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Este libro presenta a los estudiantes, maestros, profesores e
investigadores los conocimientos y propuestas de Bernard Charlot sobre
algunos de los principales problemas de la educacién actual. 8 5 C 0 | as Oblig atorio

La primera parte analiza las légicas de los alumnos: sus formas de . R p
comprender e interpretar el saber y la escuela, y expone los resultados de )
su investigacion sobre la problematica de la relacién con el saber.

La segunda parie intenta ver el mundo desde el punto de vista de los
educadores. Para comprender a los maestros Yy profesores sera necesario
interesarse no sclo por su relacién con el saber, sino también por la
relacion con el ensenar (con la situacién y con la actividad de ensefianza).

Retoma el «iejo problema» de la teoria y de la practica pero bajo una
nueva forma. Formar-se, inclusive formar-se como maestre o profesor, es,
al mismo tiempo, apropiarse de los discursos (de los «saberes tedricos») y
volverse capaz de realizar pricticas.

Se pregunta cudl debe ser el vinculo entre la escuela y la comunidad que
la circunda: si la escuela se abre completamente, si deja de ser un lugar
especifico, la escuela desaparece. Por otro lado, si la escuela descongce la
realidad que la rodea, ella no tiene ningin sentido para los alumnos. o

La tercera parte aborda el principal sintoma de fragilidad de la escuela: -
dla violencia», uno de esos objetos socio-mediaticos y de preccupacién
por parte de la opinién piblica, pero que no estdn nada clarss para los
investigadores. ¢De qué se habla exactamente cuando se habla de violencia
en la escuela? Ahi hay una exigencia que recorre todo el libro: «ver Ias
dos caras de la moneda», no olvidar ni los fenémengcs macxo sociales, ni le
que se construye en la cotidiznidad de Ia vida en el salén de clase y en las
relaciones entre profesores y alumnos.

Finalmente, analiza los temas de educacién y culiura, y de ia
globalizacién, donde expone una sintesis de las ideas del Foro Mundial de
Educacién sobre los principios fundamentales de agquellos que Iuchan por
una educacién posible en oiro mundo posible.
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Bernard Charlot, profesor emérito de la Universidad Vincennes-Saint-
Denis Paris VI, ha centrado su actividad en Ciencias de la Educacién,
particularmente sobre la evolucion de la escuela en una sociedad en
mutzacién y sobre las dificultades de aprendizaje en medios populares.
Actualmente se desempeia como profesor invitado en la Universidad
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PrOLOGO

Este libro presenia nueve textos que ya fueron publicados en diversos
paises: Francia, Brasil, Inglaterra, Alemania, Italia, Grecia, Canada, T1-
nez y Chile. Estos articulos fueron originalmente escritos en francés o
transcriptos a partir de conferencias realizadas en portugués. La intro-
duccién es una entrevista en la cual Jaime Giolo, profesor de la Uni-
versidad de Passo Fundo (RS), me pregunta acerca de mi itinerario de
Investigacién.

¢Por qué publicar textos que ya fueron publicados? Para volver ac-
cesible a un publico mas amplio de investigadores, de profesores, de
estudiantes universitarios, en fin, de personas interesadas en las cues-
tiones de la educacién, textos de dificil acceso o reservados a lectores
que comprenden francés. A eso se agregan motivos personales, incluso
el placer (o la vanidad...) de publicar un nuevo libro. Los autores ra-
ramente hablan de esos deseos personales sin los cuales pocos libros
serian escritos... Pero ya que en este libro se aborda mucho la relacién
con el saber no seria conveniente dejar que piensen que los libros son
solo escritos para los lectores; ellos son también, y en primer lugar, un
placer que el autor se da. La introduccién en forma de entrevista contri-
buy6 a esclarecer la relacién con el saber que poco a poco construi a lo
largo de mis investigaciones y publicaciones.

Construir un libro de ese tipo obliga a realizar elecciones {;cudles
textos deben ser incluidos?) y a pensar en una coherencia de conjunto
(¢en qué orden presentarlos?).

Escoger los textos fue bastante facil: son articulos que tratan sobre
mis temas predilectos, que se apoyan en investigaciones relacionadas
con el trabajo cotidiano en un salén de clase y me parece que tiene sen-
tido compartir. Habia otros textos que respondian a esos criterios pero
fue preciso elegir.

Decidir respecto al plan fue méas dificil. La ldgica habitual diria que
se deberia de partir de lo mas general (la cuestién de la «globalizacién»)
y seguir rumbo a las situaciones y a las practicas mas relacionadas
con contextos especificos. Sin embargo, aprendi a lo largo de mi his-
toria intelectual y militante, que cuando se procede de esa manera se
analiza el mundo y la sociedad y nunca se llega al momento de entrar
en el salén de clase. Aprendi también como investigador que muchas

veces partiendo de las pequeias cosas cotidianas se avanza sobre las
N —— e ~—————




cuestiones t ndamentales. Asi una cuestion aparentemente tan

anal como «,qué es una clase interesante?» hace evidente una cuestién
tedrica esencial y complicada: la del encuentro del deseo con el saber.
Elegi. por tanto, partir de la cuestién de la relacién con el saber que
permite preguntarse sobre la condicién humana (¢por qué el ser huma-
no esta obligado a aprender para volverse humano?} y al mismo tiempo
comprender por ejemplo, por qué muchos alumnos consideran una in-
Jjusticia recibir una nota baja cuando escucharon al profesor e hicieron
el trabajo pedido (aunque ese trabajo esté lleno de errores). La primera
parte del libro presenta tres textos que exponen simultineamente la
problematica de la relacién con el saber y los principales resultados de
la investigacion sobre el tema. En cuanto a esa problematica que ya
estaba disponible en parte en espariol con la publicacién de La relacion
con el saber, elementos para una teoria (Ediciones Trilce, Montevideo,
2006) y Da relagcao com o saber: elementos para una teoria y Os jovens e
o0 saber: perspectivas mundiais (Artmed, Porto Alegre, 2000 y 2001) en
portugués, sin embargo los resultados de la investigacién habian sido
presentados solo en revistas en portugués.

Mientras la primera parte del libro comienza por las logicas de los

alumnos, por su forma de comprender e interpretar el saber y la es-
cuela, la segunda intenta ver el mundo desde el punto de vista de los
educadores. El capitulo 1 parte de una observacién divertida y curiosa:
¢por qué los educadores de paises tan diferentes como Francia y Brasil
se parecen tanto, en algunos aspectos, a pesar de la diferencia cultural?
Mi hipétesis es que existen universales de la situacién de ensefianza (ca-
racteristicas encontradas en cualquier situacién de ensenanza indepen-
dientes de las diferencias de contextos). Para comprender a los profeso-
res seria preciso, por lo tanto, interesarse no solo por su relacién con el
saber (con su relacién y la de sus alumnos) sino también por la relacién
con €l ensenar (con la situacién y con la actividad de ensenanza). El
capitulo 2 retoma el «iejo problema» de la teoria y de la practica pero
bajo una nueva forma. Formar-se, inclusive formar-se como profesor es,
al mismo tiempo, apropiarse de los discursos (de los «saberes tedricos»)
y volverse capaz de realizar practicas. Sin embargo, la cuestién es mas
compleja cuando se percibe que hay también una practica del discurso
(practicas que permiten apropiarse de los saber®s) y un discurso sobre
las practicas (los profesores hablan de sus practicas, y es en verdad
ese hablar y no sus propias practicas lo que frecuentemente entra en
conflicto con los «saberes tedricos» de los formadores). A mi modo de ver
estas distinciones permiten instalar sobre otras bases la reflexién sobre
la formacién de los profesores. Finalmente el capitulo 3 {(que también
podria haberse integrado en la segunda parte) aborda la cuestién que
surge en Francia en términos de «apertura de la escuela» y en Brasil en
términos de «inculo entre la escuela y la comunidad que la circunda».
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Si la escuela se abre completamente, si ella deja de ser un lugar especifi-
co, no hay mas escuela. Por otro lado, si la escuela desconoce la realidad
que la circunda no tiene ningan sentido para los alumnos. El proble-
ma se vuelve ain mas dificil por el hecho de que [as evoluciones de la
sociedad contemporanea (en intenso avance en Francia, en proceso en
Brasil) debilitan los flundamentos culturales de la escuela, tal como ella
se construyé histéricamente.

Es a esas cuestiones, y por encima de todo a la cuestién de la «glo-
balizacién», que se dedica la tercera parte del libro. Se inicia con un
capitulo que trata del principal sintoma de fragilidad de la escuela: la
wiolencia en la escuela». Se trata aqui de uno de esos objetos que llamo

P ¢ PPN T VYD N s .z
Socio-mediaticos, objetos del discurso social y de preoccupacion por parte

de la opinién publica, pero objetos que no estan nada claros para el in-
vestigador. ¢De qué se habla exactamente cuando se habla de violencia
en la escuela? Encontramos ahi una exigencia que recorre todo el libro:
«ver los dos lados de la moneda», no olvidando ni los fenémenos macro
sociales, ni lo que se construye en el cotidiano de la vida en el salén de
clase y en las relaciones entre profesores y alumnos. Los dos capitulos
siguientes son dedicados a la cuestién de la globalizacion y provienen
de mi participacién en el Foro Mundial de Educacién, realizado en Porto
Alegre, y en el Foro Social Mundial. En estos es tanto el militante que
habla como el investigador.

El capitulo sobre educacién y culturas es el que muestra mas las
ventajas de mi bi-culturalidad de francés que vive en Brasil. Hace al-
gunos afos habia observado que muchos estudiantes brasilefios que
pedian que yo orientara sus tesis de doctorado, en la Universidad
Paris vii, querian hacer una investigacién sobre el tema «escuela y co-
munidad». Para ellos se trataba de un tema evidente, tanto como era evi-
dente que correspondia a un tema «de izquierda». Los franceses tienen
una cultura universal (o al menos asi pretenden) y para ellos la idea de
comunidad remite, en el mejor de los casos, al cercamiento, y peor ain
al fundamentalismo religioso. Pero Francia es un pais de emigracién
y debe también enfrentar la cuestién de la diversidad cultural, pero lo
hace en términos de «origen» y no de «comunidad». ;Qué puede decir al
respecto un francés, que en su cabeza ya es un poco brasilefo, en un
Foro Mundial de izquierda? Parti de la hipétesis de que es la cuestion de
la dignidad (del ser humano, de cada cuitura, del sujeto en su originali-
dad) el centro del debate. Para un francés, respetar la dignidad del otro
es reconocer sus derechos universales; para un brasilefio es reconocer

pero permite colocarlas de otra forma.

Se piensa siempre con las palabras de los otros, aunque se hable
con uno mismo, como nos ensenaron Bakhtin y Vigotski. Generalmente
de modo inconsciente e involuntario. Al contrario, en el altimo capitulo




de este libro eso sucede de manera consciente y voluntaria. Después
del primer Foro Mundial de Educacién, los organizadores me pidieron
que presentase las conclusiones de ese Foro en el siguiente Foro Social
Mundial. Me basé en las ponencias que me dieron, buscando escribir un
texto coherente y con el cual yo concordase. Por lo tanto, se podria con-
siderar ese texto tranquilamente como mi sintesis de las ideas del Foro o
como una presentaci6n de los principios fundamentales de aquellos que
luchan por una educacién posible en otro mundo posible.

Evidentemente, se producen ecos entre esos textos y hasta repeticio-
nes. Desde cierto punto de vista esas repeticiones son un poco irritan-
tes inclustve para el autor. Pero los textos son retomados en este libro
como fueron publicados (salvo algunas correcciones formales y notas
explicativas), pues si se eliminaran ciertos pasajes se perderia la logi-
ca del texto en cuestién. Ademas de eso, desde otro punto de vista las
repeticiones son interesantes. Ellas permiten que una idea o resultado
" de investigacién ya mencionado sea visto desde un nuevo angulo. Es
mas o menos como cuando se gira un pedazo de vidrio entre los dedos
(en verdad imagino una piedra preciosa, pero seria falta de modestia
escribir eso...): adquiere colores diversos conforme a la luminosidad que
lo alcanza. Ciertas ideas quedan girando en la cabeza del investigador
y, movilizindolas en temas diferentes, consigue explorar sus miiltiples
sentidos.

Varias conclusiones eran posibles. En la medida en que lo que da co-
herencia a este libro es un itinerario de investigador, presentado desde
la introduccién, decidi cerrar este libro en el momento presente de ese
itinerario: las reflexiones, las hipdtesis y a veces las sorpresas, de un
investigador francés de ciencias de la educacién que vive en Brasil.

Bernard Charlot
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INTRODUCCION

BERNARD CHARLOT:
UNA RELACION CON EL SABER’

Bernard Charlot, como investigador y escritor de la educacién, tuvo una
primera y significativa aparicién en el escenario educacional brasilefo
en los anos ochenta, por medio del libro A mistificacdo pedagdgica, que
se volvié un clasico para la sociologia de la educacién. Recientemente,
después del afio 2000, comenzé a retomarse nuevamente en Brasil a
Bernard Charlot con la publicacién de dos libros: Da relacao com o sa-
ber y Os jovens e o saber. Esta relacién de Charlot con la intelectualidad
brasilefia tiene todo para estrecharse y fundirse definitivamente, no solo
porque sus libros contindan circulando entre nosotros, sino también
porque hay grupos de investigacién en Brasil articulados con el equipo
ESCOL (creado por Bernard en Francia), y ademéas Charlot es investiga-
dor del CNPQ, y sobre todo porque resolvié emigrar, con «maletas y equi-
paje», para Brasil. Se radicé en Cuiab4,! donde la compaiia de Veleida
y el espiritu de la caipirina brasilefia hacen pasar desapercibido el calor
de 40 grados de la capital del Mato Grosso.

Bernard Charlot nacié en Paris, en 1944. Se formo en filosofia e hizo
investigaciones en el campo de la epistemologia de las ciencias, bajo la
orientacion de Georges Canguilhem. A los 25 afos, inicié su contacto
con la educacién, dando clases para docentes de ensefianza basica en
la Universidad de Tuinez, misién que asumié como opcién alternativa al
servicio militar. De vuelta en Francia trabajé 14 afios en €l Centro de
Formacion de Profesores. Su produccién intelectual esta profundamen-
te marcada por esa experiencia practica, que le permitié dialogar criti-

* Entrevista realizada por Jaime Giolo y publicada en la Revista Espago Pedagdgico (Fa-
cultad de Educacién, Universidad de Passo Fundo, rs}, v. 10, n.2 2, jul./dic., 2003.

1 Algunos meses después de esta entrevista, Bernard Charlot se mud6 de Cuiaba
{M1) para Aracaju (se) donde vive actualmente.
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camente con las tesis académicas mas representativas, principalmente
en el campo de la sociologia de la educacion.

En 1987, cred el equipo de investigacién gscoL (Educacién, Sociali-
zacion y Colectividades Locales) junto al departamento de Ciencias de
la Educacién de la Universidad de Paris vit Saint-Denis. En ese centro
desarrollé investigaciones que posibilitaron la obtencién del esquema
hésico de elemenios para una teéria de la relacién con el saber y ademas
se relacioné con investigadores de varios paises.

En junio de 2003, Bernard Charlot dict6 conferencias en la Universi-
dad de Passo Fundo, ocasién en que fue otorgada esta entrevista.

Jaime Giolo: Su formacién es en filosofia, pero su produccidn intelec-
tual, por lo menos la conocida en Brasil, apunta mds bien hacla el campo
de la soclologia ;Como se dio ese transito?

Bernard Charlot: Es verdad, hoy en dia, soy mas socidlogo que filo-
sofo, un socidlogo de la educacién. Me formé en filosofia, en Francia,
ocupandome especialmente en cuestiones de epistemologia. Se trataba
de cuestiones orientadas hacia la historia de la ciencia. No me formé ni
en educacién ni en sociologia; me formé en filosofia y epistemologia.

Mi primera investigacion, hecha bajo la orientacién de Georges Canguil-
hem (muy conocido por haber sido el orientador de intelectuales ilustres
como Foucault, por ejemplo), traté sobre la nocién de la experiencia en la
obra de los cartesianos y anticartesianos franceses en la segunda mitad
del siglo xvo. Fue un trabajo, por lo tanto, de epistemologia de las ciencias.
Menciono= esto porque después cuando fui a trabajar en el area de la so-
ciologia de la educacion, me ocupé especialmente de la nocién del saber.
Siempre di gran importancia a las cuestiones del saber, primordialmente
porque mi primera investigacién trat6 de epistemologia.

La educacién pas6 a ser un tema relevante para mi, a partir de la
experiencia que tuve en la Universidad de Tunez. Después de formado,
en vez de hacer el servicio militar, pedi un cargo de profesor (existia esa
posibilidad de permuta), motivo por el cual fui designado para trabajar
en €l departamento de educacién de la Universidad de Tiinez. Nunca ha-
bia ensefiado. Nunca habia ensenado pedagogia. No sabia nada. Frente
a mi habia estudiantes que ya eran docentes enensefianza basica y ya
eran investigadores. Hice mis estudios de pedagogia junto con los estu-
diantes, mientras ensefiaba. Compraba libros de pedagogia en la libreria
local y los leia rapidamente. Explicaba conceptos para los alumnos, y
ellos traian casos practicos de sus escuelas. Estabamos trabajando con
un pie en la teoria y otro en la experiencia directa de los estudiantes.

Eso fue importante porque esa manera de trabajar me llevé a tomar
conciencia del enorme desfasaje que existe entre el discurso teérico y la
realidad social. Un discurso teérico trataba del hombre siguiendo a la
pedagogia tradicional, otro trataba del hombre de la pedagogia nueva
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(llamada nueva), pero en los dos casos, el hombre a ser formado era muy
diferente del joven de Tunez que yo estaba conociendo a través de mis
estudiantes. Después de regresar a Francia, donde, ante mi pedido, fui
a trabajar en una escuela normal, lugar de formacién de profesores para
las clases iniciales de la ensefianza basica, descubri que ese desfasaje
exislia también alli, al igual que en todos lados. Y el tema me preocupo
de manera especial.

Jaime Glolo: ;Fue de ahi que surglé el libro. A mistificacio pedago-
gica?

Bernard Charlot: Exactamente. Ese fue el (ema del libro A mistifi-
cagdo pedagdglica. El subtitlulo es mas esclarecedor: «Realidades sociaies
€ processos ideoldgicos na teoria da educagao». La mistificacion es el he-
cho. No estoy diciendo que la pedagogia es una mistificacion. A veces, se
entiende asi. Estoy diciendo que el discurso pedagégico me parece (me
parecia, ahora ya envejeci un poco) mistificador. El discurso pedagégico™
es mistificador en la medida en que habla de todo, menos de una cosa:
que la educacién lleva a un emnipleo, que ella lleva a una divisién social
del trabajo. Esa es la idea central del libro.

Jaime Giolo: Se trata, pues, de una obra marxista.

Bernard Charlot: Si, es un libro marxista. Ain soy marxista, o me-
jor dicho, soy neomarxista. Esto significa que soy marxista, que tomo
en cuenta la idea histérica de Marx, la idea de praxis de Marx, la idea
de contradiccién de Marx..., lo que no hicieron muchos de la llamada
tradicién marxista, especialmente en Europa del Este. Soy neomarxista
también porque planteo el problema del sujeto y de la filosofia de los
sistemas simbdlicos que ni Marx ni el marxismo consiguieron trabajar
satisfactoriamente. Somos sujetos. Somos sujetos histdricos-sociales,
pero somos sujetos. En ese sentido, soy neomarxista.

U R

Jaime Giolo: Volviendo a A mistificagao pedagdgica...

Bernard Charlot: A mistificagdo pedagdgica o €l desfasaje entre el dis- -
curso y la realidad social me llevo a enfrentar profundamente el pro-
blema de la divisién social del trabajo. Estudié el asunto. Llegué a la
conclusién de que hay un lazo entre la divisién social del trabajo y la
pedagogia. Por ejemplo, cuando se estudian las estadisticas sociales,
articuladas con la planificacién econémica que se hace, se nota que la
calificacién de la mano de obra es programada tanto para ser hecha
como para no serlo. Una parte de la mano de obra no debe ser calificada.
En Francia, en el inicio de la década del setenta, antes de la crisis (de la
conciencia de la crisis), era claro que el problema estaba en la excesiva
calificacién de la mano de obra. Con el estudio de esas estadisticas, era
posible entender mejor el sentido de las politicas ptblicas. Por un lado,
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el discurso politico diciendo: «se debe luchar contra el fracaso escolar»,
por otro lado el fracaso escolar estaba practicamente siendo progra-
mado para existir. Escribi pues, «el fracaso escolar esti programado».
Fue el momento més duro de mi marxismo: el fracaso escolar es algo
programado.

En ese contexto, entré en el campo de la sociologia del trabajo, y de la
historia. Escribi con Madeleine Figeat, dos libros sobre la divisién social
del trabajo en Francia, en los cuales realizamos una mirada histérica de
la formacién de los obreros, desde la Revolucién francesa hasta el ano
1984. En 1985, un libro de 800 paginas buscaba un editor. Tuve que
reducirlo a 200 paginas para encontrar una editorial que quisiese publi-
carlo, porque las editoriales no quieren libros tan extensos. Finalmente,
fue publicado por una editorial de izquierda.

Jalme Giolo: Después de eso, o sea, después de haber reflexionado, in-
vestigado y escrito sobre la mistificacion pedagdgica y sobre los procesos
de trabajo en Europa y, especlalmente, en Francia, sus preocupaciones
Intelectuales cambiaron un poco de rumbo. JEn qué sentido ocurrié eso y
por qué razén?

Bernard Charlot: En ese momento, yo habia llegado al fin de mi pri-
mera etapa de investigacién. De a poco, empezaron a cambiar algunas
cosas, y lo hicieron por cuatro razones. Subrayo que esas razones son
mas interesantes que el propio itinerario que recorri.

La primera razén naci6 un poco después de la publicacién de A misti-
Sficagdo pedagdgica. Atin sin muchos elementos, escribi sobre ese punto.
Esa razén se expresa a través de la pregunta que muchas veces me hice:
existe una mistificacién, existen procesos ideoldgicos, pero ¢por qué el
hombre precisa ser mistificado? ;Por qué precisa de una ideologia? ¢Por
qué es necesario engariar al hombre? ¢Por qué no se puede decir usted
va a la escuela para tener un buen empleo o un empleo ruin? No se
puede decir eso. Se deben construir mitos, ilusiones... todo eso. Pero
€so significa que entramos en una dimensién especifica, més alla de la
dimensién economicista. Hay otra cosa, méas alla de lo practico y de lo

inmediato, que se debe tener en consideracion: la cuestion del sentido. -~

Creo que esa fue la primera vez que me propuse ese tema como ob-
jeto de investigacién. Se trata de una cuestion fithdamental. El hombre
estd en busca de significados, de sentidos. Precisa encontrar un sentido,
inclusive cuando esta siendo engainado por otros.

La segunda cuestién, la segunda duda, nacié de la investigacién his-
térica. Yo descubri, en ese ambito, cosas horribles. Descubri que el sin-
dicato, el obrero perteneciente a la cGT (Confederacién General del Tra-
bajo), por ejemplo, es sexista. Yo no podia imaginar que, por ejemplo, las
mujeres, muchas veces, no podian entrar en el sindicato, o que podian
entrar en el sindicato, pero no podian participar de los debates. Cuando
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ocurria que una de ellas tenia algo que decir, ella se lo decia a un hom-
bre que, a su vez, lo reproducia para el grupo, esto bajo el justificativo de
que una mujer, sometida a la esfera de las emociones, no puede hablar
adecuadamente. Encontré todo eso en el medio obrero: sexismo, a ve-
ces, racismo; a veces, fascismo; cosas horribles para un militante mar-
xista como yo. Tenia un problema, yo habia hecho otro descubrimiento,
un poco dificil de aceptar como militante de izquierda: no hay un nico
empresario. Existen varios empresarios. El duefio de la merceria de la
esquina es un empresario también, pero no es un empresario igual al
dueno de Embratel (Empresa Brasilefia de Telecomunicaciones SA), por
ejemplo. Entre los dos, hay una diferencia significativa. El interés his-
térico de los diferentes sectores del empresariado no es el mismo, como
no es la misma la relacién que mantienen con el movimiento obrero.
Descubriendo eso, yo descubri la contradiccién histérica. Descubri que
la historia esta hecha de contradicciones.

Jaime Giolo: Eso debe haber influenciado su vida de investigador,
Jno?

Bernard Charlot: En ese proceso, yo descubri una cosa muy impor-
tante para mi trabajo de investigador: la funcién de la investigacién no
era decir quien esta en lo cierto y quien esta equivocado. No sirve decir:
el pueblo esta en lo correcto. Ya sabemos que el pueblo esta en lo cierto,
el pueblo ya sabe qué es cierto. Es mas interesante analizar lo que esta
sucediendo. Es mucho més interesante analizar las contradicciones,
porque el pueblo, que esta en lo cierto, no las conoce todas. El militante
igualmente no conoce todas esas contradicciones y aun aquel que las
conoce, hace un esfuerzo por ignorarlas, pues la contradiccién parece
entorpecer su accién. Consideré que yo seria mas til en la lucha politi-
ca si analizase concretamente las contradicciones, inclusive cuando no
correspondian a mis deseos politicos. Descubri que el trabajo del inves-
tigador es analizar... analizar las contradicciones. La nocién de contra-
diccién se convirtié en una nocién fundamental en mi investigacién y
me ayudo a salir de las frases hechas, de las consignas.

Jaime Giolo: Disculpe por haberlo forzado a una pequenia desviacién
de su exposicién, con la ultima intervencién que hice. Usted estaba ex-
plicando las cuatro razones que lo motivaron a la transformacién de su
investigacién. Las dos primeras ya fueron explicitadas. jCudles fueron la
tercera y la cuarta?

Bernard Charlot: El tercer elemento que fue importante para el cam-
bio de rumbo de mis preocupaciones intelectuales fue mi propia practi-
ca de formador de profesores. Estaba formando (o haciendo de cuenta
que formaba) docentes para las escuelas. En esa época yo no era oficial-
mente investigador, por eso mis investigaciones tenian que ser hechas
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fuera del horario de trabajo. En ese sentido, investigaba, casi solo, en
la noche. Los fines de semana, como investigador escribia: «El fracaso
escolar esta programado»; durante el horario de trabajo, durante la se-
mana, con mis estudiantes, en el salén de clase, decia: «debemos tratar
a nuestros ninos como sujetos, vamos a encontrar un método adecuado
para que cllos aprendan». Nunca ninguno de mis alumnos me respon-
di6: «no importa lo que tenemos que hacer, porque el fracaso escolar es
algo programado». '

Jaime Giolo: Veo que surglé una gran contradiccién entre sus conclu-
siones de investigador y su prdctica docente...

Bernard Charlot: Evidentemente habia un problema. No podia con-
tinuar escribiendo: <l fracaso escolar est4 determinado» y, al mismo
tiempo, decir a los alumnos: sus practicas estan profundizando un fra-
caso escolar. Tenia un problema. No obstante, encuentro que las dos
cosas eran ciertas. Por un lado, hay proyectos politicos de gran alcance
que deben ser bien comprendidos. La globalizacién, por ejemplo, es un
fenémeno orientador de la politica en el mundo entero. Ese nuevo mun-
do, ese macro-movimiento de la realidad debe ser analizado. Sin embar-
g0, no se puede olvidar la eficacia de nuestras practicas cotidianas. Creo
que se deben hacer los dos andlisis: el macro y el micro. Se llega, de esa
forma al centro de las contradicciones.

En fin, el cuarto elemento que me llevé a rever el rumbo de mis in-
vestigaciones fue una reflexién que hice sobre la ensefnanza de la mate-
matica. ;Por qué matematica? Porque ya tenia ese interés por la ciencia
a través de la epistemologia de las ciencias, pero también porque la
matemaética parece ser la materia menos politica. Cuando se trata de
portugués, de historia, de economia, etcétera, puedo entender, creo que
puedo entender, por qué los nifios de medios populares presentan un
indice de fracaso escolar superior al de los nifios de clase media. Se
puede decir que eso se debe a una cultura de la familia, etcétera. Pero
cuando se trata de matemdtica, el problema se presenta mas complejo.
Es dificil entender por qué los nifios de medios populares tienen mas
dificultades en aprender matematica que los nifios de clase media, pues
€n este caso, la cultura familiar no es decisiva: no se habla de mate-
maética en la familia. Ahi, tenia que encontrag otro tipo de explicacién
y. evidentemente, es por eso que entré en esas investigaciones sobre la
relacién con el saber,

Jaime Giolo: Recapitulando, usted inici6 sus investigaciones en el cam-
po de la educacién abordando el problema de la mistificacién pedagégica,
lo que lo condujo a las discusiones en torno a las politicas educativas. El
estudio de esas politicas sugeria la conclusidn de que el fracaso escolar
de los hijos de las clases populares es programado. La continuacién de
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sus reflexiones introdujeron: a) el problema del sentido en las acciones
humanas: b) el problema de las contradicciones en las prdcticas histori-
cas; ¢) la contradiccién especifica de su prdctica como formador de profe-
sores, en la cual la categoria de sujeto era decisiva; y por fin, d) sus re-
Jlexiones sobre la ensenanza de la matematica, cuyo aprendizaje no tiene
lazos directos con el capital cultural de la familia y que, aun asi, revela un
indice de fracaso escolar mayor en las clases populares que en las clases
medias. Esas situaciones provocaron el surgimiento en sus reflexiones
del concepto de «elacién con el saber. Ese concepto brinda posibilidades
de comprension de la realidad escolar superiores a las demds tentativas
hechas por la soclologia de la educacidn. especlalmente, al del concepto
de posicion social, de la teoria de la reproduccién. Sobre eso me gustaria
interrogarlo, pero antes quiero saber si, con ese nuevo tema de da relacion
con el sabem, usted abandoné completamente las preocupaciones sobre
las politicas educativas.

Bernard Charlot: No abandoné completamente la linea de investiga-
cién sobre las politicas educativas. Mi equipo se preocupa de la cuestion
de la regionalizacién de la educacién. Continué, por lo tanto, investigando
las politicas educativas también a través de la cuestién de la regionali-
zacion de las politicas educativas. La cuestién de los municipios, de la
descentralizacién, de la desconcentracién son cuestiones prioritarias de
las areas educativas en Francia, un poco ligadas también con la cuestion
de la globalizacién. Estuve, por ejemplo. trabajando en Porto Alegre, en el
Foro Mundial de Educacién, con esas cuestiones de la globalizacion.

Creo que se deben analizar las politicas por un lado y las practicas
por otro, porque no se puede entender las politicas sin tomar en con-
sideracién que las politicas solo existen después de articularse con las
practicas cotidianas. Por otro lado, las practicas cotidianas no son abso-
lutamente libres. Ellas dependen también de las oportunidades, de las
posibilidades desempenadas por las politicas. Lo entiendo asi.

Jaime Giolo: Ahora, me gustaria que estableciese un breve paralelo
entre las tesis reproductivistas y su tesis «de la relacién con el saber.

Bernard Charlot: Bourdieu desarrolla su andlisis del sistema educa-
tivo en términos de posiciones sociales. Cierto, es necesario desarrollar
un andlisis en términos de posiciones sociales. Es necesario, pero no es
suficiente. Se debe ir mas alla de un andlisis en términos de posiciones
sociales; se debe ir méas alla de la sociologia, de las llamadas sociologias
de la reproduccion. La sociedad es también un conjunto de actividades.
Un conjunto de practicas. No tan solo_un conjunto de posiciones. Se
debe amaltizar Ja sociedad en términos de actividad, de practicas. Desde
ese punto de vista, la obra de Vigotski, retomando la idea de praxis de
Marx, es importante. Las actividades son socialmente definidas, pero
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son actividades de un sujeto. Se debe tomar en consideracién al sujeto.
. . —— .

Eso significa que se deben canalizar esas actividades en la vertiente del

sujeto. Por eso, en pedagogia, yo le doy gran importancia al concepto de

movilizacion, el cual distingo del concepto de motivacién.

Jaime Glolo: ;En qué aspecto el concepto de movilizacién es mds ade-
cuado que el concepto de motivacion, y cémo permite operar la critica del
reproductivismo?

Bernard Charlot: No estoy pensando en términos de molivacién, en
cémo voy hacer para motivar a los alumnos. Ese no es el problema. El
problema para mi es qué puedo hacer para que el alumno se movilice.
La movilizacién es un movimiento interno del alumno, es la dinamica
interna del alumno que, evidentemente, se articula con el problema del

deseo. En ese camino, la soclologia se encuentra con el psicoandlisis, y

la dinamica del deseo es analizada desde el punto de vista social y tam-

bién personal, inclusive en la perspectiva del inconsciente. El sujeto de
deseo es un sujeto que interpreta al mundo: interpretacién de nuestra

vida personal y de lo que esta aconteciendo con otros. Por eso, yo doy
gran importancia a la idea de sentido. Significado y sentido. Inclusive,

distinguiendo la posicién social objetiva y subjetiva. Creo que se deben |

de distinguir esas dos situaciones. Justificando rapidamente, €l nifio
tiene una posicién social definida, determinada por la posicién social
de su respectivo padre. Se habla del padre, olvidando a la madre. Es la
madre quien cuida al nifio, pero la sociologia habla del padre.

En verdad, la persona mas importante en nuestras investigaciones,
sobre el éxito escolar no es el padre ni es la madre, ni es el hermano
mayor. Es la hermana mayor. La persona mas importante de ese proce-
S0, que es la hermana mayor, no tiene ningtin lugar en la sociologia de
la educacién clasica. Ella no existe. Tampoco existe la vecina. La vecina
€S una persona muy importante en la historia escolar. Como dice una
adolescente: «No puedo repetir mi curso porque, en mi cuadra, ninguna
vecina (queria decir: ninguna de las hijas de las vecinas) repitié». La
hermana mayor y la vecina, aunque figuras decisivas en la movilizacién
educacional de los sectores populares, no tienen presencia en la socio-
logia clasica.

Volvamos al problema de la posicién social. Hay, evidentemente, una
posicion objetiva, pero hay, también una subjetiva. Las dos son, a veces,
completamente diferentes. La posicién subjetiva es la que adopto en mi
mente interpretando la posicién objetiva. Puedo ser hijo de un inmigran-
te analfabeto y tener orgullo de eso, asi como puedo tener vergiienza;
puedo ser hijo de un inmigrante y tener como proyecto mostrar a los
otros (mis semejantes) que también tenemos valor. Hay, pues, varias
maneras de ser hijo de inmigrante. Lo que va a tener relevancia en la
historia escolar del individuo no es directamente la posicién objetiva del
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padre, es sobre todo 6mo el hijo interpreta esta posicién. A esto Hama-
@@ Ella implica todo un trabajg de interpre-
tacién, de produccién y de transformacién de sentido.

" “Una socledad no es solo espacio social; una sociedad es también
tiempo. Es muy importanie vivir y entender que una sociedad es tam-
bién tiempo. Eso significa que no voy solo a analizar las situaciones
escolares,-voy a tratar de entender coémo acontecieron esas situaciones.
JQue sucedié para que las llamadas situaciones de fracaso escolar ocu-
rrieran? ;Cudl fue la historia? ¢Cuales fueron los procesos que contri-
buyeron para construir y estructurar esa historia escolar de fulano o
de mengano como miembro de un grupo social y también como sujeto
singular de esa historia? Eso me parece muy importante. Es lo que ya
sugeria Marx con la nocién de praxis. Creo que la nocién marxista de
praxis €s muy importante porque dice que el hombre esta transforman-
do el mundo por su trabajo y, al cambiar el mundo, él se transforma a
si mismo. El se est4 formando a través de la accién de transformar el
mundo. Es una nocién fundamental.

Esas son, en lineas generales, los principales limites del reproducti-
vismo y las lineas principales de la interpretacién que yo propongo.

Jaime Giolo: Especificamente en términos de interpretacién del lama-
do racaso escolarm gqué dice el equipo ESCOL?

Bernard Charlot: Para pertenecer a ese equipo hay, fundamentalmen-
te, una 1nica obligacién: hacer lo que llamo lectura positiva de la rea-
lidad social. ;Qué significa esto? No estoy diciendo que soy optimista,
aungue lo sea. No estoy diciendo que quien no conoce nada de ma-
tematica, conoce, entretanto, muchas cosas sobre fibricas, maderas,
etcétera. No estoy diciendo nada de eso. Estoy diciendo que explicar en
términos de carencias no es explicar. Es esa tentativa de explicar todo
mﬁwamncﬁbqﬂ_—%@ llamando: lectura negativa. Cuan-
do se dice: «ese alumno fracasé porque no esta de ese o de aquel modo,
le falta eso o aquello, no es eso o aquello», se esta haciendo una lectura
negativa del fracaso escolar. Se debe reflexionar sobre esa manera de
razonar. En primer lugar, eso significa que yo no digo nada del alumno
fracasado y solo hablo de otro, del alumno exitoso. Aquel alumno que no
tiene carencias es el que esta en la escuela, el que se conoce. Los otros,
los fracasados, no son asi. Pero ¢cémo son los otros? Mi pregunta es
esa. /Como son los otros? Eso, desde un punto de vista epistemolégico,
vale como critica de la sociologia, pero también como critica del discurso
que se puede escuchar en las salas de profesores, en las escuelas: «1
no tiene», «€l no es», da familia de él no tiene», da familia de él no es»,
etcétera. Todo ese discurso no tiene el menor sentido. Cuando se habla
en términos de carencia, epistemologicamente no se produce ningin

sentido. No se puede explicar algo a partir de lo que no existe. Es sim-
— — T
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ple: una explicacién en términos de carencia (de lo que falta) consiste
en conferir una cualidad al no ser. Es da falta de» que es «a causa de».
Eso no significa nada. ¢Cémo una falta (un no ser) puede ser la causa
de alguna cosa (un ser)? No tiene ningtin sentido desde el punto de vista
epistemolégico.

No esloy diciendo, con eso, que las carencias son licciones. Yo sé que los
alumnos fracasados no conocen, no tienen algunos saberes que otros, los
exitosos, tienen. Yo s€ eso. Yo sé que ellos no conslruycron algunas com-
petencias que se pueden ver en los otros. No esloy diciendo que sepan. No
estoy diciendo que tengan competencias. Estoy diciendo que para entender
por qué no saben, por qué no construyeron competencias, se debe explicar
lo que aconteci6 y no lo que falté. Esa es la lectura posiliva. Es muy dificil
de hacer porque nuestro modo espontaneo de razonar sigue el modelo de la
lectura negativa. Se habla de exclusién, por ejemplo. No est4 bien claro ese
concepto de exclusién. Nadie est4, simplemente, excluido, completamente
excluido. Usted puede ser excluido de un lugar, pero cuando esta excluido
de un lugar, usted existe en otro. Yo quiero saber dénde esta ese lugar y
quién esta alld. Si usted deja de estar en una situacion, estara, necesaria-
merite, en otra. Yo quiero conocer esa otra situacién. Los que hablan en
términos de exclusién, como regla, no toman en consideracién dénde esta
y lo que esté haciendo el excluido. En ese discurso, el excluido parece que
dejo de existir. Su situacién, su lugar, no es problema. Esa es una forma
de repetir en teoria la dominacién que existe en el mundo real. En Francia
€so sucede. Aqui también: los sin tierra, los sin techo, los sin esto o sin
aquello... Politicamente eso puede hasta ser Importante, porque estamos
diciendo que ciertas personas no tienen lo que tienen otras. Pero para una
comprension efectiva, se debe entender como vive el sin tierra, c6mo vive
el sin techo. Decir de una persona que ella esta sin techo y decir que ella
duerme en la calle no es decir lo mismo. Desde el punto de vista de la in-
vestigacion, se corre el riesgo de ignorar lo que las personas estan viviendo
desde su légica. Es por eso que en nuestras investigaciones insistimos so-
bre ]a relacién con el saber en la comprensién de las légicas de vida de los
alumnos fracasados, las l6gicas de los alumnos y de las familias populares
Mostramos que esas légicas son diferentes de las de la institucién escolar;

“son diferentes, inclusive, de las de los profesores. Consideramos que se
debe tomar en consideracién esa logica para cogstruir un recurso peda-
gogico en el cual los alumnos de las clases populares realmente mejoren

n términos de apropiacién del saber. Ellos no son fieras, no son animales
salvajes que no pueden ser entendidos, esos jévenes no son locos. No son
locos, inclusive cuando parecen decir cosas locas. En Francia, por ejemplo,
se escucha, de vez en cuando, a los jovenes diciendo: «si los profesores reci-
ben un salario, ¢por qué nosotros no recibimos uno también?. Parece una
idea loca, pero no es tan asi, porque si la escuela prepara al trabajador, si
la escuela encamina para un empleo mas tarde, ya se deberia remunerar
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a los alumnos desde el comienzo de su formacién, ya que es el inicio de
su carrera profesional. No es una idea loca en si; es una idea que parece
loca en la légica de la institucién escolar. Pero en la légica de los alumnos,
parece una idea coherente.

~ Jaime Giolo: Vamos a delenernos un poco mds sobre su trabajo y el
trabajo de su equipo ESCOL en torno al fracaso escolar. ;Como se debe
analizar la cuestion del fracaso escolar?

Bernard Charlol: Nuestras investigaciones tratan, efectivamente, de
lo que se llama fracaso escolar. Se trata de un tema muy discutido, pero
poco analizado. El asunto, en el discurso politico, asume tantas conno-
taciones que, al final, nadie sabe bien de qué se habla cuando se habla
de fracaso escolar. .

