicion para los intereses de esta tesis.
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Capitulo 5. Anclajes metodologicos

En este capitulo se expondran las orientaciones metodologicas que guiaron este proceso de
tesis. Asi se podran encuadrar las elecciones que se tomaron para delimitar una zona
problematica dentro de las ciencias sociales. En el capitulo anterior se han expuesto las
especificidades tedricas desde las cuales se plantea una perspectiva de analisis. Sin
embargo, es imposible considerar disociadas a la fase tedrica de la metodoldgica; mas bien
se trata de comprenderlas mediante sus recursividades dialdgicas, donde ambas se
convierten en umbrales de reflexividades y desafios metodologicos. En este sentido es
precisa la afirmacion de que la metodologia es teoria en acto porque opera “en calidad de
procedimientos de construccidon, conscientes e inconscientes, de los hechos y de las
relaciones entre los hechos” (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 2008, p. 66). Por lo tanto
lo metodologico no se agota en la aplicacion de un determinado conjunto de técnicas, sino
que ademas esta arraigado en presunciones epistemologicas y dimensiones tedricas que lo

fundamentan.

El enfoque adoptado esta inscripto dentro de una perspectiva sociosemidtica de la cultura.
De esta manera el énfasis estara puesto en la significacion y, por lo tanto, las opciones
metodoldgicas tienen que apuntar a la reconstruccion de la perspectiva de los actores y las
actrices sociales. La significacion se construye intersubjetivamente y, a su vez, estd

imbricada con dimensiones materiales e historicas.

El concepto de cultura que propugno y cuya utilidad procuran demostrar los ensayos
que siguen es esencialmente un concepto semiotico. Creyendo con Max Weber que el
hombre es un animal inserto en tramas de significacion que él mismo ha tejido,
considero que la cultura es esa urdimbre y que el analisis de la cultura ha de ser por lo
tanto, no una ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en
busca de significaciones. Lo que busco es la explicacion, interpretando expresiones
sociales que son enigmaticas en su superficie. Pero semejante pronunciamiento, que
contiene toda una doctrina en una clausula, exige en si mismo alguna explicacion

(Geertz, 2003, p. 20).
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De esta manera se asumid una perspectiva de descripcion densa de las experiencias y los
saberes que reconocian hombres y mujeres que asistian a espacios de educacion de jovenes
y adultos en la ciudad de La Plata. Practica de produccion de conocimiento que implica
atender la jerarquia estratificada de la produccion de significaciones para determinar su
campo social y alcance (Geertz, 2003). La metodologia adoptada fue cualitativa, como
parte de un proceso de indagacion que comienza en desmenuzar interpretaciones sucesivas

y utiliza un repertorio de técnicas validas para la construccion de datos.

Se pueden enumerar rasgos propios de los métodos cualitativos de investigacion. Entre
ellos, se expondran sintéticamente aquellos que identificaron Taylor y Bodgan (1994)en su
clasico trabajo. Antes que como un protocolo de acciones y posicionamientos, es oportuno

considerar este listado como pletdrico en matices y en combinaciones practicas.

— Lainvestigacion cualitativa es inductiva.

— En la metodologia cualitativa el investigador ve al escenario y a las personas en una
perspectiva holistica: las personas, los escenarios o los grupos no son reducidos a variables,
sino considerados como un todo.

— Los investigadores cualitativos son sensibles a los efectos que ellos mismos causan sobre
las personas que son objeto de su estudio.

— Los investigadores cualitativos tratan de comprender a las personas dentro del marco de
referencia de ellas mismas.

— El investigador cualitativo aparta o suspende sus propias creencias, perspectivas y
predisposiciones.

— Todas las perspectivas son valiosas, no se busca la verdad o la moralidad, sino una
comprension detallada de las perspectivas de otras personas.

— Los métodos cualitativos son humanistas.

— Los métodos cualitativos enfatizan en la validez.

— Para el investigador cualitativo todos los escenarios son dignos de estudio.

— La investigacion cualitativa es un arte. El investigador sigue lineamientos generales, pero

no reglas (Taylor y Bodgan, 1994, pp. 20-23).

Es criticable, por supuesto, la idea de la unicidad del método y cuyos guardianes/as de su
aplicacion serian investigadores/as celosos de su estatuto pormenorizado de acciones a

implementar. Sin embargo, adherimos a una postura en la que se considera que el método
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es ante todo una eleccion ético-politica que es lo que consiste, en definitiva, una
investigacion cientifica. EI método es mucho mas complejo que una simple secuencia
unidimensional de pasos (Marradi, Archenti y Piovani, 2007), que ofrece un proceder
metddico pero que debe ser aplicado artesanalmente y de manera original a cada problema

que subyace a un proceso de investigacion.

Quizas uno de los aspectos que tiene que ser considerado como inherente a las ciencias
sociales sea su caracter reflexivo, como una dimension analitica que es necesario afrontar
en cada investigacion que se realiza. La preocupacion por la reflexividad emerge en los
Estados Unidos luego de las controversias suscitadas por la guerra de Vietnam, mientras
que en Francia lo hizo a partir de la tematica de la descolonizacién y la revolucién en
Argelia (Hidalgo, 2006). En lineas generales se pueden encontrar dos agrupamientos
posibles acerca de la reflexividad: una que la sitia como una herramienta para mejorar la
capacidad observacional y la capacidad interpretativa de la ciencia; otra que la tomd como

una ocasion para interrogarse por las practicas de produccioén de conocimiento.

Para ensanchar las problematizaciones, es preciso mencionar un cardcter pretendidamente
objetivista con la postura de Pierre Bourdieu que proponia para la reflexividad una suerte
de vigilancia epistemologica. Esta tltima se daba en grados diferentes, pero profundamente
relacionados, que involucraba a la teoria, la investigacion empirica y la reflexion
epistemologica (Bourdieu, et al., 2008, p. 129). También es factible encontrar sentido de la
reflexividad, presente en la teoria feminista, como un posicionamiento subjetivo que
destaca la parcialidad y la importancia del pensamiento situado en toda practica de

produccion de conocimiento (Haraway, 1991).

Si bien tomamos como inherentes a este proceso de investigacion varias de las tensiones
mencionadas en torno de la reflexividad, nos resulta pertinente la propuesta de una
reflexividad comunicacional que Cecilia Hidalgo recupera de la propuesta de Gérard

Althabe.

Aqui no nos encontramos con un investigador que quiere corregir errores de
interpretacion, ni con introspecciones y andlisis centrados en el investigador como
sujeto en alguna medida abstraido del proceso de investigacion en el que participa.

Tampoco importan los textos y los discursos en tanto tales sino solo en la medida en
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que integran un modo de comunicacidn, que a su turno permitird captar el sentido que
los agentes atribuyen a la vida social. Caracteristica de este enfoque es la implicacion
en la situacion de campo que los agentes bajo estudio imponen al investigador: son
ellos los que establecen el eje de la interaccion comunicativa con €l, y es lo dicho y
actuado en el contexto de campo lo que el investigador debera analizar (Hidalgo, 2006,

pp- 50-51).

Esta propuesta capta mejor como el cientifico deja de ser el eje de la reflexividad
(individual o grupalmente) para transformarse en un agente mas en un juego social que a la
vez lo abarca y lo excede. Por ello, Hidalgo sostiene que esta propuesta se conecta con la
que mantiene Gadamer (1993) donde la comprension se da a partir de la fusion del
horizonte del acontecimiento (experiencia) histérico y el horizonte del intérprete. En
definitiva, es intentar la fusién de dos horizontes: el que proyectamos como seres de deseos,

temores y angustias y aquel que recibimos de las experiencias solidificadas del pasado.