Por eso, en nuestras investigaciones partimos de tres cuestiones fun-
damentales para elucidar el problema del fracaso escolar:

1. Para un nino de familia popular: ;scual es el sentido de ir a la

escuela?

2. ¢Cudl es el sentido de estudiar y de no estudiar en la escuela?

3. ¢Cuaél es el sentido de aprender-comprender querer en la escuela,

querer fuera de la escuela?

Jaime Giolo: ¢Por qué partir de esas tres interrogantes que, a primera
vista, parecen distantes del problema del fracaso escolar?

Bernard Charlot: jPor qué senalo esas interrogantes? Cuando un
alumno encuentra dificultades en la escuela, scudl es la pregunta que
generalmente se hace?, sson las supuestas carencias culturales de los
alumnos y de sus familias o es el estilo pedagégico del profesor? En este
caso, se quiere saber si el profesor es o no tradicional y, por regla, se ini-
cia una interminable discusién pedagégica que no lleva a ningan lugar,
simplemente porque ese no es el problema.

La problematica de la cuestién pedagdgica es muy simple: sese alum-
no estudi6 o no estudié? Si él no estudid, es claro que no va a saber.
De inmediato, viene la otra pregunta: ¢por qué va a estudiar, por qué
va a tener deseo de estudiar? Le siguen otras preguntas: ;qué sentido
encuentra a ir a la escuela?, ¢cudl es el sentido de tener que estudiar?
Y, evidentemente, después, viene otra pregunta: ¢es suficiente estudiar
para ser exitoso?, jpara ser exitoso tiene que estudiar-trabajar?

En Francia, se dice que el alumno trabaja en la escuela. En Brasil, se
dice que €l estudia. Descubrimos que estudiar y trabajar en la escuela
no tiene el mismo sentido en la cabeza de los alumnos de los medios
populares y en la cabeza de los profesores (v en el entendimiento de la
institucién escolar).

Esa diferencia de légica es un punto muy importante porque conduce
directamente al problema del sentido del estudio y también al problema
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del placer ¢4El alumno encuentra o no encuentra placer en estudiar? No
estoy hablando del placer sin esfuerzo: creo que no hay educacién sin
esfuerzo. No hay contradiccién entre placer y esfuerzo. El deportista
hace esfuerzo, pero siente placer en hacerlo. La contradiccién se re-
vela cuando es preciso hacer esfuerzo sin sentido. solo para obedecer.
¢Cémo habra placer en esa actividad? .

He aqui que el problema del sentido y. por anadidura, el problema del
placer que aparecen como los problemas fundamentales de la escuela,
de la ensefianza y del aprendizaje. Lejos de agotarse en la disputa entre
tradicionales y constructivistas, esos problemas apuntan a lo esencial
que es saber si el alumno tiene la posibilidad de tener una actividad
intelectual o no.

Jaime Giolo: Se trata, en sintesis, de una relacién con el saber, como
usted anuncia en su libro, publicado entre nosotros en el 2000, éSeria
posible detallar un poco mds los procedimientos y los resultados de sus
lnvestigaciones?

Bernard Charlot: Antes de desarrollar la problematica mas teérica y
los datos de la investigacién me gustaria recordar tres textos escritos
por jovenes franceses. Son manifestaciones recogidas por una investiga-
cién realizada a finales de la década del ochenta. Pedimos que los alum-
nos respondieran la siguiente pregunta: Desde que nacieron ustedes
aprendieron muchas cosas en la familia, en la escuela, en la calle y en
otros lugares; de ese conjunto de cosas ¢qué fue lo mas importante?.

El primer texto fue escrito por un Jjoven de 16 afos que estudiaba en
8¢ grado:

Aprendi cosas que admiro en la ciudad como la amistad, hacer pille-
rias, a divertirme, a conocer lugares, ir a la boite. En la escuela apren-
di a escribir, a leer, a hablar, a expresarme, a pensar, a saber, a tener
€xito, a tener confianza en mi y todas esas cosas me sirvieron después
para mi trabajo, y para mi futuro. En casa, aprendi a caminar, a
hablar y a querer a mis semejantes. Pero las cosas mas importantes
para mi son los estudios, aunque yo no preste mucha atencién, pues
mis comparferos de clase nos meten mas en problemas de lo que nos
salvan de ellos. Y ahora espero realmente dedicarme al estudio, para
poder tener éxito en todas mis elecciones y eﬁprendimientos, tener
una profesién en el futuro.

Si entendemos lo que un adolescente de un barrio popular francés
de 16 afos tiene en la cabeza cuando escribe que, ahora, espera igual-
mente dedicarse a los estudios, como si fuese una cosa que cayese del
cielo, sin ninguna responsabilidad, probablemente entenderemos algo
importantisimo desde el punto de vista pedagdgico y practico.
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El segundo texto es de una nifa de 10 anos, 42 grado, hija de inmi-
grantes. Ella escribe un texlo en forma de carta para el profesor.

Buen dia, Bruno (nombre del docente), soy yo, Bilal. Tengo muchas
cosas para decirle desde que yo naci. La primera cosa que aprendi
fue a hablar y a decir mama, pero cuando tenia un aio yo adoraba
contar. Esa era mi pasion. Yo contaba para calmarme. Aprendi a ha-
blar en Paris, en mi casa. Aprendi a hablar y a correr, y a contar con
mi madre, mi padre, mi herinano y i hermana mayor. Después, con
tres anos, fui al jardin con mi profesora Katy y después con Marti-
ne. Cuando llegué a 12 grado, yo no paraba de vanagloriarme, pero
también contaba mucho con mi hermana Maxime, que tiene hoy 19
anos. Después pasé a 22 grado, después a 32 grado y, no sé cémo, si
fue un milagro o por causa de Dios, vine a parar aqui a 42 aiio con
usted, Bruno.

Este texto es muy importante. ;Qué estd ocurriendo en el universo y
en la cabeza de una nifia de 10 anos cuando est4 escribiendo eso?
Finalmente, un texto de un joven de clase media.

Hago un balance de mi saber actual. Adquir{ un cierto nimero de
conocimientos durante mis 14 anos de vida. Cada materia tiene su
utilidad y nos deja muchas cosas. El francés nos ensena a dominar
nuestra lengua tanto en la forma escrita como oralmente. Esa materia
nos permite desarrollar nuestra expresion. Materias como historia y
francés nos muestran una vida diferente {...)

Igualmente cuando aun somos apenas nifios, es preciso estudiar el
comportamiento de nuestros padres e intentar entender sus pasos y
gestos, porque, mas tarde, nosotros seremos padres. Si nosotros dis-
tinguimos bien los errores cometidos por nuestros padres, esto tal vez
nos permita en €} futuro no cometer los mismos errores.

Entre los dos primeros textos y el tercero hay varias diferencias. Ya
hay diferencias en el nivel de uso de la lengua. Obviamente, el profesor
va dar una buena nota al tercer texto porque fue bien escrito. Pero,
en verdad, tienen otras diferencias: los dos primeros estan intentando
responder a la pregunta formulada por el investigador: 4qué aprendi6
usted desde que nacié? El tercer texto esta haciendo otra cosa, este
alumno esté hablando como si él fuese profesor, evaluando todo, eva-
luando las materias, no est4 diciendo lo que aprendi6, esta evaluando
las materias. En principio, esta evaluando la educacién que recibi6 de
su familia: «debemos estudiar los pasos, lo gestos de nuestros padres y
los errores de nuestros padres». Entre los dos primeros textos y el ter-
cero, hay una diferencia fundamental en la relacién con el saber, en la
relacién con el mundo, en la relacién con los otros, en la relacién con
el lenguaje en la evaluacién de si mismo. Es ese conjunto de relaciones
diferentes que estamos investigando para entender por qué los nifios de
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las clases populares encuentran mas dificultades en la escuela que los
de clase media.

Encontramos que no es un problema de carencias, sino de l6gicas.
que son diferentes en las familias populares y en la institucién escolar.
La relacién con el mundo. la relacién con los oltros, la relaciéon consigo
mismo que permiten ser exilosos en nuestra escuela, no son las que
caracterizan a los hijos de medios populares.

Jaime Giolo: La correlacion estadistica exislenle entre el éxito escolar
y el origen social de los alumnos pasa, por lo tanto, por ese complejo de
relaciones que el alumno establece con su medio de modo especial, la
relacion con el saber.

Bernad Charlot: Existe esa correlacion estadistica entre, por un lado,
lo que se llama origen social del nifio y, por otro lado, el hecho de ser
exitoso o fracasado en la escuela. Eso no es algo nuevo, hace treinta
anos que se sabe. En varios paises del mundo existe una correlacién
estadistica entre el origen social del alumno y el hecho de ser exitoso
o fracasado en la escuela. Eso significa que se debe combatir la des-
igualdad social frente a la escuela. Eso debe quedar bien claro. Nunca
voy a negar la desigualdad social frente a la escuela. El problema viene
después. ;Como se construye esa desigualdad social? ;Cémo se puede
entender el fracaso de los nifios de los medios populares en una escuela
en que los docentes, la mayoria de ellos, desean que esos nifos sean exi-
tosos € intentan, con esfuerzo, ayudarlos? 4Cémo entender eso? Ese es
el problema. Cdmo se crea, en lo cotidiano de la vida escolar, ese fracaso
significativo de los jévenes de los medios populares.

En primer lugar, se debe decir que una correlacién no es causa. Voy
a insistir en este punto. Nunca los socidlogos demostraron, ni dijeron,
ni pensaron que la familia es la causa del fracaso escolar. Muchos do-
centes estan pensando que esa ciencia demostré que la familia es la
causa del fracaso escolar. Los soci6logos demostraron una correlacion
estadistica, pero una correlacién estadistica no es una causa, es com-
pletamente diferente. Me explico: puede existir una correlacion estadis-
tica entre los dos fenémenos sin que uno sea la causa del otro. Voy a
dar un ejemplo: existe una correlaciéon estadistica entre la hora en que el
gallo canta y la hora en que yo me afeito. Eso siﬁniﬁca que una persona
que va a marcar la hora en que el gallo canta y la hora en que yo me
afeito va encontrar una correlacién estadistica. Pero es una correlacion
estadistica sin causa, esos dos objetos tienen una misma causa que es
la salida del sol. Eso puede significar que puede haber una correlacién
estadistica sin causa, sin que uno de los hechos relacionados por la co-
rrelacién estadistica esté o sea la causa del otro.

Voy a dar otro ejemplo, ahora referente a la educacién. En una isla
muy pobre del sur de Africa existe una correlacién estadistica entre el
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hecho de que el alumno viva en un apartamento o en una casa que tiene
barera y el hecho de aprender a leer. Ese alumno es mas exitoso del que
vive en una casa sin banera. Se puede verificar. Evideniemente no se
puede transformar este hecho en una causa.

Decir que la familia es la causa del fracaso escolar equivale a decir
que la banera es la causa del aprendizaje de la leclura. 4Cudl es el fin
del razonamiento? No dice que no hay ningiina reiacién entre la familia
y el fracaso escolar, porque si una relacién no existiese, tampoco habria
una relacion estadistica. Existe una relacién entre la familia y el fracaso
escolar, asi como existe una relacién entre la bariera y el aprendizaje de
la lectura. Puedo plantear hipédtesis: por ejemplo, en una isla pobre, una
familia que tiene banera, probablemente tiene determinadas practicas
culturales. Probablemente en su familia el padre o la madre saben leen.
De ese modo, el nifio encontrara revistas, libros y personas leyendo en
toda la casa, lo que le permitira construir, desde temprano, una cierta
relacién con la escritura y también desear leer y escribir. El nifio encon-
trara sentido en esa actividad y, probablemente tendré més facilidad en
la escuela. Por lo tanto, existe una relacién entre la bafiera y el hecho de
aprender a leer y escribir. Pero esa relacion no es una relacién de cau-
salidad ni una relacién directa, es una relacién indirecta.

El trabajo del investigador es identificar e investigar los intermedios,
las mediaciones, entre la banera y el aprendizaje de la lectura y de la
escritura, entre la familia y el fracaso escolar. Existe una relacién que
no es una relacién de causalidad. No existe ningiin determinismo, existe
una probabilidad. Existe una mayor probabilidad de que un hijo de un
obrero analfabeto sea fracasado. Pero a pesar de eso, existen hijos de
obreros analfabetos que son exitosos. Existen probabilidades. Existe lo
que llamamos éxitos paradojales. En Brasil, cuantas son las personas
oriundas de familias de medios populares que fueron exitosas en la es-
cuelay, hoy, ensenan en la Universidad. Son casos que no corresponden
al discurso de la sociologia clasica de la década del sesenta y setenta.

Jaime Giolo: O sea, el itinerario escolar de las personas no esta deter-
minado, exclusivamente, por procesos sociales (colectivos, estructurales),
sino igualmente por decisiones y elecciones de los individuos. ;Es eso lo
que usted quiere decir?

Bernard Charlot: Exactamente. Es preciso considerar que la historia
escolar es, al mismo tiempo, una historia social y una historia singular
(individual). No hay oposicién entre nuestro lado social y nuestro lado
singular. Son formas ingenuas de pensar las que afirman que cuanto
mas social yo soy, menos sujeto individual soy. No tiene sentido. Yo soy
100% social, y soy 100% singular. Lo que es interesante es que si voy a
sumar 100% social y 100% singular, el resultado no es 200%, el resulta-
do atn seria 100%. En términos mas académicos, estamos diciendo que
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la relaci6n entre lo social y lo singular no es aditiva, es multiplicativa.
Yo soy 100% social, porque, si no fuese social, no seria un ser humano.
No puedo ser humano sin ser social. Yo soy 100% singular porque en
el mundo entero no existe ningun otro ser humano que sea igual a mi.
Inclusive si tuviese un hermano gemelo, yo continuaria siendo 100%
singular y 100% social. Por eso, se debe entender la historia escolar de
una persona al mismo tiempo desde una perspectiva sociotégica, como
unia historia soctal y desde una perspectiva psicolégica, como una his-
toria singular. Eso constituye también la especificidad de un departa-
mento de educacién que tiene que trabajar a partir de un punto de vista
socioldgico y de uno psicolégico.

Jaime Giolo: Todas las ideas que usted desarrollé hasta aqui, espe-
clalmente la critica que realizé al reproductivismo, sugleren que, en cierta
medida, las prdcticas pedagdgicas son eficaces. JEs eso?

Bernard Charlot: Creo que nunca se debe olvidar la eficacia de las
précticas pedagégicas. Los profesores son mas o menos eficaces, se
debe aceitar esa idea. Algunos profesores son mas eficaces con un tipo
de alumno y menos con otro. Eso significa que nuestras practicas en
el aula tienen consecuencias importantes. en la vida de los alumnos.
También me gustaria sefialar que nunca se debe olvidar la cuestién
del saber. La sociologia pensé (est4a pensando) la escuela olvidando un
asunto importante: que en la escuela se aprenden cosas. Actualmente
hay, en Francia, un socilogo muy interesante que se llama Francois
Dubet, que investiga los medios populares y la experiencia escolar del
alumno. Pero, en la experiencia escolar del alumno, él nunca habla del
problema del saber. La escuela es un lugar donde el profesor est4 inten-
tando ensefiar cosas para alumnos que estan intentando aprenderlas.
Quien teoriza sobre la escuela y olvida ese hecho deja lo mas importante
fuera del pensamiento.

Voy a dar un ejemplo: el de la violencia. Creo que nunca vamos a
terminar con el problema de la violencia en la escuela si no tenemos en
cuenta también el problema del saber. Imaginemos una situacion: en el
salon de clase, el profesor explica algo, el alumno no entiende, el profe-
sor vuelve a explicar sin ponerse nervioso y con giras palabras. El alum-
no no entiende. El profesor vuelve a explicar y €l alumno no entiende.
Se llega asi, a un momento dificil: el de saber dénde esta el problema.
En la mente del profesor, por principio, el problema esta en el alumno,
pero también hay dudas profesionales. El fracaso del alumno afecta la
autoestima del profesor, su honor estd siendo cuestionado. El alumno,
probablemente, también piensa que es el problema, asi como piensa que
el profesor tiene culpa, que no explicé bien, y de ese modo se va constru-
yendo, de a poco, una situacién de tensién en el cotidiano escolar.

No se puede entender nada de la violencia dentro de la escuela si
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no se entiende lo que se construye en el dia a dia en el salén de clase.
Si surge una chispa en una situacién donde hay pélvora, consecuente-
mente, ocurrird una explosién. Encuentro, por lo tanto, que la violencia
también tiene que ver con la cuestién del saber en la escuela.

Jalme Giolo: Auin sobre el fracaso escolar: ;Qué revelan sus investiga-
ciones respecto al entendimliento que los alumnos tienen con relacién al
éxito o fracaso escolar?

Bernard Charlot: Verificamos que la légica de los alumnos no es la
logica del «don»; es mas que nada, la légica de estudiar lo suficiente o
de no estudiar lo suficiente. En ese sentido, se pueden distinguir cuatro
tipos de alumnos en cuanto a su relacionamiento con el estudiar o con
el no estudiar en la escuela.

El primer grupo comprende a los alumnos que no se encuentran en
los medios populares. El estudio se convirtié para ellos en algo natural.
Ellos aprendieron a leer con cuatro afios y medio y nunca dejaron de
estudiar. Estudian siempre, inclusive en las vacaciones y los fines de
semana. Son jovenes de clase media.

El segundo grupo comprende a los jévenes del medio popular, de muy
buen desempeiio en la escuela. Generalmente hijos de inmigrantes; esos
alumnos demostraron una fuerte voluntad: «Yo saqué una buena nota,
pero no es suficiente porque la préxima semana todavia voy a tener otra
evaluacion y, una vez mas, debo sacar una buena nota». He aqui, una
movilizacién fuerte, una dedicacién para el estudio.

El tercer grupo comprende a los alumnos que estan completamente
perdidos en la escuela. Son los candidatos de lo que Hamamos fuga es-
colar. En verdad, nunca entraron a la escuela. Estuvieron presentes fisi-
camente, pero nunca entraron en las légicas intelectuales, en las l6gicas
tedricas de la escuela. Son alumnos que nunca entendieron qué es lo
que se trata en ese lugar que se llama escuela. Siempre estan perdidos,
completamente perdidos.

El cuarto grupo comprende a los estudiantes que piensan en c6mo
tener la mejor nota estudiando lo menos posible. Ellos no van a la es-
cuela para aprender cosas. Ellos van a la escuela para tener mas tarde
un buen empleo y punto final. Es realismo: yo también fui a la escuela
para tener un buen empleo después. Y todos nosotros vamos a la escue-
la para eso. El problema es que existen alumnos que no relacionan el
buen empleo en el futuro con la cuestién del saber. Ellos viven en una
légica en que se debe sobrevivir en la escuela, pasar al siguiente gradoy
después al siguiente, etcétera... Lo mas importante es el hecho de pasar
al siguiente grado y no el hecho de saber, de aprender, porque en el dia
a dia del universo escolar el saber no tiene sentido. Dicen: «Gracias a la
escuela voy a tener un buen empleo, voy a mejorar mi vida, pero no me
gusta, no me gusta lo que se trata en la escuelar. Ellos entraron en la
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l6gica de la escuela, no en la 16gica del saber. Ellos se dan vuelta, estan
siempre copiando algo, estudian en la ultima semana antes de la prue-
ba. Y asi se explican varias cosas.

Por ejemplo, existe un fenémeno interesante en Francia, probable-
mente aqui también, referente a los CDF. CDF es el alumno que estudia
mas, que estudia mucho para sacar una excelente nota. Los oiros alum-
nos insultan ese CDF y hasta pelean con él. En la ldgica de esos alumnos
es normal hacerlo. Voy a explicar por qué. Se estudia para pasar al grado
siguiente. Cuando en una clase, hay uno, dos, tres alumnos CDF, atui
esta bien, pero cuando hay cinco, seis, siete, ocho alumnos, las cosas se
vuelven muy dificiles para los otros, Porque, por ejemplo, sila media para
pasar al grado siguiente es 7, a medida que cierto nimero de alumnos
sacan 9, 9,5 y 10, el profesor se vuelve mas exigente con los demas. En
esa situacién, quien sacaba 7 va a tener 6 y no pasara al grado siguiente.
¢Por culpa de quién? Por culpa de los CDF que no tiene ningin interés por
el colectivo escolar. Pasarian con 7 u 8, gpor qué van a sacar 10? Van a
perjudicar a todos los otros. Es el obrero que hace mas de lo que el dueno
esta exigiendo. Algunos obreros hacen mas de lo necesario, reciben un
pequeno premio, y después el dueiio acaba cambiando las reglas. De esa
forma, todos acaban teniendo la obligacion de trabajar mas.

El alumno que quiere aprender, que trabaja mucho, que estudia mas,
perjudica a todos los otros. Esa experiencia es una experiencia popular.
Son hombres de los medios populares que estidn funcionando asi. Hay
raices culturales para ese comportamiento, y no son esas bobadas de
carencias culturales; es otra cosa. Es un tipo de relacionamiento con el
mundo; es un tipo de relacionamiento con los otros, es un tipo de rela-
cionamiento consigo mismo.

Descubrimos también, y tal vez ese sea el hecho méas importante que
estd en la mente del alumno, en la légica del alumno de las familias po-
pulares, que quien es activo en el acto de ensefianza-aprendizaje es el
profesor. Me explico. En el proceso educativo, ;qué debe hacer el alumno?
Tiene que ir a la escuela cada dia, lo que ya es un esfuerzo. Tiene que
hacer muchas tonterias y tiene que escuchar al profesor; asi, esta hecha
su parte, cumpli6 su responsabilidad. Lo que va a pasar después depende
del profesor. Si el profesor explica bien, el alumno sabra; si el profesor no
explica bien, el alumno no sabra. La responsabilﬂiad es del profesor.

En la I6gica de ese alumno, la escuela, el aula, el proceso de ensefar
y aprender son fundamentalmente cosas del profesor. «No entendi nada,
&qué va a pasar? Yo voy a sacar una mala nota, lo que es una gran
injusticia, una enorme injusticia. No es culpa mia, yo no sé porque el
profesor no explicé bien. Quien me va a dar una mala nota es €1 mismo.
Una injusticia enorme, insoportable: él que no explica bien, y encima me
pone una mala nota, no a €1, sino a mi.»
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En la légica de muchos de ellos, el profesor introduce, de una forma
casi fisica {material), el saber en la cabeza del alumno. La cabeza del
alumno es como un grabador: el profesor habla, la cabeza graba. La 16-
gica del alumno es la légica de la transmisién directa. Es por eso que a
los alumnos de los medios populares no les gustan los métodos activos.
Ellos no son constructivitas, ellos quicren la pedagogia que da la certeza
de que ellos van a pasar al grado siguiente. Cudnto mas boba la peda-
gogia menos arriesgada. Cuanto mas boba es la pedagogia. el alumno
corre menos riesgo de ser reprobado. Ellos quieren esa pedagogia beba.
Pero cuando la pedagogia es activa a ellos no les gusta. No estoy dicien-
do que no se debe practicar una pedagogia activa con esos alumnos. No
estoy diciendo que no se debe ser constructivista. Estoy diciendo que
esa pedagogia activa va a ser construida contra esos alumnos. Ellos
estan esperando otra cosa.

Jaime Giolo: En este momento, cabria preguntar Jdoénde fue que los
alumnos de las clases populares buscaron los elementos para construir
esa cosmouvision educativa? JQué responderia usted?

Bernard Charlot: Si fuésemos a preguntar a los alumnos de las cla-
ses populares qué es ser buen alumno, ellos responderian: «un buen
alumno llega a la escuela en hora y levanta la mano antes de hablar en
el salén de clase» y ain mas. Ellos definen un buen alumno sin hablar
de que aprendié muchas cosas. El alumno da una definicién de alum-
no que no incluye el saber. No fue la familia que le ensefné eso. Fue la
escuela que acabé diciendo a los alumnos que lo més importante no es
aprender cosas, que lo mas importante es pasar de afo y obedecer las
reglas de la escuela. Y es en la escuela que se aprende eso.

En una investigacion hecha en un jardin de infantes, con alumnos
de 5 afios, verificamos una diferencia entre aquellos que dicen que estin
escuchando a la maestra y aquellos que dicen que estan escuchando
la leccién. Los que tienen dificultades siempre estan escuchando a la
maestra, los otros escuchan la leccién. Los que escuchan a la maestra,
escuchan a un adulto dando érdenes; lo que escuchan la leccion, escu-
chan a un aduito que estd hablando de alguna cosa. No es, por lo tanto,
la misma cosa.

En otra ocasién, pedimos a alumnos de 6 y 7 afios que describieran
un dia, una semana en la escuela. Ellos hablaron de la escuela como
si estuviesen subiendo y bajando escaleras, poniendo y sacando sacos,
mientras la profesora estaba distribuyendo los cuadernos y escribiendo
en el pizarron. «Ustedes pueden hablar de una semana en la escuela»
«Si. El lunes la profesora fulana de tal ensefia matematica en este salén.
Después de esa hora...» La escuela se resume en una lista de horas, de
materias, de profesores. Nada mas. Preguntados sobre lo que aprenden,
los alumnos hablan de que aprenden varias cosas muy importantes.
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Asuntos, en la escuela se aprenden asuntos. Hay una enorme dificultad
en identificar contenidos intelectuales en la escuela. Ese problema es
muy importante. Ese problema viene de las practicas de la escuela, no
estéd sucediendo en las familias.

La escuela a su vez, tiene la posibilidad de mejorar la situacién. Aun-
que, es claro que no estoy diciendo que ella puede hacer todo.

Jalme Glolo: Para finalizar, me gustaria que dijese dos palabras sobre
el gran desafio de la educacién mundial ante ese fendémeno llamado glo-
balizacion, que, ademds, fue el tema de su conferencia en el Foro Mundial
de Educacién en Porto Alegre.

Bernard Charlot: Son dos problemas: el de la globalizacién y el de la
modernizacién. Sobre la modernizacién, tengo miedo de que no estemos
entrando en una sociedad del saber, por el contrario, tal vez estemos
saliendo de la sociedad del saber cuando nos vemos como la sociedad de
la informacién. sInformacién es saber? No es la misma cosa, la informa-
cién se vuelve saber cuando trae consigo un sentido, cuando establece
un sentido de relacién con el mundo, de relacién con los otros, de rela-
cién consigo mismo... Temo que estemos saliendo de la cuestién del sa-
ber. El otro aspecto se refiere al hecho de que el saber se esta volviendo
una mercancia, fenémeno de la globalizacién. En el mercado del «saber,
esa evolucién hacia una mercancia del saber va a volver aiin mas fuerte
y mas dura la desigualdad social frente a la educacién. Creo que seran
dos los desafios mayores para el futuro, y ya para el presente: el saber
aun tiene sentido y ya es una mercancia. Asi, al mismo tiempo, el saber
existe para tener, mas tarde, un buen empleo y conserva su valor de uso
para entender el mundo sobre el enfoque de la diversidad.
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Capitulo 1

LA PROBLEMATICA DE
LA RELACION CON EL SABER'

LA RELACION CON EL SABER:
CUESTION ANTIGUA, NOCION NUEVA

La cuestion de la relacién con el saber no es nueva. Se podria afirmar que
ella atraviesa la historia de la filosofia clasica, por lo menos hasta Hegel.
Fue presentada por Socrates cuando este dice «Condcete a ti mismo»; es
la cuestién del debate entre Platén y los sofistas; esta en el centro de la
«duda metédica» de Descartes y del cdgito que viene después; estd muy
presente en la Fenomenologia del Espiritu de Hegel, tanto en el desarro-
llo de la obra (o del Espiritu que toma formas objetivas y subjetivas en
el curso de la Historia) como en anélisis particulares (especialmente en
la dialéctica del maestro y del esclavo).!

La cuestion de la relacion con el saber cientifico tampoco es nueva. Ade-
més de ser, en parte, tratada a través de lo anterior, es central en la obra
epistemoldgica e histérica de Bachelard. Aunque €l no utilice la expresion

*  Texto publicado en A. Chabchoub (dir.), Rapport aux savoirs et apprentissage des
sciences, Tanez, atrp, 2000. Y después en S. Maury y M. Caillot {dirs.), Rapport
aux savoirs et didactiques, Paris, Fabert, 2003.

1 Vale recordar que Lacan, que es uno de los «padres» de la nocién de la relacion con
el saber, fue un gran lector de Hegel. La referencia hecha a Hegel es ademas trans-
parente, cuando Lacan habla de relacién con el saber. Asi si el gozo del falo domi-
naba al maestro, «C6mo el maestro estableceria esa relacién con el saber —la re-
lacién que el esclavo mantiene con el saber— cuyo beneficiario es la inducci6n de
mas, de gozar? El maestro solo puede dominarlo si excluye ese gozo». (J. Lacan, Le
Séminaire, Livre XII. L'envers de la psychanalyse, 1969-1970, Paris, Seuil, 1991,
p-110. Debo la ubicacién de esa cita a J. Beillerot, Le Rapport au savolr, Recueil
de fiches d'emplolis contextualisés de la notion de «Rapport au savoir, Universidad
de Paris X, Nanterre, Departamento de Ciencias de la Educacion, diciembre de
1992}
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arelacion con el saber cientifico es €xactamente a eso que se refiere cuando
escribe, en 1938, en La_formacion del espiritu cientifico: <El espiritu cien-
lifico se debe formar contra la naturaleza (...}, contra el hecho colorido y
diverso. El espirilu cientifico se debe formar reformando-se». Los conceplos
bachelardianos de «orle epistemolégico» y de «obstaculo epistemoldgicor
contintian siendo fundamentales para pensar la relacién con el saber cien-
tifico. Se podria, ademas, considerar que lo que hace la unidad del Bache-
lard epistemélogo y del Bachelard que desarrolla lo que llama «psicoanali-
sis» (de fuego, de tierra, elcéiera) es la propia cuestién de la relacioén con el
saber de un sujeto envuelto en mutiples relaciones con el mundo.

Si la cuestién de la relacién con el saber no es nueva, la expresion
«relacién con el saber» tampoco o es. Se puede encontrar desde los afios
sesenta y setenta en los textos de psicoanalistas, de sociélogos, como
en los de un didacta llamado Giordan. J. Beillerot, que hizo un estudio
sistematico sobre esas cuestiones, destaca el uso de la expresion espe-
cialmente en Lacan (1996), J. Clavreul (en una obra organizada por P.
Aulagnier, 1967), J. Filloux (1974), P. Boumard (en el titulo de su tesis,
1975), M. Lesne (1977), B. Charlot {1979), A. Giordan (1977).2 A esa lista
seria preciso agregar auin a P. Bourdieu y J.-C. Passeron, que, en 1970,
titulan «Lenguaje y relacién con el lenguaje» una seccién de su libro La
reproduccion en el cual emplean las expresiones «relacion con el lengua-
je», «relacion con la culturan, «relacién con el lenguaje y con el saber».? La
expresion «relacién con el saber» apareci, asi, por primera vez entre los
psicoanalistas (en los arios sesenta) y por segunda vez* entre sociélogos
de la educacién de inspiracién critica (en los afios setenta). Muy rapi-
damente, fue retomada por la didactica, ya que Giordan la utilizé desde
1977-1978 para hablar de la actitud de poseedores que los educadores
y los alumnos pueden tener frente al saber.5

2 Cf. J. Beillerot, Savoir et Rapport au savoir, Bibliographie (Université Paris X, dic.
1992) y Le Rapport au savoir, Recueil de fiches d’emplois contextualisés, o. cit.

3 Fue recientemente, releyendo La reproduccion, que descubri que Bourdieu y Pas-
seron utilizan esas expresiones. Con una sorpresa avergonzante, en la medida
que fue mi insatisfaccién con relacién a esa teoria de la reproduccion que me llevé
a trabajar acerca de una teorfa de la relacién con el aber... Del mismo modo J.
Beillerot, en Recueil de fiches d’emplois contextualisés, cita a Bourdieu solamente
una tnica vez, haciendo referencia a su libro de 1989, La Noblesse d'Etat, sin
percibir que la expresién de «elacién con el saber ya esta en La reproduccion. Es
interesante que ambos hayamos «olvidado» que ese libro fundamental ya utilizaba
la expresién «elacién con el saber»... Volveré sobre esa cuestién.

4 Supongo un doble origen: por un lado porque nada indica que la expresién haya
sido importada de un 4rea a otra, por otro lado porque ella fue forjada en proble-
maticas completamente distintas.

5 A. Glordan, «Pour une éducation scientifique: changer le rapport de I'éleve au
savoir», Raison présente, n.2 41, 1977 y Quelle éducation sctentifique pour quelle
société?, pur,1978.
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Si la cuestidn de la relacién con el saber es antigua, si la expresion es
utilizada desde los afios sesenta-setenta, fue preciso esperar a los anos
ochenta para que la nocién de relacién con el saber se desarrollase como
organizadora de una problemdtica, y a los afios noventa para que el con-
cepto fuera realmente trabajado en confrontacion con datos. En el rea
didactica, el concepto solo fue de hecho abordado en los afios noventa,
después de la redaccién de un texto de Y. Chevallard, en 1989.6

Siguiendo a J. Beillerot, la nocién de la relacién con el saber surge
de los trabajos de psicoanalistas (Lacan, luego P. Aulagnier) y de los
trabajos de analistas de inspiracién marxista de los sistemas de forma-
cion (B. Charlot, M. Lesne), con algunas raices igualmente del lado de la
fenomenologia y de los formadores de adultos.” Siguiendo a M. Develay,
«dos autores mas actuales contribuirian al esclarecimiento de toda com-
prensién de esa nocién», B. Charlot, como sociblogo de la educacion, y
J. Beillerot a partir de los conceptos del psicoandlisis.® Poco importa las
cuestiones de la paternidad; en compensacién es importante tener en
cuenta que la nocién de relacion_con el saber fue, relativamente, cons-
truida a partir de cuestiones que, por un lado, se plantean los psicoa-
nalistas'y, por 6tro, los sociélogos de Ia educacién de inspiracién critica.
Es por medio de la comprensi6n de 1os problemas que psicoanalistas y
sociblogos intentan enfrentar, construyendo y desarrollando la nocién
de relacion con el saber, y en la medida en que esos problemas interesen
a los didactas, se podra apreciar la comprensién heuristica interdiscipli-
nar del concepto de relacién con saber —Y. por lo tanto, comprender en
qué esos conceptos renuevan las cuestiones antiguas.

6 Y. Chevallard, Le concept de rapport au savoir. Rapport personnel, rapport institu-
tlonnel, rapport officiel, irem d’Aix-Marseille, 1989.

7 J. Beillerot, Savolir et rapport au savotr. Elaborations théoriques et cliniques, Pres-
ses universitaires, 1989. En la que dice al respecto: trabajo esa cuestién en textos
de 1977 y de 1978 (dedicados especialmente a las matematicas), pero no creo
haber utilizado la expresién antes de 1979, en L’école aux enchéres (Payot, en
colaboracién con M. Figeat). Comencé a interesarme por las expresiones «ela-
cién con el lenguaje» y «elacién con el saber a través de un texto de N. Bisseret
(Classes sociales et langages: au-dela de la problématique privilége/handicap»,
en L'Homme et la Société, n.2 37-38,1975). Esa cuestién gana cada vez mas im-
portancia en mis trabajos, al punto de titular Du Rapport social au savoir mi nota
de defensa de tesis de Estado con base en obras, en 1985, y de. en 1987, fundar
el equipo EscoL, a partir de un programa de investigacion sobre la relacién con el
saber. Entre 1979 y 1987 pasé de la cuestién de la relacién social con e] saber
{problematica atin muy anclada en la sociologia) a la de relacién con el saber, sin
adjetivo (problematica que permite articular diversos abordajes disciplinarios).

8 M. Develay, Donner du sens a l'école, es,1996.
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LA PROBLEMATICA PSICOANALITICA:
EL SABER COMO OBJETO DE DESEO

Para los psicoanalisias, la cuestién clave es aquella del saber como obje-
to del deseo. ,Cémo el desco que conduce al goce puede un dia conver-
tirse en deseo de aprender este o aquel saber, esla o aquella disciplina;
esto es, deseo de otra cosa que no es el goce? Y eso por medio de una
actividad intelectual que no es, o no es tinicamente, goce. Lacan formu-
la el problema de la siguiente manera: <Hay una relacién primitiva del
saber con el goce, y es ahi que viene a introducirse lo que surge en el
momento en que aparece el objeto de aquello que hace de significante».”
Expliquemos paso a paso.

Lo Lo que v viene primero es el deseo. «El deseo es fundamental es una
aspiracion primera, gscibe Belllerot. © T

El deseo conduce al placer, al goce, y no a un objeto determinado.
Ciertamente el deseo no puede llevar al goce sino a través de un objeto y,
en ese sentido, todo deseo es «deseo de»; pero es el goce el que es visto, y

no el objeto que permite que él acontezca. <El deseo, en su esencia, esta;

en si desprovisto de objetivos y de objetos determinados.»

Asi, ya que todo deseo es «deseo de», la nocién de deseo de saber
no presenta dificultades. Sin embargo, en ese deseo de saber, «1o es el
saber el que es visto como objeto de satisfaccion», continua siendo del
goce (el goce de si mismo, el goce de otro, el goce de dominio de otro). «El
deseo de saber no tiene ninguna relacién con el saber, aclara J. Beille-
rot, evocando a Lacan. «El deseo de saber puede ser considerado como
dado, pero el hecho de que el objeto de deseo se vuelva saber no es nada
evidente. El deseo de saber debe elegir el saber, un saber, este o aquel
saber, o entonces elegir otros objetos como sustitutos del saber. ;Cémo
el deseo de saber elige este o aquel objeto de saber? Las relaciones que
el sujeto establece con la eleccién de sus objetos —relacién defensiva,
de jubilo, explicita, oculta, sumisa, etcétera— son cuestiones que atn
contintan abiertas.»

La cuestion es comprender, por lo tanto, cémo se pasa del deseo de

tad de saber, o deseo de apren-

saber (como busqueda de goce)“@Ta volur

der, y, ademas, al deseo de aprender y saber eso o aquello. «Comprender‘

el dese, €s comprender los avatares y las mutac®nes del deseo hasta los
actos y las obras que salen de él.» El investigador entonces se interesara
por la construccién.de la. personalxdad -psico-familiar y por su conser-

9 J. Lacan, Le Seminaire Livre XVII, o. cit.

10 J. Beillerot, en: J. Beillerot, C. Blanchard-Laville y N. Mosconi {dir.), Pour une cli-
nique du rapport au savoir, L'Harmattan, 1996. Las citas siguientes provienen del
mismo texto.
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vacién (o por su no conservacién) en el espacio escolar. Pero la base de
esa construccién atin es el deses, lo Gue el ps1conahsls llama a relacién
con el objeto primitivo». A partir de ahi, J. Beillerot concluye: «Todo estu-
dio que tome a la relacién con el saber como la nocidn central no podra
librarse dc la basc psicoanalitica; no es que eso impida otros abordajes,
pero es a partir de la teorizacién de la relacién del objeto, del deseo y del
deseo de saber, seguida de la inscripcién social de estos en relaciones
(que vinculan lo psicoldgico a lo social) que sera posible asumir el riesgo
de trabajar con esa nocién y desarrollarla; un desarrollo que no debera
olvidar algo esencial, bajo pena de hacerla perder su sentido: solo hay |
sentido del deseo». '

Solo hay sentido de deseo. Efectivamente esto es lo esencial, cual- -
quiera que sean las relaciones que se establezcan con el psicoanalisis o
con otra forma de psicoandlisis, ese punto puede ser considerado uno
de los fundamentos de cualquier teoria que movilice el concepto de la
relaci6n con el saber. ;Qué es lo que en el acto de aprender, en el saber
conducido por ese acto, provoca deseo, produce deseo {de goce obtenido
a‘fféVes de una serie de mediaciones), y le da sentido (tiene sentldo para
qué, a veces. el deseo de saber, de ese saber, no se mamﬁesta? ¢ por qué
el sujeto no encuentra en él ningan p]acer nmggn sentldo‘? Y asi mis-
mo: jpor qué el sujeto manifiesta el deseo de no aprender 'de no saber
—en el sentido amplio de las palabras— o sea, distinguiendo la ausencia
del deseo de saber y el deseo de no saber?!! Debe quedar claro que el
sujeto al cual nos referimos aqui tiene una historia y vive en un mundo
humano, esto es, tiene acceso al orden de lo simbédlico, al de 1a ley, al del
lenguaje; se. ‘construye a través de procesos._de. identificacion yde cles-
identificacién con el otro y tiene una actividad en el mundo ) y sobre el
mundo. Para ese sujeto, 1a cuestion del deseo y del placer no. se confun-
‘de con.el goce de lo.inmediato, puntual, ladico, de las situaciones, en un
‘mundo sin experiencias. El sujeto se construye por la- apropiacién ‘detun
patrimonio humano, por la mediacién de otro, y la historia del sujeto es
también la de las formas de actividad y de tipos de objetos susceptibles
de satisfacer el deseo, de producir placer, de dar sentido.

11 Cf. la cuestién de lo «prohibido de saber», J. P. Bigeault y D. Agostini, Violence et
savoir. L’intevention éducative et les savoirs interdicteurs», L'Harmattan, 1996. «Si
de hecho el psicoandlisis nos ensefié alguna cosa, s que no basta que un saber
sea un saber para que sea transmitido, ni que sea transmitido para que sea un
saber.»
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LA PROBLEMATICA SOCIOLOGICA:
DE LO SOCIAL COMO POSICION A
LO SOCIAL COMO POSICION, HISTORIA Y ACTIVIDAD

Desde 1970, en La reproduccion, P. Bourdieu y J.-C. Passeron abordaron
la cuestion de la relacién del hombre con la cultura y con el lenguaje.
Ellos escribieron: «Para establecerse de manera diferente que la relacién
con el lenguaje y con la cultura —esa forma infinita de diferencias infi-
nitesimales en las maneras de hacer o de decir, que parece la expresién
mas perfecta de la autonomia del sistema escolar y de la tradicién letra-
da—, resume de una cierta forma el conjunto de relaciones que une ese
sistema a la estructura de las relaciones de clase; basta imaginar todas
las condiciones que la instauracién de otra relacién con el lenguaje en el
conjunto de las practicas escolares presupone objetivamente.» (p.160).
La pista estad ahi; pero ella acaba en un Impasse... Avancemos en ese
razonamiento.

En primer lugar es la relacién con el lenguaje »con la cultura, con el

wrroszemrTa

S ————
saber _que establece el vinculo entre el sxstema €scolar y la estructura de
las relaciones de clase.!? En otras palabras 51 SE ¢ quxere > comprender Ta
Efe51gua1dad Trénte alaescuelaes. preciso mteresarse por esa relacion.

“Eii seg segundo lugar, s¢ podria cgngjuu_qug_La escuela puede reducir la

} desigualdad social con relacién al éxito escolar trabajando en el sentido

de“transformar la relac1on . con €l lenguaje con la cultura y con el saber.
Esa conclusién es considerada por Bourdieu y Passeron, que, en las li-
neas siguientes, desarrollan reflexiones sobre una «pedagogia explicitar,
esto es, «una enseflanza que seria orientada por la intencién expresa de
reducir al minimo el mal entendido sobre el cédigo por una explicitacién

continua y metédicar.

\

5 | Sin embargo, en tercer lugar, una transformacién de las précticas pe-

dagogicas presupone-condiciones- objetivas «solamente un sistema esco-
lar que sirva a otro sistema de funciones externas y, correlatlvamente a
otro estado de las relacionés de fuerza entre las clases, podria hacer pos1-
ble tal accién pedagogxca» Dicho de otro modo, la idea de reducir la des-
Tgualdad social en 1a‘escuela a través de una «pedagogia explicita» choca
con la necesidad de transformar las propias relagiones sociales para que
se haga posible una escuela que practique una pedagogia explicita. Con
€s0, N0 se ve c6mo salir del mecanismo de la reproduccién en el &mbito
escolar tal como la escuela est en la sociedad actual. El tema de la peda-
gogia explicita no es retomado en las obras posteriores de P. Bourdieu, y
la pista de la relacién con el saber no es, por o tanto, seguida.

12 Ocultando ese vinculo y considerando que la escuela funciona en una légica cultu-
ral desconectada de la dominacién social. Se encuentra ahi la teoria de la autono-
mia relativa, que es uno de los puntos basicos del pensamiento de P. Bourdieu.
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Probablemente, no es por casualidad que la cuestion de la relacién
con el saber es retomada por formadores y por investigadores en cien-
cias de la educacién.'” Confrontados con el acto pedagogico. con la pro-
pia actividad, y no solo con sus condiciones de posibilidad, se van a
interesar por «esa suma infinita de diferencias infinitesimales en las
maneras de hacer o decir, que, siguiendo a Bourdieu y Passeron, define
la relacién con el saber.

Es de la correlacion entre «origen sociab y «éxito escolar'* y de los
traba_]os de Bourdieu que yo mismo y el equipo EscoOL (Educacién, Socia-~
lizacién y Colectivos Locales, principalmente Elisabeth Bautier y Jean-
Yves Rochex) partimos para reflexionar sobre la cuestién de la relacién
con el saber, partlcularmente en las «periferias». Esa correlacion es in-
negable, constituyendo realmente una de las adquisiciones mas sélidas
de Ia socnologla de la educacién. Sin embargo, todo el problema reside
en saber c6mo se puede dar cuenta de eso. En otras palabras, ;c6mo en
el ambito escolar se produce la reproduccién?

" Los militantes hablan, a veces, de la reproduccnon como si se tratase
de una fuerza subterrdnea que produce el fracaso en la escuela, lo que
tiene que ver méas con la virtud adormecedora del opio satirizado por
Moli€re, que con el rigor del andlisis. Los medios pedagdgicos mencio-
nan sobre todo «deficiencias socioculturales», pero eso lleva a interpretar
la desigualdad social y las dificuttades escolares en términos de faltas y
a postular una causalidad de la falta.'s ,

Bourdieu resuelve el problema de una forma mucho mas sélida a
través de los conceptos de habitus y de capital cultural (bases de la «re- ;
lacién con la culturay). "

El habitus es un conjunto de disposiciones psiquicas socialmente
construidas que funciona como matriz de las representaciones y de las
practxcas del individuo. Ahora, el ex1to escolar supone representacmnes

cuentro del concepto de marcos (frames_) propue_sto por B. »Bemstem.

13 En la medida que pienso haber desempenado un papel significativo en el trabajo
socioldgico sobre la nocién de la relacién con el saber, me permito observar que
antes de ser profesor de ciencias de la educaci6n fui, durante 14 afos, formador
de profesores de los grados iniciales de la ensefianza basica en una Escuela Nor-
mal y en un Centro de Formacién de peGe (profesores de 5¢ a 82 grado), y que mi
formacion de base es la filosofia, y no la sociologia. Me enfrento frecuentemente
con practicas pedagégicas mas o menos eficaces y mas o menos eficaces para este
o aquel tipo de nifios, esto me ayudé a concebir lo social como conjunto de activi-
dades y no solo como sistema de posiciones.

14 Férmula que ya es, ademas, una interpretacién de lo que la investigacién estable-
ce. Cf. B. Charlot, La relacidn con el saber: elementos para una teoria, Ediciones
Trilce, Montevideo, 2006.

15 Cf. B. Charlot, o. cit.
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Los trabajos empiricos, especialmente de nuestro equipo, confirman la

importancia de las formas de ordenamiento y de categorizacién del mun-"
do y confirman igualmente que esas formas no son las mismas en todos ™~
los medios sociales. La teoria del habitus, mientras tanto, se enfrenta”

con dos dificullades mayores relacionadas: por un lado. se debe com-
prender como se construyen esas disposiciones psiquicas socialmente
estructuradas, esto es, explicar el propio.habitus; y por otro lado, es
preciso comprender por q\ﬁ'ﬂg— a pesar de todo, ciertos ninos de los medios

dominados obtienen éxito en la escuela y_por qué ciertos nifos de fami-

lias do dominantes fracasan en ella. Podemos sostener, evidentemente, la

hipétesis de una variabilidad

social, pero no se puede entonces, realizar un analisis solo en términos

de cachonas Socioprofeslonales Sae_v—u’el_ge_gb_lgga_mnu_mmm_cuenta

la historia de los individuos, '® Las dos objeciones llevan a la misma con-

¢Hision: no 0 se puede realizar solo un analisis en términos de posiciones
sociales; es necesario considerar también la hlStOl’la del sujeto, la histo-

El concepto y de ¢ capltal cultural _y_simb Glice __0 tamblen presenta dificul-

tades. El retoma la metafora de la herencia yde la ‘reproduccién, o sea,
asi como el nifio hereda un capital econémico que le permite reproducir
la posicion social de la familia de una generacién a otra, él heredaria
un capital cultural que le permitiria reproducir esa misma posicién a
través de la escuela y de la jerarquia de los diplomas. El problema es
que esa metafora no es, en verdad, muy pertinente: no se hereda un ca-
pital cultural de la misma forma como se hereda un capital financiero o
inmobiliario. Por un lado, los padres no legan ese «capital> cultural; por
el contrario, ellos tiene mucho trabajo para construir la relacién con la
cultura de sus hijos, como se ve con la correccién del lenguaje, con la ve-
rificacién de los deberes, con las clases particulares, con los viajes, con
las visitas a los museos, con la corrida infernal entre €l curso de ballet
y de tenis, por ejemplo, etcétera. Por otro lado, esos mismos nifos de la
clase dominante saben ‘que no basta esperar da herencia» cultural para
“triuntar én Ta ésciiela, 6s preciso estudiar, y estudiar mucho. En suma,

B

{

el

116 S€ puedé Tontar apenas ¢ofi il analisis de la sociedad en términos
! de posiciones sociales, es preciso analizar también las actividades que

! los individuos desarrollaii €fi €lla para conqulstar para mantener, para
j dransmitio esas posiciones y es preciso también considerar otras pers-
;| pectivas : ademas de su posicién .social sunplemente

historia y de las act1v1dades que él. reallza ~=3ifi olvidar que esa historia

16
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Es preciso tomar en consideracién al sujeto en la singularidad de su_

Ademas de eso se introduce la hipétesis de variabilidad del habitus, es dificil apar-
tarla de una eficacia de la accién pedagégica, inclusive en la escuela de la socie-
dad actual.

ue refleja la complejidad de lo

y esas actividades se desarrollan en un mundo social, estructurado por
procesos de dominacion, Esas son las bases sobre las cuales el equipo

"ESCOL construy6 su problematica de investigacién acerca de la relacién
> con el saber. El individuo no se define solamente por su posicién social o\,ﬁ

por la de sus padres; €l tiene una historia; pasa por experiencias; inter-!
preta esa historia y esa experiencia; da sentido (consciente o inconscien-{:
i: temente) al mundo, a los otros y a si mismo. En resumen, es un sujeto Y
mdxsocxablemente social y singular. Y es como tal que se debe estudi
:su relacion con el saber. i
Por otro lado, ese sujeto ejerce actividades en el mundo y sobre el
mundo, persigue objetivos en €I, realiza acciones en él. Es evidente que
esas actividades estan relacionadas con la posicién social que el indivi-
duo ocupa, pero esa posicién no alcanza para dar cuenta de él. Esa ac-
tividad es conducida por méviles que deben ser comprendidos (donde se
encuentra la cuestién del deseo, pero también otras cuestiones puestas
por el psicoandlisis, como la de las identificaciones y desidentificacio-
nes).'” Esa actividad busca producir resultados, y la forma que adquiere
depende también de lo que es necesario para : alcanzar los objetivos pre- ,
v1stos En ofras palabras hay una normatividad de la actividad: entrar 1
en un razonamiento matematico, comprender un hecho histoérico, escri- \
bir poesia y aprender a nadar no es y no puede ser lo mismo. Esa nor- '
matividad de la actividad no debe ser confundida con su normatizaciomn -

e m————— . ¢
soc‘ia] —~quewgualmente existe En suma, no se va a la escuela solo para 3
l

e

prepararse para ocupar una posicién social; se va a la escugla taimbién
para aprender. Y es de esa forma que se debe estudiar la relacion con el
saber. El investigador, sin embargo, es llevado a considerar la especifici-
dad de los saberes y de las actividades: pero ademas de la relacién con
el saber, las relaciones con los saberes.!®

Esa problemética acarrea, evidentemente, consecuencias epistemo-
légicas y metodoldgicas. La soc1olog1a de las posiciones es esencialmente

17 Desde el momento en que se coloca la cuestién del sentido y la de los méviles de
la actividad y, desde el momento en que se reintroduce el sujeto, inevitablemen-
te se enfrenta con los trabajos del psicoanalisis —y el equipo EscoL, sobre todo
J.-Y. Rochex, recorre los conceptos del psicoanalisis. Sin embargo, la importancia
que atribuimos a la cuestién de la actividad (trabajada a partir de Vitgoski, Leon-
tiev, Wallon, Canguilhem, etcétera) y a la del saber (como saber ya presente en el
mundo humano, inicialmente externo al nifo, y no solo como objeto electo por el
deseo) se introduce una diferencia mayor entre nuestras investigaciones y las del
equipo de J. Beillerot, ancladas en una perspectiva psicoanalitica.

18 Nos distinguimos en varios puntos de las investigaciones realizadas por E. Dubet,
pero es en esta cuestion del saber que probablemente nuestra diferencia se revela
mas radical. No pensamos que sea posible construir una sociologia de la escuela y
de la experiencia escolar si no atribuimos un lugar importante, y sin duda central,
a la confrontacién del alumno con el saber.
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_una sociologia de las diferencias de posiciones y, de manera muy légica,
recurre _principalmente al instrumento estadistico que permite estable-
ceryr medir tales diferencias. Las investigaciones sobre la relacién con €l
saber no pueden quedar solo en las diferencias (aunque estas continten
siendo interesantes en términos heuristicos). Buscan comprender ¢6mo
el sujeto categoriza, organiza su mundo, como él da sentido a su expe-
ﬂencia y especlalmente a su experiencia escolar. A una dectura negati-
var. que interpreta las situaciones y las practicas en términos de faltas,
nuestra investigacién opone una dectura positiva» que intenta identifi-
car y conceptualizar los procesos a través de los cuales esas situaciones
y practicas se construyen. Desde el punto de vista metodolégico, eso
implica la recolecci6n y el analisis de datos que tomen en cuenta el sen-
tido que el sujeto confiere a su historia y a sus actividades: «balances
de saber, entrevistas profundas que presentan una dimensién clinica,
analisis de trabajos escolares, analisis de las practicas de lenguaje ex-
presadas en esos textos, observaciones, etcétera.

LA RELACION CON EL SABER:
¢ UNA CUESTION PARA LA DIDACTICA?

Realizar Investigaciones sobre la relacién con el saber es buscar com-
prender cémo el sujeto aprehende el mundo y, con eso, cémo se cons-
truye-y setransforma a si mismo- 1 un sujé”f'o"InHlsomablemente humano
social y'singular. °

" Esas investigaciones pueden estar situadas en varios niveles y tomar
diversas formas. Se puede tratar de una reflexién antropolégica sobre
el hombre confrontado con el saber y, mis ampliamente, con la nece-
sidad de aprender. Las investigaciones sobre la relacién con el saber
presentan, de hecho, problemas de antropologia filoséfica. Lo que esta
en el origen, como vimos, es la naturaleza del deseo en el hombre, es el
hecho de que el sujeto humano es indisociablemente social y singular,
es, de una forma mas general, la cuestién de la condicién humana.'®
Se puede, a partir de esa perspectiva antropolégica, ampliar la cuestion
de la relacién con el saber a aquella de la «elacién con el aprender.
Nacido de manera inacabada (neotécnico), el .hije del hombre se vuelve,
Tiumano solo al apropiarse dé una parte del patrimonio que la especie
Humiana construyé a lo largo de su historia. Ahora, ese patrimonio s se
preserta bajo la forma de saberes. (objetos mteTéc’uales cuyo modo de
_ser es el 1e lenguaje), pero también de instrumentos, de practicas, de sen-_

B

19 Sobre ese punto, cf. B. Charlot. La relacién con el saber: elementos para una teoria,
Ediciones Trilce, Montevideo, 2006. Recordamos que esa cuestién antropolégica
es abordada igualmente por Lacan.
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timientos, de formas de relaciones, etcétera, que igualmente deben ser _

aprendidas.

Las investigaciones sobre la relacién con el saber pueden también

| estar centradas en la cuestién de la desigualdad social.2 Procuran, en-

lonces identificar y conceptualizar los procesos por los cuales se cons-

V

truyen relaciones (con el saber, con el lenguaje, con la escuela, con el

Aprender, etcélera) que no tiene una misma frecuencia en las diferentes
clases sociales, pero que son aquellas que un sujeto singular crea con
el saber, con el lenguaje, etcétera, de modo que tales relaciones” nunca

conslg

4un menos solo dé la posicién §5¢1al dé su padre). Las investigaciones
en la relacion con el saber se pueden también interesar por la cuestién
de las diferencias culturales. Sin embargo, aqui es también necesario
aprehender esa diferencia en la forma que adquiere en un sujeto, a tra-
vés de lo que €l hace de eso, y no reducirla a una confrontacién entre

sistemas simbélicos proyectados después de manera mecanica («dnte-

riorizada») en los sujetos. Aunque se trate de desigualdad social o de
diferencias culturales, esas investigaciones se enfrentan con la cuestién
antropoldgica una vez que se acaban cuestionando sobre la relacién del

sujeto humano con el mundo, con los otros y consigo mismo.

Las investigaciones sobre la relacién con el saber se pueden focali-

zar jgualmente, en una perspectiva mas psicoldgica o psxcoanahtica la

.construccion del propio sujeto. De hecho, _de manera estricta, el sujetc sujeto
notiéne una relacion con el saber, ¢l es relacién con el saber. Estudiar
4 Télacin con el saber es estudiar al_propio sujeto en tamto se cons-
ruy6 por apropiacién del mundo —por lo tanto, también como sujeto
prendiz. Debe quedar claro aqui que seguimos en la perspectiva de las
lencias humanas; la perspectiva de un sujeto tomado como relaciones
procesos, y no como entidad que siempre va mas alla de lo que se
uede decir de ella. Tales investigaciones privilegian_el punto de vista

mencionadas antenormente en la medlda en que el su;eto es tamblen‘

humanog ocial CERytg ot iess

Las mvestlgacmnes de la relacién con el saber pueden, de la misma

e la singularidad, pero se_cruzan, de forma inevitable, con aquellas

forma, definir en relacién a los propios saberes (o a las actividades, for-
mas de relacionamiento, etcétera, que el sujeto debe aprender a domi-
nar). ;Como entrar en tal disciplina, dominar tal forma de pensamiento,
de actividad o de relacién, comprender tal concepto, etcétera? La inves-
tigacion privilegia las relaciones con los saberes (o con los «aprenderes»),

20 Esa cuestion es central en la investigaciones realizadas por escot. De todos modos
se podrian considerar otros abordajes de tipo sociolégico, cuestionar especialmen-
te los procesos de tipo institucional u organizacional que contribuyen para la cons-

truccién de las relaciones con el saber, con la cultura, con el lenguaje, etcétera.
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las relaciones con saberes considerados en su especificidad epistemolé-
gica, cognitiva y didaclica. Tales investigaciones podrian ser preciosas
para profundizar la cuestion de la relacién con el saber. De hecho, si
los principios de la especificidad de los objetos de saber y de la norma-
tividad de las actividades que permiten a un sujeto apropiarse de ellos
fueran planteados, las investigaciones no avanzarian mucho.

Por otro lado, se puede preguntar lo contrario: la perspectiva de la
relacién con el saber sen qué puede contribuir a la didactica?

En 1989, Y. Chevallard, llamando la atencién sobre el concepto de la
relacion con el saber, escribio:

La expresién «elacién con el saber, que sirve de emblema a la nueva
conceptualizacién considerada, es, en un determinado sentido, enga-
fosa: no sefiala un incremento o una «correccién» en un mundo ya
. superpoblado de nociones por las cuales se describe habitualmente lo
~ cognitivo y sus extensiones («afectivas», por ejemplo). En otras pala-
' bras, no se trata, al introducir ese concepto, de aumentar simplemen-
. te el repertorio de los conceptos envueltos hoy en dia en la didactica
; de las matematicas, sino de reformular los términos primitivos de la
i teoria —un clerto nimero de términos antiguos, tales como aprender |
'y saber (como verbo), por ejemplo, que se vuelven de esta forma tér-
Eminos derivados.
Vale acentuar, especialmente, que el concepto de relacién con el sa-
ber no abre un nuevo sector a ser explorado, no inaugura una nueva
especialidad en el campo de la didactica, a la cual corresponderia |
una literatura especializada. Permite reformular y reproblematizar
',lnnumerables cuestiones ya trabajadas (o, en el caso de algunas, no
trabajadas, por haber sido vistas como transparentes) y suscita, ade-
mas de eso, cuestiones hasta ahora inéditas, una vez que no eran
formulables en la conceptualizacién antigua.?! p

Yo no soy especialista en didactica y permaneceré, por lo tanto, pru-
dente al respecto de esa cuestién. Me gustaria decir, sin embargo, que
comparto ese punto de vista. El concepto de relacién con el saber no

.. €s un concepto a ser incorporado a los otros conceptos forjados por la

didactica (transposicién didactica, practicas de referencia, contrato di-
dactico, entre otros), pero si un concepto que permite hacer otra mirada
sobre las situaciones didacticas. En ese sentide, me gustaria someter a
la reflexion de los expertos en didactica dos proposiciones estrictamente
ligadas.

En primer lugar, no hay saber sino_en una relacién con el saber.?
La cuestién de la relacién con el saber no acrecienta a esta del saber; es

21 Y. Chevallard, o. cit.
22 Cf. Larelacién con el saber: elementos para una teoria, Ediciones Trilce, Montevi-
deo, 2006.
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una cuestién que interpela a la propia concepcién del saber. Dicho de

otro modo: no se puede pensar el saber (o el «aprender) sin pensar al

mismo tiempo el tlpo de relacién que se supone para construir ese saber

o que permife alcanzarlo '
~~’Eﬁ‘seghhdo lugar el yo epistémico® (esto es, el sujeto solo como

sujelo de saber, distinto del yo empirico) no es dado; es construido y .
conquistado. Las investigaciones de EScoL mostraron que el objeto de

saber (como objeto descontextualizado, visto a la distancia, objetivado)

se conslituye correlativamente al sujeio epistémico. Mostraron también
que la dificultad en distinguir el yo epistémico y el yo emplrlco esta,

ﬁecuenlemente en el centro de los problemas que los jévenes de los
r_n_edlos populares enfrentan en la escuela. Se puede formular la hipé-
tesis de que esos jovenes se enfrentan a un conflicto entre formas hete-
rogéneas de aprender, conflicto que expresan oponiendo «aprender en
la escuela» a «aprender en la vida» —por lo tanto, conflicto también en-
tre «triunfar en la escuela» para dlevarse bien en la vida» mas tarde y
dominar las formas y dispositivos relacionales que permitan continuar
viviendo en el presente.?

En esas condiciones, considerar el yo epistémico como ya adquirido
(como la didactica tal vez intente, a veces, hacer...) es producir conoci-
mientos que, evidentemente, son pertinentes desde el punto de vista di-
dactico, pero que presentan poco provecho en las situaciones «concretas»

de aula (contextualizadas) donde la cuestién central es, precisamente,

Tlevar al alumno a ad_optar la postura del yo eplstemlco Se podria, por
&ierto, reservar a la didactica esas investigaciones en “as cuales el yo
epistémico ya aparece como construido. Mientras tanto, eso nos privaria
de aquello con que la didactica puede contribuir para una comprensién
de la relacién con el saber. De hecho, la constitucién del yo epistémico
no es solamente una condicién de la situacién didactica, es también
uno de sus efectos: es también a través del enfrentamiento con objetos
de saber que el alumno consigue disociar el yo empirico (relacionado a
la experiencia y a cuestiones como la del bien y del mal, de lo permitido
y de lo prohibido) del sujeto del saber (que inscribe su actividad en un
abordaje de verdad, de objetividad, de universalidad).?

23 Por «o epistémico» evidentemente entiendo una postura del yo (por lo tanto, una
cierta relacién con el mundo, con los otros y consigo mismo), y no una naturaleza
del yo.

24 Nétese que se trata ahi de «una lectura positiva», que no da cuenta del fracaso en
términos de faltas, sino en términos de contradiccion entre procesos —aunque esa
contradiccién provoque lagunas escolares que igualmente pueden ser destacadas.

25 Cf. E. Bautier y J.-Y. Rochex, L'expérience scolaire des nouveaux lycéens, Armand
Colin, 1998; y B. Charlot, Le Rapport au savoir en milieu populaire, Anthropos,
1999.
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Y seria también privar a la propia didactica de cuestiones de las cua-
les parece tener necesidad de desarrollar, ya que las encontré en otras
formas y con otros nombres. La «ransposicién didactica» de un saber
erudito en un saber escolar puede, en efecto, ser (también) interpretada
como una traduccién que permite al alumno constituirse en su Yo epis-
témico —pero otras formas de aprender, que impliquen otras posturas
del yo, exigen que se piensen, a veces, mas en términos de «practicas
de referenciar. Tal vez se puede interpretar igualmente el «ontrato di-
dactico» como el establecimiento de las relaciones con el mundo, con
los otros y consigo mismo que permiten tener acceso a ciertas formas
de saber.?

Cuestiones antropolégicas, cuestiones soclolégicas, cuestiones psi-
coldgicas, cuestiones didacticas y tal vez aun otras... ¢No estan demas?
¢Qué tienen en comin todas esas cuestiones? Al querer ser «punto de
encuentroy, la problematica de la relacién con el saber ¢no corre el ries-
go de volverse «todo terreno»? Eso es real. Para prevenirse, es preciso,
adoptar, a titulo de seguridad, dos principios.

Primero, se trata de una problematica que presenta cuestiones y no
de un concepto que da respuestas. Se comienza a oir, en ciertos estable-
cimientos escolares, que si a determinado alumno le esta yendo mal, es
debido a su relaci6n con el saber... Hay un riesgo creciente de que la no-
cion de la relacién con el saber funcione como una forma modernizada
de la nocién de deficiencia sociocultural. «Relacién con el saber» es una
interrogante. La respuesta supone que se enuncien los procesos (articu-
lados), las operaciones, las relaciones, etcétera, que dan contenido a la
expresion «elacién con el saber».

Segundo, como un conjunto de cuestiones, la problematica de la
relacién con el saber remite a una cierta concepcién del sujeto (que
debe ser el horizonte de cualquier investigacién sobre la relacién con
el saber, cualquiera que sea el camino disciplinar adoptado, aunque,
evidentemente, este o aquel camino se vuelque més para esta o aquella
dimensién del sujeto). El sujeto es indisociablemente humano, social y
singular. El sujeto esta vinculado a una historia, en la cual es, al mismo
tiempo, portador de deseo y enfrentado con el «ya ahi» (el patrimonio
humano del cual debe apropiarse de una parte). El sujeto interpreta el
mundo, da sentido al mundo, a los otros, a si m®mo (de modo que toda
relacién con el saber es también relacién con el mundo, con los otros
¥y consigo mismo). Es el sujeto que aprende {nadie puede hacerlo en su
lugar), pero €l solo puede aprender por la mediacién de otro (frente a
frente o indirectamente) y participando de una actividad. Esa actividad

26 Notese que los tres conceptos didacticos que acabo de citar utilizan, al menos im-
plicitamente, la idea de que no hay saber a no ser en una relacién con el saber.
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y el objeto respecto sobre el cual ella dice presentan especificidades que
deben ser tomadas en cuenta para comprender la relacién con el saber
y aiin mas para comprender las relaciones con los saberes.

Esto es esencial, me parece, mds que una definicién exacta. Si una
definicién es realmente imprescindible, se pueden construir varias, a
parlir de la red conceptual que acaba de ser presentada. Ellas se situa-
ran entre dos polos: uno antropolégico, y otro evidenciado, sobre todo,
por acumulacién, objetos de investigacién. Retomaré, por lo tanto, para
concluir, dos definicicnes que propuse en 1997:%

La relacion con el saber es la relacién con el mundo, con los otros y
consigo mismo de un sujeto confrontado con la necesidad de apren-
der.

La relacién con el saber es el conjunto de las relaciones que un sujeto
establece con un objeto, un «ontenido de pensamiento», una activi-
dad, un relacién interpersonal, un lugar, una persona, una situacion,
una ocaslén, una obligacién, etcétera, relacionados de alguna forma
al aprender y al saber; en consecuencia, es también relacién con el :
lenguaje, relacién con el tiempo, relacién con lar actividad en el mun-
do, sobre el mundo, relacién con los otros y relactén consigo mismo, |
como mas o menos capaz de aprender tal cosa, en tal situacién.

27 Cf. B. Charlot, La relacién con el saber: elementos para una teoria, Ediciones Tril-
ce, Montevideo, 2006.
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Capitulo 2

EL SUJETO Y LA RELACION CON EL SABER’

Desarrollaré las investigaciones que mi equipo y yo hicimos, hace doce
afos, sobre la cuestiéon de la relacién con el saber. Tales investigacio-
nes parten de una cuestion sociolégica: la desigualdad ﬁoclal frenteala
escuela —yo mismo soy mas socidlogo. Para profundizar esa cuestién,
parece necesario tener en cuenta al sujeto y sobrepasar las fronteras
tradicionales entre la Sociologia y la Psicologia.

¢ POR QUE UN SOCIOLOGO DE LA EDUCACION
SE VE IMPULSADO A PLANTEAR ESTA CUESTION DEL SUJETO?

¢Por qué es necesario tener en cuenta al sujeto? Porque la posicion que
un nifo ocupa en la sociedad, o més exactamente, la posicién que sus
‘padres ocupan no determina directamente su €xito o fracaso escolar.

Produce efectos_indirectos, y no determinantes, a través de la historia

del sujeto. Para comprender esto, seria necesario emprender un analisis

critico de las sociologias de la reproduccién que se desarrollaron en las
décadas del sesenta y setenta. Como no es adecuado hacerlo aqui, me
conformaré con tres puntualizaciones:

1. Hay, con certeza, correlacién estadistica entre el origen social del
nifo y el éxito o fracaso escolar. No se puede negar €sa correlacion
establecida por los sociélogos. Correlacién, por lo mismo, no signifi-
ca determinismo causal. Es suficiente anotar una prueba empirica:

"4 pesar de esa correlacién, algunos nifios del medio popular tienen
éxito en la escuela y algunos nifios de la clase media fracasan. Por
lo tanto, no basta conocer la posicién social de los padres para com-
prender la historia escolar de los nifos.

* Esta conferencia fue hecha en noviembre de 2001 en el Congreso anual sobre
Educacién del Estado de Sdo Paulo, en Aguas de Lindéia. Fue publicada en For-
magao de educadores: Desafios e perspectivas {org. Raquel Lazzari Leite Barbosa).
Editora unesp, Sdo Paulo, 2003. Traduccién de Vicente Emidio Alves.
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= 1 Por lo tanto, el nifio del medio popular, al mismo tiempo, ocupa una

2. Es preciso distinguir la posicién social objetiva y la posicién social
| subjeliva. La posicién objetiva es aquella que el sociblogo identifica

-» ¢ desde el exterior, clasificando a los padres en una escala de catego-

rias sociales. La posicién subjetiva es aquella que el nifio tiene un su
. mente. en su pensamiento. El nino, de hecho, interpreta su posicién
jsocial. Asi, hay maneras de ser hijo de un obrero, de un inmigrante,
_ 0 de ser un nifio negro: se puede tener vergiienza, orgullo, decidir
imoslrar a los otros que se tiene el mismo valor que ellos, querer
~vengarse de la sociedad, etcétera. Por ser sujelos, los nifios produ-
cen una interpretacion de su posicion social, de lo que les sucede
en la escuela; en fin, ellos producen sentido del mundo. La sociedad
no es solamente un conjunto de posiciones, es también un lugar de
produccién de sentido y no se puede comprender esa produccién de

. sentido, si no es en referencia a un sujeto.

3. La sociedad es también un lugar de actividades. El nifio tiene una
actividad en el mundo y sobre el mundo, en la escuela y fuera de la
escuela. No se puede comprender la historia escolar, si no se tiene en
cuenta lo que el nifo hace en la escuela. Ahora, colocar la cuestién
de la actividad es, como mostraron Vigotski y Leontiev, colocar la
cuestion de los motivos de esa actividad y, por lo tanto, también la
cuestién del deseo y de la eficacia de esa actividad.

i} posicién social dominada y es un sujeto, un ser de deseo, que habla, que

£

' interpreta lo que le sucede, que actiia de forma mas o menos eficaz, que
, tiene una historia personal incluida en las historias mas amplias (de la
familia, de la comunidad, de la sociedad, de la especie humana). Si se
quiere comprender lo que ocurre en la escuela, cuéles son las relacio-
~ nes del nifio con el saber y el hecho de aprender, es preciso tomar en
consideracién su posicién social y el hecho de que es un sujeto. Los so-
cilogos, frecuentemente, olvidan el sujeto. Los psicélogos, por su parte,
olvidan generalmente que el sujéto ocupa un lugar en la sociedad. El
sociblogo nos explica por qué los nifios del medio popular fracasan, pero
no por qué algunos tienen éxito. El psicélogo pone en evidencia, confor-
me su orientacion, dificultades cognitivas, afectivas, de identidad, pero
no nos explica por qué esas dificultades apareeen mas frecuentemente
en ciertas clases sociales que en otras. El investigador en educacién
no puede limitarse ni a la Sociologfa ni a la Psicologia porque no puede
ignorar la singularidad de cada alumno ni las diferencias sociales entre
esos alumnos. Los alumnos, como todo ser humano, son individuos sin-
gulares y, como todo ser humano, son miembros de una sociedad. Todo
ser humano es indisociablemente social y singular y no hay ningin sen-
tido en preguntarse cudl es la parte social y cual es la singular. Yo soy
100% social (si no, no seria humano) y 100% singular (porque no hay
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escuela (o no estudiar), aprender y comprender?
-

dos seres humanos semejantes) y el total todavia es 100% y no 200%.
En (érminos mas cientificos, las relaciones entre lo social y lo singular
son multiplicativas, y no aditivas. Lo que es preciso comprender es la
forma social de ser singular y la forma singular de ser social.

Es sobre esa base que hemos trabajado. el equipo de investigacién
que creé y yo. Hemos hecho un trabajo empirico, de analisis de daios y
de profundizacién teérica, que presentaré a continuacion.

ALGUNOS RESULTADOS DE LAS INVESTIGACIONES EMPIRICAS:
¢ QUE ES APRENDER? ¢ APRENDER ES TRAICIONAR?

No puedo, evidentemente, presentar aqui todos los resultados de doce
anos de investigacién. Pero sefialaré rapidamente los que me parecen
mas interesantes.

Las tres cuestiones iniciales que estdn en la base de nuestras in-

vestigaciones empiricas son las siguientes: ;qué sentido tiene para un
nino, notoriamente de un medio popular, ir a la escuela, estudiar en la
Para responder a esas cuestiongs, no buscamos construir categorias

de alumnos, sino identificar Ids progesos por los cuales se construye la
relaci6n con el saber y la escuela, y las légicas que organizan esos proce-

, §05. Verificamos que esos procesos y esas logicas no se encuentran con
. la misma frecuencia en las diferentes clases sociales, que esos procesos
i funcionan en historias singulares de tal modo que la relacién con el sa-
i ber del sujeto no es siempre aquella que se encuentra frecuentemente
| \en su clase social y puede también ser muy diferente.
b

Analizamos la relacién de los alumnos con el trabajo escolar (trabajo, .

como $Edice en francés, estudio como se dice en portugués). Para algu-
nos, estudiar se vuelve algo natural, y no consiguen dejar de hacerlo (los
'Intelectuales). Se encuentran en la clase media y raramente en la clase
popular. Existen aquellos para los cuales estudiar es una conquista per-
manente del saber y de la buena nota; esta voluntad es, muchas veces,
el proceso dominante entre los alumnos del medio popular. Hay aque-
llos que estudian no para aprender, sino para pasar al grado siguiente,
y ast sucesivamente; para tener un diploma, un buen empleo, una vida

normal o también un bello camino por delante. Estudiar para pasar, y

no para aprender, es el proceso dominante en la mayoria de los alumnos
del medio popular, pero no de todos. Hay aquellos que no entienden por
qué estdn en la escuela, algunos que de hecho, nunca entraron en la es-
cuela; estdn matriculados, presentes fisicamente, pero nunca entraron
_en las légicas especificas de la escuela.
', Hemos buscado comprender lo que significa para un alumno
‘iaprender.

i
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Para muchos de ellos, es hacer lo que el profesor pide: si fue aplicado,
obediente, tendra buenas notas y pasara al grado siguiente. Son alum-
nos que, cuando se les pregunta qué c¢s un buen alumno, responden:
aquel que es puntual y, en clase, levania la mano antes de hablar. De-
finen, asi, al buen alumno sin decir que este aprendié muchas cosas, al
tiempo que, para aquellos que son realmente buenos alumnos, aprender
es adquirir conocimientos, entrar en nuevos dominios del saber, com-
prender mejor el mundo y sentir ahi placer.

Los aiumnos para ios cuales aprender es hacer lo que el profesor
manda son, frecuentemente, aquellos para los cuales aprender es pasar
mucho tiempo con los libros y cuadernos. Para ellos, la medida del estu-

, dio es el tiempo que en él se pasa (en vez de jugar con los compareros),
" y no el saber que se adquiere estudiando. Ahi hay una relacién popular

con el saber: el trabajo es el tiempo transcurrldo con el estudlo —y se
‘espéra una paga proporcional al tiempo que se pasé con él, Provierie de
ahi el sentimiento de injusticia que esos alumnos experimentan, cuando
pasan mucho tiempo con cuadernos y libros y sacan, a pesar de eso,
una nota baja. Ocurre ahi un verdadero fraude: pasaron bastante tiem-
po trabajando y no fueron pagos con una buena nota.

En este caso, los alumnos juzgan que la nota es tanto mas injusta
porque lo que la nota evalta es también, y, sobre todo, al profesor. El
trabajo del alumno es venir a la escuela y escuchar al profesor (y, en
casa, pasar el tiempo con los libres y cuadernos). El trabajo del profe-
sor es ensefar el saber a los alumnos. Si el alumno no sabe, después
que escuchd, es porque el profesor no hizo bien su trabajo, y por eso,
es totalmente injusto que ese profesor dé una nota baja al alumno. jEl
profesor es el que deberia recibir una nota baja! El modelo de referencia
de esos alumnos, modelo implicito. es el del grabador. Un dia, un alum-
no me dice: «<Yo no tengo problema, mi cabeza es como un grabador: el
profesor habla, mi cerebro registras. Otro me dice: <Ese profesor es opti-
mo, cuando habla sus palabras entran directamente en mi cabeza». Eso
quiere decir que lo que es activo en el acto de ensefianza-aprendizaje es

el profesor, no el alumno. Hay ahi un modelo de interpretacién de la si- ;
tuacién muy frecuente entre los alumnos fracasados del medio popular.
Son alumnos que, desde los 6 afos, nos dicen que es preciso escuchar al '
profesor, mientras que los alumnos que tienen &ito dicen, muy frecuen- |

temente, que es preciso oir la leccidén, reflexionar, experimentar.

Es raro: lo alumnos que no tienen éxito dicen, cuando hablan de
la escuela, que es preciso reflexionar. En la escuela, es preciso oir. Es
hablando de la vida, y no de la escuela, que ellos utilizan el término re-
flexionar. Esos alumnos oponen frecuentemente aprender en la escuela

a aprender-a_pida-en. la vida. Aprender en la escuela es oir y repetir.
Aprender la vida, no es posible sino en la vida, es tener experiencias y |

reflexionar sobre ellas o, entonces, verificar por la experiencia las reglas
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de la vida que los padres o los colegas nos ensenaron. Esas reglas no
tratan de lo que es verdadero, objetivo, universal, sino del bien y del mal,
de lo permitido y de lo prohibido, de o posible y de lo imposible para
mi, para nosotros. Son reglas de supervivencia, no de descubrimiento
de una verdad objeliva.

- Se percibe bieri ¢0imo esos procesos se entrelazan en un situacion
de dominados. Son los dominados giie deben escuchar, hacer lo se les
rrlanda que son pagos por el tiempo de trabajo y para los cuales lo mas
1mb3?tante es aprénder’lo que les posibilite la supervivencia. La relacxon
con el saber y con la escuela es una relacién social. No es, por eso, una
consecuencia automatica de la posicién que el dominado ocupa. Esa
relacién es consiruida por un sujeto que interpreta su posicion de do-
minado, intenta producir un sentido del mundo y adaptarse. Hay tam-
bién sujetos dominados para los cuales la escuela y €l saber posibilitan
comprender lo que se vive y salir de la dominacién, alumnos del medio
popular que encuentran en el saber sentido y placer, que, a veces, se
empenan en la conquista voluntaria del éxito escolar y, gracias a ese
éxito, de un futuro mejor. La posicién social produce sus efectos sobre el
deseo, sobre la actividad, sobre la historia del sujeto; ella no determina
directa y automdticamente el éxito o fracaso escolar.

Esos procesos epistémicos que presenté se articulan con otros pro-
cesos que se enraizan en las relaciones familiares y comunitarias. Es-
tamos particularmente interesados en los procesos que se desarrollan
en las situaciones donde ocurren rupturas entre las condiciones de vida
y de escolarizacién de las generaciones, principalmente en los casos de
inmigracion.

Identificamos, por ejemplo, un proceso de continuidad en la hetero-
geneidad {0 de heterogeneidad en la continuidad). Los padres emigraron
para mejorar de vida. Hayan tenido éxito o no, ellos querian que sus
hijos también mejorasen de vida. Para eso, los nifios debian tener éxito
en la escuela. Para que tuvieran éxito en la escuela, era preciso que los
padres los aceptasen como diferentes de ellos. Dicho de otro modo, para
que mis hijos contintien mi historia, es preciso que yo acepte que ellos

- sean diferentes a mi. La continuidad exige heterogeneidad. Eso trae va-

rios problemas: de 1dent1ﬁcacxon de comunicacién, de sentido de vida, |

los cuales muchas veces, padres ¢ hijos no llegan a resolver ni a digerir.
Asi, el éxito escolar de los nifios es, al mimo tiempo, fuente de orgullo y
de sufrimiento tanto para los padres como para los hijos. Orgullo por el
éxito. Sufrimiento porque el precio a pagar es muy alto desde el punto
de vista psicoldgico. Ese precio es la ruptura de la comunicacién entre
padres e hijos y también el riesgo de desvalorizacién de unos por los
otros. Desvalorizacién de los padres, que ni saben leer. Desvalorizacion
de los hijos que se vuelven intelectuales, pero nc saben hacer nada que
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sea importante: los hombres no saben hacer un arreglo, y las mujeres
no saben cocinar para sus maridos.