Recoleccion de datos

Para la recoleccion de datos se partié del método comparativo constante cuyo objetivo
radica en la formulacion de teoria fundada de las informaciones obtenidas en el campo
material (Glaser y Strauss, 1967). Corbin y Strauss la denominan como “una teoria
derivada de datos recopilados de manera sistematica y analizados por medio de un proceso
de investigacion. En este método, la recoleccion de datos, el andlisis y la teoria que surgira
de ellos guardan estrecha relacion entre si” (Strauss y Corbin, 2002, p. 13). Como las
posibilidades de comparacion son infinitas, la seleccion de los materiales para investigar
deberd estar de acuerdo con los fines tedricos preestablecidos. De esa manera se interpretan
los datos que se conceptualizan en el proceso de construccion de conocimiento, al vincular
los emergentes reconocidos en el campo con la teoria, y provee el marco para una accion
potencial en el ambito de lo social. En este sentido, teorizar es una actividad compleja que
implica concebir ideas, ademas de formularlas dentro de un esquema logico y analizar sus
implicancias por las decisiones adoptadas por parte del investigador/a en el proceso de

investigacion que realizé (Strauss y Corbin, 2002).
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La propuesta de Glaser y Strauss buscaba ofrecer un sentido opuesto a la estrategia
canodnica de generacion de teoria a partir de las deducciones (Marradi, et al., 2007). Para
ello establecia cuatro etapas: la comparacion de incidentes, la escritura de la teoria, la
integracion de categorias y la delimitacion de la teoria. En el desarrollo del proceso, se
apunta a la saturacién de las categorias, sobredeterminar su capacidad significativa en las
instancias de produccion tedrica. Lograr esta saturacion le insume al investigador/a una
puesta en juego de su sensibilidad para generar conocimiento en el marco de las ciencias
sociales: “En la investigacion cualitativa, ser objetivos no significa controlar las variables
sino ser abiertos, tener la voluntad de escuchar y de ‘darle la voz’ a los entrevistados, sean
estos individuos u organizaciones. Significa oir lo que otros tienen para decir, y ver lo que
otros hacen, y representarlos tan precisamente como sea posible” (Strauss y Corbin, 2002,
p. 48). Anibal Ford, en numerosas ocasiones, denominaba graficamente a esta operacion
como “tener olfato” para intuir las problematicas sociales complejas y ensayar un modo de
enunciacion politicamente situado. Sin embargo, cabe aclarar y no esta de mas reiterarlo,
que no importan las percepciones o las perspectivas del investigador/a sino que lo principal
es como ven los participantes de la investigacion los acontecimientos o los sucesos (Strauss

y Corbin, 2002, p. 53).

Con estas premisas, esta investigacion se tratd de un estudio exploratorio descriptivo antes
que conclusivo. Para ello el muestreo siguid un criterio tedrico para la eleccion de qué
hombres y mujeres (jovenes y adultos/as) que pudiera dar cuenta de lo educativo en un
sentido amplio y que entendiera el cardcter formativo de las experiencias sociales. Al
mismo tiempo, se pretendié comprender los modos desiguales de configurar la experiencia
y los saberes de estudiantes que concurren a &mbitos de educacion de jovenes y adultos en

el contexto de la cultura mediatica.

La eleccion de los ambitos de educacion de jovenes y adultos se realizé a partir de adoptar
un criterio que pudiera dar cuenta de la variabilidad de escenarios que se hallan en la ciudad
de La Plata y su zona periférica. Asi fue que se tomaron espacios de educacion de jovenes y

adultos localizados en la zona norte, centro y sur de la ciudad.' Previo a la realizacion del

" La descripcion de las caracteristicas institucionales se encuentran profundizadas en nuestra tesis La
educacion primaria de jovenes y adultos en La Plata. Un andlisis de las subjetividades y las practicas desde
Comunicacion/ educacion, para optar al titulo de de magister en planificacion y gestion de procesos
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trabajo de campo, se efectud un protocolo de entrevistas y de observaciones que se puso en
practica en un centro de educacion de adultos no nucleado en la zona norte y en un centro
de educacion de jovenes y adultos que dependia de una EGBJA en el centro de la ciudad.
Estas operaciones fueron permitiendo especificar el conjunto de los ejes problematicos para
la realizacion de las observaciones y las entrevistas en profundidad a los hombres y las
mujeres que concurren a estos espacios. Por otra parte, el trabajo (docencia, investigacion y
extension) realizado en diferentes espacios de educacion en la ciudad de La Plata fue un
indicador potente de la necesidad de lograr describir los sutiles matices que se perciben en
cada localizacion contextual donde se desarrollan practicas educativas de estas
caracteristicas. Cabe destacar que en todos los casos se trataron de ambitos con los cuales
se tenia una relacion de confianza construida gracias al trabajo compartido en actividades
vinculadas con comunicacion y educacidon inscriptas en la Facultad de Periodismo y

Comunicacion Social de la Universidad Nacional de La Plata.

En este sentido, el corpus de esta investigacion se relevo en los siguientes ambitos de
educacion de jovenes y adultos de la ciudad de La Plata: un centro de educacion ubicado en
la localidad de Gorina (zona norte), otro localizado en el barrio de Los Hornos (zona sur) y
el restante en el centro de la ciudad, todos pertenecientes al partido de La Plata.
Inicialmente se construyeron tres grupos a partir de la seleccion de escenarios planteada.
Aunque no es necesario destacar una supuesta homogeneidad en el interior de los grupos,
sino que por el contrario se expresan diferenciaciones que emergen de la ligazon que
establecen jovenes y adultos de sectores populares con las instituciones educativas, sus
trayectorias de formacion, la relacion con las experiencias laborales, entre otras. En cada
uno de los casos, en la medida que fuera posible por las caracteristicas institucionales, se
busco que un hombre o mujer adulta (mayores a 35 afios) pudieran ser entrevistados y
completar las caracteristicas del grupo. También operaron las dimensiones de género y de
edad entre cada uno/a por lo que resulta infructuoso realizar divisiones tajantes en el
interior de cada grupo, como asimismo se debe interpretar las interconexiones que se

presentan y demuestran el caracter flexible de la construccion realizada.

comunicacionales. [Mimeo, FPyCS, La Plata, 2012. Disponible en el Repositorio Institucional del Servicio de
Difusion de la Creacion Intelectual de la UNLP/ http://sedici.unlp.edu.ar/].
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Técnicas

La eleccion del método conlleva a la utilizacion de técnicas flexibles de recoleccion de
informacion, en cierta medida se trataba de evitar el dogmatismo de las herramientas. En
este sentido, deberan atender las condiciones estructurales en las que se efectian los
interrogantes de investigacion. Aqui se trabajo con la técnica de observacion y la entrevista

semiestructurada.

La observacion podria ser considerada como una de las acciones cientificas mas primitivas
y, al mismo tiempo, una de las mas actuales. Sin embargo, es preciso mencionar que la
observacion cientifica deberd ser sistematica y constante, atenerse a determinadas reglas y
procedimientos, ademas de permitir ser orientada tedrica y metodoldgicamente. El valor de
la observacion no radica en poner al investigador/a ante sus informantes, sino que la
presencia directa —ante determinadas situaciones— elude algunas mediaciones y lo ubica al
observador/a directo ante lo real en toda su complejidad. Dentro de un proceso de
investigacion el investigador/a puede adoptar varios roles y no es el Unico estratega, sino
que el proceso de conocimiento ocurrird en una “interaccion, diferenciacion y reciprocidad
entre la reflexividad del sujeto cognoscente —sentido comun, teoria, modelo explicativo de
conexiones tendenciales— y la de los actores o sujetos/objetos de investigacion” (Guber,

2005, p. 87).

Se trata de una técnica que propone una relaciébn cognitiva en ambitos temporal y
espacialmente definidos. De alli que sea imposible sostener su neutralidad. Entre sus
ventajas se hallan: el acceso directo a las situaciones investigadas en toda su complejidad y
en el momento en el que los acontecimientos suceden; permite acercarse al punto de vista
de los actores; su flexibilidad permite redefinir aspectos significativos en el proceso de
investigacion (Marradi, et al., 2007). Mantiene un grado de ambigiiedad que es creativa
para la produccién de conocimiento (Guber, 2001) y ademés debe tenerse siempre presente
la reactividad de los actores sociales, como la capacidad de modificar sus comportamientos

habituales por la situacion de saberse observados.

La entrevista puede denominarse como una suerte de conversacion, dirigida y registrada

por el investigador/a con el proposito de generar un discurso conversacional continuo y con

212



cierta linea argumental por parte del entrevistado, acerca de un tema de interés definido en
el marco de una investigacion (Marradi, et al., 2007, p. 216). Se trata de una relacion que se
construye en la interaccion, donde en muchos casos se presenta como asimétrica y por ello
quien investiga debe reflexionar constantemente acerca de la puesta en practica de esta
técnica, privilegiando una escucha sensible y atenta. Asimismo, en la entrevista no se

expresa una suma de acontecimientos sino la enunciacion individual de la vida colectiva.

Requiere de una construccion cooperativa entre los participantes: sin un grado de
entendimiento minimo comun resultara imposible el encuentro. Ese entendimiento se basan
en pautas culturales que los miembros de una interaccion han internalizado como contratos,
potenciales bases de acuerdo minimos para garantizar un encuentro social (Oxman, 2008).
La naturalizacion de estos contratos permite la posibilidad de efectuar un acercamiento
entre individuos que comparten un mismo cuerpo de précticas sociales y logren un minimo
acuerdo acerca de las representaciones sociales. Es un evento comunicativo construido
progresiva y cooperativamente por ambos, aunque el interés recaiga en el entrevistado
(Oxman, 2008, p. 60). La entrevista, en estos términos propuestos, no pretende llegar a la
verdad, mas bien gracias a la construccion de sentidos compartidos se produce una verdad a

partir del contexto practico de accion en la que se produce.