Tal problema sucede directamente con los nifios que tienen éxito en
la escuela, mientras sus companeros fracasan: sera que ellos los eslan
traicionando? Hay ahi una cuestién que muchas veces encontramos,
principalmente, entre los jévenes que ingresan a la ensefianza media
y se encuentran en clases masivamente frecuentadas por adolescentes
de clase media. Estos jévenes intuitivamente perciben que cambiaran y
van a continuar cambiando. Ellos estan en lo cierto: aprender es cam-
biar. Pero ellos se enfrentan a un problema muy dificil: Jcambiar es
traicionar? Traicionar a los padres, a los amigos de la infancia, a la co-
munidad. Llegados a ese punto, hay jévenes que escogen (consciente o
inconscientemente) el fracaso escolar para no traicionar.

Es evidente que tales procesos son procesos sociales, pero también
es evidente que esos procesos sociales no se pueden realizar a no ser
por la historia de un sujeto. La relacién con el saber y con la escuela es,
al mismo tiempo e indisociablemente, una relacién social y una relacién
subjetiva.

Para identificar esos procesos, para comprender cémo una relacién
con el saber puede ser social y personal al mismo tiempo, hicimos un
trabajo importante de teorizacién, que amplié con una reflexién de tipo
antropoldgico. Esa es también una cuestién que no podré desarrollar,
pero me gustaria, al menos, sefialar algunos puntos.

UNA PROFUNDIZACION TEGRICA

Volvemos al punto de partida de la reflexién. Lo que produce el éxito o
el fracaso escolar es el hecho de que el alumno tenga o no una actividad
intelectual, una actividad eficaz que le posibilite apropiarse de los sa-
beres y construir competencias cognitivas. Si un alumno fracasa en la
escuela, no es directamente porque pertenece a una familia popular, es
porque no estudia o porque no lo hizo de manera eficaz.

En el centro de la cuestién del éxito o fracaso escolar es preciso,
por lo tanto colocar la cuestién de la actividad intelectual. ;Por qué el
alumno estudia o no estudia? ;Por qué el alumgo se moviliza o no inte-
lectualmente? Preferimos hablar de movilizacién y no de motivacién. La
idea de motivacién remite a una accién exterior: se busca alguna cosa
que motive al alumno. La idea de movilizacién remite a una dinamica
interna, a la idea de motor (por lo tanto, de deseo): es el alumno que se
moviliza.

Para que el alumno se apropie del saber, para que construya compe-

! tencias cognitivas, es preciso que estudie, que se empene en una activi-

dad intelectual, y que se movilice intelectualmente. Pero, para que él se

' movilice, es preciso que la situacién de aprendizaje tenga sentido para
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!}.él. que pueda producir placer, responder a un deseo. Es la primera con-
|, dicién para que el alumno se apropie del saber. La segunda condicién
{'es que esta movilizacién intelectual induzca una actividad intelectual
“eficaz. Vamos a reflexionar sobre esas dos condiciones.

1. Es preciso que la situacion tenga sentido para el alumno. Pero, de
cierta manera, {oda situacién tiene sentido. Cuando el alumno detesta
la escuela, ella tiene un sentido para él. Es preciso, pues, que la situa-
cion tenga sentido de tal forma que lo induzca a querer ir a la escuela.
Pero esto no es suficiente. Una gran parte de los alumnos ama ir a la
escuela, para encontrarse con los companeros. Es preciso, pues, que
€l'sentido de la escuela tenga relacién con la funcién especifica de la
escuela: estudiar, aprender, saber. Que el deseo de la escuela sea (tam-
bién) deseo de estudiar, de aprender, de saber. Pero no podemos olvidar
que el deseo de saber no induce automaticamente el deseo de aprender,
de estudiar. Muchos alumnos tienen el deseo de saber, pero no tienen
voluntad de aprender, de esforzarse para empefarse en una actividad
intelectual. Algunos hasta encuentran un justificativo en las palabras
de los adultos: «usted sabra tal cosa, cuando sea grande», les dicen fre-
cuentemente. Por lo tanto, basta esperar a crecer para saber...

Para que el alumno se apropie del saber, es preciso que tenga al
mismo tiempo el deseo de saber y el deseo de aprender. Deseo de sa-
ber en general (matematicas, historia, etcétera), deseo de este o aquel
contenido de saber. Deseo de aprender, esto es, deseo que yo aprenda.
Es preciso que haya una movilizacién del propio sujeto en actividades
determinadas, sobre contenidos determinados. La cuestién que se plan-
ted’es: ¢de dénde y cémo viene el deseo de saber, el deseo de tal y cual
saber? ;De dénde viene y cémo se construye el deseo de aprender, esta
movilizacién intelectual que exige esfuerzos y sacrificios?

Esta es una de las cuestiones fundamentales que los profesores en-
cuentran a cada instante en el cotidiano de la clase. Concretamente,
en el salén de clases, es la cuestién de la clase interesante. Desde el
punto de vista teérico, una clase interesante es aquella en la que ocurre
el encuentro del deseo y del saber. He estudiado mucho esta cuestién
y puedo decir que no es facil. Cuando pregunto a los alumnos por qué
una clase es interesante, ellos responden que es una clase que les gusta
mucho. Y, cuando pregunto por qué les gusta mucho, responden que
es porque la clase es interesante. La investigacion permite salir de ese
circulo, pero no es facil...

2. La segunda cuestién fundamental que también se sitGa en el coti-
diano de la clase, es la de Ia actividad intelectual eficaz para apropiarse
de un saber. Para ser eficaz, esa actividad debe respetar ciertas normas,
impuestas por la propia naturaleza de los saberes que deben apropiarse.

55




La poesia y la matematica, la historia y la fisica envuelven diferentes
formas de actividad intelectual. Hay una normativa de la actividad: para
adquirir un determinado saber, es preciso que la actividad intelectual
observe ciertas normas. No se debe, como ocurre frecuentemente, con-
fundir esta normativa de la actividad con la normatizacion social de los
comportamientos y de los pensamientos. La normativa remite a reglas
internas de la actividad, constitutivas de esa actividad. La normatizacién
impone reglas sociales externas a la actividad misma. Atribuir siempre
el mismo sentido a un simbolo matematico resulta de la normativa, y
no de una insoportable normatizacién burguesa o de un freno en la
creatividad del nifio: si son atribuidos sentidos diversos a un simbolo
matematico, no es posible la actividad matematica. En contraposicion,
llamar de x al desconocido de la ecuacién resulta de la normatizacién:
se podria llamar h, sin por eso destruir la actividad matematica. En ese
caso, la normatizacién fue producida histéricamente por la comunidad
de los matematicos que llegé a un acuerdo en cuanto a la utilizacién de
la letra x. Se puede extender (y se extiende frecuentemente en las disci-
plinas ligadas directamente a los contextos sociales, los idiomas, princi-
palmente) la normatizacién escolar y social. Es el caso, por ejemplo, del
profesor que exige que la letra x sea escrita siempre con rojo.

Para adquirir el saber, es preciso, por lo tanto, participar de una ac-
tividad intelectual, lo que supone el deseo, y apropiarse de las normas
que esa actividad implica. Es a partir de ahi que se puede presentar
la cuestién sociolégica de una nueva forma. E] deseo de la escuela, el
deseo de aprender y de saber, lo que se puede aprender en la escuela,
la facilidad de entrar en las normas de las actividades escolares (en el
doble sentido de normativa y de normatizacién) no son iguales en todas
las clases sociales. Pero, si los nifios de los medios populares no estan
condenados al fracaso, si la escuela no es impotente frente a la des-
igualdad social, es porque el sujeto, aunque sea dominado, no se vuelve
jamas un objeto social. Resta saber lo que el sujeto hace de la posicién
en que nacio, de aquello que la sociedad le dio.

Para entender eso, es preciso atn un paso tedrico, lo que abre una
perspectiva de andlisis antropolégico.

L]
UNA PERSPECTIVA ANTROPOLOGICA

*+ Los analisis anteriores no deben llevar a creer que los nifios del medio
. popular sufren de una carencia, de una deficiencia, de una desventaja

. €n su relacion con el saber. Su relacién con el saber no es inferior a la
de los niflos de clase media o de otra —lo que vuelve mas dificil su rela-
cién con la escuela. Una perspectiva antropolégica, bastante sintética,
debido a la falta de tiempo, permite la comprensioén de esto.
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La cria del hombre nace inacabada, imperfecta. contrariamente a la
cria de otras especies que nace dotada de instintos que le posibilitan
adaptarse rapidamente a su medio. En la cria de la especie humana, el
hombre aiin no es hombre; este debe ser construide ;Cémo es posible?
Porque esa cria nace en un mundo humano, ya construido como huma-
no, y lleno de seres humanos (sus padres y otros seres humanos). Dicho
de otra forma, el caracter humano, la humanidad no esta ya en cada
individuo que nace, ella es exterior a ese individuo (como Marx ya expli-
caba en la vi tesis sobre Feuerbach). Lo que es humano es el conjunto
de lo que la especie humana produce a lo largo de su historia: practicas,
saberes, conceptos, sentimientos, obras, etcétera. La cria de la especie
humana no se vuelve hombre si no se apropia, con la ayuda de otros
hombres, de esa humanidad que no le es dada con el nacimiento, que
es, al comienzo, exterior al individuo.

La educacién es esa apropiacién de lo humano por cada individuo. La __
educacién es hominizacién. Pero un ser humano no se puede apropiar

“de todo lo que la especie humana cred, en todos los tiempos y en todos

los lugares. Solo se puede apropiar de lo que esta disponible en un lugar
y en un momento determinado en la historia de la humanidad. Dicho

de otra forma, la educacién es indisociablemente hominizacion y socia-

lizacién: el ser humano siempre es creado bajo una forma : soc1ocultural
defermmada En fin, el ser humano asi creado es siempre un ser huma-
no smgular absolutamente original; la educacion ¢s singularizacion. La
educacién es, por lo tanto, un triple proceso: es indisociablemente ho-
minizacién, socializacién y singularizacién. El ser humano no se crea y
no es creado sino en una forma singular y socializada. El no es un tercio
hombre, un tercio social y un tercio singular; él es totalmente humano,
totalmente social, totaimente singular (100%+100%+100%=100%).

Esta condicién antropoldgica debe estar en la base de toda teoria de
la relacién con el saber y, a mi modo de ver, de toda teoria de la edu-
cacién. Ella introduce los principios fundamentales de una teoria de la
relacién con el saber. Nos atenemos a los mas importantes enunciados,
a continuacién:

- Nacer es, para el hombre, tener la obligacién de aprender (y tener la
oportunidad de poder hacerlo...).

- Aprender no es solo adquirir saberes, en el sentido escolar e intelec-
tual del término, de los enunciados. Es_también apropiarse de prac-
ticas y de formas de relacionamiento y enfrentarse con la cuestlon
del sentido de la vida, del mundo, de si mismo. La relacién con el
' aprender es mas amplia que la relacién con el saber (en el sentido es-
colar del término) y de toda relacién con el aprender, es también una
relacién con el mundo, con los otros y consigo mismo. En este campo

del aprender, pueden existir situaciones de concurrencia (por ejemplo,
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entre aprender en la escuela y aprender en la vida)}, provocadas prin-
cipalmente por la posicién social y cultural en la que se nace.

- El movimiento para aprender es inducido por el deseo, debido a lo
inacabado del hombre. Ese deseo es deseo de saber, de poder, de ser
e, indisociablemente, deseo de si, deseo de otro (que se busca en si
mismo, en otro, en el mundo).

- Ese deseo no puede jamds ser completamente satisfecho porque,
por su condicién, el sujeto humano es incompleto, insatisfecho. Ser
completo seria volverse un objeto. En ese sentido, la educacién es
interminable, jamas concluira.

- Educar es educar-se. Pero es imposible educar-se, si no se es edu-
cado por otros hombres. La educacién es, al mismo tiempo, una
dindmica interna (de un ser inacabado) y una accién ejercida del
exterior (porque la humanidad es exterior al hombre): Esa relacién
interna-externa es lo que define a la educacién. Con todas las con-
secuencias que eso trae desde el punto de vista pedagdgico.

Otros principios podrian y deberian atin ser planteados, a partir de
la base antropolégica, principalmente en lo que refiere a la actividad, al
lenguaje y al tiempo. Pero lo esencial fue comunicado. Repitamos, para
concluir: no hay saber (de aprender) sino en la relacién con el saber {con
el aprender). Toda relacién con el saber (con el aprender} es también
relacion con el mundo, con los otros, y consigo mismo. No existe saber
(de aprender) si no esta en juego la relacion con el mundo, con los otros,
¥ consigo mismo.
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Capitulo 3

RELACION CON LA ESCUELA Y EL SABER
EN LOS BARRIOS POPULARES®

En primer lugar, presentaré el tema de la conferencia, después expon-
dré algunos textos escritos por los jévenes para tener una idea de los
datos sobre los cuales estamos investigando y, ademis, presentaré la
problematica tedrica y su relacién con la Sociologia de la reproduccion,
de Pierre Bourdieu. Hace trece afios que estamos investigando las rela-
clones de los alumnos con la escuela y con el saber, por lo que centraré
la conferencia sobre algunos resultados de esas investigaciones.

TRES CUESTIONES BASICAS

Estamos investigando tres cuestiones basicas: 1) Para un alumno, espe-
cialmente de medios populares, ¢cudl es el sentido de ir a la escuela?; 2)
para €1, scudl es el sentido de estudiar’ o de no estudiar en la escuela?;
3) ¢cudl es el sentido de aprender, comprender, querer en la escuela-
querer fuera de ella?

¢Por qué planteé esas interrogantes? Para sefialar simplemente la ex-
periencia del alumno que no entiende, que fracasé o que est4 fracasando.
Esta es una experiencia que los profesores del mundo entero conocen.

*  Conferencia dada en la Universidad de Santa Catarina el 6 de agosto de 2002. Fue
publicada en la revista Perspectiva, Revista del Centro de Ciencias de Educacién
de la Universidad Federal de Santa Catarina (volumen 20, n.2 especial «Sociologia
€ Educagao» jul./dic. de 2002, Florianépolis). El texto fue traseripto por las alum-
nas Gabriela C. de Andrade y Marilene de S. P. Virgilio y revisado por las profeso-
ras Nadir Zago y Olinda Evangelista. No habia subtitulos en el texto publicado en
la revista, fueron introducidos por mi cuando inclui el texto en este libro.

1 En francés, no decimos estudiar (en la escuela), decimos trabajar {en la escuela).
Hay una diferencia entre el francés y el portugués. También en Francia se dice
seguir la leccion, seguir al profesor, mientras en Brasil se dice acompaiar Ia lec-
ci6n, acompafiar al profesor. Hay diferencias entre las palabras y sus sentidos: en
Francia todo ocurre como si los alumnos estuviesen corriendo atrés del profesor,
atras de la leccién.
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En este caso, cuando un alumno tiene dificultades, ;qué pregun-
tas nos debemos hacer? ;Serd que debemos saber si el alumno tiene
carencias sociales lo que, en Francia, llamamos handicaps? ;Sera que
debemos preguntar st el profesor adopté un método de ensefianza cons-
tructivista o tradicional? ;Cudl es la pregunta? Encuentro que exisle
una cuestion mas inmediata y simple, mas importanie, para decons-
truir una parte de la Sociologia que fue construida.

La primera cuestién es saber si el alumno estudid o si no estudio,
porque si no estudié es evidente que no aprendié y fracasé. Sigue otra
cuestién: jpor qué él estudiaria?;Cudl es el sentido de estar en el sa-
16n de clase haciendo o negandose a hacer lo que el profesor propone?
¢Cudl es el placer que puede sentir al hacer lo que debe ser hecho en
la escuela? Las cuestiones de la actividad intelectual, del sentido, del
placer, en mi opinién, son llaves de la ensefianza. .

Quien pudiera resolver las cuestiones del sentido, de la actividad
intelectual y del placer, va a ser un profesor exitoso. Es muy dificil resol-
verlas. Con todo, me parecen fundamentales, mucho mas que saber sila
ensefnanza es constructivista o tradicional. Descubri que, en Brasil, tra-
dicional, no es mas un concepto, es un insulto. Pero se deberia reflexio-
nar sobre el significado de lo que es tradicional. Hay una filosofia de la
educacién tradicional cuyos métodos son también interesantes. Yo soy
mas constructivista que tradicional, pero sé lo que estoy diciendo, de lo
que estoy hablando al decir constructivista. Lo que importa en el método
constructivista es la actividad intelectual del alumno. Quien consigue
desarrollar, incentivar, la actividad intelectual del alumno hace lo més
importante desde un punto de vista constructivista. Yo encontré a profe-
sores tildados de tradicionales que daban mas oportunidades para que
los alumnos realizaran una actividad intelectual, que otros profesores
que eran tildados de constructivistas. Lo que importa no es el rétulo,
lo que importa es tener el objetivo de permitir al alumno una actividad
intelectual, porque €l es el que aprende, nadie puede aprender en lugar
del alumno. El debe tener una actividad intelectual.

ALGUNOS TEXTOS ESCRITOS POR ALUMNOS

Después de esta breve reflexién sobre nuestras’investigaciones me gus-
taria comunicar algunos de sus datos. Estamos utilizando algunos mé-
todos clésicos como la entrevista llamada semi-estructurada,? y tam-
bién estudios abocados al andlisis de las tareas de los alumnos para
verificar de qué manera las realizaron. Ese método es muy interesante,

2 No entiendo el porqué de esa denominacién, una vez que todas las entrevistas, en
investigacién, son semi-estructuradas.
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Permite entender cémo se esta desarrollando la actividad del alum-
no. Utilizamos otro método, que creé hace doce afios y que en francés
se llama bilan de savoir. Eso tiene varias traducciones en portugués: la
traduccion literal es balances de saber, otra es escritos de saber, que
también me parece interesante. No importa el titulo, lo que importa es
el método. Lo que se les solicita a los alumnos es un texto que responda
a la siguiente pregunta: Desde que naci, aprendi muchas cosas en mi
familia, en la calle, en la escuela, en otros lugares. Dentro de esas cosas
que aprendi, jcudles son las mas importantes? oY ahora, qué estoy es-
perando? Ellos escribieron lextos muy interesantes, sobre todo a partir
de 32 y 42 grado. El tamarnio del texto varia de una linea (por ejemplo,
para preguntar «quién es el bobo que pregunta eso?») hasta una pagi-
na. Citaré partes de textos que fueron escritos hace diez ainos, pero los
estoy usando porque fueron de la primera generacién y son importantes
para platear algunas indagaciones. Estamos haciendo investigacién en
los barrios populares, en el norte de Paris, en Saint-Denis, donde queda
mi universidad.

El primer texto es de un joven de 16 afios, de clase popular. El res-
ponde:

Aprendi las cosas que admiro en la ciudad como la amistad, hacer
pillerias, a divertirme, a conocer lugares, ir a la boite. En la escuela
aprendi a escribir, a leer, a hablar, a expresarme, a pensar, a saber,
a tener éxito, a tener confianza en mi; y todas esas cosas me sirvie-
ron después para mi trabajo, y para mi futuro. En casa, aprendi a
caminar, a hablar y a querer a mis semejantes. Pero las cosas mas
importantes para mi son los estudios, aunque yo no preste mucha
atencion, pues mis companeros de clase nos ponen mas en proble-
mas de lo que nos salvan de ellos...

Tiene una frase que merece la reflexiéon: Y ahora espero realmente
dedicarme al estudio para poder tener éxito en todas mis elecciones y
emprendimientos, para tener una profesién en el futuro. Si entendemos
lo que significa en la cabeza de un adolescente de un barrio popular, de
16 anos, esa idea de que estaba esperando que algo sucediera como si
fuese un milagro, vamos a entender algo muy importante desde el punto
de vista tedrico, pero también desde el préctico, lo que discutiremos méas
adelante.

Ahora voy a presentar un segundo texto, escrito por un alumno de
42 grado, hijo de inmigrante, de mas o menos 9 6 10 afios. El escribe ese
texto como si fuese una carta para su profesor.

Buen dia, Bruno (nombre del docente), soy yo, Bilal. Tengo muchas
cosas para decirle desde que yo naci. La primera cosa que aprendi fue
a hablar y decir mama, pero cuando tenia un afio, yo adoraba con-
tar. Esa era mi pasién. Yo contaba para calmarme. Aprendi a hablar
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en Paris, en mi casa. Aprendi a hablar y a correr, y a contar con mi
madre, mi padre, mi hermano y mi hermana mayor. Después, con
tres anos, ful al jardin con mi profesora Katy y después con Marti-
ne. Cuando llegué a 1° grado, yo no paraba de vanagloriarme, pero
también contaba mucho con mi hermana Maxime, que tiene hoy 19
anos. Después pasé a 29 grado. después a 3¢ grado y, no se cémo, si
fue un milagro o por causa de Dios, vine a parar aqui a 42 afo con
usted, Bruno.

Muchas veces encontramos la palabra milagro. Cuando ellos no han
fracasado, se quedan sin comprender por qué los otros estan fracasando
y ellos no. Es como si fuese un milagro. Tiene una frase bastante ex-
traordinaria, un analisis de politica educativa muy fina, pero que no es
facil de traducir.

Tal vez yo pase a 52 grado, después a 69, 72, y después a 82, después
el diploma, el vestibular, la universidad y el empleo; todo eso, y voy a
decir: a mi no me gusta la escuela, pero todo eso gracias a la escuela.

Es una frase que fue muy importante para mi reflexién: jqué esta
sucediendo en la mente de un alumno, hijo de inmigrante, de 9 6 10
afos, cuando dice «a mi no me gusta la escuela, pero todo eso gracias a
la escuela»? Estamos en el centro de la relacién con la escuela: gracias
a la escuela, pero no me gusta la escuela.

Para comparar, voy a exponer partes de un texto con mas de dos pa-
ginas escrito por un joven de clase media, de 16 afios, excelente alumno
que va continuar los estudios de fisica-matematica.* Aqui ya se puede

verificar la diferencia. Kl hasta le da un titulo al trabajo:

Hago un balance de mi saber actual. Adquiri un cierto nimero de
conocimientos durante mis 14 aios de vida. Cada materia tiene su
utilidad y nos deja muchas cosas. El francés nos ensena a dominar
bien nuestra lengua tanto en la escritura como oralmente. Esa mate-
ria nos permite desarrollar nuestra expresién. Materias como historia
y francés nos muestran una vida diferente (...)

Igualmente cuando atin somos apenas nifios es preciso estudiar el
comportamiento de nuestros padres e intentar entender sus pasos y
gestos, porque, mas tarde, nosotros seremos padres. Si nosotros dis-
tinguimos bien los errores cometidos por nuestfs padres, esto tal vez
nos permita no cometer en el futuro los mismos errores.

Entre los dos primeros textos, escritos por alumnos de escuelas po-
pulares, y el dltimo hay varias diferencias. Una de ellas es el nivel del
lenguaje, que en el tltimo es mucho mejor. Otra es que los dos primeros

3 Los estudios de los jévenes investigados fueron acompafniados durante un periodo
de 2 6 3 arnos.
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estan intentando responder la pregunta: lo que ellos aprendieron; el ter-
cero esta juzgando las materias, la educacién, esta juzgando la educa-
cién que recibe de su familia. Esta hablando como si fuese un profesor,
hablando de las materias. Tiene, pues, otra relacién con el saber, con el
mundo. con la educacién. Lo que nos interesa investigar es esa relacién
diferente, porque pensamos que es en esa relacién diferente con la es-
cuela, pero también con el saber, que se construyen las historias de los
llamados fracasos y éxitos escolares.

LA PROBLEMATICA DE LAS INVESTIGACIONES

Nuestra reflexién parte de la famosa correlacién estadistica entre, por
un lado, el origen social y, por otro lado, el éxito y el fracaso escolar.

Hace 35 afos que sabemos, en el mundo entero, que los nifos oriundos
de una familia popular tienen menos oportunidades de ser exitosos en _
la escuela, que los nifios de familia de clase media. No es necesario in- '
sistir en eso, no'es un descubrlmientg Es a partir de ahi que comienza

el problema. ¢Que 51gnlﬁca esa correlacién? Ocurre un gran error, tanto

por parte de los periodistas como por parte de la opinién publica y de

los propios docentes, cuando traducen esa correlacién diciendo: la fa-

milia popular es la causa del fracaso escolar. La discusién no es saber

si esa afirmacién es verdadera o falsa, porque no tiene sentido decir eso. .
Puede haber una correlacion estadistica entre dos fenémenos sin qug

uno sea la causa.y otro la consecuencia; Acostumbro explicar eso con
dos ejemplos, Existe una correlacién estadistica entre la hora en que
el gallo canta y la hora en que yo me afeito. Si una persona anotara la
hora en que el gallo canta y la hora en que yo me afeito encontrara una
correlacién estadistica. Evidentemente, uno de esos fenémenos no es
la causa del otro; los dos tienen un tercer fenémeno como una causa
comun, que es el amanecer. El otro ejemplo en el 4rea cientifica lo en-
contré, ya hace tiempo, en una revista! de un organismo de estadistica
francés muy serio, el INSEE.® El texto, sin ningan distanciamiento criti-
co, muestra que existe una correlacién estadistica entre, por un lado, la
existencia del bafo en la residencia de los alumnos (apartamento, casa)
¥y, por otro lado, el hecho de que los alumnos (de 12 grado o de clase de
alfabetizacién, que en Francia son la misma cosa) aprendan a leer. Eso
significa que cuanto mayor el niumero de alumnos matriculados en el
inicio del afio lectivo cuyos padres tiene residencias con baifio, mayor
serd el niimero de alumnos alfabetizados al final del afio lectivo. En este

4 Se trata de una revista local del iNseg, publicada en una isla francesa que se llama
Isla de la Reunién, préxima al sur de Africa.
5 Instituto Nacional de Estadistica y de Estudios Econémicos.
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ejemplo, hay una correlacion estadistica que se puede verificar, pero

evidentemente, no es el hecho de banarse que va a ayudar al apre'ndiza-‘

Je de lalectura. Existe una correlacién, pero no se trata de una relacién

de causalidad. Cada vez que se dice que la familia es responsable por el

fra_caso 0 por el €xito escolar, se comele el mismo error al decir que lener
banera en la casa ayuda en el aprendizaje de la leclura. Pero también
nunca se debe olvidar que existe una desigualdad social en la escuela

Eslo es un problema. Existe una desigualdad social, pero no se puedé

mt.erpretar esa desigualdad social frente al saber y [rente a la escuela

atribuyendo la causa del fracaso escolar a la familia. Por ejemplo, puedo
sostener la hipétesis de que una familia que tiene dinero para c;)mprar
una casa o apartamento con bariera, que tiene determinado nivel de
gastos, que tiene la costumbre de comprar diarios y libros, pone al nifio
mucho’ mas temprano en contacto con la escritura, lo que lo ayudara a
leer mas rapidamente. Asi, existe una relacién entre la barera por un
ladq, y el hecho de que el alumno aprenda a leer por otro. Existe una re-
lacién eptre el origen soctal y el hecho de ser exitoso o no en la escuela

Sino existiese ninguna relacién, no existiria una correlacién estadistlca.
pero no es una relacién de causalidad. Para entender lo que esta suce-'
diendo, se debe descubrir, Investigar, construir, entender el conjunto de
mediaciones entre el origen social por un lado y, el éxito o fracaso esco-
lar‘por otro. Es este punto el que estamos investigando para entender
cudles son esas mediaciones y asi poder entender mejor por qué existen
hijo’s ('ie familias populares exitosos en la escuela. Hay una relacién es-
tadistica entre el origen soctal y el éxito o fracaso escolar, porque existe
una desigualdad social frente a la escuela. Esto debe de quedar claro

No estoy hablando contra la existencia de esa relacion, estoy aﬁrmandc;
que, después de constatar la desigualdad social, es necesario entender
como se esta construyendo y, asi, poder luchar contra ella.

) Existe lo que llamamos éxitos paradojales, caso, por ejemplo, de los
huqs de ’familias populares que estan en la universidad. Conforr'ne ala
Sociologia de la reproduccién, ellos estan fuera de la norma. También
ha'y hijos de clase media que fracasan en la escuela. Son min(;rias pero
existen. Y son minorias importantes. En Francia, 16% de los estu,dian-
tes-universitarios son hijos de obreros, pero si existiese una justicia
social, una igualdad social, ellos deberian repré@sentar un 30% 6 35%. A
pesar de existir una desigualdad social frente a la escuela, no poderx{os
ignorar que un 16% asiste a la universidad. ,

Eso significa que cada uno de nosotros tiene su historia singular enla
escuela. El hecho de tener una historia singular no significa que no so-
mos seres sociales. No se puede oponer de un lado la singularidad psiqui-
ca del individuo y, de otro, el hecho de que cada uno de nosotros somos
humapos. Yo soy 100% social, pero también soy 100% singular, porque
1o existe ningun otro ser humano social igual a mi. Ya Lelbnlz: filésofo
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del siglo xvi, decia que se podria buscar, pero nunca se encontrarian dos
hojas semejantes. Todos nosotros somos 100% singular y 100% social y
lo interesante es que el total no es 200%, el total atin es 100%. Para en-
tender eso, en términos académicos, 1a relacién entre la singularidad y el
caracter social del ser humano no es una relacion aditiva, es multiplicati-
va. Lo que tenemos que entender, particularmente nosotros los docentes,
formadores, educadores, es ese enigma que se ericuentra en el centro de
todas las ciencias humanas. ;Cémo un ser humano puede ser al mismo
tiempo original, singular y totalmente social? ¢Cémo lo social se constru-
y6 dando formas singulares a los seres humanos, cémo el ser humahg
singular se construyé como ser social? Para entender esto debemos movi-
lizar, simultineamente, a la psicologia, a la sociologia, a la antropologia y
otras ciencias humanas. Aqui hay una base de interdisciplinariedad, y no
se puede entender a la educacién solo a partir de una disciplina.

Dos puntos mds y después voy a presentar resultados de investiga-
ciones. La cuestion de las practicas de las escuclas y de los profesores
es muy importante. Cuando el alumno no entiende nada, y €l profesor .
continda ensefiando, él esta construyendo el fracasg. Lo terrible es que
es casl imposible tomar en consideracion a cada alumno en su singula-
ridad. Se debe, entonces, entender que el fracaso escolar se construy6
también en el dia a dia en el salén de clases. Concuerdo cuando se dice
que la responsabilidad esté en la desigualdad social, en la globalizaci6n,
pero no es por esa raz6n que tengo el derecho de dejar a mi alumno sin
entender nada de lo que estoy ensefiando. Tenemos que considerar que
nuestras practicas son importantes. Cuantos alumnos que no entien-
den el contenido son necesarios para que el profesor interrumpa su
clase? Si tiene 30 alumnos y 25 no entendieron nada, €l va a explicar
de nitevo? Si 10 no entendieron nada, va a explicar nuevamente ¢o no?
Y si 5 no entendieron, va a explicar de nuevo 3o no? Y aun, si apenas 1
no entendié nada, va a explicar 40 no? La respuesta es pedagogica, €s
profesional, péro también es politica porque ese alumno que no entendié
va a sumergirse ain més en el fracaso escolar. Esa cuestién practica
es también una cuestién politica, pues lo que ademas se plantea es la
cuestién de la realizacién de una escuela democratica.

Estoy completamente de acuerdo con otras cuestiones politicas que
remiten a la lucha por la defensa de la escuela pablica, contra el neolibe-
ralismo, contra la globalizacién. Pero debemos luchar en todos los niveles
para democratizar la escuela, inclusive en el dia a dia en la clase, sabien-
do que estamos enfrentando contradicciones dificiles de ser resueltas.

La cuestién del saber es central en la escuela. No se debe olvidar que
la escuela es el lugar donde hay profesores que estan intentando en-
sefiar cosas a los alumnos y donde hay alumnos que estan intentando
adquirir saberes. Ahi esta la definicién fundamental de la escuela. Es-
toy hablando de saber en un sentido general, que incluye imaginacion,
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ejercicio fisico, estético y también suefios. Pero la escuela es un lugar de
saber y eso es muy importante. La sociologia clasica de los afios sesenta
y setenta se desarrollé olvidando que la escuela es un lugar del saber.
Los soci6logos que hablan del saber son raros. Estén los ingleses. sobre
todo los que desarrollaron la psicologia del curriculum, pero Bourdieu
casi no habla de las practicas del saber. Dube(® investigo la experiencia
escolar en los barrios populares, pero no el saber. La escuela es una ex-
periencia, y enfrentar la cuestién del saber es muy importante, inclusive
para entender la violencia. El fenémeno de la violencia no se encuentra,
0 s¢ encuentra poco, en una escuela en que los ninos tienen el placer de
estudiar y el placer de aprender. No estoy diciendo que se va a resolver
todo el problema de Ia violencia, pero una parte importante de ella pro-
viene de la relacién con el saber.

LA RELACION CON EL ESTUDIO

En primer lugar, los alumnos no estan reflexionando en términos de
don, estan hablando en términos de trabajo. Estan diciendo «fui exito-
S0 porque trabajé mas» o «no fui exitoso porque no trabajé, no estudié
lo suficiente». Existen algunos que hablan de dones, por ejemplo, este
joven que dice: «desgraciadamente no soy una luz, entonces voy a fra-
casar en mi vida». Encontramos respuestas como esas, pero son raras.
Inclusive, los €xitosos, que se podrian presentar como muy inteligentes
¥ genios, responden én términos de estudio, de trabajo. Nosotros inves-
tigamos la relacién con el estudio y llegamos a cuatro procesos.

El primero no se encuentra en los barrios populares. Se trata de

alumnos que, en el sentido de Bourdieu, tienen el habitiis de es_.tudi@r!.& ’

Son los. que comenzaron a aprender a leer con cudtro afios y medio y
nunca pararon de estudiar, los que estudian los fines de semana, du-
rante las-vacaciones. El estudio es algo natural. Es raro encontrar ege
alumno en escuelas de barrios populares. T
Un segundo proceso es la «conquista cotidiana». Estoy pensando en
José€, hijo de inmigrantes portugueses, que nos dice: «Saqué una buena
nota, pero en la préxima semana voy a tener otra prueba, debo sacar
otra vez una buena nota. Es asi, siempre la misma cosa». En Francia, la
conquista cotidiana se encuentra en los excelfntes alumnos de barrios
populares, muchas veces hijos de inmigrantes. Son alumnos con una
gran voluntad, pero esta no es una explicacién, porque, después de ha-
blar de voluntad, aiin se debe explicar por qué unos la tienen y otros no.
Es como la pereza. La pereza no explica nada, porque cuando un alum-

6  Socidlogo francés, autor del libro Sociologte de I'Expérience, Paris, Seuil, 1994.
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no no trabaja y la profesora dice que es por causa de la pereza, no aport6_
nada: Se debe desconfiar de las palabras que cierran en vez de abrir el
debate. ;Qué es la pereza? Es el hecho de no trabajar. Cuando explico
el hecho de no trabajar porv la pereza, estoy explicando el hecho de no
trabajar por cl no trabajar. Por lo tanto, no expliqué nada. Voluntad
también es una manera de decir las cdsas, pero no es una explicacién.
El tercer proceso es el mas importante y volveré a él después. El cuarto
proceso trata de los alumnos que. de tan ausentes de la escuela, podria-
mos decir que nunca entraron en ella, en el sentido simbélico del térmi-
no. Estuvieron f{isicamente presentes, se matricularon, pero en verdad,
nunca entraron en las légicas simbélicas de la escuela. Investigadores,
Jefes de administracién, entre otros, estan hablando de abandong,” Pero
esos alumnos no se estan desligando porque nunca estuvieron ligados,
no estan abandonando porque nunca entraron de hecho en la escuela.
Se debe prestar atencién a los términos de los cuestionamientos. No son
nifios que estan abandonando la escuela, son nifios que estan desis-
tiendo de entrar en ella. No son iguales las practicas que se desarrollan

. cuando se piensa que el alumno est4 abandonando, o cuando se piensa

que el alumno nunca entré en la escuela. Un ejemplo interesante es el
de una francesa, hija de inmigrantes de Argelia, de 16 afios. Ella estaba
intentando hacer las tareas, pero estaba ausente de la escuela. Hasta
cuando intentaba, no conseguia estudiar: «es como un habito, cuando
entro en la clase a las 8, en lugar de estar contenta, estoy decepcionada.
Digo, jah! Ella (la profesora) aiin me va a llenar la cabeza durante una
hora y es todo siempre igual, ino cambia nadal». La expresién francesa
es aun mas fuerte: no es dlenar mi cabeza», es «tomar mi cabeza» (pren-
dre la téte). Muchas veces encontramos adolescentes que dicen: da es:
cuela es siempre la misma cosa, s siempre igual, no se aprende nada,
se habla siempre de lo mismoy. Ellos estan reclamando porque no existe
una aventura intelectual. Cuando se entra en la escuela de mafiana, ya
se sabe todo lo que va ocurrir en ese dia. iEs chato! iEs aburrido! |
Voy a retomar la entrevista: <En francés, aquellas cosas de subor-
dinadas, yo no entiendo nada, estoy confundida. En inglés es siempre
igual. La gramatica, la historia, Hitler y toda la clase me llena la cabeza,
e€s siempre igual, no cambia nunca.» Nos dicen: son cosas viejas. His-
toria son cosas que sucedieron antes de que ellos nacieran. No estaban
alla; como dicen, ninguno vivia, no se puede verificar si es verdadero o
si son mentiras. Son cosas viejas. <Nos ensefian Historia, todo bien, esta
bien.durante una, dos, tres horas..Pero, un.ano entero no .€s.posible;
iyo no consigo soportarlob El profesor no sabe lo que la alumna est4 re-

7 Para esos casos, en Francia, se usa el término décrochage escolar.
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clamando. El puede cambiar los métodos, pero si no consigue cambiar
la relacién del alumno con la historia, no va a conseguir nada. No estoy
diciendo que todos los métodos son iguales. Estoy diciendo que, en este
caso, la diferencia entre los métodos es saber cual de ellos va a tener
sentido para esa situacién.
Retomaré ahora el tercer proceso, que es el mas frecuente: aproxima-
- damente entre el 75 y el 80% de los alumnos estudia para tener un buen
empleo mas adelante. Es una cuestién de realismo lo que se vuelve atin
mas cierto si pienso en la légica de que, para tener un buen empleo, se
debe tener un diploma y, para tener un diploma, se debe pasar de un
grado a otro. Se debe tener diploma para tener empleo, se debe tener
empleo para tener dinero, y se debe tener dinero para tener una vida
normal, En sociologla muchas veces se dice que ellos no tienen proyec-
to. Evidentemente tienen un proyecto, no un proyecto de clase media,
pero pretenden tener una vida normal. Nuestros hijos casi tienen la
certeza de que tendran una vida normal. Y nuestro proyecto es para que
suban en la escala social. Para quien nace en un barrio popular francés,

en una favela en Brasil, tener .una.vida normal es una conquista, no,

€S una cosa adquirlda con el nacimiento. El proyecto es tener una vida
normal y para eso solo ayuda la escuela. Se puede ganar dinero de otras
formas, ya sea en Brasil, ya sea en Francia, con el trafico de drogas por
ejemplo, pero esto no proporciona una vida normal 'y saben eso, pues
tuvieron oportunidad de ver colegas muertos en la calle. JPara_quien
nacié en una familia popular, el énico modo de tener una Vlda normal
es ser ex1toso en 1a’escuela y'eso las familias lo saben. Los profesores
franceses dicen que las familias populares no dan importancia a la es-
cuela. No es verdad. Le dan gran importancia a la escuela porque saben
que no hay otro modo para que los hijos salgan de las dificultades de
la vida. Los hijos de clase media también saben que tendran un buen
empleo con un diploma. La diferencia es que, en los barrios populares,
para muchos alumnos, el anico sentido de la escuela esta en el hecho
de proporcionar méas tarde un buen empleo. Yo, por ejemplo, soy de
familia popular, pero fui un buen alumno, si ni hubiese sido un buen
alu,mno no estaria aca. Yo odiaba dos materias: ciencias naturales y
quimica que, con todas sus clasificaciones, demandaban memorizacién
y muchas cosas que no tienen sentido. Ahor® yo sé que puede ser de
otra forma. Si ustedes quisieran que los alumnos fracasen, la mejor
forma es hacerlos memorizar cosas que no entienden. A pesar de eso,
en quimica y en ciencias naturales fui buen alumno. Eran materias
chatas, pero yo tenia el proyecto de tener una vida mejor que la de mis
padres. Yo estaba estudiando, pero también encontré el placer, el senti-
do en otras materias, como historia y francés. Los hijos de clase media
conocen el placer del saber, el sentido del saber por haber encontrado el
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sentido en algunas materias. En otras materias, hacen lo mismo que los
hijos de los medios populares. El problema de los barrios populares en
Francia, también ya verificado en investigaciones en Brasil, es que hay
una mayoria de alumnos estudiando solo para tener un buen empleo,
sin encontrar el sentido y el placer del saber. Ese es un punto esencial.
Recuerdo que lei un texto que decia: «<a mi no me gusta la escuela, pero
gracias a la escuela voy a tener un buen empleo, pero, en el dia a dia de
la vida, no me gusta la escuela».

Hay un fenémeno en Francia lamado bouffon, el «bobo de la corte»,
denominacién dada a los buenos alumnos de las escuelas populares
que reciben insultos y hastla golpes de los otros. Existe una légica en-
tre los que dan golpes: en Francia, la media en la evaluacién es 10 y el
total es 20. Para pasar, el alumno debe sacar 10 y es inutil sacar 11,
13, 15 6 16. Pero si en una clase hubiera dos, tres, cuatro, cinco, seis
alumnos (suefo de profesor) que estin estudiando para sacar una nota
de 16, 17, el profesor se vuelve mas exigente y quien tenia una nota 10
—y estaba pasando— corre el riesgo de tener una nota 9, y de ser re-
probado. La causa son los buenos alumnos que estudian de mas y que
estan causando dafios a los gtros. Es como si fuesen colaboradores, del
enemigo, como si fuesen traidores de clase Son formas populares de. re-
lacionamiento con el saber. Considerar. el origen social es, por lo tanto,
importante pero no como carencia, sino para entender €sos procesos de
relac10nam1ento con ‘el saber

(:QUIEN ES ACTIVO EN EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE?

Hay otras cuestiones que merecen ser tratadas, pero no sera posible abor-
darlas aqui. Presentaré apenas algunos puntos. Descubrimos que en la
mente del alumno es el profesor quien es activo en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje; la actividad es del profesor y no del alumno. Y, ademas
de todo, en francés apprendre significa, al mismo tiempo, lo que se dice
en portugués «ensefan y «aprenden: el profesor apprend (ensefia) para el
alumno que apprend (aprende). Aqui en Brasil, el profesor ensefia para el
alumno que aprende. En frances, no. Se puede decir que el profesor enseig-
ne {enseifia), pero se puede decir que el profesor apprend para el alumno
que apprend. La confusion se torna ain mayor. Para los alumnos de ba-
rmios populares, es el profesor que crea el saber en la cabeza del alumno, es
¢l profesor que tiene la actividad en el proceso de ensefianza- aprendlza_]e
no el alumno, ;Qué debe hacer el alumng? Les preguntamos a ellos: yqué
€s un buen alumno® Respondieron: <aquel que llega en hora a la escugla '
y que.,levanta la-mano antes de hablar en clase». No dijeron que era el que
aprendia muchas cosas. O sea, pueden definir un buen alumno sin hablar
del saber. ¢La familia es la causa de eso? |No! La causa es la escuela. jQué

69




ensenod la escuela francesa al alumno? Ensefié que lo méas imporlante es
respetar las reglas: llegar en hora, levantar la mano. No ensefné que lo mas

importante es aprender cosas en la escuela. Asi el alumno debe llegar en’

hora, quedarse quieto, no hacer mucho barullo, escuchar al profesor.. L6
que va a suceder, dependera del profesor. De acuerdo a los alumnos, la

primera cua!idad del profesor es explicar, sin insultar al alumno, explicar
de nuevo, con otras palabras, hasta que todos entlendan. En la légica del -

alumno, si el profesor explica bien y si el alumno escucha bien, el alumno
va a saber. S el alumno escuché y no sabe, es porque el profesor no explicé
bien. Por lo tanto, la culpa es del profesor. En la ldgica del alumno hay una
cosa extraordinaria y profundamente injusta cuando él escucha v, a peSar
de €50, saca una mala riota, pues fue el profesor el que no explico bien y fue
el alumno el qﬁé"éét;é'tjﬁa nota baja. |Es un escandalo! Porque es el profe-
sor el que merece la nota baja. «Yrqlegcuéhé. hice lo que tenia 'qli‘e hacer, es
€l quien no explicé ben y, ademas de eso, me va a poner una nota baja.»
iEs una profunda injusticial | o

Es con esta légica que ellos estan razonando. Quien es activo en
el acto de ensenanza-aprendizaje es el profesor. Estoy pensando en el
alumno que dice: «Yo no tengo problema. Mi cerebro es como si fuese
un grabador: lo que el profesor habla, la cabeza lo graba». Otro dice:
«Ah, ese profesor es 6ptimo, cuando é] habla las palabras entran direc-
tamente a mi cerebro». Es interesante tomar en serio las palabras y las
explicaciones de ellos, porque el modelo es el de la transmisién directa
del habla del profesor al cerebro del alumno. Eso significa que el alumno
no funciona en una légica de actividad.

¢Qué debemos hacer: trabajar con una pedagogia activa con un
alumno que piensa que no es activo? En ese caso, hay un problema
concreto a ser resuelto. El alumno de barrio popular no esta esperando
una pedagogia activa; él est4 esperando una pedagogia segura, que le
posibilite pasar al préximo grado. El ideal del alumno es completar con
cruces lo que es verdadero o lo que es falso. En ese procedimiento, hay
una oportunidad, entre dos, de encontrar la respuesta. Esto es el ideal
del alumno. Pero, evidentemente, eso es contrario a la formacién. El
alumno esta reclamando una pedagogia sin riesgo. Y, muchas veces, el
profesor estd intentando también hacer una pedagogia sin riesgos. Pero
una pedagogia sin riesgo es una pedagogia sin ®rmacién, por la cual no
se aprende nada.

Otro resultado: descubrimos que hay un proceso que llamé relacién
binaria con el estudio. Para los alumnos, o se sabe 0 no se sabe. No
existe nada entre saber y no saber. Voy a dar un ejemplo presentado
por una alumna mia, es de un nifio de 8 afios que estaba repitiendo
por segunda o tercera vez primer grado. Ella le pregunté a ese alumno:
«cuando usted no sabe leer una palabra, ;qué hace?» Después de du-
dar, €l respondi6: «cuando no sé leer una palabra, leo otra». {Es ldgico!
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Se debe siempre aposlar a que hay una ldgica en las respuestas de los
alumnos, aunque diferente de la nuestra. La légica es simple: si yo sé
leer una palabra, puedo leer la palabra, si yo no sé, no puedo, entonces
leo otra palabra. Y, asi. la consecuencia es que puedo leer lo que ya sé
leer. Un problema semejante fue presentado hace veinticinco siglos. por
un gran filésofo, Platén. En el inicio de El Mendn, uno de sus didlogos,
Platén plantea la pregunta: ¢c6mo se puede aprender algo? Si yo ya
€onozco, no voy a buscar aprender porque ya conozco: si no conozco,
no voy a buscar, pues no conozco. Esa dificultad, el espiritu humano la
vivié durante su historia filoséfica, y cada uno de nosotros la encuentra,
muchas veces, cuando se enfrentla con una nueva materia, una nueva
dificultad. Yo encontré, en la universidad, en la graduacién, esa difi-
cultad. El estudiante no acepta comenzar un trabajo por no saber bien
como hacerlo. El problema es que, para aprender a hacer algo, se debe
comenzar, intentar, pues es de a poco que se aprende, en el mismo pro-
ceso de hacer. Hay consecuencias practicas que derivan de ese resulta-
do de investigacién. Por ejemplo: no se debe insistir con los nifios, con
los alumnos que van a aprender a leer, sobre el hecho de que eso va a
cambiar sus vidas. «Usted va a ver, tiene una vida antes de leer y tendra
otra después de leers. Al decir eso cavamos una fosa entre la situacién
actual de no saber y la situacion futura de saber. Construimos un con-
sejo binario y después es dificil cruzar esa fosa. Debemos decir: «usted
ya sabe leer un poco —lo que es verdad, pues ya puede leer el nombre.y
algunas ‘palabras—, usted va a aprender a leer mas cosas, mas rapido,
va a ser un descubrimiento, un placer».

Descubrimos también que algunios jévenes dicen que escuchan la
leccion y otros dicen que escuchan al profesor. En general, los primeros
{los que dicen que escuchan la leccién) son exitosos y los dltimos son
fracasados. Escuchar al profesor es escuchar a un adulto dando expli-
caciones sobre lo que se tiene que hacer, se trata de una relacién entre
dos personas. Y escuchar la leccién es escuchar a un adulto que esta
hablando de una tercera cosa (de un saber). Es una relacién con tres
términos: el alumno, el profesor y un tercer término: un saber. También
preguntamos: «Cuando usted no entiende, ;qué hace?». Los que «escu-
chan la leccién» responden: «voy a intentar hacerlo solo, voy a reflexio-
nar y, si no lo consigo, voy a levantar la mano y preguntar al profesor».
Los que «escuchan al profesor» responden de inmediato: «yo levanto la
mano para pedir ayuda al profesor».

Existe una diferencia: escuchar al profesor es vivir en un mundo en
que hay un adulto que dice lo que debo hacer. Escuchar la leccién es
vivir en un mundo en que existe el saber. Ya en la educacién inicial es
importante saber si lo que estoy haciendo es lo que el profesor dice o si
estoy enfrentando otra situacién.
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A

APRENDER ES CAMBIAR

Hay también procesos de familia. Voy a dar un ejemplo: hay un proceso
que denomino heterogeneidad en la continuidad y de continuidad en la
heterogeneidad. Hay inmigrantes que dejan su pais o su region para me-
Jorar su vida. Muchas veces no consiguen cambiar mucho y esperan que
el cambio deseado ocurra con sus-propios hijos, gracias a la escuela. Es-
toy diciendo que la escuela de los hijos es el equivalente a la inmigracion
de los padres. Si yo, inmigrante, quisiera que mis hijos sean exitosos en
su vida (lo que muchas veces dara sentido a mi inmigracién, porque yo
no cambié mi vida gracias a la inmigracién, pero, tal vez, gracias a ello
mis hijos podran tener una vida mejor), yo debo aceptar que ellos sean
diferentes a mi para ser exitosos en la escuela. Es la heterogeneidad
dentro de la continuidad. Voy a dar el ejerplo de Malika, una alumna
de origen arabe que nos dice:

- Yo no hablo arabe.

Preguntamos:

- ¢Usted habla francés como sus padres?

- El problema es que mi madre no habla francés.

- ¢Cémo hace usted? :

- jAh, yo hablo francés, ella responde en arabe, no tenemos problema!

Ese es un buen ejemplo, porque hay una complicidad entre la madre
y la hija, entre mujeres que sufren la dominacién de los hombres. Para
una mujer es mas facil liberarse en Francia que en un pais arabe, al me-
nos un poco, pero la madre debe aceptar que su hija sea diferente a ella.
Malika explic6 también que su madre prepararia una carne pero no la
comeria por razones religiosas, a pesar de prepararla para los hijos. Los
padres estan aceptando que los hijos sean diferentes de ellos, porque
esa es una necesidad para que puedan ser exitosos en la escuela. Se tra-
ta de un proceso de continuidad en la heterogeneidad, que se encuentra
también en las historias de migraciones sociales. La consecuencia de
ese proceso estd en gue el éxito escolar de mis hijos es, para mi y tam-
bién para ellos, una fuente de orgullo, pero también de sufrimiento. Me
enorgullece que mis dos hijos hayan conseguMo una buena situacién
social gracias a la escuela. Pero, al mismo tiempo, esta el sufrimiento:
siendo mis hijos tan diferentes de mi, no puedo compartir la vida de
ellos porque no hay més vida en comun. Son intereses diferentes. Orgu-
o y sufrimiento a la vez. |

Me gustaria sefialar un tltimo proceso, aunque existan otros: apren-
der es cambiar, formar-se es cambiar. No se puede aprender sin cam-
biar personalmente, porque, si estoy aprendiendo cosas que tienen un
sentido, voy a cambiar mi visién del mundo, mi visién de la vida. Por lo
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menos un poco. Y si yo estuviera aprendiendo cosas que no tienen nin-
gan sentido, no estoy aprendiendo y, por eso, voy a olvidarlas después
de la prueba. Aprender es cambiar. Eso es un problema para las familias
populares. Cambiar es traicionar o no? Voy a destacar el ejemplo de un
joven que estaba entrando en el liceo, aqui corresponde a la ensenanza
media, y dice: «soy el iltimo de todos los que entraron en la escuela
conmigo. Todos desaparecieron, estan fuera de la escuela. Soy el dltimo,
pero los profesores no me van a ganar. Ellos tienen que ganarle porque
si no acepta cambiar va a fracasar. No se puede aprender sin cambiar.
Se coloca entonces, la cuestion de saber: «;Estoy traicionando? Estoy
traicionando a mi madre que no fue alfabetizada, ¢0 no? ¢Estoy traicio-
nando a los companieros que estaban conmigo en la educacién inicial,
en el primer grado y que ia escuela excluy6? ¢Estoy traicionando o no a
los mios?» Ese es un problema muy importante.

Existen, ademas, otros procesos psiquicos: encontramos jévenes que
no aceptaban que sus padres fueran diferentes de ellos. Asi, Malika nos
dice: «mi madre, ella no sabe leer, pero ella me ensené muchas cosas».
Malika puede ser exitosa en la escuela sin traicionar a su madre que no
sabe leer. Pero Karim, hijo de inmigrante argelino, nos dice: ani padre es
un hombre culto sin cultura, porque en Argelia él es culto; en Francia,
no vale nada, cuida la basura». Karim no aceptaba tener el padre que
tenia. Le escribi6é un mensaje a su profesor de francés, diciendo: «profe-
sor, me gustaria que usted fuese mi padre». El profesor de francés hizo
una buena intervencion: «sted ya tiene uno, yo no soy su padre, pero
si usted quiere hablar conmigo como profesor, tener una conversacion
privada conmigo, de acuerdo, vamos a conversar, pero usted ya tiene un
padre». Existen dificultades entre los jévenes de los medios populares en
luchar con esas dificultades psiquicas.
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ParTe I

LOS DOCENTES Y SU FORMACION




Capitulo 4

EN CUANTO HAYA PROFESORES. ..
LOS UNIVERSALES DE LA SITUACION DE ENSENANZA'

Hace algunos afios, una de mis tutoreadas, brasilefia, defendié una tesis
sobre la relacién con el saber de los profesores de ensefianza basica de
Sao Paulo. La tesis estaba buena, pero algo me perturbaba: los discur-
sos y los comportamientos de esos profesores de Sao Paulo jse parecian
mucho a los de los profesores franceses! Esta fue también, sin que hu-
biésemos conversado entre nosotros, la reaccién de los otros miembros
del tribunal. Planteé, entonces, la hipétesis de que hay universales de la
situacién de ensenanza, y esa es la idea que exploraré en este capitulo.

Por «situaciéon de ensefianza» entiendo aquella que vemos més fre-
cuentemente: €l profesor trabaja en una institucion, recibe un salario,
tiene colegas, debe respetar un programa (o un curriculo) y da clase
para varios alumnos, que son nifios o adolescentes. v

Por «universales» entiendo caracteristicas que estan relacionadas con
la propia naturaleza de la actividad y de la situacién de ensefnanza,
cualquiera que sean, y ademas, las especificidades sociales, culturales,
institucionales de esa situacién. Se trata de comprender por qué los
profesores presentan, en todas partes, un cierto aire familiar, ya sea en
su relacién con los alumnos o en la mirada que realizan sobre ellos, so-
bre si mismos, sobre la forma como la sociedad los considera, etcétera.
Estoy consciente, obviamente, de que corro el riesgo de considerar como
universales caracteristicas que son, de hecho, las del modelo occidental,
o aun francés, de ensefianza. Este texto, por lo tanto, no pretende ser
una conclusién; pero si, plantear una cuestion, abrir un debate.

* Conferencia dada en noviembre de 2003, en Montreal, y publicada en La
profession enseignante au temps des réformes (orgs. Claude Lessard y Maurice
Tardif), Editions de cre {Facultad de Educacién, Universidad de Sherbrooke, Qué-
bec, Canadd), 2005.




LOS UNIVERSALES DE LA SITUACION DE ENSENANZA

Si hay universales, deben residir en un fenémeno en si universal, y. ya
que se trata de educacién, ese fenémeno debe estar relacionado con la
condiciéon humana. Partiré, por lo tanto, primero del hecho antropol6-
gico: nacer es entrar fnacabado en un mundo que ya est4 ahi. (Char-
10t,1997). La humanidad (o la <humanitud»), esto es lo que constituye
al ser humano en lo que tiene de especifico, no es una naturaleza que
cada individuo traeria en si en el nacimiento, es lo que es producido por
la especie humana a lo largo de su historia. Como escribe Lucien Séve,
al comentar la v1 tesis de Marx sobre Feuerbach, <.a humanidad (en
el sentido de «ser hombre»), por oposicién a la animalidad (ser animal)
no es un dato por naturaleza presente en cada individuo aislado, es el
mundo social humano, y cada individuo natural se vuelve humano huma-
nizandose por el proceso de vida real en medio de las relaciones sociales»
(Seve,1968). La educacién es el proceso por el cual el pequenio animal
que €s generado por hombres se vuelve él mismo humano, apropiandose
de una parte del patrimonio humano. Esto quiere decir que el «hijo» del
hombre es educable, que nace abierto a los «posibles» (todo lo que puede
llegar a ser). que nace disponible; la educabilidad es un postulado de
cualquier situacién de educacién. Esto quiere decir también que cada
uno se educa por un movimiento interno, el que solo puede ser hecho
porque encuentra un mundo humano ya ahi, que lo educa. Esa dialéc-
tica de la interioridad y de la exterioridad es un universal: cualquiera
que sean las sociedades y las épocas, no hay educacién sino por y en
esa dialéctica.

A partir de eso, es posible definir otros universales de la situacién de
ensenanza.

En primer lugar, nadie puede aprender sin una actividad intelectual,
sin una movilizacién! personal, sin hacer uso de si.?2 Un aprendizaje
solo es posible si fue imbuido de deseo (consciente o inconsciente) y
si hubo un involucramiento de aquel que aprende. En otras palabras:
solo se puede ensefiar a alguien que acepta aprender, o sea, que acepta
investirse intelectualmente. El profesor no produce el saber en el alum-
no, €l realiza alguna cosa (una clase, la aplica®6n de un dispositivo de
aprendizaje, etcétera) para que el propio alumno haga lo que es esen-
cial: el trabajo intelectual. Los profesores conocen bien la experiencia de

1. Prefiero el término movilizacién al de motivacién: se moviliza del interior, mientras
se encuentra motivado por el exterior. El término movilizacién resalta el motor in-
terno de la actividad, la dindmica interna de la actividad, la din4dmica personal.

2 Tomo esa expresion de Ives Schwartz (1988).
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estar delante de un alumno que no comprende algo, aunque sea, «tan
simple»; a ellos les gustaria poder «entram en la cabeza del alumno para
hacer el trabajo en su lugar, pero es imposible. Ese sufrimiento profe-
sional del profesor frente a una barrera infranqueable constituye una
verdadera experiencia metafisica, de la alteridad radical entre dos seres
que son, ademads, parecidos. Que nadie pueda aprender en el lugar de
otro significarigualmente que a la dependencia del alumno con relacién
al maestro responde la contra-dependencia del maestro con relacién al
alumno. Es el maestro quien tiene el saber y el poder, pero es el alumno
quien tiene la llave del éxito o fracaso del acto pedagoégico. Tal situacién
tiende a desarrollar en el profesor actitudes victimarias y discursos acu-
satorios: el profesor se siente profesionalmente victima de la ausencia
de movilizacién intelectual del alumno.

La educaciéon supone una relacién con el Otro, ya que no hay edu-
cacion sin algo externo de aquel que se educa. Este es otro universal
de la situacién de ensefianza. Aquel Otro es un conjunto de valores, de
objetos intelectuales, de practicas, etcétera; es también otro ser humano
(o varios) que tiene varios estatutos. Asi, el docente es, al mismeo tiempo,
un sujeto (con sus caracteristicas personales), un representante de la
institucién escolar (con derechos y deberes) y un adulto encargado de
transmitir el patrimonio humano a las jévenes generaciones (lo que es
una funcién antropoldgica). Esa pluralidad de estatutos produce ine-
vitablemente una cierta ambigiiedad, o también confusién. Esa confu-
sién aparece cuando los alumnos explican que ellos <aman» una materia
porque «aman» al profesor que la ensefia, o cuando el propio profesor
declara que los alumnos tiene necesidad de ser queridos, sobre todo los
alumnos de los medios populares. En ese caso, la relacién afectiva de
persona a persona (relacion de amor, de seduccién, de odio, etcétera)
oculta lo que hay de especifico en la relacién de ensefianza: es una re-
laciéon entre dos generaciones, la que entra en la vida y la que trae un
patrimonio «ya ahi>. Lo que los alumnos y los propios profesores inter-
pretan como relacion afectiva es, de hecho, una relacién antropoldgica:
el joven precisa del adulto, esta a la espera de la palabra de éste, de la
transmisién de una experiencia humana, mientras el propio adulto se
siente conmovido frente a la nueva generacién, quiere cuidar de ella,
precisa transmitirle una herencia humana.

El ser humano existe igualmente en la forma de los objetos, de las
practicas, de las obras, de los conceptos, de las significaciones (Vigots-
ki), de las relaciones, de los valores construidos colectivamente por los
propios seres humanos a lo largo de su historia, o sea, bajo la forma de
un patrimonio, en el sentido amplio del término. Nadie se puede apro-
piar de la totalidad del patrimonio humano (yo sé pocas cosas sobre la
civilizacién china tradicional, sobre el arte africano, sobre los métodos
de supervivencia de los pueblos del Artico o sobre la vida de los campesi-
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nos franceses de hoy). El ser humano se humaniza apropiandose solo de
una pa‘rte del patrimonio humano, lo que lo convierte en un ser humano
de tal época, de tal sociedad y también de tal clase social. La ensefianza
no transmite «eb patrimonio humano, transmite una parte de este, en
formr—:l especifica. Tenemos ahi un nuevo universal de la situaciér; de
ensenanza. Por eso mismo, el profesor (6] mismo o la institucién que
representa) es siempre cuestionable: ¢Por qué ensefia mas de eso que de
aquello? Es su legitimidad la que siempre estd en juego. «;Para qué sirve
€s0?», preguntan los alumnos. «,Para qué sirve el algebra® «Para qué
sirve la’ historia, que ensena cosas viejas cosas que sucedieron cuando
no habiamos nacido, y, ademas nadie habia nacido, por lo tanto, no se
puede saber si es verdad?» Y de un modo radical: ¢Para qué slrve' la es-
cut?la (consecuentemente, también el profesor), ya que la «ida real» esta
alla afuera? Es en su legitimidad antropolégica que el profesor esta, de
esa forma, siempre amenazado. ‘

La educacién es un triple proceso de humanizacién (volverse un ser
humano), de socializacién (volverse miembro de la sociedad y de tal cul-
Eura] y de singularizacién (se vuelve un sujeto original, que existe como
unico ejemplar, independientemente de su conciencia como tal). Las tres
dimensiones del proceso son indisociables: no hay ser humano que no
sea social y singular, no hay miembro de una sociedad sino bajo la for-
ma de un sujeto humano, y no hay sujeto singular que no sea humano
y socializado. El profesor forma parte de ese triple proceso: es formador

de seres humanos, de miembros de una sociedad, de sujetos singulares.

En el plano teérico, no hay problema, pero en la practica, no es tan sim-
ple, pues estas tres dimensiones pueden entrar en conflicto y, con eso
el Profesor sufrird constantes presiones para privilegiar una d'imensiér;
mas que otra. ¢Debe, pues, aceptar en su clase una alumna que esté
con el velo islamico? Si, por respeto a las especificidades culturales. No
pues ese velo atafie a la dignidad de las mujeres, por lo tanto a la de.l ser'
humano. Pero, si, debe aceptar, pues esa joven tiene el derecho, como
sujeto, a escoger y a afirmar sus valores religiosos. En verdad nc; pues
gll;or(;o puede htalﬁer escogido libremente usar el simbolo de su ,surr;isién.
emos continuar asi en ese j ing-, i6
socializacién y subjetivacién... Jucg deping-pong entre humanizacion,
El profesor, en fin, ensefia en una instituc®n estando bajo el control
yel mirar de autoridades jerarquicas y de colegas, con restricciones de
espacio, de tiempo, de recursos. Estas restricciones varian segan las
situaciones de ensefianza, pero ahi también se encuentra un universal:
la institucién gerencia. Puede gerenciar de diversas formas, pero ha3;
una constante: ella gerencia. Ahora, la l6gica de la administracién no es
la Qe la educacién o la de la ensefianza. Gerenciar es prever, organizar
racionalizar, categorizar, someter a criterios homogéneos. El ideal de la{
gerencia es el de la transparencia perfecta y el de dominio total. Aho-
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ra, por su propia naturaleza, el aclo de ensefianza implica otra logica:
el profesor no puede administrar racionalmente un acto cuyo resulta-
do depende de la movilizacién personal del alumno, movilizacién cuyas
fuerzas son siempre un tanto oscuras.

Esos son los universales de la situacién de ensefanza. En tanto haya
profesores, esos principios seran aplicados. Cada uno de ellos nos esta
diciendo que la enseianza se realiza en una situacién de tensién. En-’
sefar no es una larea serena, no hay edad de oro del profesor (excepto
por ilusién retrospectiva). Sin cmbargo, esos universales nos permiten
comprender mejor por qué, en el mundo entero y en todas las épocas,
los profesores se sienten legitimados y, al mismo tiempo, amenazados.
Se sienten legitimados, pues son trasmisores de humanidad, portadores
de lo esencial. Se sienien, sin embargo, amenazados, desconsiderados.
injustamente sospechosos, culpabilizados, pues estan, por su propia
situacién, bajo un conjunto de imposiciones contradictorias y de tensio-
nes que los debilitan.

Esas tensiones y contradicciones forman parte de la propia situacion
de ensenanza. Pero toman formas especificas conforme a las épocas y
a las socledades. JQué representa eso actualmente, en una época en
que la ensefianza es considerada una profesién, en sociedades en mu-

tacion?

EL PROFESOR Y EL NUEVO MODELO SOCIOESCOLAR

Es bastante arriesgado hablar del profesor en las sociedades actuales,
en la medida en que la situacién de enseianza, de los sistemas escola-
res y de los propios profesores varia mucho de pais en pais. Entre tanto,
me parece que existe un movimiento de base, en la escala de larga du-
racién de la historia, que afecta la situacién de todos los profesores, en
el mundo entero: la apertura de la ensefianza a alumnos que, antes, no
tenian acceso a ella. Esa apertura puede ocurrir en niveles diferentes:
es una generalizacién de la ensefianza bésica en los paises mas pobres
(en Africa, por ejemplo), una generalizacién de la ensefianza media y
una apertura de la ensefianza superior en los paises mas ricos (como
en Francia), una combinacién de todos esos fendémenos en los paises
llamados emergentes {en Brasil, por ejemplo). Sin embargo, en todos
los casos hay un movimiento a favor de lo que las organizaciones inter-
nacionales llaman educacién para todos. Es ese movimiento €l que las
distintas reformas educativas buscan acompanar y es, por lo tanto, al
respecto de él que se debe pensar para comprender la profesion de edu-
cador en tiempos de reformas.

Esa apertura de la ensefianza est4 articulada con otros dos fenome-
nos. Por un lado, se instaurd un vinculo cada vez mas estrecho entre et
nivel de escolarizacién del individuo y su nivel de insercién profesional:
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un cargo de direccién, un cargo calificado y simplemente un cargo, cual-
quiera que sea, es accesible solo a quien tiene un diploma de cierto nivel
(que varia de acuerdo con el nivel medio de escolarizaciéon de la pobla-
cién). Por otro lado, se establece, de manera insistente, la exigencia de
€éxito escolar de todos los alumnos, exigencia expresada por los padres
y por los poderes publicos.

Cada una de esas tres evoluciones representa, en si, un progreso de
la democracia: es democratico abrir Ia ensefianza a todos; atribuir los
empleos de acuerdo con los diplomas, y 110 en funcién de las relaciones
sociofamiliares; considerar que cualquier alumno tiene el derecho al éxi-
to escolar. El problema es que esos tres principios no son compatibles.
Solo se puede abrir la ensefianza media ¥ superior a todos, con la exi-
gencia de éxito de todos los alumnos, si no afirmamos, al mismo tiempo,
que todos tendran cargos correspondientes a sus diplomas, lo que seria
prometer a todos cargos de jefes. Se puede, evidentemente, abrir la en-
sefnanza a todos y garantizar cargos que correspondan con los diplomas,
pero contando con que no todos sean exitosos (es 1o que fue llamado en
Francia de elitismo republicano). Se puede mirar, igualmente, hacia el
buen desemperfio escolar de todos los alumnos y garantizar cargos que
correspondan a los diplomas, ya que no todos entran en la ensefianza
media y superior (lo que era la solucién clasica). Dos a dos, tales prin-
Cipios son compatibles, pero no los tres simultdneamente: es preciso
sacrificar uno. Ese es el problema en una sociedad jerarquizada. La con-
tradiccién desaparece, o es amenazada, en una sociedad en la que solo
hay puestos de trabajo calificados, igualmente deseables (o casi), desde
el punto de vista salarial, de las condiciones de trabajo y de prestigio
social. Pero nuestras sociedades son Jjerarquizadas, y no se encuentran
en vias de desjerarquizacién, mas bien al contrario.

Las sociedades actuales estan, por lo tanto, instaurando un mode-
lo socioeconémico en si contradictorio. Ahora, es el profesor que debe
acoger esos nuevos tipos de alumnos y hacerlos triunfar. Eso en si no
€s imposible, ya que, como vimos, los principios son compatibles dos a
dos. El profesor no tiene la responsabilidad de garantizar un empleo co-
rrespondiente al nivel de estudios, lo que le evita ponerse directamente
frente a la contradiccién central del modelo socioescolar. Los alumnos,
sin embargo, esperan que la escuela, por enciga de cualquier otra cosa,
les permita «tener un buen empleo en el futuros, como ellos dicen, de
modo que el profesor se enfrenta, a pesar de todo, indirectamente con
esa contradiccién central; él se enfrenta con ella como agente social y
como agente cultural (o pedagégico).

EI profesor es «agente social», para utilizar el término de Bourdieu.
Eso no es novedad, siempre fue asi. Sin embargo, no hace mucho tiem-
po, tenfa como tarea ensefiar a alumnos que consideraban normal ob-
tener, mas tarde, la misma posicién social que sus padres o la mas
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cercana posible (Charlot y Figeat, 1985). Lo que €S nuevo es que esa
futura posicién social esté hoy en juego en el lfuerlor de la propia es-
cuela: quien quiera tener, mas tarde, una posicion deseable debe' ser 1'm
buen alumno. Es claro que los socidlogos mostraron que el propio éxito
escolar estd, estadisticamente, relacionado con la posicior1 §ocnal de los
padres. Pero se (rata, en ese caso, de una relacién estadistica, y n’olde
una determinacién causal: la escuela no establece de forma automatica
las diferencias sociales; ella transforma desigualdades soclales entr(? ’nI-
fios en desigualdades escolares entre alumnos. En esa transformacion,
todo es posible, de modo que tanto el nino de familia favorecida como el
de la familia popular ven en la escuela la posibilidad de un futuro mejor“
(Charlot, Bautier y Rochex, 1992).

En nuestras sociedades, la escuela y. por lo tanto, el profesor son el
simbolo de la igualdad (la escuela es abierta a todos) y, al mismo UCI'{]-
po, un operador de desigualdades. Esa ambivalencia Se expresa a Frav.es
de la nocién de igualdad de oportunidades. Es un principio 1gua!1’tan0:
todos deben tener igualmente acceso a la escuela. Pero es tamblen.un
principio de desigualdad ;de qué oportunidades se trata: de hecho, stno
de aquellas de estar del lado bueno en una socit.adad d.emgual? [?l princi-
pio de igualdad de oportunidades implica, al mismo tlempo. l? igualdad
de partida y la diferencia de llegada. La cuestién continia snenc.io, por
eso, saber de donde vienen las diferencias de éxito en la llegada si habia
igualdad en la partida... La respuesta implicita encontrada en el fondo
de todos los discursos sobre la igualdad de oportunidades es que hz%y
desigualdades naturales entre los hombres. de modo que la diferencia
de resultados entre alumnos es el efecto conjugado de la igualdad de las
oportunidades y las desigualdades naturales entre nifios. _

¢Quién debe realizar, concretamente, esa igualdad de oportunida- .
des? El profesor. El carga con el principio de igualdad de _t(?dos frente a
la escuela. Ese principio converge con aquel de la educabilidad de cada
ser humano, abierto a todos los posibles. El profesor debe tambxex? dar
cuenta de la diferencia de resultados entre alumnos, lo que se manifies-
ta al término de su trabajo. El aparta, evidentemente, la idea de que su
trabajo es el que produce las desigualdad de resultados: al c'o’ntrano, él
le da atencién a todos, le brinda hasta un poco mas de atencién a aque-
llos alumnos con dificultad, especialmente a los alumnos de medio’s po-
pulares, de modo que, si hay diferencia, la hay de forma democr?lhca,
por compensacién. Pero entonces, jde dénde viene el fracaso de ciertos
alumnos, especialmente de los alumnos de familias de clases popula-
res? Tres respuestas son, en este caso, posibles. _

La primera respuesta es que estd implicita en los discursos sobre
la igualdad de oportunidades: hay alumnos més o menos dotgdos. y
el profesor no puede hacer nada al respecto. Mientras tantg. existe ahi
un punto de conflicto ideolégico para el profesor, pues la idea de don
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entra en contradiccion con la de educabilidad de cualquier ser humano
St la idea de don est4 tan presente en el medio educacional, al punté
de resistir todos los analisis contrarios de los investigadores 'es porque
constituye una forma de teorizacién de la experiencia de ense'ﬁanza for-
ma que, ademas de eso. protege, en el caso del profesor, la imagen lie si
nismo: intenté de todo con este alumno., pero nada funciona; no puedo
hacer nada, éI no est4 dotado. '

I.,a segunda respuesta es que ciertos alumnos sufren de «deficiencias
socioculturales», de carencias, que estan relacionadas con sus condicio-
nes de vida familiares y socialgs. Son victimas del bajo nivel cultural de
sus padres, de las malas condiciones de trabajo en casa, de la violencia
del barrio, de las drogas, de la televisién, en fin, de todo lo que contraria
los esfuerzos de los profesores. Esa respuesta permite salvar la idea de
educabilidad. Mientras tanto, induce a otra forma de conflicto ideoldgi-
€0, pues tiende a desvalorizar a las familias populares de las cuales el
profesor, histéricamente, se ha vuelto muchas veces el aliado y el pro-
tector. Esas familias no son por eso responsables, son victimas de una
sociedad injusta (contando, atin, con que ellas acepten la proteccién del
profesor, esto es que den prueba de buena voluntad con relacién a la es-
cuela; pues, en caso contrario, caen en la categoria de «malos padres»)
Si las ideas de deficiencia o de carencia son tan resistentes en el medi(;
g(eh;;aeciona.l, ei p(;)rque constituyen también una forma de teorizacién

Xperiencia de enseri i6 i
porte 4ol profann enanza y de la proteccién de la imagen de si por

La tercera respuesta es que si los alumnos fracasan, es porque la es.-
cuela es capitalista, burguesa, reproductora, y el sistema fue estableci-
do para que los alumnos de los medios populares fracasen. Es también
porque la sociedad no da a la escuela ¥y a los profesores los medios nece-
sarios para que todos los alumnos obtengan éxito. Existe ahi otra fuente
de conflicto ideolégico, pues la escuela asi denunciada es la misma a
la que los profesores estan, por otro lado vinculados. Esa explicacién
presenta también, mientras tanto, la ventaja de asignar un culpable, un
responsable por el fracaso de los alumnos y, al mismo tiempo por' las
desigualdades del trabajo educativo en el dia a dia.

Entre esas tres respuestas, los profesores, en general, no escogen
ellos’ponen en cuestion las tres al mismo tiempo, sin ninguna preocu:
paci0f1 de coherencia tedrica. Los alumnos son mas o menos dotados
son victimas de deficiencias socioculturales ¥, por otro lado, la sociedaci
tz-ampoco da los medios a los profesores para compensar esas diferen-
c1as.. quedando, en verdad, satisfecha con el fracaso de los alumnos del
medio popular. En esa situacién, ni los alumnos, ni las familias, ni los
profesores, son culpables; son victimas que tienen el mismo advérsario-
una §ociedad injusta, desigual, que abandona su escuela y no valora;
suficientemente a sus profesores. Asi, se constituye una ideologia socio-

84

profesional que resiste a todos los cuestionamientos y a todos los des-
mentidos de las investigaciones (sobre la cuestién de los dones, sobre
la nocién de deficiencia sociocultural, sobre el caracter automatico de
la reproduccién social). Resiste porque constituye una teorizacion de la
situacion vivida por los profesores, leorizacién «confirmada» cotidiana-
mente por la experiencia de estos.

La fragilidad del profesor es, como vimos, uri efecto de la propia si-
tuacién de ensenanza, es una consecuencia de los universales que ana-
lizamos. También es universal esa posicién incémoda de tener que dar
cuenta de los efeclos de un trabajo cuya eficacia depende del involucra-
miento del propio alumno, de ahi la importancia del tema de la culpabi-
lidad en el discurso educativo, que es espontaneamente autojustificati-
vo. Esa fragilidad y esa incomodidad se vuelven ain cada vez mayores
en una sociedad en que todos tienen acceso a la escuela, en que todos
deben pasar de ano y en que el fracaso escolar pesa tan fuertemente en
la vida futura del alumno. El profesor queda, entonces, sometido a una
tensién maxima que aumenta su angustia y, al mismo tiempo, endurece
su discurso autojustificativo y acusatorio.

No se trata solamente de una tensién ideoldgica, se trata también de
una tensién profesional cotidiana, la que el profesor sufre como agente

cultural.

PROCEDA COMO MEJOR ENTIENDA,
PERO RESUELVA LOS PROBLEMAS

El profesor es un agente social, pero también un agente cultural. Es a
través de su funcién cultural que ejerce su funcién social, explica Bour-
dieu; es ensefiando que contribuye a la reproduccién social. Es verdad,
pero ese enunciado puede ser invertido: el profesor, al mismo tiempo
que contribuye a la reproduccién social, transmite saberes, instruye,
educa, forma. No se puede socializar sin que de eso, al mimo tiempo,
resulte una cierta forma de lo humano y del sujeto. El movimiento de
apertura de la escuela presenta, simultdneamente, efectos sociales, cul-
turales y pedagégicos.

La apertura de la escuela implica, inicialmente, el problema del modo
de gerencia de las diferencias entre alumnos y coloca a los profesores
ante un dilema: o bien aceptan una légica de jerarquizacion, o bien
deben enfrentar la dificultad profesional de la heterogeneidad entre
alumnos. La jerarquizacién puede tomar diversas formas: entre redes
escolares (piblica y privada), entre establecimientos en el 4mbito de la
ensefanza puablica, entre clases en el ambito del establecimiento, en-
tre grupos de diferentes niveles dentro de la clase. Los profesores son,
generalmente, resistentes a esa jerarquizacién, poco compatible con la
idea de que los seres humanos nacen todos dispuestos a la educacién y




c9p aquella, simétrica a esta, de que el saber es para todos. Tal vez tam-
bién porque resulta en fenémenos de Jjerarquizacién entre los propios
profe§ores. Rechazar la jerarquizacién. sin embargo, es aceptar el duro
desafio pedagdgico de clases heterogéneas. Ahora los profesores tienen
mucha dificultad en aceptar ese desafio, a tal punto que estdan hoy mnas

) abiertos a la idea de jerarquizacion. Y lo estan atin mas. principalmente,

" en la medida en que las politicas publicas de lucha contra la repeticion
escolar aumentan la heterogeneidad de las clases: ¢c0mo ensenar en
clases en que se aceptan alumnos que no tienen el nivel minimo para
acompanar la ensenianza?

En la escala histérica, sin embargo, es otro fenémeno el que merece
atencion: los alumnos no van mas a la escuela para aprender, sino para
«tener un buen empleo en el futuro». Este es el fenémeno fundamental,
verificado en varios paises, muy diferentes (como por ejemplo, Francia,
Brasil, Inglaterra, Reptiblica Checa), fenémeno que resulta directamente
del nuevo modelo socioescolar analizado anteriormente (Charlot, 2001).
Los alumnos van a la escuela para «pasar», y después volver a pasar,
tener un diploma, y consecuentemente un empleo, y consecuentemente
una «v.ida normal> y asi mismo si es posible una «vida buena». En si, no
ha.y ninguna novedad ahi, y es un pensamiento realista. Yo también
fui a la escuela para tener un buen trabajo en el futuro. La novedad es
que un creciente nimero de alumnos, particularmente de los medios
populares, van a la escuela solamente para tener un buen empleo en el
futuro, es la idea de la escuela desvinculada de la idea de la adquisicién
del saber. En la escuela es preciso aprender lo que ella impone para
que tengamos un diploma, este es el tnico sentido de aquello que se
faprende. El saber no es mas sentido, placer, es, apenas, una obligacién
impuesta por la escuela (y por el profesor) para tener derecho-a una
«wida normab. En otras palabras, el valor de uso del saber desaparecié
en el mercado de trabajo.

Junto a ese fenémeno, para muchos alumnos, esta la idea de que
aquel que es activo en el acto de ensefnanza-aprendizaje es el profesor, y
no el alumno. Este debe ir regularmente a la escuela, cometer (muchas)
burradas alla, oir al profesor, etcétera. Con eso, €l hace su parte y lo que
sucede de ahi para adelante depende del profesor. Si este explica bien
(cualidad ntimero 1 de un buen profesor, segﬁn los alumnos), el saber
«entra en la cabeza» del alumno y este puede «pasar». Si el alumno no
sabe, aun habiendo escuchado, el problema es del profesor, que explico
mal y, a los ojos de los alumnos, es un absurdo que €l tenga una mala
pota ¥ no pase, cuando fue el profesor quien no hizo bien su trabajo. La
idea de que el saber es el resultado de la actividad intelectual del propio
alumno perdié su evidencia en muchas escuelas. Ahora, esa idea es un
universal de la situacién de ensefianza, es un principio sin el cual esa
situacion deja de tener sentido. Es, efectivamente, lo que sucede hoy en
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un creciente nimero de escuelas: las situaciones de ensefianza ya no
tienen el mismo sentido para el alumno y para el profesor, y para ambos
se vuelve absurda.