Para mantener el grado de reflexion acerca de esta técnica, podemos decir que se vale de
tres procedimientos: la atencion flotante del investigador; la asociacion libre del
informante; la categorizacion diferida del investigador. El primero alude a la busqueda de
intereses que provienen de las interrogaciones del investigador y solo pueden ser
contestadas por los entrevistados expresados en afirmaciones de sentido comun, que
revelan los nudos problematicos de su realidad cotidiana; el investigador, en ese caso,
deberd desnaturalizar esos emergentes tal como lo perciben los actores sociales sin
privilegiar, de antemano, ningin punto del discurso. Implica un dejarse guiar por el flujo
del relato del informante —asociacion libre— para hacer el intento de comprender su logica
de construccion de lo real. De esta manera, con la categorizacion diferida del investigador,
que se ejerce mediante preguntas que se encadenan a otras, es posible reconstruir el marco

interpretativo actor (Guber, 2001).
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Lograr interpretaciones contextualmente situadas es el objetivo de toda entrevista de
investigacion. Sin embargo, es oportuno mencionar que esto solo puede acontecer gracias a
la capacidad del entrevistador/a de lograr un clima amable para la situacién de entrevista y
reconocer sus caracteristicas personales (género, edad, clase social) como posibilitadores u

obturadores de momentos expresivos del entrevistado/a.

En este proceso de tesis, se trabajo a partir de entrevistas semiestructuradas. En una etapa
preliminar del trabajo de campo, se realizd un protocolo de entrevista en ambitos de
educacion de jovenes y adultos de la zona norte y centro de la ciudad de La Plata. Para este
protocolo se eligid a una estudiante y un estudiante por cada espacio, para ensayar el
agrupamiento de ejes sobre los cuales indagar, los tonos en los énfasis para repreguntar y
efectuar un acercamiento al universo vocabular. La realizacion de este ensayo permitié no
solo agrupar los ejes, sino que también permitié reflexionar acerca de la construccion del
clima y de la situacion de entrevista con hombres y mujeres que concurren a estos espacios.
Por ello, para el trabajo posterior se tomo la decision de realizar las entrevistas luego de ir
varias veces a la organizacion social o a la escuela. Si bien varios/as docentes y directivos

conocian el trabajo que veniamos realizando desde hace tiempo,” era necesario contribuir a

2 Este proceso de trabajo compartido con docentes, directivos y estudiantes de educacion de jovenes y adultos
tiene una larga trayectoria. A continuacion, detallaremos en un listado las acciones mas institucionalizadas.
Practicas de campo de las/los estudiantes de la Facultad de Periodismo y Comunicacion Social de la UNLP,
desde el afio 2007 hasta el 2012 en el marco de la materia Comunicacion y Educacion (cat. I) y desde el 2013
hasta el 2014 en Comunicacioén y Educacion (cat. II).

Proyectos de investigacion: Proyecto Promocional de Investigacion y Desarrollo “Memorias y practicas
socioeducativas emergentes de comunicacion/ educacion”. Facultad de Periodismo y Comunicacion Social.
SeCyT. UNLP. Periodo: 01/10/2013- 30/09/2015; “Problematicas emergentes y lineas de investigacioén en
comunicacion y educaciébn en Argentina”. Director: Lic. Paula Morabes. Facultad de Periodismo y
Comunicacion Social. SeCyT. UNLP. Periodo: 01/01/2012- 31/12/ 2015. (11/P228); “Relevamiento de
significados de la escuela como espacio publico”. Director: Mag. Jorge Huergo. Facultad de Periodismo y
Comunicacion Social. SeCyT. UNLP. Periodo: 01/01/2012- 01/01/ 2013. (11/P216); “Significados sociales de
la escuela en la vida de sus actores”. Director: Mag. Jorge Huergo. Facultad de Periodismo y Comunicacion
Social. SeCyT. UNLP. Periodo: 01/01/2010- 31/12/2011. (11/P177).

Proyectos de extension: “Lecturas del mundo desde Comunicacion/ educacion” en el marco de la catedra de
Comunicacion y Educacion, Facultad de Periodismo y Comunicacion Social, UNLP. 15 de diciembre de
2010, Honorable Consejo Superior de la UNLP. Acreditado sin subsidio. Dir: Dario Martinez; “Talleres de
Comunicacion y Educacion para docentes de Educacion Primaria de Adultos”, en el marco del proyecto de
extension “Interpelaciones y reconocimientos en practicas de Comunicacion/ Educacion” [Honorable Consejo
Superior de la UNLP (N°-549/09) Acreditado sin subsidio] [Aval académico de la FPyCS: resoluciéon n°
037/2010]. Dir: Paula Morabes; “Interpelaciones y reconocimientos en practicas de comunicacion /
educacion”, en el marco de la catedra de Comunicacion y Educacion, Facultad de Periodismo y
Comunicacion Social, UNLP. 18 de diciembre de 2009, Honorable Consejo Superior de la UNLP (N°-549/09)
Acreditado sin subsidio. Dir: Paula Morabes. Coord: Dario Martinez.
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generar otro tipo de relacion para favorecer la empatia y evitar potenciales marcos de
desconfianza. Aunque tengo presente que esto puede tener un caracter ficcional y nunca se
haya alcanza una confianza plena, en cierta medida favorecio las situaciones de entrevista y

relajo las incomodidades de una relacion intersubjetiva que se estaba forjando.

Luego de la realizacién del contrato de entrevista, previamente acordados, se paso a la
conversacion propiamente dicha. Todas las entrevistas se hicieron en el ambito escolar, en
una interrupcion de clase, con la anuencia docente que continuaba con el dictado de la

clase. Los ejes de las entrevistas fueron los siguientes.

— El trabajo: saberes y experiencias. Lugar de la escuela. Expectativas y futuro. Vinculo con
sus jefes/as.

— La familia: referentes y referencias formativas. Historia familiar en relacion con la escuela.
Legados y saberes familiares.

— El grupo de amigos y amigas: las afectividades. Los cuidados de si y de sus pares.

Expectativas y criticas a la escuela.

Los anteriores funcionaron como ejes tematicos, que orientaron las conversaciones y los
intercambios. Algunas preguntas se efectuaron de manera directa, otras se hicieron
indirectamente, donde se abonaba un terreno fértil para que el entrevistado/a se explaye y
desarrolle sus posiciones al respecto. También se presentaron oportunidades para el planteo
de situaciones vinculadas con aspectos no contemplados en los ejes consignados, surgido
en el proceso tales como, por ejemplo, la exigencia de respeto en las instituciones

educativas y en otros espacios sociales.

Jornadas institucionales: “1 Feria de Extension” organizada por la Secretaria de Extension de la Facultad de
Periodismo y Comunicacion Social de la UNLP, en el marco de la propuesta “Universidad Comunidad — 200
acciones en el Bicentenario” de la Universidad Nacional de La Plata. 18 de octubre de 2010; Jornada de
Comunicacion y Educacion, en el marco del Proyecto de Extension “Capacitacion y Produccion de materiales
desde Comunicacion y Educacion”. Centro de Comunicacion y Educacion de la Facultad de Periodismo y
Comunicacion Social, UNLP. La Plata, 11 de noviembre de 2009; “Jornadas de lecturas del mundo. La
Boyera TV, realizado por la Catedra de Comunicacion y Educacion de la FPyCS y el Centro de Educacion
de Adultos N° 726, efectuado el 21 de noviembre de 2007.
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Estrategias de analisis

El analisis de los materiales relevados no es algo que acontezca al final de la realizacion del
trabajo de campo, sino que a medida que se van recolectando los datos se los va
interpretando. Lo interesante es, en este marco, poder sostener un criterio de no
contradiccion interna que dé cuenta de la produccion cientifica. Aqui son pertinentes las
palabras de Vasallo de Lopes, es posible reconocer tres principios que intervienen en la
produccion del discurso cientifico: “el principio de no-contradiccion interna, por el cual el
modelo debe dar cuenta del tiempo 16gico en el que se inscribe el discurso; el principio de
la no-contradiccion externa, que exige que se dé cuenta del tiempo histdrico presente en la
obra; el principio de la responsabilidad cientifica, que reclama del autor del discurso el

desempefio consciente en su produccion” (Vassallo de Lopes, 2003).

Ante las situaciones de andlisis, en el interior de un proceso de investigacion cualitativa, se
pretende desentrafiar las significaciones sociales que enuncian diferentes hombres y
mujeres en un momento historico determinado. Esos discursos tienen marcos de relaciones
que se abordan a partir de categorias teoricas previamente construidas. El proceso de
escritura brinda la ocasiéon de comenzar a ordenar los enlaces argumentales que se fueron

edificando en el proceso de investigacion.