En esa siluacion, el profesor se encuentra con imposiciones que han
sido propuestas con el fin de ayudarlo, pero que, {recuentemente. no
hacen mas que aumentar su perplejidad.

En primer lugar, la imposicién constructivista. En si esa imposicién
tiene fundamento, ya que es el alumno quien debe aprender y no se
puede aprender en su lugar. Pero eso supone que el alumno entre en
una actividad inlelectual; ahora, es precisamente eso lo que genera el
problema. Por eso, la imposicién consiructivista, lejos de resolver la di-
ficultad del profesor, aumenta su sentimiento de que se ha vuelto im-
posible ensenar. .

En segundo lugar, la imposicién de apertura de la escuela y des-
centralizacién. Esa imposicién es, al mismo tiempo, poco clara, funda-
mentada y desestabilizadora. Es poco clara porque hay formas no solo
diferentes como lambién, a veces, contradictorias de abrir una escuela
(inclusive permaneciendo entre las paredes de la escuela, sin interven-
ciones externas...). Tiene fundamento si se trata de dar vida a lo que se
ensena en la escuela, para salir de la oposicién —muy fuerte entre los
alumnos— entre «aprender en la escuela» y «aprender en la vida». Es
desestabilizadora en la medida en que ciertas formas de apertura y de
descentralizacion contribuyen a ocultar la especificidad de la escuela, Io
que en ella se aprende, de la manera como en ella se aprende, y como en
ella uno debe comportarse.

En tercer lugar, la imposicién de individualizar la ensenanza y de
colocar al alumno «en el centro». Visto que la actividad intelectual del
alumno es entrar en el proceso de aprendizaje, es legitimo prestarle ma-
yor atencién, en lo que tiene de singular. No se debe olvidar, sin embar-
go, que esa actividad de aprendizaje permite la apropiacion del <ya ahi»
y que no hay educacién sin algo externo de aquel que se educa. Colocar
al alumno en el centro, si, pero en el centro de qué?, ;qué hay entorno
de ese centro ocupado por el alumno? La dificultad, actualmente, no es
colocar al individuo en el centro, es permitir que ese individuo viva como
sujeto. La sociedad actual tiende a colocar al individuo en el centro, pero
también a abandonar al sujeto. Los grandes imaginarios, los grandes
simbélicos que permitian al sujeto, hace algin tiempo, estructurarse (el
progreso, €l socialismo, el comunismo, etcétera) no tienen mas expre-
sién, y el sujeto puede escoger entre hacer de su propia vida una obra
y, si es posible, exponerla en la televisién (en los programas del tipo

Gran Hermano o en los debates sobre las preferencias sexuales de cada
uno) o adherir a las formas colectivas y regresivas de fundamentalismo
religioso o nacionalista. Es dificil ver cémo la individualizacion permite
al alumno comprender que los saberes son el producto de una aventura
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colectiva de la humanidad, y no simples contenidos de pruebas que se
deben pasar para tener una buena vida en et futuro.

En cuarto lugar, la imposicién de preparar al alumno para vivir en
«una sociedad del saber», que supone el dominio de las nuevas tecnolo-
gias de la informacién y de la comunicacién. Ese dominio es socialmen-
te importante y esas tecnologias son instrumentos precisos para tener
‘acceso a un patrimonio de informaciones ampliado. Pero informacién
no es saber, esta se vuelve saber cuando contribuye al esclarecimiento
del sujeto sobre el sentido del mismo, de la vida, de sus relaciones con
los otros y consigo mismo. Es posible que estemos hoy comenzando a
entrar en una sociedad de la informacién y a salir de una sociedad del
saber... en el ambito pedagégico, el problema es precisamente que los
alumnos tienden a considerar lo que les es ensefiado como informa-
ciones utiles para las pruebas, y no como saberes y como fuentes de
sentido y de placer.

En quinto lugar, la imposicién final dirigida a los profesores: jpro-
ceda como entienda que debe hacerlo, pero resuelva los problemas! En
verdad, el tiempo de las reformas ya pasé, era un tiempo bastante con-
fortable en que la autoridad cambiaba las reglas de juego pedagdgico
y solicitaba a los profesores que aplicasen las nuevas reglas. Cuando
estas no funcionaban bien, era siempre posible imputar la responsabi-
lidad a la autoridad que habia implantado la reforma —aunque en ver-
dad, los profesores hubiesen reinterpretado esa reforma para vaciarla de
Su esencia—. No estamos mas en tiempo de reforma, pero si en tiempos
de iniciativas y de innovacién. Lo que se pide hoy a los profesores es
que resuelvan los problemas encontrando las soluciones (innovacién) y
movilizando los recursos necesarios {descentralizacién). Es en ese senti-
do que la ensefanza ya no es mas definida ni como misién (ligada a un
clero laico), ni como una funcién (garantida por funcionarios), sino como
una profesion (ejercida por personas formadas, capaces de resolver los
problemas de una manera especializada).

El problema es que ensefiar no es solo transmitir, ni hacer que se
aprendan saberes. Es, por medio de los saberes, humanizar, socializar,
ayudar a un sujeto singular a realizarse. Es ser portador de una cierta
parte del patrimonio humano. Es ser, usted mismo, un ejemplar de lo
que se busca hacer acontecer: un hombre (o un‘a mujer) que ocupa una
posicion social, que existe en la forma de un sujeto singular. Ensenar
€s completar una funcién antropol6gica. Que para eso sean necesarias
competencias especificas, una cierta especializacién, es verdad; pero jse
puede considerar que se trata de una profesién? Mi tentacién es, eviden-
temente, responder que no. A pesar de eso, dejaré la cuestién abierta,
pues también al médico o al abogado que no se duda en considerar
como profesionales, trabajan lo humano, lo subjetivo y lo social...

El problema es igualmente que ese profesional de la ensefianza debe
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trabajar en condiciones de espacio, de tiempo y de tamano de los grupes,
que fueron concebidos para misioneros o funcionarios de la ensefianza.
La légica de la gerencia es aqui dominante: el profesor debe adaptarse a
las decisiones de} administrador y gestionar él mismo su clase de mane-
ra eficaz. La gerencia venci6 definitivamente a la ensefianza cuando esta
fue organizada en referencia a la evaluacion. Es el caso, especiall.nmte.
cuando las evaluaciones por multiple opcién (a veces desde los primeros
grados de la ensefanza basica) llevan a los alumnos y a los propios pro-
fesores a dar prioridad a la rapida asimilacién de informaciones.

El problema es, finalmente, que para ayudar a los profesores a en-
frentar las nuevas situaciones de ensefianza. hoy se les ofrece una-for-
macién de tipo universitario en que predomina un ciimulo de contemdcfs
disciplinares. Esos contenidos no son iniitiles (no hay buena pedagogia
sin un buen conocimiento de los contenidos ensenados), pero no se ve
realmente que ellos permitan a los profesores resolver los problemas con
los que se enfrentan. ) -

JQué se debe hacer? Es evidente que no lo sé: si tuviera la soll'xaon
ya la habria dicho y eso se sabria... Pero pienso que estamos viviendo
un conjunto de cambios que transforman no solo nuestras sociedades
sino también las formas de ser hombre-mujer y de ser sujeto. Cuatro fe-
nomenos, relacionados entre si, me parece que tienen una importancia
fundamental. )

Primero, las practicas sociales incorporan hoy saberes mas nume-
rosos y cualitativamente diferentes de los saberes que ellas 11@0rpora-
ban anteriormente: informaciones, saberes-codigos, saberes-sistemas.?
Es en ese sentido que se puede hablar de una sociedad del saber: una
sociedad en la cual no se puede vivir a voluntad a no ser que se domi-
nen practicas (inclusive de consumo) que incorporan nuevas formas de
saberes y de relaciones con los saberes. .

Segundo, eso significa también que la propia naturaleza del vinculo
social esta cambiando. Lo que define la pertenencia a un grupo es cada
vez menos el compartir un cierto niimero de valores y cada vez mas c_ier-
tas formas de interdependencia en las cuales los saberes desempehan
un papel fundamental. Se trata hoy de encontrar un lugar en el g_rupo
humano, y ese lugar es encontrado en funcién de los saberes.(certlﬁca-
dos por diplomas y confirmados por una experiencia profesx?nal) (-1u‘e
pueden ser utiles al grupo. Del resto, puedo afirmar lo que quiera, vivir
como quiera, practicar la sexualidad que me conviene. .

Tercero, ese nuevo tipo de vinculo social acarrea una redefinicién de
la subjetividad. El sujeto es valorado, pero en la esfera de lo privado,

3 Sin que, mientras tanto, desaparezcan los saberes contextualizados y construidos
en una experiencia colectiva (cf. Ives Schwartz, 1988).
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de lo intimo, mas como sujeto estético que como sujeto politico o ético.
No hay lugar para el sujeto en la esfera social (exceplo, evideniemente,
en el dominio del espectaculo), en esa esfera reina el «profesionab» y el
«companero».

Cuarto, la interdependencia gana una dimensién mundial. Esc fend-
meno de globalizacién, simultaneamente, multiplica las formas de mes-
tizaje (entre culturas, sexos, franjas etarias, etcélera), disminuye asi las
especificidades culturales y se abre. por lo tanto, ia puerta a la unifor-
mizacién cultural por los productos culturales anglofonos. Esa globa-
lizacién constituye una nueva etapa de dominacién de los mas fuertes
sobre los mas débiles y, al mismo tiempo, una posibilidad de construir
nuevas formas de solidaridad entre los seres humanos.

Es exactamente la definicién de lo humano y del sujeto la que esta
en juego actualmente, y no simplemente las nuevas formas de organi-
zacion de las sociedades. En este cambio, la cuestion de la educacion y
de la cultura son elementos esenciales. Ese movimiento profundo en la
escala de la historia humana se desarrolla con una escuela. con formas
de ensefianza y con tipos de profesores que corresponden a otra época.
Se sigue en un camuilo de contradicciones que estan cada vez mas vivas.
La historia muestra que, en una situacién de ese tipo, rupturas mas o
menos brutales acaban ocurriendo y que otro modelo sustituye al viejo.
Lo que serd ese modelo, lo que sera manana la ensefianza, lo que sera el
profesor y mismo si atin habra profesores, nadie lo sabe y, en el fondo,
nadie se arriesga a profetizar al respeto.

Referencias

Charlot, B. Du Rapport au savoir: Eléments pour une théorle, Paris, Anthropos,1997.
(Publicado en lengua portuguesa: Da relagdo com o saber: elementos para uma
teorta, Artmed, Porto Alegre, 2000 y en lengua espanola: La relacién con el saber:
elementos para una teoria, Ediciones Trilce, Montefdeo, 2006).

Charlot, B. (dir.) Les jeunes et le savoir. Pespectives internacionales, Paris, Anthropos,
2001. (Publicado en lengua portuguesa por Artmed: Os jovens e o saber: perspec-
tivas mundiais, Porto Alegre, 2001).

Charlot, B. y Figeat, M. Histoire da formation des ouvriers (1789-1984), Paris, Minerva,
1985.

Charlot, B.; Bautier, E. y Rochex, J-Y. Ecole et savoir dans les banlieues... et ailleurs,
Paris, Armand Colin,1992.

Schwartz, Y. Expérience et connaissance de travail, Paris, Messidor, Editions sociales,
1998.

Seve, L. Marxisme et théorie de la personnalité, Paris, Editions sociales, 1968.

Capitulo 5

ENSENAR, FORMAR: LOGICA DE LOS DISCURSOS
ESTABLECIDOS Y LOGICA DE LAS PRACTICAS'

«Ensenar» y «formar» son dos términos ya antiguos, puesto que aparecie-
ron en francés, a fines del siglo x1y en la mitad del siglo xu. Ensenar deri-
va de «insignire» (0 «insignare»): senalar; formar deriva de dormare»: dar
forma. Pero, paralelamente, a partir de la segunda mitad del siglo xix, y
aun hoy, el término dormacién» remite a la dormacion profesional». El
término formacién no se impuso con esa restriccién sin dificultad, ya
que subsistia el término «aprendizaje» que era empleado desde el ti_empo
de las corporaciones al que se le agregaban las expresiones «nsenanza
profesional» y «educacién profesional». Son esos anclajes de la palabra
«formacién» en el universo de la profesion los que nos ofrecen un primer
punto de referencia.

DIRIGIR LOS ©JOS DEL ALMA HACIA EL SABER,
DOTAR AL INDVIDUO DE COMPETENCIAS

Se ensena un saber. Se ensena a un individuo.

La idea de ensenanza implica un saber a transmitir, cualquiera que
sean las modalidades de transmision, que pueden ser magistrales o pa-
sar por procesos de «construccién», de «apropiacién». Hace referencia,
al menos implicitamente, a un modelo de tres términos: el saber a ser
adquirido, que es el objetivo, el punto de referencia del proceso, su razéon
de ser; el alumno o, si se prefiere el aprendiz; el maestro, cuya funcién

* Este texto retoma una intervencién hecha en el seminario de formacién de «Ani-
madores» del wrM, organizado en junio de 1990 por Jacky Beillerot y Gérard Mal-
glaive. Fue publicado originalmente en la revista Recherche et Formation n.2 8
en octubre de 1990, por el wre (Institut Nacional de Recherche Pédagogique), en
Paris. El texto fue traducido al portugués por Nelson Barros de Costa (pLv-urc) y
Fatima Vasconcelos da Costa {racep-urc) y publicado en la revista Educacao em
debate n.2 41, racep, Edigoes urc, 2001.




es servir de mediador entre el alumno y el saber, «senalar», como indica
l?:l etimologia, dirigir los ojos del alma al saber, como decia Platén. La
légica de la ensenanza es aquella del saber a su ensenador, del saber
constituido en sistema y discurso que tiene una coherencia propia (un
dogos» decian los griegos). La coherencia del discurso, es, entonces, in-
terna: lo que da pertinencia a un concepto es el conjunto de las relacio-
nes que él mantiene con otros coriceplos en un espacio tedrico, relacio-
nes constitutivas de ese concepto.

La idea de formacién implica la de individuo que se debe dotar de
ciertas competencias. El contenido y la naturaleza misma de esas com-
petencias puede variar segun el tipo de formacién y el momento histéri-
co; en 1950, las empresas definian la formacién profesional por las ca-
pacidades especificas determinadas a partir del analisis de la funcién en
el trabajo; en 1990, destacan la transferencia, la adaptacién, la flexibili-
dad de la mente y de las conductas. Pero, sea cual sea la manera por las
cuales esas competencias son determinadas, seran siempre definidas
en referencia a situaciones y a practicas. Formar a alguien es volverlo
capaz de ejecutar practicas pertinentes a una situacién dada, definida
de manera estricta {funcién en el trabajo) o amplia (en referencia a un
sector de trabajo encargado de un proceso de produccién). ¢Practicas
pertinentes con relacién a qué? A un fin que se debe alcanzar. El indivi-
duo formado es aquel que, a través de sus practicas, es capaz de movili-
zar los medios y las competencias necesarias (a las suyas, pero también
eventualmente a las de otros) para alcanzar un fin determinado en una
situacién dada. La practica es direccionada: lo que le da pertinencia es
la relacién entre medio y fin. La préactica es contextualizada: debe poder
controlar la variacién: no solo aquella previsible, normalizada, sino la
minijvariacién, como desvio de la norma, como imprevisto, como expre-
sidn de la inestabilidad inherente e irreductible de cualquier situacién.

La légica de la formacién es aquella de las practicas por definicién -

contextualizadas y organizadas para alcanzar un fin. En cuanto a la 16-
gica de la ensefianza es la de los discursos constituidos en su coherencia
interna. El formador es €l hombre (o mujer) de las mediaciones; el pro-
fesor,! el de los conceptos. El formador es el hombre de las variaciones;
el profesor, el de los saberes constituidos como referencias estables. El
formador es el hombre de las trayectorias; el pr%fesor es el de las adqui-
siciones acumuladas en un patrimonio cultural. Por sus caracteristicas
parmenidianas, el profesor participa de alguna manera de lo sagrado,

1 En francés tanto alumno como profesor reciben diferentes designaciones con-
forme al grado de ensenanza. Pero como en portugués profesor designa todo y
cualquier docente, utilizaremos solo ese término a lo largo del texto, especificando
cuando el texto haga referencia a esas diferenciaciones.
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mientras el formador, por su naturaleza heraclitiana pertenece al mun-
do de lo profano, aquel de las necesidades y del tiempo que pasa.
Mientras tanto, por Gtil que sea esa primera referencia, es necesario
evitar cristalizar la diferencia entre ensefianza y formacién. En efecto,
esos términos no se refieren a esencias eternas, sino a actividades so-

-ciales. de tal manera que sus definiciones no son estables, sus limites

no son precisos. sus dominios se pueden superponer parcialmente. Ade-
mas, seria preciso introducir otros términos en el debate: «educaciéon».
dnstruccién», «culiura « o ignalmente el de dnstitucion», que dio origen
a la palabra francesa «nstituteur (profesor de los primeros anos). El
conjunto de esas actividades traduce el hecho de que el hombre no es
una realidad dada, es algo que se construye: 0 sea el que se humaniza a
través de sus interacciones con otros hombres. Sin embargo, cada una
de esas actividades en un momento y lugar determinados, solo pueden
definirse precisamente en sus relaciones con los otros. Precisamos, en-
tonces, matizar y complejizar las definiciones de las cuales partimos.

LA ENSENANZA COMO FORMACION:
PRACTICA DEL SABER Y CULTURA DEL INDIVIDUO

La ensefanza es transmisién de un saber, pero esa transmision puede
tomar una via directa, la via magistral, o también puede operarse por la
via indirecta, la de la construccién del saber por el alumno. Las peda-
gogias nuevas insisten sobre el papel activo del alumno como condicién
de acceso al saber, el papel del profesor es menos el de comunicar su
saber que el de acompanar la actividad del alumno, el de proponerle
una situacién potencialmente rica, el de ayudarlo a superar los obs-
taculos, y de crear otros para que €l prosiga. El modelo subyacente es
aqui, en fin, aquel del aprendizaje, pero en el sentido que ese término
toma en el mundo del artesano de aquel que comunica un mensaje. En
otras palabras, hay una prdctica del saber y la ensefianza debe formar
para esa practica, no solo contentarse con exponer contenidos. Profun-
dizando ese analisis, ademas, se puede aplicar de la misma manera a la
ensenanza magistral: cuando «dicta un curso», el educador practica el
saber frente a los alumnos y supone que estos siguiendo el paso a paso,
aprenden a pensar. Es en este sentido que, toda ensefianza digna de ese
nombre se pretende también formacion.

Con todo, si el desfasaje entre ensefianza y formacion se encuentra
atenuado, no es por eso anulado. La practica que aqui esta en cuestion
es en efecto una practica del saber. Ella funciona siguiendo las normas
especificas del mundo del saber: construccién de un universo y de un
discurso en el cual la norma es la coherencia interna. La practica del
saber se organiza para alcanzar un fin, pero, diferente de una préactica
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profesional, la finalidad aqui no es la de producir efectos obrando sobre
¢l mundo, y si la de producir un mundo especifico, cuya ley es la co-
herencia. Ademas de eso, aunque esa practica sea contextualizada, su
objetivo es decontextualizar el saber: es contextualizada una vez que,
como toda practica, tiene la marca de la situacién en la que se desarro-
lla; pero tiende precisamente a liberarse de ese anclaje en una determi-
nada situacién para construir un saber que sea verdadero independien-
temente de la situacion concreta. No se debe confundir, y reducir una
0 la otra, una ensefanza «activa» que pretende formar para la praclicas
del saber es una formacién profesional que pretende dotar al individuo
de las capacidades que le permitan dominar una situacién compleja
y en ella inscribir los efectos pretendidos. Evidentemente la formacién
para las practicas del saber se reviste de un interés especial cuando la
formacién profesional en cuestién es la de los profesores, los cuales de-
beran producir efectos de saber en sus alumnos.

Se hace necesario, igualmente, matizar la diferencia entre ensefian-
za y formacién cuando se toma en cuenta el caracter intencional de la
educacion que atraviesa en general a la ensefianza, principalmente en
Su primeros niveles. La transmisién de saberes, de hecho, no tiene tni-
camente, y algunas veces ni aun esencialmente, como objetivo dotar al
alumno de un conocimiento de los contenidos transmitidos. A través de
la difusién del saber, el profesor viene segun las épocas y los lugares, a
«movilizar al pueblo», a formar la razén, a formar al ciudadano, a desa-
rrollar al individuo, a dar sentido al mundo, etcétera. O sea, «cultivam
al individuo, a darle forma, una forma apropiada al lugar, al tiempo,
algunas veces al sexo y al origen social. Se transmite, entonces, el saber
para formar al individuo.

Mientras tanto, una vez mas, la diferencia entre ensefanza y forma-
cién, en el sentido que toma el segundo término dentro de un proyecto
de formacién profesional, no se encuentra anulada. Cultivar al individuo,
cualquiera que sea el contenido especifico que se atribuya a la idea de
cultura, es prepararlo para adoptar ciertos comportamientos dentro de
ciertas situaciones y dotarlo de practicas correspondientes, asi como de la
capacidad de ajustar esas practicas conforme al contexto. Pero hablare-
mos de cultura, en este caso, mas que de formacién, en la medida en que
la situacién de referencia es muy amplia (aquelleque define al hombre, al
ciudadano, al ser que vive bajo las leyes de la razén); referencia tan am-
plia que cultivar un individuo es inculcarle el sentido de la existencia mas
que dotarlo de competencias especificas. Si la ensefianza, una vez que
cultiva al individuo, es formadora, lo es en el sentido amplio del término,
diferente de aquel que implicé el uso moderno de la palabra dormacién».

Consideramos ahora la diferencia entre ensefianza y formacién, colo-
candonos esta vez desde el punto de vista de la formacién. Debemos de
nuevo matizar esa diferencia a partir de dos puntos de vista.
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EL SABER EN LA FORMACION, LA FORMACION COMO CULTURA

En primer lugar, la dormacién» en el sentido estricto del término, afluel
que inicialmente nos sirvié de referencia, se distingue de la ensenan-
za, pero implica adquisicién de saberes. El individuo’formado debe ser
capaz de movilizar todos los recursos que le permitiran alcanzar un fin
determinado, en una situacién dada, incluidos ahi los saberes necesa-
rios. Estamos ahora, tal vez, en el corazén del problema de las relacio-
nes entre ensenanza y formacién: la 1égica de la formacion. légica de las
practicas, es diferente de la l6gica de la ensefnanza, logica de los saberfes
organizados en sistemas y discursos coherentes, aunque la formacion
implica saberes. Nos enfrentamos aqui con un problema que opera en
el interior de todo emprendimiento de formacién profesional y en el cual
subsiste una tensién permanente. Formar es preparar para el ejercicio
de practicas direccionadas y contextualizadas, en las cuales el saber
solo adquiere sentido en referencia al objetivo perseguido. Pero formar
es también transmitir saberes que, si son transmitidos como simples
instrumentos de una préctica, corren el riesgo no solamente de desca-
racterizarse sino también de dificultar la adaptacién de la practica al
contexto, y, si son transmitidos en un estatuto de saberes construid!os
en un discurso coherente, corren el riesgo de «deslizarse» sobre las prac-
ticas y de no tener ningan valor instrumental.

El problema clave esta ahi y sobrepasa profundamente el de lef f(_)rma-
cién profesional, ya que es el problema de la tensién entre una logica de
las practicas y una légica de los discursos constituidos que se expresa
en términos sobredeterminados por la ideologia y filoséficamente poco
pertinentes, en los debates entre <o abstracto» y Jo concreto». Un saber
puede adquirir sentido siguiendo dos tipos de légica, no la de lo concreto
y la de lo abstracto, lo que no quiere decir nada, pues, por na?ur.aleza,
un saber es «abstracto», pero si siguiendo la logica de las practicas y
del discurso construido. Esas dos légicas son radicalmente heteroge-
neas. No pueden integrarse en un modelo unificado del tip? «eberes
fundamentales ‘aplicados’ a la practica» —modelo que volveria a negar
la especificidad de lo practico— o del tipo de «deberes fmdmen@les
‘emanados’ de la practica» —modelo que volveria a negar la especificidad
de los sistemas de saberes. » )

Sin embargo, si esas dos légicas son irreductibles, no estan conde-
nadas a «deslizarse» una sobre la otra sin que el profesor o formador,
o formador de profesores o de formadores puedan jamaés relacionarlas.
Dos formas de mediacién entre esas dos logicas pueden servir de punto
de referencia: la practica del saber y el saber de la préctica.

Si el saber se presenta bajo la forma de sistemas presentables en
discursos establecidos, es que ha sido necesario, por lo menos, un pro-
ceso de constitucién de ese sistema y de ese discurso: el saber-discurso
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es el efecto de una practica de saber, praclica cientifica sobre la cual
Gastox} Bachelard escribié paginas apasionantes; otras veces practica
pedagdgica, practica que, en los dos casos, procede de aproximaciones
sucesivf':ls, rectificaciones, precisiones, etcétera. Se trata exactamenle de
una practica: el concepto no tiene ahi estatuto de objeto a ser contem-
plado o expuesto en un discurso, pero si licne estaluto de instrumento
para resolver problemas, construir otros conceptos, producir efectos de
saber. Sin embargo, se trata de una practica cuya finalidad dltima es
constfuir un mundo coherente de saberes. Esa practica es una practica
esp.emﬁca. Funciona en lo homogéneo, el saber adquirido permite cons-
truir nuevos saberes, mientras que una practica profesional funciona en
lo heterogéneo; el saber movilizado permite producir bienes o servicio, o
sea, efectos que no son efectos de saber. Practica, pero, practica espe'ci-
fica, l?. préctica del saber es una forma de mediacién entre la logica de
la§ practicas y aquella de los discursos eruditos. Mediacién y no integra-
cién de las dos légicas: entre esa practica y la teoria que, como indica la
etimologia, es «observacién, contemplacién» subsiste una diferencia de
naturaleza. La practica del saber es una practica y no un saber.

El saber de la practica, o sea, los conocimientos sobre la practica
prodl/xcidos por la investigacién, constituyen una segunda forma de me-
diacién entre las dos logicas. La practica, como efecto, puede ser el ob-
jeto de un saber que funciona siguiendo sus propias normas para esta-
blecer coherencia. Pero, asi como la practica del saber es una practica
de tipo particular, el saber de la practica es también un saber especifico.
Ese saber, como efecto, trata de practicas direccionadas, secuenciales
contextualizadas y por lo tanto sometidas a variaciones que no puederi
re@ucirse a distinciones conceptuales: es un saber de realizacién de ob-
](?thOS. de contextualizacién. No hay ahi necesariamente contradiccién
sino que hay una dificultad que explica, sin duda, por qué se producer;
tan pocas investigaciones sobre las practicas. Saber pero saber especifi-
co, el saber de la practica puede funcionar como mediacién entre la 16-
gica de las practicas y aquella del saber constituido en el discurso. Pero
esta vez mediacién no significa integracioén: el saber de la practica es un
saber, y no una practica. Puede dotar al profesional de una competencia
suplt?meptaria para alcanzar sus fines, pero no podria ser considerado
en nl{lgun caso, como una teoria fundamgntal que el profesional sol<;
tendria que aplicar. La diferencia entre la logica de las practicas y aque-
lla de los sistemas de saberes es irreductible, y eso es vélido también
para los saberes sistematizados que tienen como objeto la practica. Es
bueno recordar esto en un momento en que, algunas veces, se confunde
l_a necesidad de desarrollar la investigacién sobre las practicas de ense-
flanza y la ambicién de constituir una didactica «cientifica», que diria
bajo la forma de teoria, la verdad sobre la practica. , '

Es imprescindible, cuando se reflexiona sobre la formacién de los
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profesores, distinguir bien €sos cuatro niveles de analisis: el saber como
discurso establecido en su coherencia interna, la practica como activi-
dad direccionada y contextualizada, la practica del saber y el saber de
la practica. Formar profesores es entonces trabajar los saberes y las
practicas en los diversos niveles y situar, a partir de los saberes y de las
practicas, los puntos en que pueden arlicularse légicas quc son y seran
heterogéneas y que, ademas, esta consideracién es fundamental, por-
que la pretension de integrar el saber y la practica en un discurso o en
una practica totalizante cs fuente de dogmatismo y de totalitarismo.

Recordar que la formacién implica también la transmision de saberes
nos llevé a malizar la diferencia enire ensefanza y formacién. Se hace

necesario, ahora, que relativicemos esa diferencia a partir de un segun-
do punto de vista.

La ensefianza, como ya analizamos, no €s simple transmisién de un sa-
ber, aunque igualmente es portadora de una intencién cultural. Del mis-
mo modo, la formacién no es simple aprendizaje de practicas, es también
acceso a una cultura especifica. Esa dimension cultural era totalmente
explicita en el universo artesanal, que concebia al aprendizaje de un joven
por un métier como una obra de educacion global. Proudhon escribi6.
«La instruccién es inseparable del aprendizaje; la educacién cientifica, de
la educacién profesional»; «separar, como se hace hoy, la ensefianza del
aprendizaje y, 1o que es més real, wtil, serio, cotidiano de la profesion, es
reproducir, bajo una u otra forma, la separacién de los poderes y la dis-
tincién de clases, los dos instrumentos mas fuertes de la tirania guberna-
mental y de lo subalternizacion de los trabajadores».? Para el artesano, la
mano es la sintesis de la teoria y de la practica, y la educacién manual es
el soporte de una educacién integral. En el momento en que €l universo
artesanal se desmorona, la unidad entre la concepcién y la ejecucién se
deshace, asi como aquella entre el gesto y la cultura profesional. Poco a
poco, el término «aprendizaje» fue sustituido por el término formacion»,
portador él mismo de dos sentidos opuestos.

En un sentido estricto, la formacion se define con relacion a la efica-
cia de una tarea. Pero la formacién igualmente puede ser comprendida
en un sentido mas amplio si se extiende la idea de formacién profesional
a la de la cultura profesional.® La cultura no €s solamente un conjunto
de saberes, de practicas y de comportamientos, adquiere una forma de
individualidad: el artesano, el «obrero de la industria», el médico de la

2 Cf. Charlot B. y Figeat. M. Historie de la formation des ouviers,1789-1984, Paris

Minerva, 1985.

3 ¢f Charlot B. «Culture du pauvre ou humanités modernes? Le concept de culture
technique 2 travers deux siécles de formation des ouviers et des techniciens» €n
Culture technique et formation, «Actes du Colloque de L'AECSE» Nancy, Presses

universitaires de Nancy, 1991.
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zona rural, el profesor de los grados iniciales de la Tercera Republica,*
etcétera. La cultura es también una relacién de sentido con el mundo:
es culto aquel para quien el mundo no es solamente un lugar en el que
actuar, sino un universo de sentido. La cultura. en fin, es el proceso
por el cual un individuo se cultiva, volviéndose portador y generador de
senlido. Asi como la ensefianza tiene la ambicién de ser cultura, en la
acepcién dindmica del término, la formacién puede tener la ambicién de
ser cultura. Ensenanza y formacion convergen. asi, «por lo alto» en la
idea de cultura; una en su légica de saber constituido, otra en su logica
de practicas organizadas para alcanzar un fin.

Lo que entonces est4 en juego en la formacién no es solamente una re-
lacion de eficiencia respecto a una tarea, es una identidad profesional que
se puede volver el centro de gravedad de la persona y estructurar su rela-
cion con el mundo, engendrar ciertas maneras de deer las cosas, las per-
sonas y los acontecimientos. Se comprende que hay aqui un punto central
para preguntarse sobre la formacién profesional de los profesores.

FORMAR EDUCADORES EN FRANCIA EN EL SIGLO XX

La ensefianza y la formacién, ya dijimos, son actividades sociales que
se desarrollan en lugares y momentos determinados. Seria preciso, por
lo tanto, completar el analisis a través de un estudio histérico. ¢Qué es
lo que designamos, en una sociedad dada, en un momento determina-
do de su historia, como ensefianza? JFormar? ;Cultivar? ;Cémo esas
actividades se articulan en el espacio social? ;Cémo ellas se articulan
en la Francia de hoy? ;Qué consecuencias extraer para la formacién de
los profesores? Por lo que me consta, tal estudio histérico de recorte del
campo de la educacién-formacién atn ests por hacerse. No se trata, evi-
dentemente, de hacerlo aqui. Me gustaria, no obstante, esbozar cuales
podrian ser sus grandes lineas para la Francia del siglo xx.5

A comienzo de siglo, la situacién es simple en lo relativo a las clases
populares: ellas reciben una ensefianza en la escuela primaria, casi no
reciben una formacién sistematica, ni en la escuela, ni tampoco en la
empresa. Se estima en menos de un 10% el porcentaje de obreros fran-
ceses que reciben una formacién ademas de la adquirida en el trabajo,
por €l ejercicio de la profesién. Ademas de es®, 1a escolaridad de la gran
mayoria de los nifios de medios populares dificilmente tiene influencia
€1 su insercién y en su vida profesional.

Desde entonces, la funcién del profesor de los niveles iniciales de la

4 En el imaginario francés, ese profesor es el modelo del «maestro de la escuelas,
educador del pueblo, desde el inicio de la época republicana.
5 Cf. Charlot, B. L'Ecole en matation, Paris, Payot, 1987.
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ensenanza basica es clara: no se le demanda que forme jovenes, en el
sentido profesional del término, sino que le asegure el aprendizaje basi-
co (el famoso deer, escribir, contar», atin tan vivo en el imaginario colec-
tivo) y. a través de su ensenanza, que «moralice al pueblo; conforme a la
versién elemental del siglo xix que forme al ciudadano, en la razén, en
la moral, en la patria, siguiendo el mismo objetivo que la reformulacién
republicana. El profesor es el mediador entre las clases dirigentes de la
sociedad y las clases populares. A través de su ensefianza, cultiva, da
forma a los campesinos, a los obreros y al empleado del sector de servi-
cios de la sociedad moderna. A partir de entonces, la misma formacién
del profesor asocia la profundidad de los saberes que debe ensenar y la
adquisicion de un conjunto de practicas profesionales bien definidas y
estables, y el acceso a valores, a practicas sociales y a comportamientos
que le permilirdn desempenar su papel de mediador social. La funcién
social del profesor es suficientemente clara y coherente para que su for-
macién profesional pueda ser definida y realizada con toda coherencia.

El profesor de 52 a 82 grado de la ensefianza media, no tiene siquiera
necesidad de una formacién profesional. Su papel, en efecto, es, en todo
caso el de dormar al hombre. La idea mistica de que podria tener como
objetivo preparar al joven para una insercién profesional, lo indigna. En
1952, aiin se podia oir en un discurso de entrega de premios: «yo solia
decir: la cultura no debe servir para nada de lo inmediatamente visible.
Tiene una misién mas elevada que la de proveer técnicos: debe formar
hombres»® Giltimos ecos de un mundo que luego desapareci6.

En realidad, a través del dominio de ciertas formas de lenguaje y
del tipo de cultura que difunde, el profesor prepara a los jovenes que
frecuentan la ensenanza media para ocupar en la sociedad el lugar que
los espera. Pero para hacer eso, él mismo no tiene necesidad de reci-
bir una formacién profesional especifica. No solo ensefia a un puablico
pre-seleccionado, suficientemente homogéneo, listo para tener acceso al
saber que transmite, todavia sus propias practicas profesionales, cen-
tradas sobre el discurso, preparan muy bien a los jévenes para practicas
profesionales, las cuales, también tienen el discurso como base. Existe
una gran homogeneidad entre las practicas por las cuales el profesor es
formado y seleccionado, las practicas que realiza en la clase, las prac-
ticas que espera de sus alumnos y las futuras practicas profesionales
de estos: el mundo de la enseitanza media esta totalmente estructurado
por la l6gica del discurso establecido.

Ese mundo va a desestabilizarse en los anos sesenta, arrastrando en
su movimiento los grados iniciales de la ensefnanza basica. En 1959, con

6 Cf. Isambert-Jamati, V. Crises de la societé, crisis de 'enseignement, Paris, pur,
1970.
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la decision de prolongar la escolaridad obligatoria hasta los 16 afos y de
escolarizar a todos los jovenes en una ensefianza basica de nueve anos,
y. en 1963, con la creacién de los colegios en que son implementadas to-
dos los grados finales de la ensenanza fundamental (52 a 89), el universo
escolar cambia de forma. A partir de entonces. su misién es preparar al
joven para que se inserte en el cuadro de la divisién social del trabajo
que sirve de punto de referencia al planteamiento de los flujos escolares.
Un joven de un colegio del suburbio norte de Paris explica muy bien,
a su manera, cudl es hoy la funcién central de la escuela: «uando yo
eniré a la escuela, en los primeros afios no sabia por qué estaba alla, yo
pensaba que estaba estudiando para instruirme, para aprender a leer.
Pero, a partir de los 9 afos yo comprendi que estaba estudiando para
tener un buen futuro».” La escuela a partir de entonces, esta dirigida
hacia la insercién profesional.

Desde entonces, el saber mismo solo puede adquirir sentido en referen-
cia a esa inserciéon futura, insercién distante, problematica, cuyos lazos
con lo que se aprende en la escuela permanecen, por lo menos a los ojos
de los alumnos oscuros. La cuestién crucial ahora es: jpara qué sirve
aprender esto? La incitacién a aprender se ve mediante la imposicién de
utilidad. En otras palabras, para el alumno y, la mayoria de las veces, para
los poderes, el saber es, a partir de ese momento, pensado en una légica
pragmatica. No pasa de ser un elemento de una préactica escolar, lo que
los soci6logos teorizan a través del concepto de «estrategiar: conjunto de
acciones coordinadas que solo tiene pertinencia en referencia a un fin.

Ahora bien, la relacién con el saber, en lo que atafie a los docentes,
no cambié fundamentalmente. Para ellos, mas aiin para los profesores
de la ensefianza media que para los de la ensefianza bésica, el saber
obtiene su legitimidad de su estatuto de sistema coherente, enunciable
en un discurso establecido para aquellos alumnos que buscan cada vez
mas una utilidad para el saber, se propone como disciplina de referen-
cia, un sistema de saber aiin mas cerrado, codificado, y formalizado que
antes: las matemaéticas sustituyen a las humanidades como disciplina
reina, una lengua ensefiada como forma sin contenido reemplazé a una
lengua muerta.® Las dos légicas ni siquiera se enfrentan: permanecen
extranas, se deslizan una sobre otra, no ofrecen puntos de articulacién
ni al alumno, ni al educador. e

Ya en 1972, la Ponencia de la Comisién del Estatuto sobre la funcién
de los profesores en la ensefianza media, hablé de «crisis de la relacién
pedagégica», «del modo como esto se venia dando desde hacia unos 15

7 Cf Cahrlot, B. Bautier, E y Rochex, J-Y. Ecole et savoir dans les banlieues... et
ailleurs, Armand Colin, 1992.

8 Bien entendido, no son las matematicas en si que son vistas aqui, sino la manera
por la cual ellas son ensefiadas.
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anos, la profesién se volvié impracticable».* La siluacién ademas, no es
especifica de Francia: Peter Woods, en Gran Bretana, hablé también de
un «problema de supervivencia».'’

Las presiones sobre las capacidades de adaplacién de los profesores
auwmentaron, estan aumentando y visiblemente conlinuaran aumen-
tando (...). Los profesores no pueden cambiar ni de profesion ni de
orden social, por lo tanto deben adaptarse. Deben acomodarse a la si-
tuacion. Alla donde los problemas son numerosos ¢ intensos, la adap-
tacién prevalecera sobre la ensefianza {...). Los profesores se adaptan
desarrollando y utilizando estrategias de supervivencia.

Primero, sobrevivir, después ensefar: este serd, de ahora en adelante,
el orden de las prioridades para los profesores. Su famosa «esistencia al
cambio» es, tal vez, ante todo, la expresion del sentimiento de precariedad
y de amenaza, que experimentan cuando se vive haciendo equilibrio sobre
un abismo. Todo cambio, es, ante todo, desestabilizador, desorganizador
de estrategias de supervivencia elaboradas a duras penas.

La dificultad para ensefiar es un efecto de la evolucion general de las
sociedades industriales modernas, no pudiendo, entonces, ser reducida
a la desvinculacién entre la relacién de los jovenes y de los profesores
con el saber. Pero esa desvinculacion, que se traduce en un distan-
ciamiento creciente entre las dos logicas que mencionamos a lo largo
del texto, explica, en el campo del saber —es decir, donde la escuela
encuentra al principio su razén de ser— , el cambio de la escuela mo-
derna. Esto hace hoy, particularmente dificil el ejercicio del «métier del
profesor. El profesor antes debia dominar las practicas profesionales
que le permitirian transmitir saber a los jovenes; pero los jévenes no
cuestionaban el valor particular de ese saber en si mismo. Hoy el profe-
sor debe dominar las practicas profesionales que le permitan transmitir,
en su coherencia especifica, saberes a jovenes que solo confieren alguna
legitimidad al saber si es «tib. La tensién entre la 16gica de las practicas
y la légica del saber constituido en discurso afect6 no solo a los profe-
sores sino también a los alumnos. A partir de ahi, se vuelve mas dificil
de administrar, y las practicas profesionales para las que los profesores
deben formarse son mas complejas... y mas precarias.

Formar profesores es dotarlos de competencias que les permitiran
administrar esa tension, construir las mediaciones entre practicas y de-
beres a través de la practica de los saberes y del saber de las practicas.
Para formar educadores es preciso ser igualmente capaz, como forma-
dor de educadores, de gestionar la misma tension.