En si, el trabajo de campo se inici6 con la eleccion de los entrevistados y las entrevistadas,
de acuerdo con los criterios ya descriptos y las entrevistas se ubicaron dentro de tres
grupos, de acuerdo con la localizacion geografica de los ambitos de educacion de jovenes y
adultos. A su vez, en su interior se establecieron diferenciaciones de acuerdo, basicamente,
con el género y con la edad. De esta manera se busco saturar las propiedades de cada una
de las categorias para luego saturarlas respecto a los otros grupos. Se compararon las
diferencias entre los tres grupos y a su interior se reconocié un conjunto de similitudes,
donde la mas evidente se pudo encontrar en la intensidad formativa de las experiencias
vividas en los contextos del trabajo, la familia y los grupos de amigos/as. Esto permitio la

emergencia de nuevas categorias y propiedades.
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Capitulo 6. Las biografias y las trayectorias

Las preocupaciones por las trayectorias educativas de hombres y mujeres de la educacioén
de jovenes y adultos pueden otorgar lineamientos acerca de la especificidad de estos
ambitos, como también de los sentidos que le asignan lo educativo en el interior de una
dindmica institucional. Pero antes cabe aclarar que por trayectorias educativas entendemos
al vinculo que establecen distintos sujetos, en un lapso relativamente prolongado en el
tiempo, con alguna dimension institucional, practicas o modalidades relacionales
intersubjetivas en cualquier tipo de institucion escolar. Recorrer este plano de anélisis
brindard aproximaciones en torno de los sentidos asignados a la escolarizacion por parte de
aquellos sectores sociales que fueron desplazados —por diversos motivos— de un contacto

estable con determinadas instituciones educativas.

Por ello, en este capitulo se examinaran las caracteristicas mas recurrentes de las
trayectorias educativas relevadas, en una articulacion con aquellos rasgos biograficos que
hilvand la relacion que se establece con las instituciones educativas. Este es un modo de
interrogarse que favorecera inquietudes sobre los motivos de un determinado modo de
transitar, en las multiples acepciones que este verbo admite, un camino posible de la
escolarizacion. Por otro lado, también se analizardn las cuestiones que alumnos y alumnas
identifican como los atributos especificos que diferencian al dmbito de educacion al que
concurren de aquel que asistian en otro momento de sus vidas. Con ello se observaran las
demandas de construccion de un espacio amable, cordial y la peticion de una referencia de
formaciéon cercana, atenta a sus dificultades con las tareas cotidianas, comprensiva y
tolerante de los imprevistos que la vida les depara y dispuesta a responder sus reiteradas
preguntas acerca de una actividad escolar. Finalmente, se expondran algunos de los
sentidos en torno de lo educativo que se enuncian en los espacios de educacion de jovenes y

adultos de la ciudad de La Plata.
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Las trayectorias furtivas

Es sumamente complejo dar una impresion totalizadora de las numerosas trayectorias
educativas que pueden experimentar miembros de sectores populares que concurren a los
ambitos educativos que venimos analizando. Asi es como proponemos hablar de
trayectorias furtivas que implican un vinculo 14abil con las instituciones educativas,
estructuradas por relaciones de usufructo simbolico que estdn mediadas por variadas
entradas y salidas al ambito escolar. También esto produce identificaciones precarias de
pertenencia a una institucion determinada, a pesar de carecer de un lazo cohesivo con la
misma fundamentado por una situaciéon de vinculo extendido en un lapso temporal
prolongado y constante. Esas entradas y salidas obedecen a multiples razones —
preeminencia de los mandatos familiares, deseos personales, hastio con alguna practica
escolarizadora, precarizacion laboral, entre otras— donde nadie sale indemne de esta
situacion. Quedan registros y marcas en la memoria biografica, que son actualizados en la
performatividad del discurso que nombra lo educativo y establecen un abanico de
significaciones en este sentido que posibilitan o imposibilitan el retorno para la finalizacion

de su trayectoria educativa.

Las multiples entradas y salidas tienen un costo que se expresa abiertamente en la vuelta a
comprender el juego de reconectarse con las practicas y las modalidades de interaccion
esperadas para determinadas practicas contempladas por la escuela. Hay un periodo de una
relativa adaptacion, proceso intuitivo de internalizacién de lo esperable, pero que se
resuelve pronto por lo extendido de ciertas practicas de la escolarizacion. En el caso de
los/las jovenes, la cercania con su paso escolar hace que este obstaculo pueda sortearse
rapidamente, al igual que la comprension de ciertos dispositivos institucionales. Una
trayectoria furtiva comprende y lee de inmediato los alcances represivos del mecanismo de
una institucion educativa, como también sus posibilidades de sortearlo y de hasta donde
tensar la preeminencia de la autoridad que dirige y regula las practicas que se ponen en
juego en ese escenario. La lectura de los indicios que surgen de fragmentos de intercambios
subjetivos y de momentos compartidos se articula en conjeturas que, posteriormente,
habilitan marcos de accion en torno de lo escolar. Asimismo, en este proceso, las

trayectorias furtivas guardan instantes de una relativa latencia donde se debaten las
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alternativas de permanecer en la escuela o de salir en busqueda de otras posibilidades de
realizacion. Esta latencia es profundamente activa, no debe confundirse con un
encriptamiento, porque se mantiene el sentido del juego de aquello que es anhelado por la
escuela y, en ocasiones, se comienzan a generar los argumentos que puedan cuestionarla
posteriormente. Es un proceso en silencio, soterrado, que algunas figuras docentes no
perciben y luego se sorprenden por acontecimientos inesperados que, en realidad, fueron
amasados durante las instancias dulicas. La mayoria de las ocasiones esto redunda en la
salida de los ambitos educativos, sin la exposicion de las verdaderas razones que motivaron
u ocasionaron esta decision y que luego se exponen de manera abierta en el reingreso a la
escuela, inclusive con la misma docente y/ o en el mismo grupo en el que estuvieron

anteriormente.

En el juego de entradas y salidas que caracterizan a las trayectorias furtivas suceden
instancias donde se torna necesaria la restitucion de la confianza entre compafieros/as con
el que conviviran algunos dias de la semana. Las escenas que narran el reingreso a la
escuela se hallan colmadas de menciones que describen una incomodidad recelosa ante las
nuevas caras que habitan esos ambitos. A pesar de que, en ocasiones, fueron a la misma
escuela y/o compartieron el curso, el montaje de otra escenografia escolar difumina los
vinculos intersubjetivos y trastoca como en un caleidoscopio las relaciones entre pares.
Cada comunidad, en la cual una escuela de educacion de jovenes y adultos es una
instituciéon mas entre otras que alli se inscriben, tienen memorias de los conflictos mas
recurrentes (Jy por qué no traumaticos?) que las atraviesan, como asi también de los
agentes que los sufren y aquellos que los ejecutan. Por ello, es factible que un/a estudiante
haya sufrido una experiencia compleja y que algun companero/a sea quien la comunidad
sindique como el responsable. Sin embargo, al momento de inquirir si los motivos de esta
desconfianza hacia otros compaieros/as estaban fundados en cierto tipo de experiencias
violentas o delictuales, las afirmaciones relevadas fueron todas negativas. Solo
mencionaron las caras (los rostros), como el elemento que condensaba la desconfianza
hacia sus pares y que se desplazaba hacia el clima del ambito educativo. Hay ciertos rasgos
de panico moral, probablemente acicateados por el estatuto de una cultura mediética, que se

evidencian como los condicionamientos iniciales en el reingreso en una institucion
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educativa, que se conjugan con la disolucién de las solidaridades comunales que

pulverizaron las macropoliticas del neoliberalismo.

El transcurrir cotidiano por el &mbito escolar y compartir escenas educativas institucionales
logran subvertir algun pliegue de la desconfianza, si no se atraviesan situaciones de
importantes malentendidos y si la coordinaciéon docente es lo suficientemente abierta y
sensible para generar climas afables y comprensivos de los modos en los que la desigualdad
se hace carne y simbolo en sus estudiantes. Esta desconfianza nunca desaparece en su
totalidad, guarda alguna que otra reserva si existe un comentario dicho a destiempo, un
mensaje de texto contradictorio o impreciso, hasta una mala mirada (algo sobre lo
hablaremos mas adelante) para edificar nuevamente una distancia. Dentro del marco de
relaciones intersubjetivas y las construcciones colectivas de significaciones, hay estrategias
de diferenciacion simbolica de los lazos generados en el espacio escolar. No es lo mismo
ser conocido/a, que ser compaiiero/a, como tampoco es lo mismo ser compafiero/a que
amigo/a. Se exhibe una gradualidad profundizada por el tono y las retoricas de las historias
compartidas que promueven identificaciones comunes. En el interior de las trayectorias
furtivas, el marco de relaciones se inicia con ser “conocidos del barrio” o de “la otra
escuela” para dar lugar a ser compafieros de (esta) escuela, aqui es donde se asienta la gran
parte de los vinculos, aunque también algunos/as han sefialado que comenzaron con
relaciones de amistad gracias a lo compartido en el espacio escolar. Que se nombren a si
mismos como amigos dentro del &mbito escolar no indica necesariamente una relacion de
iguales condiciones que se traslade a otros escenarios. Por ejemplo, asisten y se van juntos
de la institucion educativa pero, en determinados casos, van a bailar o salen al centro con
otro nucleo de amistades al que puede sumarse un amigo/a de la escuela. Cuando el marco
intersubjetivo de relaciones estd asentado durante un tiempo prolongado en la condicion de
compaiieros/as de escuela es donde puede hallarse un mayor desarrollo de tramas que les

permitan finalizar el ciclo lectivo.

Un punto de andlisis difuso en el conjunto de las trayectorias furtivas se plantea en las
posibilidades de observacion de la relativa inadecuacion del oficio de ser estudiante. Hay
un repertorio de las practicas que la hegemonia construy6 para trazar el recorrido de las

tradiciones de la escolarizacion y el sometimiento de las subjetividades mas hostiles a estas
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propuestas. En este sentido, las trayectorias furtivas establecen un plano de opacidades
acerca de donde esté el proceso de exclusion y en donde estd la decision cabal de abandonar
un escenario educativo que no interpela (Buenfil Burgos, 1992) el horizonte de sus deseos.
Seguramente en la toma de esa decision, expresada en términos individuales, esté

disfrazada la expulsion de los sectores populares de las instituciones educativas.

Las relaciones con instituciones educativas

En otras oportunidades hemos efectuado una caracterizacion de los motivos que hombres y
mujeres expresaron cuando dejaron de asistir regularmente a una institucion educativa
(Martinez, 2012). Alli sosteniamos la existencia de razones familiares y de razones
educativas, o la confluencia de ambas, que suscitaron este recorrido trunco. Ademas se
destac6 la preeminencia de jovenes que concurren a estos espacios en un numero
considerable en la ciudad de La Plata, que sobrepasa en cantidad a las personas adultas
(Martinez, 2013b). Cuando se enfoca en las razones invocadas, es posible detectar

diferencias entre las mencionadas por los jovenes y las referidas por los adultos.

Dentro de aquello que podriamos denominar rapidamente como el universo adulto, las
mujeres y los hombres apelaron a narrar experiencias de privaciones para describir sus

relaciones con las instituciones educativas.

Fue por muchas cosas. Una que era el problema de la vista, nunca me hice ver. Mi
vieja estaba separada de mi viejo. Mi viejo andaba con otra. Mi vieja tuvo una vida,

viste, mala. Cri6 a los 13 hijos. Hizo lo que pudo (Luis, 34 afios).

[En Per] mi madre murid [a mis] 4 o 5 afios, no sé, eso lo tengo borrado. Seglin me
enteré, éramos 6 [hermanos]. Fallecieron dos varones. Mi papa trajo una mujer con
hijos y de ahi nos fuimos. Todos. [...] Después cai a una casa a trabajar. A cuidar
chicos, a lavar platos, a limpiar. Por conocidos, que "vas a estar bien", "vas a jugar con
los chicos". Eso es macana. Eso es cuento que una sola vez un chico cree. Después ahi
adentro hacés de todo. Quieras o no quieras tienes que hacer de todo, si no te dan

paliza. Asi que hay que hacerlo (Paula, 54 afios).
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[En Chaco] Pero esos afios...tenias que trabajar de pibe para ayudar a mi padre, a mi
mama, eso. Después, de eso me... mira no sabia nada, no sabia ni la letra O. No
conocia nada, nunca habia ido a la escuela. Nunca habia ido a la escuela. Nunca habia
ido a la escuela. Apenas, apenas, firmaba. Asi cuando estaba en el regimiento nos

ensefiaron un poco, no tanto. Nos ensefiaron un poco (Santos, 69 afios).

La combinacion de factores asociados a la desigualdad econdmica estructural origino la
imposibilidad de concurrir a la escuela por parte de hombres y mujeres que, en la
actualidad, son adultos. Este tipo de subjetividad es la mdas extendida en las
representaciones que se circunscriben en los espacios que venimos describiendo, donde
todavia queda asociado al excluido/a de la escuela como el trabajador analfabeto (urbano o
campesino) con responsabilidades familiares internalizadas (Martinez, 2013b). Al mismo
tiempo revela la inequidad del punto de partida de ciertos sectores de la sociedad al
momento de ingresar en cualquier tipo de institucion educativa. Aunque es sabido, vale la
pena reiterarlo porque se presenta como una recurrencia: para alcanzar la interpelacion y la
permanencia en las instituciones educativas —la escuela— no basta Unicamente con su
gratuidad, sino que también son necesarias la existencia de tramas familiares, comunales,
solidarias, culturales que ofrezcan diversos marcos de contencion para que un tipo
particular de subjetividades puedan afrontar los conflictos que se les presenta en su relacion
con lo institucional educativo. Esto tltimo es un eje que atraviesa tanto a jovenes como a
adultos, aqui se conjugan los destiempos que han sufrido estos sectores en su relacion
historizada con la escuela. Solo que en el caso de los adultos las consecuencias de la
desigualdad econdmica son las mas enunciadas, asimismo develan la presencia del trabajo a
temprana edad como una estrategia de sobrevivencia en el contexto de numerosas
privaciones. En estos casos, cuando las tramas se disuelven, la escuela no aparece como

una opcion.

La mayoria de los hombres y las mujeres adultas son migrantes internos, en especial de la
zona norte de nuestro pais (Martinez, 2012), que tuvieron que abandonar por razones
laborales y trasladarse hacia conglomerados urbanos donde a priori encontrarian mejores
oportunidades de trabajo. A pesar de lo extendido del sistema publico de ensefianza
(Puiggros, 2006) en todo el territorio nacional, fueron insuficientes para abarcar las

numerosas zonas geograficas y ofrecerse como alternativas a aquellos nifias y nifias. En
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efecto, en ocasiones no “habia escuela” significa la inexistencia de &mbitos formalizados de
educacién en la zona proxima de su residencia, o se encontraban a una distancia que podia
ser considerable. Sin embargo, cuando se interroga acerca de las actividades que realizaban
cuando eran nifios/as muchas de ellas implicaban un traslado para poder llevarla a cabo,
que era mucho mas lejana que la distancia real en la que se hallaba la escuela. Por ejemplo,
tenian que ir a buscar animales que estaban a 3 o0 4 leguas y la escuela estaba a 2 leguas. Se
infiere aqui que el “no habia escuela” significa, en realidad, “no habia tiempo para la

escuela”.

En el caso de los jovenes sus apelaciones a las razones por las que tuvieron suspender sus
trayectorias se amparan mas en aspectos y dimensiones cercanas a lo estrictamente
educativo. Describen situaciones que los involucran donde repitieron afios y/o quedaron
libres por inasistencias, como los principales motivos por las cuales ellos identifican porque

tuvieron que dejar la escuela.

Porque repeti. Por vago. Ya a lo ultimo, ni ya iba tampoco. Si, era obvio. Me cagaban a

pedo. Pero no daba bola yo, ni iba (Brian, 17 afios).

Si, porque repeti y yo de colgado me olvidé, si me queria anotar de vuelta ahi me

anotaba, pero a la tarde. Yo me colgué y me quedé sin escuela (Facundo, 17 afios).

[Por su anterior escuela] No, ahi repeti yo. Estaba a lo mas bien, estaba buena la
escuela. No, porque ahi si repetis mas de dos veces, coso, ya no podés ir mas. Por ahi,
algunos repiten una vez sola, pero si no van mucho a la escuela ya no pueden ir mas

(Gustavo, 17 afios).

De ahi me echaron porque repeti 3 veces el mismo grado, asi que ya no puedo ir mas.

Pero voy de vez en cuando (Rata, 17 afios).

El repetir se torna una constante que cruza a varias trayectorias, en especial a la de los
jovenes que por su edad tienen una relacién proxima con las instituciones educativas.
Pueden haber tenido una interrupcion de un afio, como maximo, con la escuela pero luego
renuevan sus estrategias de reconexion, ya sea por deseos personales o presiones familiares
o sociales para que lo hagan. En la asuncién del ser vago o del cuelgue se halla expresada la

internalizacion de los factores que el contexto les impone como una aceptacion

224



individualizada de su culpabilidad de no haber podido jugar el juego que las instituciones
educativas les proponen. Esto provoca que los jovenes naturalicen las situaciones de
desigualdad como si fuera producto de su propia inoperancia para transcurrir por los
ambitos institucionalizados de educacion, sin que consideren otro marco de
contextualizaciones complejas. La certeza de no haber culminado su trayectoria es
imposible de ubicarla como un estigma que puede convertirse en un emblema —una
interpretacion teorica extendida en los principales andlisis de los estudios en juventud
(Reguillo Cruz, 2005)—, més bien es vivido como algo que debe ser suturado. Esto también
delimita una nueva zona de tensioén en el marco de los estudios en educacion de jovenes y
adultos, donde se torna muy dificil elucidar hasta donde la articulacion hegemoénica ha
trazado un limite donde la trayectoria de la escolarizacion se presenta como insoslayable
para permitir un horizonte de vida adecuado a las exigencias de la sociedad actual y en
donde se halla una valoracion real de los sectores populares por ver el recorrido
escolarizacion como una opcion cabal por mejorar sus condiciones de vida y que

transforme de algin modo las condiciones de opresion.