9 Ponencia de la Comisién de estudio sobre la funcién educadora en el segundo

grado, La documetacién francesa,1972.
10 Woods, P. The Divided School, Routledge and Kegan Paul, London, 1979.
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Capitulo 6

LA ESCUELA EN LA PERIFERIA:
APERTURA SOCIAL Y CERCO’™ SIMBOLICO™

Comenzaré destacando algunas paradojas, contradicciones, demandas
contradictorias que actualmente son dirigidas a la escuela de forma ge-
neral y, particularmente, a las escuelas periféricas. Estas producen un
efecto de lupa sobre el sistema escolar, y lo que ocurre alli esta también
en debate en el conjunto del sistema escolar.

LA ESCUELA RECIBE DEMANDAS CONTRADICTORIAS

Me gustaria llamar la atencién sobre un primer aspecto: cada vez mas se
solicita a la escuela que abra sus puertas hacia el medio; al mismo tiem-
po, en un numero considerable de establecimientos, se preguntan cémo
protegerse de las agresiones. Es interesante, cuando se vive y trabaja en
una periferia de la zona norte de Paris, ver colocar alambres de puia al-
rededor de ciertas escuelas que, a pesar de todo, contindan sosteniendo
el discurso de apertura. Ahi hay una gran paradoja: al final, ;se deben
abrir o proteger nuestras escuelas? Actualmente pienso que decimos las
dos cosas al mismo tiempo.

Una segunda paradoja que me parece interesante resaltar es que
se pide, cada vez mads, a la escuela que tome en cuenta la diferencia
especialmente, la diferencia entre los nifios, y por otro lado se pide con
insistencia la integracién de los jévenes a la nacién. Entonces, ;qué se
debe hacer?, stomar en cuenta las diferencias o intentar acercar lo que
es comin en esos jovenes? Se trata de otra paradoja y eventualmente de

N. de E.: en el original francés cléture: cerco, valla, clausura (convento).

Este texto fue publicado por la revista Administration et Education, n® 61, marzo
de 1994, Paris. Los subtitulos y las notas de pie —que informan sobre el contexto
francés- fueron introducidos por mi para la publicacién de este libro. El texto
publicado en la revista retoma una conferencia destinada a un publico de super-
visores y administradores de la Educacién nacional francesa, lo que explica la
insistencia del autor en distinguir lo que es del orden de la prescripcién y lo que
es del orden de la investigacion.
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una contradiccién, frente a la cual los actores sociales se deben posicio-
nar concretamente en el dia a dia.

Un tercer punto que me llama la atencién es que se solicita a la es-
cuela, principalmente a partir de 1985, que garantice los aprendizajes y
reafirme ciertos valores fundamentales —back to basics, como dicen los
ingleses—, pero, al mismo tiempo, se le pide que se dé una formacién
profesional para todos los jévenes. Esto es totalmente nuevo y no sc re-
salta lo suficiente. Fue en 1989, en la Ley de Orientacién,' que aparecié
por primera vez la obligaciéon de dar una formacion profesional a los jéve-
nes, entre las finalidades oficiales de la escuela. Pero ¢qué se debe hacer:
priorizar los aprendizajes basicos, retomar los valores fundamentales, o
atender la cuestion de la calificacién y la formacién profesional?

Nos piden —y el «nos» remite a los actores que son ustedes, ya que
ustedes trabajan en el sistema de coordinacién o en la periferia del sis-
tema escolar— y también a los otros actores, docentes, que atiendan
las demandas contradictorias. Existe ahi un sistema de contradicciones
que coloca a los actores en lo que se llama en teoria de la comunicacién
de double bind (doble enlace), esto es, una doble orden paradojal. Ahora
se sabe, experimentalmente, que al someter a un cachorro a una doble
orden paradojal, se le provoca neurosis. Cuando a usted se lo coloca
frente a dos 6rdenes, ambas legitimas —pues es eso lo que se vuelve
Interesante— y contrarias, usted desarrolla una neurosis, 0 al menos,
graves dificultades en su relacién con el medio.

Evidentemente en tal situacién se puede tomar una decisién, cons-
cientemente, a favor de esta o aquella contradiccién. Se supone que cuan-
do se escoge una, la otra alternativa de la contradiccién continta fun-
cionando, al menos implicitamente. Se puede de todas formas intentar
administrar la contradiccién, administrarla para sacar algo positivo. Mi
pap’el aqui no sera decirles a ustedes qué es preciso decidir, administrar
0 como administrar, pero sf, como universitario e investigador, intentar
pro@ucir alguna inteligibilidad sobre esa situacién, comprender cémo se
lleg6 a una situacién marcada por una profunda contradiccién. Debe que-
dar claro que cuando digo «contradiccién», no se trata de un juzgamiento
moral, sino de una descripcién. Para mi, el concepto de contradiccién no
es axiolggico, sino analitico: yo constato, analizg. Yo no dije que es malo

vivir en la contradiccién; digo tan solo que nuestras escuelas, especial-
mente las de las periferias, son confrontadas con contradicciones cada
vez mayores.

Estas contradicciones seran analizadas inicialmente en el tiempo,
pues es en la Historia que las contradicciones se acumulan. Volveré, de
ese modo, a lo que es nuestro imaginario y nuestra gran referencia, la

1 En 1989, fue votada una «Ley de Orientacién» de la educacién escolar francesa
que se aproxima a la LDv brasilefia, sin presentar la misma amplitud.
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escuela de la Tercera Repiiblica;? después buscaré comprender lo que se
puede transformar, siempre desde el punto de vista de la apertura y del
cercamiento, en los anos sesenta-setenta; y luego en los afos ochenta y
noventa. Finalmenle, buscaré ver cudles son los efectos de esas trans-
formaciones, y como pueden aparecer con fuerza, especialmente en los
establecimientos de la periferia.

LOS FUNDAMENTOS FILOSOFICOS DEL CERCAMIENTO DE LA ESCUELA

Partiré de la escuela republicana. La escuela republicana descansé en el
cercamiento, esto esta claro. Nuestro pasado, nuestra referencia france-
sa, nuestro imaginario es el de un fuerte cerco simbélico, al menos por
dos razones: ese fuerte cerco simbolico es fundamentado filosoficamente
ya antes de la escuela de la Republica, desde por lo menos, el siglo xvu, y
anclado en una cultura pedagégica que nos legaron aquellos que cons-
truyeron el establecimiento de la ensefnanza media moderna, se suele
mencionar a los jesuitas y a la universidad con algunos grandes univer-
sitarios como Rollen. Se puede remontar por lo menos al siglo xvuy, en
ciertos lugares, al siglo xv1, para encontrar la afirmacion de que solo hay
educacién verdadera si existe un cerco simbdlico.

Esa idea es construida a través de una cierta representacion de la
infancia, por la que claramente se explica que el nifo es perseguido por
el mal. <El nifio —dice un texto—: es como una fortaleza en torno a la
cual el diablo esta rondando». El nifio, desde el pecado original, es per-
seguido por el mal. Ademas, recuerden a San Agustin que dudé en con-
tar los anos de su infancia en su tiempo; a Montaigne, que dice haber
perdido dos o tres nifios... Encontramos, en fin, innumerables autores
—Synders estudi6é mucho eso hace aproximadamente veinte afos— que
nos dicen, claramente que el nifio es perseguido por €l mal y que ese
mal potencial se volvera un mal real por la influencia de la sociedad que
ejerce una influencia corruptora.

En consecuencia nos explican que para educar al nifio es preciso
protegerlo, es preciso sacarlo de ese medio social en que solo hay sue-
fios de estilo y apariencias, de satisfaccién, etcétera. Ese medio ejerce
influencia sobre un nifio que por naturaleza esta marcado por el pecado
original pero también por la redenciéon —es por €so que puede haber
una educacién— y corre €l riesgo de ceder a la tentacion.

La idea de cerco simbélico es, por lo tanto, fundadora de nuestra
educacién. Se encuentra enfaticamente en los dos grandes maestros de

2 La Tercera Repiiblica (1870-1940) inspirada en las ideas de la Revolucion francesa
(1789) crea la escuela publica gratuita, obligatoria y laica y construye la ideologia
de la escuela republicana «a la francesar.
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las escuelas normales® del inicio de siglo xx, Alain y Durkheim. Alain
dice, por ejemplo, que no se debe colocar en las paredes ninguna foto-
grafia, nada que pueda desviar la atencién del nino de aquello que debe
ser su unico objetivo: el saber. Esa idea de cerco simbélico fue muy
difundida en las escuelas normales. en los inicios del siglo xx por Alain,
y. bajo una forma sociolégica, por Durkheim, de modo que la identidad

* de los profesores franceses de ensefianza basica esta aun fueriemente
impregnada por ella.

Se notara; a lo largo del texto, que la nueva filosofia de la educacién
mantiene, de cierta forma, la misma idea de cercamiento, aun cuando la
haga funcionar en otro marco teérico. En el célebre libro de Rousseau.
Emilio est4, por lo menos, separado del mundo y estrictamente protegido
por su preceptor, quien de alguna forma debe garantizar que Emilio se
desarrolle segiin la naturaleza, esperando hasta los 12 afios para poderse
desarrollar de acuerdo con la razén. La nueva filosofia de la educacién
retomd, por lo tanto, esa idea de cerco simbélico oponiendo la naturaleza
a la sociedad. Delante de «sociedad» se pueden colocar una serie de adje-
tivos, inclusive moderna, capitalista, burocratica, etcétera. Se ven formas
muy modernas de la nueva educacién que afirman, en una perspectiva
que seria la de Dewey, por ejemplo, que debe haber continuidad entre
la sociedad y lo aprendido bajo la perspectiva del pragmatismo, pero, al
mismo tiempo, se dice que es preciso también proteger la espontaneidad
del nifo contra una sociedad que tiene efectos de corrupcion.

Existe, pues, ahi una gran tradicién filoséfica en nuestra cultura pe-
dagégica que es la del cerco simbélico. Esa tradicién opone lo universal,
denominado humanidad —das humanidades», de extrema importancia
en la tradicién francesa— o de naturaleza, al tiempo que sabemos des-
de Platon, que es la dimensién de la degradacién del ser, la dimensién
de la catastrofe. Esa filosofia opone la eternidad, la universalidad yla
antigiiedad a nuestro tiempo, tiempo que solo puede traer la esencia de
las cosas, esencia de lo humano, la actualidad, lo que es del orden del
deseo, de la pasién, y que no se puede educar.

LOS FUNDAMENTOS SOCIOPOLITICOS
DEL CERCAMIENTO DE LA ESCUELA REPUBLICANA g

Es sobre esa fuerte tradicién de cerco simbélico, planteado filosofica-
mente, que se va a desarrollar una tradicién de cerco simbélico plan-
teado sociopoliticamente, el cercamiento que la escuela republicana del
final del siglo xix establece, y los dos fundamentos van a reforzarse uno

3 Las «escuelas normales» formaron, durante mas de un siglo y hasta la década de
1980, los profesores de grades iniciales de la ensefianza basica francesa,
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a otro. ¢Por qué la Republica establece la escuela como voluntariamente
cerrada, ya que es voluntariamente por proyecto, y no por engano, que
la escuela fue cerrada?

Primero, por una razén de hecho: muchas de esas escuelas se desa-
rrollan en un medio social que no les cs muy favorable. Es en el medio
del campo con las influencias monarquicas de la Iglesia —del oscuran-
lismo para la Republica— y, lejos de apoyarse en las familias, sera pre-
ciso, por el contrario, apoyarse en ese bastién que representa la escuela
republicana para actuar con relacién a las familias.

De tiempo en tiempo, me pregunto si no se continuia haciendo eso en
las zonas de contexto critico, llamadas zonas de educacién prioritaria
{zEP) en Francia. De hecho, se encuentran en esos lugares ecos de los
discursos profesados hace un siglo, sobre las familias, sobre las clases
populares y sobre una especie de vocacion misionera de la escuela con
relacién a su medio. Al mismo tiempo me pregunto si las veces que la
escuela se abre al medio no se parece un poco a la fortaleza que se abre
para ir al ataque, para conquistar al medio, y €so no es precisamente
abrirse. :

En la Tercera Republica, en que la hostilidad se denomina influencia
monarquica, oscurantismo clerical o igualmente socialismo o sindicalis-
mo revolucionario en la ciudad, la escuela debe nuevamente proteger al
nifno de un medio que no sirve de apoyo para la escuela.

La segunda razon de ese cercamiento republicano es una razén de
filosofia politica: en Francia, el soberano fue definido, desde 1789, desde
la perspectiva de Rousseau, y la definicién fue retomada por la Tercera
Republica. El soberano fue definido por el interés general. En Rousseau,
es preciso recordar siempre, que el interés general no es la suma de
los intereses particulares; el interés general es diferente de la suma de
los intereses particulares. Desde entonces, para fundar la Repiiblica en
educacién no se puede tomar en cuenta los intereses particulares, in-
clusive bajo un compromiso. Para fundar la Republica en educacion es
necesario situarse fuera de lo particular, volver las cosas a lo particular
y fundarse en lo universal, en lo universal de la razon, de la moral na-
tural, de los derechos humanos. La diferencia no tiene legitimidad en el
espacio publico republicano, ya sea politico o escolar.

Es claro que los profesores de preescolares sabian que los nifos eran
diferentes, que no eran tontos. Tenian, claro esta, el derecho de ser
bretén catélico e hijo de un gran hacendado, pero en su casa, no en la
escuela. El espacio publico no soporta la diferencia. Es la posicién repu-
blicana de la Tercera Republica que es perfectamente clara; la diferencia
se admite en el espacio privado, la escuela funciona por el universalis-
mo y lo ofrece al pueblo y al regionalismo a cambio de la particularidad
cultural, contra la dignidad del acceso a lo universal. Asi es, pienso,
el compromiso politico republicano de base. Librandose en el espacio
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publico de aquello que, en si, es particular, se tiene el derecho de tener
acceso a lo universal, y eso es lo que sostiene profundamente la filosofia
de la Republica.

Seré interesante notar que la filosofia colonial es exactamente la mis-
ma. Ademas, no por casualidad. Por lo que recuerdo, el apodo de Jules
Ferry no es «l escolar», sino «el tonquines»; en la época él fue conocido
“tanto por su accién colonial como por su obra escolar.? A ese respecto,
es interesante estudiar la diferencia entre la filosofia colonial francesa
y la filosofia colonial inglesa. Esta tltima respeta mucho mas las dife-
rencias culturales y desarrolla escuelas fundadas en culturas indigenas
donde Francia no respeta, o respeta muy poco, las culturas indigenas
pretendiendo desarrollar a «uestros ancestros los galos».® «Nuestros
ancestros, los galos», esa frase es comica pero presenta también algo de
admirable, pues lleva la universalidad a todo el mundo. Esa universali-
dad va, algunas décadas después, a explotar en la figura de la Reptiblica
bajo la forma de reivindicacién de una independencia en nombre de los
Derechos Humanos, por parte de aquellos que habian sido formados por
la escuela francesa, con sus valores, para servir de sub-oficiales en las
diferentes tareas civiles de la accién colonial.

Es interesante ver cémo ese universalismo va a producir sumisién,
conformismo, pero, al mismo tiempo, revuelta. Yo recuerdo vivamente,
lo que Mona Ozouf escribié sobre eso: la escuela del pueblo de la Ter-
cera Reptiblica era evidentemente aquella de las cientos de millares de
muertos déciles de la Primera Guerra, pero también la de aquellos que
se rehusaron a continuar la guerra en 1917, los rebeldes, aquellos que,
entre 1900 y 1914, se rehusaron a reprimir cierto niumero de manifes-
taciones populares.

Tenemos ahi un funcionamiento bastante complejo, desde el punto
de vista sociopolitico, de la escuela de la Tercera Republica, que no res-
peta en nada las diferencias y, al mismo tiempo, ofrece a la juventud un
acceso a lo universal. Ahora eso solo es posible a través de un estableci-
miento fuerte del cerco simbélico. Y eso se da intensamente en Francia

4 Jules Ferry (1832-1893), Ministro de la Instruccién Pablica, es el simbolo de la
escuela de la Tercera Republica para los francesed® aprobando las principales
leyes de ese periodo, sin embargo, como Jefe de Gobierno, promovié también una
politica de conquistas coloniales, especialmente en Tonquin, regién del actual
Vietnam.

5 Durante mucho tiempo, a partir de la Tercera Repiblica, se ensend a los j6venes
franceses que sus ancestros eran los galos (tribu vencida por Julio César después
de una valiente resistencia), al tiempo, de que en verdad Francia fue formada por
la fusién de pueblos de diversos origenes. Se ensefié también a los jévenes arabes,
negros y asiaticos de los paises colonizados que sus ancestros eran los galos {ru-
bios...). Con el pasar del tiempo «nuestros ancestros los galos» se volvié motivo de
gracia para los franceses.

—lo que no sucede, por ejemplo, en los paises angléfonos— por un lado,
porque se trata de la Reptblica heredera de 1789, pero también por otro
lado, porque la Republica se apoya en una tradicion cultural y filoséfica
que remonta al siglo xvi 0 aun al siglo xvi.

CERCO SIMBOLICO Y DESIGUALDADES SOCIALES

Ese fuerle cerco simbdlico encubre discontinuidades sociales fuertes.
Estamos hablando de las cuestiones actuales y, entonces, para pensar
en la situacién actual, no se puede pensar como un tinico concepto: cer-
camlento o apertura. Si se procede de esa manera, se cae de inmediato
en una trampa. Es preciso distinguir lo que es del orden de lo simbélico
y lo que es del orden de lo social, porque muy bien se puede tener cerco
simbdlico y apertura social, pero también se puede tener pérdida de cer-
co simbdlico y limitacién o discontinuidad social.

Pienso que, si queremos producir alguna comprensién sobre las exi-
gencias contradictorias con las cuales la actual escuela francesa se en-
frenta, precisamos aplicar la idea de apertura y de cercamiento en el
plano social y, al mismo tiempo, en el plano simbdlico. Ahora. en la
Tercera Republica se asocian a ese fuerte cerco simbélico tres grandes
disociaciones, que me conformo con nombrar a continuacién.

Primero, una disociacién entre dos tipos de ensefianza que dejé al-
gunas marcas aun hoy en nuestros debates publicos. Por un lado, la
escuela del pueblo («primaria»), que contempla solo los grados iniciales
{12 a 59). Por otro lado, una escuela llamada «secundaria», que contem-
pla lo que lamamos hoy en Brasil de grados finales de la ensefanza
basica y de enseftanza media. Es la escuela de las clases medias. Ade-
mas, esa escuela proporciona también los afios iniciales (12 a 5%) a sus
alumnos. Detras del discurso sobre la escuela de la nacién, se perciben
dos escuelas y esa disociacién encubre una diferencia social.

Segundo, una gran disociacién entre instruccién y trabajo. La es-
cuela de la Tercera Republica no pudo ser objeto de un consenso social,
pues desarrollaba valores que podian ser objeto de un consenso social
en tanto fuesen solamente valores. Por ejemplo, el valor trabajo: en tan-
to se habla del valor trabajo entre campesinos, obreros y burguesia, se
puede colaborar con la misma escuela; sin embargo, si se habla de tra-
bajo real, tal como aquel de las oficinas, la colaboracion social ya no es
posible, no hay mas consenso social.

No fue por error, o por inadvertencia histérica, que la escuela de la
Tercera Republica no dio su espacio al mundo de la produccién, fue
también en ese caso por vocacién. La escuela de la Tercera Republica
cambi6 las cosas al mundo del trabajo por las mismas razones funda-
mentales que cambi6 las cosas a las familias. Se presenté como uni-
versal y pudo presentarse asi, una vez que fue sostenida por un com-
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promiso social que tiene un nombre simbélico: Jaures. De hecho, fue
Jaures el que establecié el vinculo entre la escuela laica y el mundo
socialista.® Ese vinculo no fue facil, ya que, en los afios treinta, un pan-
fleto del Partido Comunista francés se titulé atn <jAbajo la laical»... Ese
compromiso no era evidente: solo es posible porque la escuela no esta
direclamentle articulada con el mundo del trabajo.

Yo habia destacado esas dos disociaciones en L'école en mutation.”
Claude y Frangoise Lelievre destacaron una tercera, y pienso que ellos
lenian razon: es la disociacién entre hombres y mujeres. Hay ahi una
disociacion social. La escuela de la Tercera Republica es portadora de la
universalidad, pero la universalizacién solo es un derecho para la mitad
de la poblacion: para los hombres. Las mujeres se benefician de ello solo
indirectamente, como madres y esposas; se tiende a olvidar esto, pero es
un dato importante.

Se encuentran, entonces, tres grandes discontinuidades sociales
—entre dos tipos de escuela, entre instruccién y trabajo, entre hombres
y mujeres— asociadas a un fuerte cerco simbélico. Enire esas disconti-
nuidades sociales y ese cerco simbélico existen evidentemente relacio-
nes que le permiten al cerco simbélico legitimar y, a su vez, enmascarar
esas discontinuidades.

Ello permite, de hecho, desarrollar valores en la ensenanza basica,
por ejemplo. Francine Muel-Dreyfus, en ese libro un poco antiguo, pero
notable, que se llama Le Métier d'éducateur,® mostré que el profesor de
los afios iniciales de la ensefianza basica de la Tercera Repiblica es
precisamente el hombre medio, ya que pertenece a las capas superiores
de las clases populares o a las capas de la burguesia en situacién des-
cendiente que recupera a sus hijos con funciones en la ensefianza. Y ese
hombre (0 esa mujer) de las capas medias reintroduce en el pueblo, bajo
forma cultural, valores que son socialmente los del pueblo. Por ejemplo,
el valor del trabajo —extremadamente fuerte en Ia ideologia de la escue-
la republicana— que es un valor social, es reintroducido bajo una forma
cultural en la escuela del pueblo, tanto en la escuela del campo como en
la de la ciudad. De la misma forma, a nivel de la ensefanza media, se
desarrolla una moral del dominio de si, del control de si, del sacrificio,
que tambi€n da un valor cultural que refiere a la burguesia.

Ustedes notaran, ademas, que esas formas cfturales que estan pre-
sentes en la escuela del pueblo y en las de las clases medias estan rela-
cionadas. Ademas de las discontinuidades sociales que intentaré ano-
tar, funcionan formas de consenso ideolégico que producen homogenei-

6 Jean Juares (1859-1914), defensor de la escuela laica, anticolonialista y pacifista,
también fue un gran lider del movimiento socialista.

7 Charlot B. L'école en mutation, Payot, Paris, 1987.

8 Muel-Dreyfus, F. Le Métier d’educateur, Paris, Minuit, 1983.
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dad en la nacién. Hay ahi. por lo tanlo, un conjunto complejo en el cual
insistiré un poco, porque el modelo es tan puro en la Tercera Repiiblica
que nos va a ayudar a comprender lo que pasa cuando se deshace.

Si fuese a hacer una sintesis de ese mundo, diria tranquilamente que
€l es bachelardiano.” ;Por qué es bachelardiano? Porque el cerco simbé-
lico tiene sentido intelectualmente; solo hay aprendizaje y construccién
de un saber si hubo formas de rupturas con la experiencia primera. Es
por eso que evoco a Bachelard.

El cerco simbdlico tiene sentido escolarmente. No desarrollo ese ra-
zonamiento, pero podria reflexionar sobre la parte fuerte del cerco sim-
bélico que inlegra las practicas escolares. Por ejemplo, la valoracion de
la escritura, la escritura como tal produce cercamiento; la valoracién de
la regla y del esquema, que se ve mucho en esa escuela de la Tercera
Republica, produce como tal un efecto de limitar un cambio del mundo,
por lo tanto, de cerco simbélico.

Este cerco simbélico tiene sentido intelectualmente, escolarmente
pero también socialmente, cuando se habla al pequefio campesino o
al pequerio obrero de la dignidad del trabajador. Al mismo tiempo, es
terriblemente mistificador cuando se ve lo que pasa en la realidad so-
cial, pero tiene sentido, eso produce inteligibilidad sobre lo que €l viv_e.
La dignidad del trabajador dice algo al pequefio campesino, al pequefio
obrero. Por mas mistificadora que sea esa ideologia, da sentido a aque-
llos que viven en la sociedad francesa.

Ese es un punto que me parece de extrema importancia para avanzar
en el debate de hoy en dia. El cerco simbolico actual, aquel que intenta-
mos mantener o restablecer ¢produce o no sentido social?

Es por eso que insisto sobre esa necesidad de hacer un analisis,
simultaneamente, en términos sociales y simbolicos. En efecto, si el
cerco simbdlico republicano fue tan eficaz, inclusive como instrumento
de integracién, es porque funcionaba en una configuracién ba‘stante
compleja. Con disociaciones sociales, homogenizacién social, pracﬁca§
profesionales de los profesores que tienen sentido en aquel cuadro, asi
mismo con produccién de sentido cultural, y todo en una sociedad ex-
tremadamente desigual, ya que la desigualdad aparece en las tres diso-
ciaciones que destaqué. ,

Hoy ese modelo se deshace, la escuela de Jules Ferry muri6 —somos
algunos los que ya hemos dicho eso—, ella murié en los afios sesenta.
Nuestra escuela tiende por lo tanto a no ser méas bachelardiana. En con-
tra de la voluntad, con remordimientos, con retornos, con debates...

9 Gaston Bachelard (1884-1962), filésofo, epistemdlogo e historiador de las lcien-
cias, defiende la idea de una «ruptura epistemoldgica» entre el sentido comin de
lo cotidiano y los saberes cientificos.




DE LA LOGICA POLITICO-CULTURAL A LA LOGICA ECONOMICA:
LA ESCUELA SE ABRE Y ENTRA EN «CRISIS»

Me pare’ce importante reflexionar ahora sobre lo que puede suceder:
Jpor qué y cémo ese modelo se deshizo y permite que hoy se produzcan
un cierto niumero de efectos, sobre los cuales me referi en el inicio, pro-
bando sus contradicciones? Para analizar lo que ocurrid. seria necesario
rehacer toda la historia de la escuela contemporanea desde los anos
sesenta. Evidentemente, no haré eso aqui, apuntaré algunos fenémenos
que me parecen pertinentes.

En los afios sesenta-setenta, el sistema escolar —solo hay sistema
escolar a partir de los anos sesenta-setenta, antes hay segmentos es-
colares desvinculados— funcionaba en una logica econémica. Estaba-
mos en una época de crecimiento econémico, con una necesidad de
aumentar el nivel de formacién del conjunto de la poblacién, necesidad
de altos funcionarios, de técnicos, en consecuencia de apertura de los
grados finales de la ensenanza fundamental a todos. Sobre esa cuestion,
recuerdo la reforma de Berthoin de 1959, la unica verdadera reforma
de la educacién en la Francia contemporanea, teniendo todas las otras
resultados en consecuencia y en contradiceién con esa reforma.'©

Esa reforma de Berthoin abri6 los grados finales de la ensefianza basica
atodos y sobre todo funcioné como una forma de adaptacién de los grados,
de las secciones y de los niveles de salida del sistema escolar a la lamada
necesidad econdmica, esto es, la divisién técnica y social del trabajo en la
sociedad francesa. Concretamente, eso ocurre de forma muy simple y muy
transparente: cada cinco afios, hay una comisién Educacién-Formacion y
hasta el final del 72 basico, los niimeros prevén los porcentajes en términos
de nivel de salida del sistema escolar. En funcién de esas previsiones, se
abre o se cierra este o aquel tipo de grado y de secciones.

Me parece importante sefialar que en los afios sesenta-setenta se arti-
cula el nivel de salida de la escuela y el nivel de entrada en la vida profesio-
nal y social. Es un fenémeno fundamental del cual atin estamos evaluan-
do las consecuencias. Estamos en esa légica: a partir de los afios sesenta,
el nivel de insercién profesional y social —y tal vez cada vez mas la posibi-
lidad de una insercién profesional y social— depende del nivel de salida de
la escuela. Entramos en una légica econémic®, mientras que el modelo de
Jules Ferry era una légica politico-cultural, lo que cambia todo.

10 Esa reforma prolonga la escolaridad obligatoria hasta los 16 afios y abre el collége
(cuatro afios de estudio, que constituyen los grados finales de la ensefianza basi-
ca) pzlra todos. La reforma crea, sin embargo, un collége con carreras diferentes
(ensenanza larga, corta o practica), que realmente escolariza a los alumnos de
diferentes origenes sociales. La reforma Haby de 1975, sobre la que hablaremos
mas adelante, suprimiré esas carreras e instituira el «collége unique».
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Primero, eso quicre decir que existe ahi una forma de apertura de
la escuela. No se para de hablar de la apertura de la escuela, pero ella
comenzé en los anos sesenta. Se puede perfeclamente pensar en cosas
diferentes bajo la expresion «apertura de la escuelar, en consecuencia,
yo no estoy diciendo que ella esta totalmente abierta, pero digo que con
la articulacion de lo escolar y de lo econémico, se comprueba a parlir de
los anos sesenta, una forma de apertura de la escuela. Y es exactamen-
te de ahi que surgiran sus miserias. Es a partir del momento en que se
abre la escuela, de esa forma que se produce lo que llamaremos <a crisis
de la escuela» que, en mi opinién, no es una crisis.

Sucede lo siguiente: cnando se abre una escuela, queda sometida a
contradicciones, a tensiones, a inestabilidad, que se vuelven estructu-
rales. La inestabilidad relacionada a las evoluciones técnicas y econo-
micas: la fuerte tensién de relacionar la importancia de la escuela para
la socializacién de la juventud. Se tiene, por lo tanto, un espacio donde
circula cada vez menos sentido, pero que es cada vez mas importante
para la socializacién de los jovenes. Existe ahi una tension estructural
permanente de nuestro sistema escolar, es una contradiccién colosal
entre una voluntad de democratizacién y una voluntad de elitizacién.

Esa fuerte contradiccién entre democratizacién y elitizacion atravie-
sa actualmente nuestra ensefianza. A partir del momento €n que se
dispone esa ensefanza para todos, la seleccion ya no se hace fuera de la
escuela, se hace dentro de elia, por medio de las distribuciones en los di-
ferentes grados, secciones, opciones u otros.!! A partir del momento en
gue usted abre una nueva puerta, la contradiccién social habla respecto
a ella. La zona de friccién de los anos sesenta es el collége (fin de la en-
senanza bésica) que acaba de ser democratizado; la zona de friccién ac-
tual tiende a ser ¢l lycée (ensefanza media) y particularmente el primer
grado, que es segin el punto de vista, la parte débil o la parte fuerte'
—la parte débil, porque sufre las contradicciones mas fuertes: la parte
fuerte, porque resiste. La zona de friccion es actualmente la ensefianza
media y esta alcanzando la graduacion en las universidades. La zona de
friccién del sistema escolar es aquella que acaba de ser democratizada.

11 El collége esta compuesto por cuatro afnios de estudio: del 62 al 3° grado (los fran-
ceses cuentan los grados escolares de forma descendiente). Corresponde a los
grados finales de la ensefianza bésica brasilena.

12 Después del llamado «ercero» del collége (que es, en verdad, el 4¢ grado, pues
los franceses cuentan de forma decreciente a partir de 69, que es el 12 grado del
collége) viene el llamado «segundo» del lycée (que es el 12 grado de una ensehanza
de tres afios que corresponde a la ensefanza media brasilefia). Contando histori-
camente con una seleccion en el pasaje del collége para el lycée, esta se ateniia al
final de los afios ochenta con el proyecto de Hevar el 80% de cada generacién a la
finalizacién de la ensefanza media (por lo tanto, al baccalauréat, que s el examen
nacional realizado al final del lycée).
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Ese sistema que se abre a un nuevo publico, que se articula sobre lo
econdmico y la insercién profesional, va a ser atravesado estructuralmen-
te por contradicciones, tensiones, e inestabilidades. Se diria: La escuela
esta en crisis», si asi les gusta. Pero, en mi opinidn, eso no es pertinente.
Mcjor seria emplear el término «crisis» para las situaciones en las cuales
las conltradicciones se tornan inadministrables, insostenibles.

¢Ustedes saben lo que se hace cuando la contradiccién es inadminis-
trable? Se desplaza. jUstedes saben cémo se desplaza? A través de una
reforma. Dirfa tranquilamente, que las reformas, en un sistema escolar
moderno —y no estoy siendo critico, solo un poco irénico—, tienen tal
vez como funcién fundamental resolver problemas que se vuelven ex-
plosivos donde justamente hay contradicciones que se tornan inadmi-
nistrables. Sin embargo, el sistema es atravesado estructuralmente por
contradicciones, justamente cuando se busca resolver un problema de
una manera tal que acaba surgiendo otro. De la misma forma, aquellos
que ven ese funcionamiento dicen: «son reformas que crean problemas».
Eso no es mentira: las reformas crean problemas donde no habia, pero
resuelven otros alla donde habia problemas que eran insoportables.

Las reformas tal vez tengan como funcién principal desplazar los pro-
blemas. No critico eso, puede ser ttil desplazar un problema. La verda-
dera cuestion tal vez sea saber en cual direccion desplazarla. Hablo de
administrar las contradicciones para adelante. Creo que, actualmente,
administrar un sistema escolar, ya sea en el centro o cada vez mas en
la periferia, es administrar un sistema de contradicciones que, en caso
de que se procuren resolver, se cae en situaciones imposibles. La ver-
dadera cuestion tal vez sea saber lo que se puede hacer con el sistema
de contradiccién, qué se debe administrar y cémo se puede administrar
para adelante. Si ustedes me preguntan lo que es ese «para adelante»,
los remito a la politica y a la democracia; no es el investigador el que
puede decir lo que es «para adelante.

En los afios sesenta, se entra, por lo tanto, en esa légica. Al mismo
tiempo, es preciso comprender qué es la apertura de la escuela que
profundizé en eso que se llama crisis, en un sistema de contradiccio-
nes estructurales, con tensiones, contradicciones, inestabilidad. Y, de
hecho, si me acompariaron hasta aqui, es al menos paradojal pensar
que, sin otra forma de andlisis, la crisis de la @scuela sera resuelta por
la apertura de la escuela.

Tal vez haya necesidad de otras formas de aperturas diferentes a las
que acabamos de analizar, pero precisamos decir cuales. No estoy ni en
contra, ni a favor, estoy solo analizando que, por el momento, «apertura
de la escuela» funciona como un eslogan. Es posible que eso resuelva al-
gunos problemas, tal vez también cree otros; pero, de cualquier manera,
seria preciso decir qué tipo de apertura de la escuela —pues, podemos
pensar en, por lo menos, diez formas— es capaz de resolver qué pro-
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blemas y cémo. Si no. nos quedamos solo en la dimension discursiva,
estamos en contra o a favor. O de todos modos quedamos en la espe-
cializacién mediatica: en contra o a favor a la apertura de la escuela, se
organiza un debate con fulano de tal. Que sea apertura o cerramiento, el
problema no es ese: el problema es saber de qué se estd hablando, qué
tipo de apertura es posible de producir qué efectos, para resolver qué
problemas. En ese caso, entonces, estaremos hablando de un trabajo
que puede ser aquel de los investigadores.

LA INDIVIDUALIZACION DE LA EXISTENCIA Y
EL DEBILITAMIENTO DE LOS VALORES COLECTIVOS

El primer fenémeno es, por lo tanto, esa forma de articulacién y de apertu-
ra que indiqué. El segundo fendémeno es lo que denomino da individualiza-
cién» de la existencia y la crisis de sentido en los afios sesenta-setenta.

La entrada en una légica econémica desestructura también el mo-
delo cultural de la Tercera Repiiblica. Notemos, en primer lugar, que la
cuestién de la diversidad es puesta de forma radicalmente diferente en
una logica econdémica y en una légica politico-cultural. Cuando la légica
dominante era la légica politico-cultural, aquella de la universalidad,
no habia legitimidad en el espacio publico para la diversidad. Mientras
tanto, cuando la l6gica dominante se vuelve la de lo econémico y de la
insercion, la diversidad no solamente es legitima sino que se vuelve ne-
cesaria, porque econémicamente, hay necesidad de complementariedad
entre los individuos, y solo hay complementariedad si hubo diversidad.

En ese sentido, es muy interesante ver cémo pedagogias intercultu-
rales pueden entrar en la escuela en los afios setenta, simplemente por-
que lo cultural no es mas el fundamento del sistema escolar. Se puede
lidiar con lo intercultural porque lo cultural no es mdas tan importante,
una vez que la légica dominante es aquella de la insercién. Y si la l6gica
dominante es la de la insercidn, se puede esperar que la pedagogia inter-
cultural permita reducir el fracaso escolar e insertar a un cierto niimero
de jévenes en los que encontramos dificultades.

No se estd mas en una légica politico-cultural de lo universal, sino
en una légica de lo econémico que va cada vez mas a valorizar la idea de
diversidad. Atin mas en la medida que, por otro lado, se produce lo que
llamo «una individualizacién de la existencia», que no se debe confundir
con «dndividualismo». Estoy cada vez mas perplejo frente a la idea de
que nuestra sociedad seria cada vez mas individualista. No digo que sea
mentira, pero me lo cuestiono cada vez mas. Por otro lado, lo que me
parece cierto es que el individuo es tratado gradualmente eomo valor.
Se deben distinguir estas dos situaciones: una sociedad que seria cada
vez mas individualista y una sociedad que estaria tratando al individuo
cada vez mas como valor, ya que no se trata de la misma cosa.
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Presentaré un ejemplo: «Touche pas a mon potel' (no toque a mi
amigo) no es efectivamente individualista y, sin embargo, trala del in-
dividuo como valor. Todos los mensajes que usted recibe regularmente
y de varias organizaciones caritalivas no piden dinero contra el hambre
en el mundo o contra el cancer; usled recibe un papel con la foto de un
nifio, a veces hasta con su nombre, son sistemas de apadrinamiento
individual. Estamos, en ese caso, en las légicas politicas modernas; esto
es, no la del individualismo. no es la de los jévenes que, por ejemplo,
abandonarian la cuestion dc la solidaridad. Los jévenes se movilizan con
las cuestiones de solidaridad, pero lo hacen si no precisan desfilar con
un cartel del tipo «Abajo el racismo» o «Contra el hambre en el mundo»,
y pueden ver en cambio el sentido que tiene para un individuo.

Creo que entramos en una sociedad en la que el individuo es puesto
como valor y en la que solo se mostrar4 solidario a partir del momento
en que se vea a si mismo. Eso da vuelta la cabeza a las personas de mi
generaci6n, para las que no hay sentido sino es colectivo.

Al mismo tiempo usted ve cémo cierto nimero de valores fuertes y co-
lectivos que sostenia nuestra Repiblica y nuestra escuela se encuentran
debilitados. El cerco simbélico, que mantenia todo eso, se va debilitando
volviéndose atin mas fragil y débil en la medida en que el sistema de valo-
res, en algunos sentido secular, que sostenia la Tercera Republica comien-
za a precipitarse en los afos sesenta. Es el sistema de valores de todas las
sociedades de austeridad que comienza a precipitarse, en las sociedades
que colocan al crecimiento y el desarrollo como bienes supremos, en de-
finitiva, en las sociedades que tienen como objetivo un movimiento, pues
crecimiento y desarrollo son movimientos, no son cosas que puedan ser
definidas de manera precisa, ya que siempre habra otros después de esos.
En consecuencia, en una sociedad que coloca al crecimiento, al desarrollo,
a la satisfacciéon del deseo como bienes supremos, veremos desaparecer
valores seculares. Sefialaré fres ideas sin desarrollarlas.

Primero, se pasa de una valoracién de la gratuidad a una valora-
cién de la eficacia. La cultura lamada gratuita era valorada. El letrado
que cita poetas griegos y latinos, como Mitterrand, es sustituido por el
énarque, que cita nimeros estadisticos en la televisién, como Giscard
d'Estaing, para dar apenas una pincelada de la Historia.' Se pasa de la

*

13 Eslogan de la asociacién 5.0.s Racisme, muy popular en los afos ochenta y no-
venta, especialmente junto a los jévenes.

14 La Tercera Republica contaba con un cuerpo politico constituido frecuentemente
por profesores y abogados. Actualmente, el Poder Ejecutivo queda muchas veces
en las manos de antiguos alumnos de la ENA (Escuela Nacional de Administra-
cién), lamados de énarques, cuya formacién esta centrada en economia. Se en-
cuentran tanto en los gobiernos de izquierda como en los de derecha {cf. los nom-
bres citados més adelante). El Presidente Mitterrand es el simbolo de los politicos
formados por una cultura clasica; el Presidente Giscard d’Estaing es un énarque.
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republica de los profesores a aquella de los énarques. Tienen nombres
muy diferentes —Giscard d'Estaing, Chirac, Rocard, Chevénement—,
pertenecen a espacios politicos diferentes, pero tienen en comin el he-
cho de ser hombres que garantizan su eficacia.

Segundo cambio: se pasa de la estabilidad como valor a la movilidad
como valor. Antes, al final de 15 afos, usted tenia una medalla; ahora,
después de cinco anos de permanencia, usted es un viejo... Valoracion
de la movilidad: jes muy importante con relacién a las légicas y a las
élicas seculares!

O aun, se pasa de una ética del dominio del deseo —ustedes saben,
todos esos discursos filosoficos sobre las pasiones— a una ética de la
satisfaccion rapida del deseo y también a una cultura del deseo. Se pasa
de una cultura del ahorro a una cultura del crédito y de la publicidad
que cambia completamente nuesira relacién con el deseo.

Estoy siempre analizando, les dije que no era contrario a la satisfac-
cién inmediata del deseo o ese tipo de cosa, estoy solo analizando, no
juzgo. Intento comprender lo que ocurre y veo que hay perturbaciones
muy fuertes en el campo del sentido colectivo que debilitan el modelo de
Ja Tercera Repiiblica, especialmente el cerco simbolico.