La estrategia escolarizadora de la repitencia suponia que efectuar un recorrido por los
mismos contenidos disciplinares para que hubiera una mejor internalizacion de los mismos
o algun grado de apropiacion, que les permitiera ponerlos en relacion dentro de una
situacion reflexiva y/o problematica. Ademads inferia que el mayor inconveniente estaba en
las inadecuadas situaciones de efectuar un aprendizaje significativo por parte de los/las
estudiantes o que se adapten a las condiciones institucionales, antes que indagar por las
condiciones contextuales y grados de reconocimiento culturales que las instituciones y sus
agentes hicieran de sus alumnos/as. Por otra parte, en la repitencia se camuflaba un
mecanismo sutil —en ocasiones— de expulsion de las subjetividades mas problematicas que
podian dislocar los ritmos cansinos de la escolarizacion. En estos casos, el superar el lema
“repeti el afio” es algo mucho més complejo que la mera revisita de los mismos contenidos
disciplinares, si tuvieron suerte, con otra modalidad de enunciacion. Hay jévenes que
manifiestan haber cursado tres veces el mismo afio y eso no se traduce en una apropiacion
de los saberes y las practicas contempladas por determinados contenidos disciplinares.
Asimismo, sefialan que se alteran las dindmicas grupales que los contenian afectivamente y

deben adecuarse a otras tramas grupales con la que es necesario generar un clima de mutua
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confianza intersubjetiva. Descansar en la obligada repitencia como estrategia de sutura de
los desiguales puntos de partida de estos sectores en vinculacion con lo institucional
educativo, es adoptar una salida que escamotea los andlisis mas relacionales. En efecto,
también implica asumir que son insuficientes las modalidades discursivas de interpelacion
que se despliegan desde las institucionalidades hacia subjetividades que forjaron su vinculo

con la escuela a partir de trayectorias furtivas.

Por otra parte, la sancion es otra estrategia que el dispositivo cultural de la escuela emplea
para corregir el ejercicio de practicas que sean consideradas como inapropiadas para las
articulaciones hegemonicas vigentes. En los testimonios relevados las sanciones aparecen
como infrecuentes, casi no fueron motivos que los jovenes identificaran como la causa para
dejar de asistir a la escuela a la que concurrian. Que sean infrecuentes no quiere decir que
sea imposible hallarlas. Las sanciones son recursos que disponen los agentes institucionales
para alcanzar efectos de disciplinamiento en sus estudiantes pero que no siempre ocurren.
Ya no son vistas como una amenaza para alguien cuya relacion con los ambitos educativos
es futil, sus efectos de sentido no logran provocar una situacion de miedo o algo parecido
que lo obligue a la sumision y la reconsideracion de sus actos. Esta problematica ha sido ya
estudiada en varias investigaciones, solo quisiéramos indicar que este no ha sido el motivo
preponderante por el que jovenes hayan sido obligados a trasladarse hacia un ambito de
educacion de jovenes y adultos para finalizar su trayectoria escolar obligatoria. En aquellos
casos que si fueron expresadas como motivo se amparaban en la acumulacioén de sanciones
parciales que les fueron imponiendo, sobre todo por parte de docentes, y que nunca ocurrid
una sancién Unica e irrevocable que llevara a la expulsion inmediata de un/a estudiante de
la escuela a la que concurria. La fundamentacion de las sanciones que recibieron se agrupa
en los ataques realizados al edificio escolar (por ejemplo, la rotura intencionada de los
vidrios de un aula) y en un modo de vinculo con un profesor/a, que este pueda calificar

como inapropiado o irrespetuoso por parte del estudiante.

Las desigualdades que atraviesan al género femenino también se hallan presentes en las
explicaciones que manifiestan algunas jovenes. Sobre todo, nos referimos a aquellos casos
de mujeres que quedaron embarazadas o son madres cuando estaban asistiendo a la escuela

y que luego, ya con sus hijos/as nacidos, no pudieron concurrir con regularidad.
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No tendria que haber dejado, pero bueno dejé por esas cosas. Estaba con la panza y no
me gustaba. [...]Tenias ganas de ir, pero como que me daba cosa que me digan algo
por la panza. Si, si iba a la escuela. Yo nunca repeti, dejé de boluda nada mas (Micaela,

16 afos).

Lo que pasa es que yo terminé cuando ella [por su hija] tenia un mes de vida. Terminé
segundo afio, después como mi mama no me la pudo cuidar mas dejé, entonces agarré

y me anoté acd para poder terminar 3° afio (Abi, 18 afios).

Las logicas institucionales no estan preparadas para exponer un abanico de recursos y
estrategias que contemplen estas elecciones de vida que, en otro tiempo, se presentaban
como excepcionales. Decimos elecciones de vida porque en los testimonios obtenidos las
mujeres jovenes manifestaron abiertamente sus deseos en esos momentos de tener un bebé
con sus parejas, mas alla de que actualmente no estuvieran conviviendo como si lo hicieron
en los primeros meses de vida de sus hijos/as. El cuidado de un recién nacido les exigia un
conjunto de demandas de satisfaccion inmediata y que solo ellas podian atender, de ahi su
imposibilidad de continuar con su trayectoria en la escuela. Luego, una vez que sus hijos/as
habian crecido y sus demandas podian atenderlas otras personas, ellas no contaban con el
apoyo de sus parejas (porque no sabian, porque no podian, porque no querian) para regresar
a la escuela. O bien, porque carecian de otras redes familiares de cuidado que pudieran
atender a los bebés, siquiera para acercarselos para que los amamantaran en un recreo.
Estas elecciones de vida que llevan a transitar momentos tan intensos en la cotidianidad
produjeron rupturas en las parejas jovenes que habian decidido ser padres y eso ocasiond
que las madres fueran relegadas de poder continuar sus trayectorias educativas formales.
Como se verd, ciertas especificidades de los ambitos educativos de jovenes y adultos les
permitieron recomponerse en este sentido. Esta problemadtica también atraviesa a los padres
y las madres de quienes son estudiantes en la actualidad, porque en la casi totalidad de los
testimonios se infiere que aquellos han sido padres/ madres en un mismo promedio de edad
que la que tienen sus hijos/as. Es decir, fundamentalmente las mujeres, tuvieron un hijo/a
en el promedio de edad de los 16 o 17 afios. Asi dicho pareciera un dato anecdotico, pero
cuando se lo cruza con la trayectoria educativa de los padres se vera que muchos/as de
ellos/as tampoco finalizaron sus estudios y ser padres y madres jovenes pudo convertirse en

una de las razones hipotéticas por las cuales el horizonte del recorrido educativo no
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aparezca como una posibilidad remota o inmediata.” Sus experiencias con lo institucional

educativo tienen una amplia historizacidon en materia de interrupciones de las trayectorias.

Tampoco se pueden descartar la presencia de situaciones traumaticas que llevaron al
abandono de la escuela. Hay experiencias tan intensas que generan un quiebre de dificil
recomposicion para las cuales los repertorios de acciones y de representacion son tan
escasos que provocan una huida hacia un escenario, a priori, menos hostil. En general, estas
experiencias carecen de un momento preciso acerca de su comienzo y del ambito que la
propicid, mas bien se entrecruzan los territorios comunales y el espacio escolar. Los
sentidos antagénicos de una disputa comunal pueden trasvasar hacia los territorios
simbolicos y la arquitectura escolar para dirimir la resolucién de un conflicto a partir de las
dindmicas que algunos jovenes de sectores populares tienen inmediatamente a su
disposicion. Algo similar puede ocurrir a la inversa, donde contratiempos originados en una
situacion aulica, por ejemplo, se trasladen hacia territorios comunales. Sin embargo, es

preciso atender que se trata de situaciones excepcionales, para nada recurrentes.

Con mi amigo Esteban, éramos culo y calzon. Posta. Eramos culo y calzon, haciamos
de todo. Lo que menos haciamos era faltarle el respeto a los profesores, pero haciamos
toda la tarea y cuando terminabamos nos poniamos a joder. Saliamos a la calle y nos
buscaban quilombo, nos buscaban quilombo. Una vez no fui a la escuela, no sé por qué
no habia ido a la escuela. Y va un chaboén y le queria dar un tiro al pibe este. Le
quisieron dar un tiro y ahi quedo. Después no quise ir mas a la escuela, tenia miedo de
que me dieran un tiro. ;Por qué me iban a dar un tiro? Si no habia hecho nada yo. No
fui mas. Pasé de grado, me quedaron dos materias y después no fui mas (Lautaro, 16

anos).

Los esfuerzos de los agentes institucionales (docentes, personal jerarquico, auxiliares)
pueden ser encomiables, pero revelan que ante determinados tipos de situaciones como la
narrada se requiere de una articulacion de esfuerzos para, al menos, garantizar la vida de un
alumno a partir de un conflicto que no tiene una precision acerca de sus motivos. Solos es

imposible que puedan, ya ni hablemos de que puedan continuar en la institucion, sino que

! Igualmente, es necesario realizar la observacién estructural de que la Educacion Secundaria es obligatoria a
partir del afio 2006. Solo que en estos casos los jovenes identificaban que sus progenitores habian tenido un
recorrido educativo menor al que ellos estaban realizando en este momento.

228



logren establecer marcos de resolucion de conflictos que no finalicen en agresiones fisicas.
Por otra parte, el asunto no parece alojarse en las tareas escolares propiamente dichas:
parecieran estar en los momentos de vinculaciones intersubjetivas con otros pares. Aqui
hay un terreno fértil para investigaciones posteriores que no seran abordadas en esta
oportunidad porque exceden los propositos de este trabajo. Aunque mencionaremos que en
las explicaciones que los/as jovenes dan acerca de por qué dejaron de concurrir a la escuela

pueden encontrarse con situaciones de altisima complejidad como la que presentamos.

Los jovenes cuando dejan de ir a la escuela, no solo dejan la escuela: también abandonan
sus equipos de futbol, se retiran de algunos lugares a los que solian frecuentar asiduamente
o lo hacen de manera muy esporadica, se desentienden de algunos grupos de amigos/as. Al
perder un organizador cotidiano tan importante como la escuela eso tiene un profundo
impacto en el universo de sus practicas cotidianas y en el conjunto de representaciones que
tienen del mundo, en el sentido freireano del término. Lo anterior no implica que se deban
instalar consideraciones que avalen la sumision del mundo cultural de los jovenes de
sectores populares a cambio de ofrecerles un marco de contencion. En todo caso, indica que
es falaz sostener una explicacion unicausal de las interrupciones en las trayectorias
escolares y que eso no tenga costos en la configuracion de subjetividades juveniles en
relacion con el universo de posibilidades que los &mbitos institucionales educativos puedan

ofrecerles.

El reingreso

Las caracteristicas del retorno a la escuela tienen un conjunto de particularidades que es
preciso atender. Se despliegan logicas, dindmicas y modos de vincularse que renuevan las
intenciones de comenzar un nuevo momento en sus trayectorias. Este reingreso activa lo
que podriamos denominar como geografias afectivas, que implican revisitar territorios y
accidentes simbolicos ya conocidos (también por su capacidad de remembranza), solo que
en otra posicion subjetiva que les permite objetivar de diferente manera la experiencia que
tuvieron y para capitalizar en mejores condiciones la que estan por adquirir al momento en

el que deciden volver. Lo distintivo es que muchos/as se vuelven a inscribir en los mismos
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establecimientos a los que concurrian y cuyas practicas los fueron llevando a interrumpir
sus trayectorias. Esta geografia conocida les brinda una economia de recursos para evitar
necesariamente renarrarse, en su totalidad, ante un escenario que se les presenta como
novedoso. Por otra parte, también consigna los modos de recorrer los espacios por partes de
algunas subjetividades donde solo recurren a aquello que tienen disponible en un radio
cercano y evitar traslados que fueran considerados onerosos. Es decir, solo contemplan
como posible para satisfacer una demanda lo que tienen inmediatamente a la mano. Sin
embargo, para el caso de la escuela hay una logica distintiva: reingresan a la escuela del
barrio que ya los expulso en una oportunidad o bien a la que tienen cerca de sus casas, pero
pueden hacer grandes recorridos por toda la ciudad para ir a trabajar, salir a bailar, visitar a
parientes para jugar a la play o a quedarse en las casas de amigos/as. Lo que para algunos
sectores populares representan las escuelas del centro como un modo de diferenciacién
social positiva, para otros se erige como un limite simbodlico imposible de franquear. Tal es
asi que los testimonios relevados en el ambito de educacion de jovenes y adultos localizado
en el centro de La Plata mostraron que se anotaron alli porque era una delegacién que

dependia de la escuela de su barrio a la que ellos/as habian ido en afios anteriores.

Ahora bien, este transito por las geografias afectivas que los reconecta con el dmbito
institucional educativo nunca se produce en soledad. Hay un/a acompanante que oficia casi
como un baqueano cercano en ese recorrido. La mayoria de estos/as acompanantes también
cuentan con una trayectoria incompleta en relacion con lo escolar, pero eso no resulta un
factor que impida el regreso. Lo fundamental es el lazo afectivo que tiene con el hombre o
la mujer que tom¢ la decision de inscribirse nuevamente en la escuela y que este bagueano
cercano le brinda una relativa seguridad ontologica al momento de enfrentarse a una nueva
experiencia en su vida. Poco trascendente resultan los manejos de los dispositivos
institucionales para la eleccion del/ la acompaiiante, lo ineludible es su paraguas amoroso al

que se puede recurrir por si las cosas no salen tal cual se lo esperaba.

Me levanto de la siesta porque habian venido mis amigos de Cordoba. Me levanto y le
digo [a mi amigo]: ";me acompafias?". No tomamos un mate, ni nada. ";Addénde
vamos?". "Me voy a anotar a la escuela". Si, me voy anotar a la escuela, llevo los

papeles y todo (Mariela, 22 afios).
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El marido de mi vieja. El vino conmigo aca y quedé. El mismo dia que venimos ya me

quedé¢ (Facundo, 15 afios).

Me dijeron que acd habia. Vine con mi mama, no con mi mama no, con mi novia

(Esteban, 17 afios).

Justo cuando vinimos aca [con la mama], la profesora nos habia dicho que no habia
mas lugares. Justo nos reconocié a nosotros porque nosotros de chiquitos ibamos a

aquella escuela. "Pasen, pasen", dijo (Rata, 17 afios).

Vine yo y el otro chico que va al otro saléon. Vinimos y preguntamos (Gustavo, 16

anos).

La certeza de una compaiiia se presenta como un elemento favorecedor de la decision
adoptada, que la respalda en sus motivaciones y tracciona el impulso del reingreso. Este/a
baqueano puede ser una madre, padre, amigos/as, entre otros, y su proximidad hace sentir
mas seguros a quienes decidieron inscribirse en la escuela, por ejemplo, a pesar de los
sutiles mecanismos de ciertos entornos cercanos para desalentar este proceso que
emprenden. No todos los contextos familiares o de amistades alientan las iniciativas de
averiguacion de los requisitos necesarios y luego la inscripcion para continuar con la
escuela (“Mis hermanas se empezaron a matar de la risa: ‘jQué te vas a anotar en la
escuela!’"). Las risas o las afirmaciones toscamente descalificadoras se transforman en
esporas de la desidia que pueden desalentar la voluntad de asomarse a un horizonte de
culminacién de la trayectoria educativa. A veces, estas esporas de la desidia también
buscan impregnar otros umbrales de construccion de un marco de posibilidades —que
excede lo estrictamente escolar— diferente al que poseen actualmente. Sus plataformas de
inicio se hallan dentro de los nicleos mas inmediatos y son quienes parecieran propalar
estas esporas, pero ni siquiera ellos son los responsables. Sin embargo es preciso atender
que el contexto historico del marco de posibilidades de transformacion que la hegemonia ha
trazado para los sectores populares fue el factor que termind de modelar las esporas de la
desidia y lograr que tengan un impacto desalentador para sus proyectos. Por ello, en nuestro
caso, la presencia de una referencia afectiva que acompafie opera como un escudo capaz de

contrarrestar los efectos de estas esporas. Alcanza con que el baqueano esté presente en esa
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geografia afectiva y apuntale desde la proximidad de los cuerpos a quien ya decidi6 iniciar

un viaje a un terreno que quiere recorrer en su totalidad.

La coordinacion docente juega un papel preponderante en el momento de los retornos que
hombres y mujeres, sobre todo los jovenes, hacen para inscribirse en instituciones
educativas. En el momento del primer contacto suelen presentarse inconsistencias en el
manejo de la informaciéon de los requisitos que los estudiantes reciben por parte de los
docentes. La mayor recurrencia se halla en los desacoples en la edad admitida para el
ingreso, lo que ocasiona que alguien pueda perder unos meses para ingresar. La ansiedad
por inscribirse, la informacioén cruzada con un/a conocido/a que le dio los requisitos que
creia imprescindibles colisionan con los que son necesarios irremediablemente para la
logica institucional que manejan los docentes. Mencionar las caracteristicas de la admision
es insuficiente en estas situaciones, son requeridas las explicaciones ejemplificadas para
ilustrar mejor el panorama. Como el régimen de admision estd siempre abierto en la
modalidad de educacion de jovenes y adultos, siempre hay variaciones de la misma peticion
que le realizan a la escuela en este sentido. Los jovenes tienen presentes las exigencias
administrativas, pero también reconocen cuando estas son usufructuadas por docentes que

experimentan el prejuicio que duda en aceptarlos.

Me atendi6 Susana y Susana, al principio, me dijo que no porque me dijo que nos
ibamos a anotar los dos con mi amigo. Mi amigo me dice: ";me vio cara que no
terminé la escuela?". Ya habia terminado la escuela. “No”, le digo, “es para mi sola”.
Me dice: "Ah, bueno, como te veo cara de buena, que no vas a hacer macana. Te voy a
anotar. Dejame fotocopia del documento". Le dejé la fotocopia del documento. Me

dice: "Maifiana a las seis y media, veni" (Mariela, 22 afios).

Las sospechas de la coordinacion docente se amparan en la lectura de los gestos que
efectiian en la entrevista inicial sus potenciales estudiantes y desde alli digitan, por llamarlo
de alguna forma, su ingreso en la institucién. Sin afan de caer en totalizaciones pero
también de evitar las romantizaciones, esta situacion narrada contiene rasgos paternalistas
que actualizan las tradiciones més normalizadoras de la educacion de jovenes y adultos.
Los docentes pueden tener una logica incomodidad a que se altere el ritmo y el clima de

trabajo del grupo que coordina. Conjuntamente, se revela que frente a potenciales conflictos
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que pueda suscitar una figura nueva en el grupo carece de las estrategias para sortear esos
obstaculos que todavia no acontecieron y que su internalizacion del panico moral pueda
hacer que un joven retrase la posibilidad de finalizar sus trayectorias. Todos los seres
humanos tenemos el derecho a tener miedo, la problematica que abre esta afirmacion radica
en las oportunidades de ensanchar los fundamentos ético-politicos y las estrategias de
reconocimiento del mundo cultural para trabajar junto con los sectores populares en los
ambitos institucionales educativos. Asi la interpelacion del horizonte posibilitador de

nuevos de lo educativo no se circunscribe a una lectura de portacion de caras.

Los irlandeses

Las experiencias escolares que tuvieron antafio marcan por contraste las caracteristicas
distintivas que tienen los dmbitos institucionales de educacion de jovenes y adultos. El
conjunto de las descripciones obtenidas que realizan hombres y mujeres residen en
valoraciones positivas de estos tipos de espacios. Esta imagen favorable es una constante
que atraviesa todos los testimonios, que resulta atendible cuando se comprende que los/las
estudiantes valoran, en realidad, la nueva posibilidad de continuar con su trayectoria
escolar. Las circunstancias que los obligaron a dejar de concurrir asiduamente a la escuela
son puestas en suspenso en el momento de ingresar otra vez a un establecimiento, sea que
funcione en una organizacion social o en un edificio de una escuela primaria. Los jovenes
pueden expresar algin descontento relacionado con formas de regulacion del espacio o de
ciertos manejos en la coordinacion docente, pero bajo ningin aspecto les generan
contradicciones tan fuertes como para dejar de asistir. Cuando se indaga en las
especificidades que rescatan de estos espacios, emergen nuevas consideraciones vinculadas
con las trayectorias furtivas. En especial, los/las jovenes no abandonan cabalmente la
escuela estableciendo un corte definitivo con ella. De alli que sea muy dificil sostener en el
discurso hegemodnico —que el mediatico propala y replica— que se produzca un abandono,
un evento de desercion escolar (como si se trata de una unidad del ejército). Simplemente,
dejan de concurrir con frecuencia, pero satelizan el conglomerado de representaciones,
practicas y vinculos intersubjetivos que lo escolar propone, inclusive por fuera de sus

propoésitos pedagogicos bienintencionados. Por ejemplo, van a buscar a sus novias a la
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salida, “explotan” sus motos (que el cafo de escape suene con estruendo) en las ventanas
del aula, tiran piedritas al vidrio del salon cuando saben que sus amigos/as estin en

examenes, esperan que sus amigos/as terminen sus tareas para proponerles ir al centro.

Dentro del reconocimiento que hacen de las especificidades de estos ambitos, también es
posible identificar emergentes que expliquen, a grandes rasgos, las relaciones que los
sectores populares tienen con la institucion escuela. Una relacion que historicamente ha
sido conflictiva desde los origenes del sistema publico de ensehanza en la Argentina.
Aquellas configuradas por las sistematicas exclusiones y privaciones del derecho humano a
la educacion por parte del Estado claramente son las mas extendidas en lo que atafie a la
educacion de adultos. Mencionar esto tampoco implica anestesiar los efectos de la negacion
de un derecho inalienable a hombres y mujeres, sino resaltar que ha sido tal vez la mas
tangible de las relaciones de los sectores populares con las instituciones educativas. Ahora
bien, ;qué ocurre con la reflexion de los jovenes de sectores populares que ya tuvieron una

experiencia escolarizadora y lo que les paso6 alli?

Habia muchos pibes de mi edad. ;Viste como estan los pibes ahora? Estan todos
rebeldes y siempre todos los dias tenia problemas. [...]... alla cuando yo iba al
secundario, salia al recreo y era una cosa que...piflas, muchas pifias. [...]JEn el
secundario te molestan, no me gustaba eso. Ademas tenia muchas profesoras y con
algunas profesoras habia que me llevaba muy mal. Eso, a mi, me realteraba (Esteban,

17 aios).

All4 era un quilombo barbaro. [...]. Porque no te dejaban estudiar. No te voy a decir
que yo no molestaba. Molestaba, pero cuando terminaba de estudiar, molestaba

(Lautaro, 16 afios).

Yo después estuve derivada en otra escuela donde me quisieron pegar. [...] Unas
chicas porque estaban celosas porque los pibes parece que estaban atras mio. Y estaban
celosas porque los pibes me miraban a mi. Al estar celosas, me tenian bronca. Me
decian: ";qué tenés vos que los pibes te miran?". ;Viste esas chicas? Ahora ha salido

en la television, porque, ah, por ser linda te pegan. (Antonella, 21 afios)

Otros de los motivos por lo que dejé la escuela. Nunca firmé un boletin, porque si no...

no me peleaba con nadie. Contra de que me buscaban quilombo. Una vez, bueno, me
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buscaron y esa persona. Me encontraron. No, no, lo levanté para arriba [hace el gesto
con las manos alzadas como si estuviera agarrando el cuello del compaiero]. Era eso

solo, lo levanté para arriba y no le pegué (Luis, 34 afios).

Los intentos por explicar la complejidad de las situaciones narradas pueden resultar
infructuosos, aun asi se perciben constantes recurrencias. De ahi que tomemos prestada de
la literatura algunas imagenes que operen como posibles marcos de interpretacion. Por ello
nos referimos a estos hombres y mujeres jovenes como inscriptos en la genealogia trazada
por la saga de los irlandeses descriptos en los cuentos de Rodolfo Walsh (2013).” Donde se
conjetura que el unico modo de relacién que pueden tener los sectores populares con la
educacion (y por qué no con la vida en general) es abrirse paso a las pifias, soportar
corporalmente las operaciones maquinicas del dispositivo disciplinador y competir
esforzadamente contra otros/as iguales por aferrarse a una oportunidad de salvacion en la
que solo caben poquisimos. Los actuales irlandeses ya no esperan al “tio” que venga a
reparar la injusticia, saben que deben hacerlo solos, con sus escasas armas y que en ello se
les puede gastar la vida porque asumen la desventaja del punto de partida. Asimismo, es
interesante observar que la institucion escolar —casi como un internado— es el alojamiento
que las articulaciones hegemonicas instalaron como un elemento ortopédico de higiene
social para los sectores populares. Alli se los deposita y realmente lo que suceda adentro es

materia de otras discusiones.

El quilombo y las pifias para los irlandeses son el clima y los recursos que disponen
inmediatamente a la mano para dirimir sus conflictos. Sin embargo, tampoco debemos
engafiarnos que la utilizacion de estos recursos sean elecciones conscientes; también son los
que el conjunto bienintencionado de la sociedad les permiti6é usufructuar para que el orden
establecido contintie vigente. En el marco 