El cerco simbélico se debilité porque sus valores de referencia se debi-
litaron. Lo que se dijo sobre el trabajo en la escuela de ensefnanza basica
en la Tercera Republica, ¢nos atrevemos a decirlo hoy? ¢Y qué provoca
eso en la sociedad actual, con el problema del desempleo, del crédito, de
]a publicidad y de la satisfaccién inmediata del deseo como valor?

Por otro lado, las ideas de desarrollo y de modernidad, o aun la le-
gitimacién de la diferencia, van a incitar cada vez mas a pensar en la
institucién y en la educaciéon como continuidad de la vida actual y del
medio ambiente del nifio. Tenemos ahi un mundo que se transforma y
en que se debilita atin més el cerco simboélico en la medida que, cada
vez mas, se refuerza la idea de «destapar a los nifos, de que la espon-
taneidad es una cosa buena, de que lo que es joven, nuevo, moderno,
bronceado y din&mico es bueno. Hay realmente rupturas muy bruscas
en nuestro campo cultural que llevan al modelo que reposaba sobre la
idea del cerco simbélico a perder mucho su credibilidad.

Insisto, no se trata ni de un lamentable desvio politico-ideologico, ni
de una contaminacién, contagio, conspiracién o lo que quiera que sea.
Lo que vemos es simplemente el efecto, en los campos cultural, ideol6-
gico y escolar, de un cierto nimero de transformaciones fundamentales
de nuestra sociedad que presenta, por otro lado, efectos que algunos —y
yo especialmente— consideran totalmente positivos.

El «descuido de Ia Historia» es que Milterrand sucedié a Giscard d'Estaing, mien-
tras la légica de la historia habria dado preferencia a que el letrado antecediese al
énarque.
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Esa transformacién igualmente produce, vale destacar también, de-
mocratizacién, bienestar, efectos de desarrollo del saber. Es sobre las
mismas bases sociales que se produce una explosion del saber cientifico
y al mismo tiempo un debilitamiento del cerco simbélico. Pienso que
es importante comprender bien que es sobre la base de esas transfor-
maciones fundamentales de los afios sesenta que se va a producir una
explosion de la cantidad de saber disponible y, simultdneamente, un de-
bililamiento del cerco simbélico. Eso permite salir de un pseudo debatle,
completamente artificial, entre «contra» el saber o «a favor» del saber. La
cuestion no es esa, estamos todos a favor del saber.

Hoy la cuestion debe ser necesariamente planteada de otra manera,
pues es con ese tipo de contradiccién que nos enfrentamos.

LA «MODERNIZACION» DE LA ESCUELA:
RETROCESO DEL CERCO SIMBOLICO Y EL ELITISMO SOCIAL

En los afos ochenta-noventa, se asisti6 a una acentuacién de la trans-
formacién de los afios sesenta-setenta bajo el efecto de lo que se Hlama
da crisis», esto es, de un cambio geo-econémico internacional que va a
acentuar lo que ocurrié en los afios sesenta-setenta e introducir algunas
dimensiones nuevas.

Se trata fundamentalmente de una crisis de productividad. Vamos a
ver crecer, por lo tanto, las exigencias de la eficacia, de calidad, con algo
bastante extraordinario: la obligatoriedad de resultados en los profeso-
res y mas ampliamente en los actores del sistema educacional. No so-
mos més funcionarios que deben respetar y aplicar reglas; somos agen-
tes del servicio piiblico que deben obtener resultados. Cambio cultural
fundamental. Esto quiere decir que entramos en los afios ochenta, no en
una ldgica econémica, como se dice algunas veces, sino en una légica de
gestion. La eficacia no es mas suficiente, es preciso igual tener eficien-
cia, o sea, la eficacia, con un méximo de economia de medios.

Estamos, ahora, en esas légicas. A Ia escuela se le atribuye una obli-
gacién de resultados, asi como, una obligacién de calificacién de los
jovenes. Ahora, atribuir la obligacién al sistema escolar de calificar y
dar formacién profesional a los jévenes es, evf8entemente, acentuar el
efecto de continuidad entre la escuela y su medio. Existe una fuerte
presion ahi. Por ejemplo, el fracaso escolar no es mas un escandalo
social y politico para nuestras conciencias, es un desperdicio econémi-
co. En ese caso también, soy un poco irénico, porque es posible que se
luche con mas eficacia contra el fracaso escolar/desperdicio econémico
de que contra el fracaso escolar/escandalo sociopolitico... Parece, de
hecho, una inversién no rentable: en la fabricacién de nuestros nifos,
hay fracasos que una politica de calidad deberia poder eliminar. jEsa es
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la 16gica de eficacia del momento! Y contindo describiendo sin juzgar;
personalmente, no soy contrario a la eficacia.

La segunda inflexién importante de los anos ochenta-noventa es una
legitimacion cscolar de la diversidad y de la heterogeneidad. Para la
identidad educativa, esa transformacién fue, por lo menos. tan fuerte
como la anterior. Los anos ochenta fueron los anos en que se hablé de
pedagogia diferenciada, olvidando que la gran conquista histérica fue,
por el contrario, el mélodo simultaneo. Comenz6 por la pedagogia dife-
renciada y se conquisté, como base técnica de desarrollo de la escuela,
el mélodo simultaneo de ensenianza destinado a una clase eniera. Aun
en ese caso, no estoy criticando, sino describiendo.

Lo que me interesa es saber por qué, actualmente, cuando se dice
«diferenciada», todo €]l mundo lo encuentra mas simpatico. No se sabe
necesariamente como se va a proceder, pero la idea de «diferenciada» es
mas simpatica. Eso es nuevo. Esa fuerte legitimacién de la diversidad y
de la heterogeneidad es nueva en nuestro sistema. Quien pronuncio las
palabras mas fuertes, mas claras y fue muy valiente en 1983-1984 fue
Jean-Marc Favret. En la consulta-reflexién nacional sobre las escuelas
de las cuales Jean-Marc Favret, que era Directeur des Ecoles® en la
época, escribié una ponencia, donde €l explica muy bien que en todas
las escuelas aparece la solicitud de ninos normales para las clases nor-
males y de dispositivos especializados para los demas nifnos. Siguiendo
a Jean-Marc Favret, «de todas las partes surgen esa idea de ninos nor-
males para clases normales; ahora, es preciso considerar que lo que
es normal es la diversidad, la heterogeneidad. La heterogeneidad es la
condicién normal de una clase y la escuela democratica es aquella que
produce los medios para administrar esa heterogeneidad».

Cuando se piensa que, desde por lo menos un siglo, en la conciencia
educativa, el progreso de la democratizacién significaba progreso para la
unificacién y que, atin en 1975-1977, se hablaba de colegio tnico como
un paso adelante, se ve lo que puede ser, también en ese caso, una gran
transformacién identitaria para los profesores.

En los afios ochenta-noventa ocurre una tercera transformacion: se
pasa a otro modelo de articulacién entre la escuela y los establecimien-
tos, en la perspectiva de aquello que se aplica, méas alla del &mbito de
la escuela, en el conjunto de las organizaciones francesas, a saber la
gestion de los actos en la periferia, y no mas en el centro.

Se considera —es la modernizacién del sistema educacional y gene-
ralmente de los recursos humanos en la sociedad francesa— que una
organizacién, un sistema, una institucién se regula, sf, en el centro,
pero que los actos son determinados en la periferia, porque es en la pe-

15 Director de los grados iniciales de la ensenanza basica en la Educacion Nacional.
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riferia que se pude tomar en cuenta la diversidad, que se pude intentar
ser eficaz y eficiente, y no por circulares que van de la sede de la empre-
sa o del Ministlerio de Educacién.

Esa gestion en la periferia invita a una movilizaciéon general. La idea
de centros descentralizados esta direclamente relacionada con esa 16gi-
ca; es porque debe haber movilizacién en la periferia que debemos lener
descentralizacién. En otras palabras, pensamos ahora en términos de
resolver problemas movilizando recursos —lo que debe ser hecho local-
menle, aunque haya una movilizacién nacional— y no en principio en
términos de razén y de valores.

El conjunto de esas ideas viene a converger en una nocién clave, la
nocién de proyecto. El proyecto es lo que permite considerar la diversi-
dad, lo que permite administrar en la periferia a través de un acuerdo
con el Estado, lo que permite ver si somos eficaces o no, evaluando los
resultados de las acciones que nosotros mismos realizamos.

Aunque pueda parecer bastante extraordinario, a pesar de ser per-
fectamente légico, agregaria que es normal que, en una gestién en la pe-
riferia, el Estado realice por primera vez una evaluacién nacional de los
alumnos. En cuanto el Estado intenté, él mismo, dirigir las acciones esco-
lares por medio de las circulares, dejé de evaluar porque estaba decidien-
do la accién. El Estado delega la accion a la periferia de forma paradojal,
porque esa accién nunca fue tan importante para €l como hoy. Econémi-
camente, la formacién nunca fue tan esencial para el Estado como lo es
hoy, pero es eso lo que lo obliga a delegarla a la periferia. El Estado no
gestiona mas, pero necesita de una evaluacién nacional para tener el con-
trol. No hay contradiccién entre la evaluacién nacional y los movimientos
de territorializacién, hay, al contrario, una légica profunda.

Desde los afos sesenta a los afos noventa, el sistema escolar se
adapté de esa forma y tomé en cuenta lo que me parece que es la cul-
tura moderna, que es la cultura de lo heterogéneo, de lo conflictivo, de
lo inestable, que es una cultura mestiza con mestizajes culturales; por
«culturales» me refiero a pertenencias étnicas diferentes, y también a la
mezcla entre Boris Vian y Moliére.!6

La cultura moderna, tal como se ve en las periferias —y es por eso
que las periferias me interesan especialmente— es una cultura de lo
heterogéneo, de lo inestable, del mestizaje. Esa cltura es generadora de
una angustia enorme. De hecho, aplicar una regla no es muy angustian-
te, sobre todo cuando se saben tomar las debidas providencias; tener,

16 Moliere (1622-1673) fue un gran actor y autor clasico, cuyas obras teatrales —so-
bre todo las comedias— son muy estudiadas en la escuela. Los profesores que
quisieron «ejuvenecer» los programas introdujeron autores contemporaneos,
especialmente Boris Vian (1920-1959), autor de romanzas, canciones, etcétera,
marcados por una cierta impertinencia que agrada a los jévenes.
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sin embargo, una obligacién de resullado en una situacion inestable,
fluyente, con heterogeneidad, exige un esfuerzo cotidiano. Es la cul-
tura moderna, es la avenlura del mundo moderno. Estoy simplemente
diciendo que ustedes, administradores de la Educaciéon Nacional, son
aventureros del mundo moderno, lo que probablemente sea un poco
sorprendente para alguno, pero creo que es, al menos en parte, verda-
dero. Cuando se pasa del estatuto de profesor al estatuto de Director de
establecimiento, por ejemplo, se tiene el deber de inventar en lo cotidia-
no, a veces de modo urgente, algunas respueslas; entonces uno se em-
barca en una forma de aventura que es totalmente excitante —pues creo
que a ustedes les gusta eso— y a su vez, extremadamente angustiante,
lo que constituye una de las caracteristicas de la cultura moderna.
¢Cuadles son los efectos de todo eso?

Primero es preciso recordar que el sistema escolar francés, compa-
rado con otros, es de buena calidad. La escuela se mantiene inclusive
en los barrios muy dificiles y también donde otros servicios publicos
retroceden. La adaptacion a lo cotidiano de la escuela francesa se re-
vel6 eficaz. Supo, creo, impregnarse de esos modos de funcionamiento
modernos y actuar muy rapidamente. No sé si muchas empresas con
el tamafio de la Educacién Nacional hubieran conseguido cambiar tan
rapidamente como ella lo hizo entre los afos sesenta, setentay ochenta.
En ese sentido, no se puede decir de ninguna manera que la escuela sea
resistente al cambio; es mucho mas sutil que eso y en cierta forma peor:
no hay resistencia al cambio, hay recuperacién del cambio en las logicas
de la supervivencia de los actores del sistema.

Con todo, nuestro sistema se mantiene, a pesar de las comparacio-
nes internacionales que destacan hasta qué punto permanecio elitista
y a hasta qué punto existe distancia entre la parte mas elitista de nues-
tro sistema escolar y el 10, 12, 15% de los alumnos que fracasan en
Francia, como en todas las sociedades industriales modernas. Hay una
distancia colosal.

En otras palabras, entramos en un sistema escolar en que la discon-
tinuidad social es fuerte y el cerco simbolico se debilita considerable-
mente. Hoy la idea de saber, de valor, de ley, no es més evidente en el
sistema escolar para muchos alumnos. En ciertos establecimientos de
la periferia, el comentario de los alumnos respecto de las reuniones de
clase es: (Los profesores nos juzgan. ¢Con qué derecho?» Un cierto mi-
mero de evidencias primarias no son ya adquiridas en el sistema.

Estamos, pues, en un sistema en que hay una gran discontinuidad
social y cada vez menos cerco simbélico, lo que a mi modo de ver, es lo
opuesto a lo que seria deseable. Pienso que —y aqui dejo de lado el es-
tatuto de investigador— deberfamos trabajar para un sistema en el que
hubiese mucho menos discontinuidad social, y en el que pudiésemos
reconstruir un cerco simbolico que tuviese sentido.

121




EL DEBILITAMIENTO DEL CERCO SIMBOLICO

EN UNA SOCIEDAD DESIGUAL: .

UNA NUEVA RELACION CON EL SABER DE LOS ALUMNOS,
CON NUEVAS DIFICULTADES PARA LOS PROFESORES

Expondré algunas palabras respecto a nuestras investigaciones en las
periferias. Para los jovenes y para la gran mayoria de los padres, la es-
cuela es muy importante, porque permite avanzar el maximo posible y,
por lo tanio, conseguir un buen empleo. Ellos nos dicen: «es preciso ir
a la escuela para pasar; pasar para tener un buen empleo y una vida
normal». Pero atencién, pasar» con la mejor relacién calidad-precio. En
un colegio, la mejor relacién calidad-precio es «pasar» los tltimos 15
dias antes de la reunion de clase con una media de 10,00001...}" Eso
para los expertos, aquellos que «pasan». Después, usted tiene los ton-
tos, aquellos que llegan a 18: jcontando 8 puntos perdidos! Y 8 puntos
perdidos son muchas horas de juventud perdidas. Para los jévenes, es
muy claro: es preciso escoger entre vivir su juventud o ser un excelente
alumno.

Se esta exagerando un poco, en una logica puramente institucional,
y esa logica esta lejos de restringirse a nuestros nifios; ella se esta difun-
diendo. En 1993, hicimos un seminario en la Universidad de Bruxelas.
Estaba frente a profesores que tenian como alumnos a hijos de funcio-
narios internacionales y que nos decian: «Los hijos de los funcionarios
internacionales no son tan diferentes de sus ninos de la periferias de la
regién norte de Paris...».

En la légica de esos jovenes es preciso avanzar lo méaximo posible
para tener un buen empleo. Eso no quiere decir que sea preciso avan-
zar en la escuela porque se tendra mucho saber y por lo tanto un buen
empleo. El razonamiento implicito no es eso, sino: «Es preciso sobrevivir
el maximo de tiempo posible, es preciso pasar, pasar, pasar avanzando
lo méximo posible, y, si avancé mucho y en mucho tiempo, me conce-
deran, por algin tipo de derecho, un buen empleo», sin hacer ninguna
referencia al saber propiamente dicho.

Estamos, en ese caso, en una relacién con la escuela, con el saber y
con el empleo, que es imaginario, magico o reaifsta, como mas les guste.
Es imaginario porque la actividad intelectual no tiene sentido como tal;
la idea de saber no tiene sentido como tal, y la actividad profesional es
poco conocida, ella solo tiene sentido por su estatus, por su nivel. No
estamos mas en una légica de la actividad escolar ni de la actividad pro-
fesional, estamos en una légica de nivel, de supervivencia.

17 En el sistema de ensefanza francés, las notas van del 0 al 20, por lo tanto la me-
dia que permite «pasam es 10.
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En esas condiciones, no es sorprendente que aquellos que son lle-
vados por una voluntad intensa —mejorar de vida gracias a la escuela,
posicién de los jovenes inmigrantes, como también aquella de los jévenes
de barrios populares de mi generacién— sobrevivan. a pesar de todo, en
¢l sistema. Sin embargo, aquellos que no tienen una voluntad firme van a
comenzar a delirar y a tener conversaciones con sus amigos, van a mentir
y a meterse en lios —en sus palabras— y entonces a hundirse. Vean en
qué fuente de tensién moderna puede transformarse el hecho de quedar
varias horas por dia, varios dias por semanas e innumerables semanas
por ano en una situacién en que lo que se hace no tiene sentido como
actividad, pero es absolutamente esencial para tener una vida normal en
el futuro. Esa tensién serd atin mas fuerte cuando se sepa que, frente al
desempleo actual, no se puede carecer de diploma y que con un diploma
tampoco se tiene ninguna garantia de tener un empleo bien pago.

2Qué hacen los jévenes en la escuela? Hacen su trabajo de alumno.
Preguntémosle qué es un buen alumno: jes un alumno que llega pun-
tualmente! Es un alumno que «pasa». Es a su vez, a veces, la definicion
de los profesores, que dicen a un alumno que no trabaja: «Cuidado, si
usted no trabaja mas de lo que viene haciendo, no pasara», confirman-
do asi que se trabaja para pasar y no para aprender {estas son cosas
interesantes). No se dice: «Usted sabe, aprendemos muchas cosas in-
teresantes que usted dejo escapar»; pero se dice: «Cuidado, si usted no
trabaja méas, no pasara». Se confirma claramente que se va a la escuela
para pasar de afio.

Y es justamente ahi que la maquina es infernal, es que cuando se
atribuye a ellos esas propuestas, eso los lleva a trabajar. Por lo tanto,
a corto plazo, se es eficaz; pero a corto plazo, conocemos solamente
€s0, pues no nos dicen nada maés, solo dicen respecto de sus colegas...
A corto plazo, es relativamente eficaz; pero a largo plazo, es mortifero,
pues son instalados en un relacién con el saber en que el saber como
tal no tiene sentido. Asi, al fin, un buen alumno es alguien que llega
puntualmente.

Ademas cuando se le pide describir un dia o una semana de escue-
la, desde el CP o el CM, es impresionante.!® Se tiene la impresion de que
todos los dias los alumnos suben y descienden escaleras, se ponen y se
sacan sacos, mientras que la profesora escribe la materia en ¢l pizarrén
—sobre la cual ninguno sabe— y distribuye los cuadernos. Eso es lo

18 La escuela primaria francesa, a la que se entra con 6 afios (ademas de haber pa-
sado 3 6 4 aios en el jardin), comprende el Cours Préparaloire (cp, donde se hace
la alfabetizacion), dos afios de Cours Elémentaire (CE) y dos aiios de Cours Moyen
{cM). Esa escuela corresponde aproximadamente a los grados iniciales de la en-
seflanza basica brasilefia. Se entra enseguida para el collége, de 62 a 32, después
para el lycée (Segundo, Primero, Terminal).

123




que los alumnos nos dicen. Sin embargo, las referencias sobre las cosas
que se aprenden son muy raras, y aun es peor al final de la ensenanza
basica que en el inicio.

De‘la misma forma, vemos en el discurso de los alumnos que hahia
una diferencia bastante fuerle entre los que escuchaban a la profesora
y los que escuchaban la materia. Los que dicen que escuchan a la pro-
fesora —estan oyendo a alguien hablar— y los que dicen que escuchan
la materia —escuchan alguna cosa de lo que dice la profesora. Ademas
cuando se les pregunta a los que dicen escuchar a la profesora: ;Qué
hacen ustedes cuando no entienden?, ellos responden: «Levanto la mano
y le pregunto a la profesora, inmediatamente, antes incluso de que haya
terminado de hablar. En su logica, eso es normal. Mientras que los que
escuchan la materia, cuando no entienden, piensan un poco mas, y si
ain no entienden, levantan la mano y preguntan a la profesora.

Tenemos un buen ejemplo relatado por una de mis alumnas de la li-
cenciatura. Ella conversa, en una seccién de recuperacion, con un joven
maliano que estaba repitiendo el CP y que todavia presentaba problemas
de lectura. Le pregunté «,Cuando usted no sabe leer una palabra, que
hace?, y él dio esta respuesta extraordinaria: «Leo otra». Ella entonces
pregunté: «,Eso no te incomoda?», —Si, pero squé quiere que haga?.
Estamos ahi frente a una cuestioén clave, la cuestién del todo o nada: yo
sé o no sé. Si no sé leer una palabra, leo otra.

El gran desafio de nuestra época es que debemos construir con €s0s
alumnos la relacion con el saber que dé sentido al saber, a aquello que
se hace en la escuela; pero eso debe ser construido en el propio acto de
ensefanza. Vean la dificultad: no se puede construir la relacién con el
saber y después ensenar, seria contradictorio. Debemos construir una
relacién con el saber que no sucede en los jévenes que recibimos, en el
mismo acto de enseflanza. jEs increfblemente dificil!

En mi opinién esa es la cuestién central de los establecimientos de
ensefianza. La cuestién de la violencia en las escuelas de la periferia co-
mienza ahi; jella esta extremadamente reducida a la cuestién relacional!
No estoy diciendo que esta no sea una cuestién importante, debemos
hablar sobre el desprecio, la desmotivacién, el miedo... pero también
sobre el saber.

Nuestro equipo llegé a pensar, a partir de eso, que la cuestion fun-
damental tal vez fuese el hecho de que, para esos alumnos, No «soy yo»
el que aprendo, sino «alguien que me ensefia». No soy yo que tengo una
actividad intelectual que me permite apropiarme de los saberes. Los tres
cuartos de alumnos de las periferias no conocen esa idea esencial que
aprender es apropiarse de los contenidos de saber por una actividad
intelectual. En ese caso, no es un «yo» que aprende, es «alguien» que
me ensena, un profesor. Y si no sé, en ultimo caso no es grave, pero si
no paso —considerando que llegué puntualmente y que pasé todas las
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noches 40 minutos con los ojos en los libros— significa que alguien no
hizo bien su trabajo. y esa persona no fui yo. Inutil es buscar quién dejé
de hacer parte... Vean cémo es exactamente en la relacion con el saber
que se produce eventualmente la violencia institucional, asi se produzca
con micdo. con desprecio, y con la desmotivacion reciproca.

Para nosolros, la cuestién fundamental es exactamenle esta del sa-
ber, pero es preciso tratarla con seriedad, a no“ser que se quiera conti-
nuar enmascarando un elitismo profundo y un rechazo de democratiza-
cién de la educaciéon por medio de la cuestion del saber. Pero si toma-
mos en serio la cuestion del saber, es preciso considerar la cuestion de
la relacién con el saber. Si afirmamos que todos los jévenes deben poder
acceder a saberes y a sentidos, que la escuela republicana moderna, que
la escuela democratica, es aquella donde todos los jévenes deben tener
acceso a saberes y a sentidos, sera preciso que trabajemos esa cuestién
de la relacion con el saber.

No estoy oponiendo la pedagogia al saber; mi discurso es radical-
mente diferente. Estoy diciendo que debemos llevar en serio la ambicion
democratica de la escuela y la idea de que ella es, por encima de todo,
hecha para permitir que los jévenes adquieran saberes y competencias
cognitivas e intelectuales que no podran adquirir en otro lugar y que
la escuela existe también para desarrollar sentido en su vida, pero de
una forma que solo puede acontecer dentro de ella. Eso es para todos;
y si decimos todos, significa decir que se debera tratar la cuestion del
saber.

Tratar la cuestién del saber sera, ciertamente, mantener y recons-
truir cerco simbélico, porque no hay escuela sin €l. Cuando no hay cer-
co simbélico, no hay diferencia entre la escuela y la cantina, entre la
escuela, la comunidad y familia. Si no hay diferencia entre la escuela,
la comunidad y la familia, no hay razén para que la violencia externa
no entre también en la escuela. La existencia de un limite simbodlico es
indispensable para que la escuela exista como un lugar especifico al
que vale la pena ir porque se tendra la posibilidad de encontrar cosas
especificas en ella. Los jévenes deben comprender que la violencia fisica
para en la puerta de la escuela y que, del lado de adentro, comienza no
la ausencia de violencia, ya que la violencia simbdlica, aquella ejercida a
través del habla continiia, porque si decimos que no hay mas violencia
es mentira.

En Bruselas, escuché una frase muy interesante dicha por un alum-
no: dLa escuela me ensei6 a insultar educadamente». Claro, la escuela
ensefia a insultar de manera educada en vez de pegar y €so también es
el efecto del cerco simbélico. Es preciso reconstruir ese cerco simbélico,
pero para eso solo se tiene credibilidad si mantenemos la ambicion re-
publicana moderna, esto es, democratica, que es la del acceso al saber
y al sentido para todos.

125




Eso consiste en tratar también la cuestién de la desigualdad social en
la escuela trabajando la relacion de los jévenes con el saber, la relaciéon
de los jovenes de medios populares con el saber, la relacién de los jéve-
nes inmigrantes con el saber. Si no hacemos también eso, la afirmacién
al respecto de la primacia del saber nos hace caer en una mistificacion,
en que se prioriza el saber para continuar protegiendo los privilegios de
un cierto nimero de nifios. Ademas algunos tendran derecho a cursos
de cocina o quién sabe de qué, mientras nuestros hijos tendran acceso
al saber universal. La cuestion de la relacién con el saber debe ser trata-
da por lo tanto, al mismo tiempo que la del saber, al contrario de lo que
frecuentemente ocurre hoy.

Creo que podemos finalizar aqui. Propongo simplemente que distin-
gamos bien lo que es del orden de lo analitico y de nuestras investiga-
ciones de lo que es del orden de elecciones personales, éticas, filoséficas.
Todas las frases en que figura «es preciso» o «se debe» no son frases
cientificas sino frases en que incorporé mis propios objetivos que estoy
dispuesto a defender como ciudadano. Lo restante es del orden de la
investigacion.
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DE LA GLOBALIZACION



———

Capitulo 7

LA VIOLENCIA EN LA ESCUELA: ¢ COMO ABORDAN
ESA CUESTION LOS SOCIOLOGOS FRANCESES?*

La cuestién de la violencia en la escuela es abordada insistentemente
hoy en Francia, tanto sea por los padres, como por los propios estableci-
mientos escolares, en particular en los barrios «problematicos», situados
en general en los suburbios. En funcién de eso, la violencia se convirtié
en un objeto de investigacion para los sociélogos cuya dificultad princi-
pal es, sin duda, saber como hablar con rigor de esta nocién de «iolen-
cia» que comprende cosas muy diferentes.

LA VIOLENCIA EN LA ESCUELA: «UN FENOMENO NUEVO»

Los profesores y la opinién ptiblica se refieren a la violencia como un fe-
némeno nuevo que habria surgido en los afos ochenta y se habria desa-
rroliado en los afios noventa. En verdad, histéricamente la cuestién de
la violencia en la escuela no es tan nueva. En el siglo xix hubo, en ciertas
escuelas de ensefianza media, algunas explosiones violentas sanciona-
das con prisién. De la misma forma, las relaciones entre alumnos de
los establecimientos de ensefianza profesional’ de los anos cincuenta o
sesenta eran con frecuencia bastantes groseras. Sin embargo, aunque
la violencia en la escuela no es un fenémeno totalmente nuevo, asume
formas que, estas si, son nuevas.

Primero, surgieron formas de violencia, mucho mas graves: homici-
dioE,’EsTtupro, agresiones con armas. Es cierio que son hechos que conti-
ndan siendo muy raros, pero da la impresién de que no hay limite alguno,
que de aqui en adelante, todo puede ocurrir en la escuela, lo que contri-
buyé a producir lo que se podria llamar una angustia social frente a la
violencia en la escuela. Ademas de eso, los ataques a los profesgrgs olos

*  Texto publicado por la revista Sociologias, Porto Alegre, v. 4, n.2 8, jul/dic. 2002.
1 Existe en Francia una ensefianza media profesional en que son escolarizados los
alumnos fracasados en la ensefianza anterior.
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insultos que les son dirigidos ya no son raros: ahi también hay un limite
que parece haber sido transpuesto, lo que hace crecer la anguslia social.
Segundo, los jovenes involucrados en los casos de violencia son cada
vez mas Jovenes A veces los alumnos de 8 a 13 anos se muestran violen-
{os hasla frente a los adullos: maestros de escuelas maternales dicen que
también se enfrentan con fenémenos nuevos de violencia en ninos de 4
anos. En este caso, se ve afectada’la representacién de la infancia como
inocencia. lo que lleva a los adullos a preguntarse sobre cudl sera el com-
portamiento de esos nifios cuando lleguen a la adolescencia. También
hay ahi una fuente de angustia social con relacion a la violencia escolar.
Tercero, se asiste, desde hace algunos afos, a un aumento del nu-

mero «de intromisiones extérnas en la escuela se trata, a veces, de la
entrada en Tos establecimientos escolares s, de bandas He”jbvenes que vie-
néi & ajustar cuéitas, en la escuela o hasta en los salones de clase, de
dlsputas nacidas en el barrio; se trata con mayor frecuencia | todavia, de_
un padre, 1 una_ﬁfédre un hermano o un amigo que viene a vengar bru-
talmente una «1n_|~1'1§t1cl frldg por un alumr}g de parte de un profesor
u otro profeslonal de la escuela. Hay aqui otra fuente de angustia social:
la escuela no se presenta mas como un lugar protegido y hasta sagrado,
sino como un espacio ablerto a agres1ones venidas de afuera.

_sector administrativo de la es-
cuela prmc1palmente rm—s barrios problematlcos son a veces, objeto
“de actos constantes, que no ‘son wolentos en si, pero cuya acumulacién

produce un estado de sobresalto de amenaza  permanente: aun cuando
la escuela, en determinado momento, parece (relativamente) calma, el
personal sabe que esa «calma» puede quebrarse en cualquier momento.
El simbolo de ese sobresalto es el disparo frecuente y varias veces al dia
de las alarmas de incendio.

La angustia social ocasionada por esos fenémenos aumenta en la me-
dida que incidentes violentos, hasta muy graves, ocurren en estableci-
mientos escolares que parecian escapar a ellos (colegios de ciudades del
interior, por ejemplo). Aun adoptandose (hace mas de 10 afios) «planes»
y «medidas» que acabarian, o por lo menos disminuirian, el problema
de 1a violencia en la escuela, parece que €l solo aumenta y que se esta
convirtiendo en un problema estructural; ya no accidental. Como si no
bastase, esa violencia después de instalada e\ las escuelas de barrios
«problematicos» parece extenderse a otros establecimientos.

Tal situacién de angustia social lleva a discursos socio-mediaticos
que tienen la tendencia a amalgamar fenémenos de naturaleza muy di-
ferente. También los sociélogos y los investigadores en ciencias de la
educacién se ven obligados a elaborar, en sus trabajos, distinciones
conceptuales que permitan introducir cierto orden en la categorizacion
de los fenémenos considerados como «wiolencia en la escuela». Pero esta

tarea no es facil.
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DISTINCIONES CONCEPTUALES NECESARIAS... Y DIFICILES

'l

1. Es preciso inicialmente, distinguir la violencia en la escuela, pa vio- "
len(:la a la escuela l@»v_lp‘lenma de la escuela A ——

Ta vxolencia cn la cscuela es aquella quc se produce de dentro  del es-

ocuirTe una violencia que podria haber sucedido en cualquier otro local.
Se puede preguntar por qué hoy la escuela no estd mas protegida de
violencias que antes eran detenidas en sus puertas.

La violencia a la escuela esta ligada a la naturaleza Yy alas activida-
des dé 1a institucién escolar: ¢ cuando los alumnos provocan incendios,
les  pegan a los profesores o los insultan, partlclpan de éétbs de vlbiéx-lgia
que se dirlgen directamente a 1a institucién 'y a aquellos que la repre-
sentan. Esa violencia coritra la escuela debe ser analizada junto con la
violencia de la escuela: una violencia institucional simbdlica, que los
Jjovenes soportan a través de la manera como la institucién y sus agen-
tes los tratan (formas de distribucién de las clases, de distribucién de
notas, de orientacién; palabras desdefiosas de los alumnos; actos consi-
derados por los alumnos como injustos o racistas, etcétera).

Esta distincién es necesaria: si la escuela es profundamente (pero
no totalmente} impotente frente a la violencia en la escuela, ella dispone
{atn) de margenes de accién frente a la violencia a la escuela y de la
escuela.

2. Igualmente parece 1til una cierta distancia con relacién a la re-
presentacién dominante del problema: a la de jévenes violentos que
agreden a los adultos de la escuela. St los jovenes son los principales
autores (pero no los unicos) de las violencias escolares, son también las
principales victimas de esa violencia. El problema de la violencia en la
escuela es atin, y hasta en términos estadisticos, el de los alumnos vic-
timas de violencias. Esta cuestién se vuelve mas dificil por el hecho de
que los alumnos autores y los alumnos victimas se asemejan, desde el
punto de vista estadistico con bastante frecuencia. Son jévenes fragiles
de uno u otro punto de vista, o de varios puntos de vista: muchachos (a
pesar de que la violencia de las muchachas esta aumentando), algunos
con dificultades familiares, sociales y escolares. No olvidemos también
las violencias sociales, cuyas victimas mas frecuentes son los jévenes:
dfsimpleo, accidentes automovilisticos, drogas, agresiones sexuales,
etcétera.
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3. Seria aun pertinente establecer una dislincion entre la cuestion de
la violencia, la agresion y la agresividad.” La agresividad es una dispo-
sicion biopsiquica de reaccién: la frustracién (muchas veces inevitable
pues no podemos vivir solo bajo el principio del placer) lleva a la an-
guslia y a la agresividad. La agresién es un acto que implica brutalidad
fisica o verbal (agredir es aproximarse, abordar a alguien, atacarlo). La
Violencia remite a una caracleristica de esle acto, enfatiza el uso de la
fuerza, del poder, de la dominacién. De cierto modo, toda agresion es
violencia en la medida en que usa la fuerza. Pero parece pertinente dis-
tinguir la agresién que utiliza la fuerza apenas de manera instrumental,
incluso la que se limita a una simple amenaza (como la extorsién para
apoderarse, por ejemplo, del calzado, de gorros o de cualquier otra per-
tenencia personal: si la victima no resiste, no €s herida), de ia agresién
violenta en la cual la fuerza es utilizada, mas alla de lo que es «exigido»
por lo que se pretende, como una especie de placer en causar el mal, en
destruir, en humillar.

Es una ilusién creer que se puede hacer desaparecer la agresividad
y como consecuencia la agresion y el conflicto. Ademas ¢seria eso de-
seable, teniendo en cuenta que la agresividad sublimada es la fuente
de conductas socialmente valorizadas (en el deporte, en el arte, en las
diferentes formas de competencia) y que el conflicto es también un mo-
tor de la Historia, como pensaba Hegel? La cuestion es saber cuales son
las formas de «expresién» legitimas o aceptables de la agresividad y del
conflicto. Es la violencia como voluntad de destruir, de despreciar, de
atormentar, que causa problema —y que causa mas problemas aun en
una institucién que, como la escuela, se inscribe en el orden del len-
guaje y del juego simbdlico, y no de la fuerza fisica. Concretamente eso
significa que el problema no es hacer desaparecer de la escuela la agre-
sividad y el conflicto, sino regularlos por la palabra y no por la violencia,
quedando entendido que la violencia sera mas probable en la medida
que la palabra se torne imposible. De suerte que luego queda bien claro
que la cuestion de la violencia en la escuela no debe ser enunciada solo
con relacién a los alumnos: lo que esta en juego es también la capacidad
de la escuela y de sus agentes de soportar y generar situaciones conflic-
tivas. sin someter a los alumnos por el peso de la violencia institucional
y simbdlica. *

4. Los investigadores franceses | han desarrollado mucho, en estos 1l-
timos aios, una distincién particularmente itil desde el punto de vista
tedrico y practico: la distincién entre la violencia, la transgresion, y la
incivilidad. Ellos piensan que el término violencia debe ser reservado al
T ———— .

2 Véase Jacques Pain, Ecoles, violence ou pédagogie? Matrice, 1992.
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ataque de la ley con uso de la fuerza o a la amenaza de usarla: lecciones,
extorsiones, lrafico de drogas en la escuela, insultos graves. La transgre-
Sién € el comportamiento contrario a la regulacion interna del estable-

ciniii¢iifo (pero no ilegal desde €l punto dé Vis{a de 1d ley): aus ausentismo,

incumplimienfo de trabajos escolares, falta de respeto, cicétera. En fin.

la incivilidad no contradice ni Ia ley, ni el reglamento interno del estable-
cimiento, sino las reglas de buena convivencia desérdenes, empujones.,

groserias, palabras ofensivas, generalmente ataque cotidiano al derecho
de cada uno (profesor, Tuncionarios, alimnos) a Sér respetado.

““Tal distincién s parlicularmente il 1o solo POrgiie permile no mez-
clar todo en una tinica calegoria sino también porque designa diferentes
lugares y formas de tratamiento de los fenémenos. Asi, un trafico de
drogas no depende del consejo de disciplina del establecimiento, sino de
la policia y de la Justicia; inversamente, un insulto al profesor debe ser
tratado por las instancias del establecimiento y no justifica que se llame
a la policia. En tanto la incivilidad depende fundamentalmente de una
intervencion educativa.

Todavia esa descripcién es fragil y tal vez esté superada, en parte,
para describir lo que ocurre en algunos establecimientos escolares: por
un lado, violencias, transgresiones ¢ incivilidades estan, a veces intima-
mente mezcladas en los comportamientos cotidianos; por otro ladoe, la
acumulacién de incivilidades {pequeias groserias, bromas de mal gusto,
rechazo al trabajo, indiferencia ostensiva con la ensefianza, etcétera)
crea, a veces, un clima en que profesores y alumnos se sienten profun-
damente alcanzados en su identidad personal y profesional: un ataque
a la dignidad que merece el nombre de violencia.

Algunos investigadores considerando que no tienen como tales nin-
guna legitimidad para establecer la norma (que presenta siempre un
caracter ético), por lo tanto, para decir lo que es violencia y lo que no
es procedieron a enfoques de victimizacion: se pregunta a los alumnos
si ya fueron victimas de alguna violencia en la escuela y de qué tipo de
violencia. I'E_s_,_e_lﬁp_ljgp_i_o_alunmo, y no el investigador, el que dice lo que
debe de ser considerado como violencia. Esos enfoques dan resulta-
dos particularmente interesantes. Asi, C. Carra y F. Sicot realizaron,
en 1994-1995, un enfoque de victimizacion junto a 2.855 alumnos de
una regién no alcanzada especialmente por el fenémeno de la violencia
escolar: 70% de los alumnos se declaraban victimas de por lo menos un
acto de violencia.® ;De qué se trataba?

+ 47 ,8% de los alumnos se declaraban victimas de falta de respeto (de
parte de otros alumnos o de profesores);

3 Véase Cécile Carra y Francois Sicot, «<Une autore perspective sur les violences sco-
laires: I'expérience de victimation», en Bernard Charlot y Jean Claude Emin (org.}
Violences a I' école: état des savoirs, Armand Colin, 1997.
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+ 27,7% victimas de casos de efectos personales damnificados;
+ 23,7% de hurtos;

* 15,8% de chantaje;

+ 15,65% de golpes:

* 9.7% de racismo;

* 4,35% de exlorsion;

*+ 2,85% de agresion o acoso sexual.

No son los golpes, o la extorsion, ni aun los hurtos (esto son, los fend-
menos mas mediatizados) los que con mayor frecuencia son invocados
sino los ataques a la persona o a sus bienes en la vida cotidiana (inclusi-
ve el racismo, que las instituciones escolares y sus agentes dejan pasar
en silencio cuando se habla de la violencia en la escuela, etcétera).

Esos resultados de la investigacién inducen a la clasificacién de la
«iolencia en la escuela» ademéas de lo que es tratado en los medios y
al interés también por las multiples fuentes de tensiones —sociales,
institucionales, relacionales, pedagégicas—, que hoy agitan la escuela y
sobre cuya base se producen, a veces, incidentes «iolentos» en un sen-
tido maés estricto del término. Es lo que haré ahora, pero queria destacar
antes una dificultad con lo que se debate la investigacién cuando opera
a partir de enfoques de victimizacién. Esos enfoques ponen en evidencia
una continuidad de la violencia: en un polo, la palabra ofensiva, el em-
pujon, la lapicera robada; por el otro, los golpes y hasta el homicidio o la
violacién. Con toda la neutralidad cientifica, el investigador apenas pue-
de comprobar esa continuidad y rehusarse a definir limites o fronteras.
Pero eso trae dificultades. Por un lado, induce a un efecto ideolégico: a la
idea de que se pasaria insensiblemente de la pequena incivilidad (el em-
pujén) al crimen mas grave (el homicidio o el robo); la neutralidad cien-
tifica tiende, asi, a deducciones ideolégicas... Por otro lado, el sociélogo
se encuentra enfrentado con actores de la vida social (jueces, médicos,
o simplemente directores de escuelas) que tienen necesidad de normas,
y no pueden aceptar la idea de una continuidad de la violencia. Es dificil
hablar de la violencia sin fijar normas. Me parece imposible hablar de
ella rigurosamente, fijando normas...

BAJO LA VIOLENCIA: LA TENSION COTIDIANA

Cuando se analizan escuelas donde la violencia es grande, se encuen-
tra una situacién fuerte de tensién; inversamente cuando se analizan
escuelas en que la violencia disminuyé, se encuentra un equipo de di-
reccién y de profesores que sabe reducir el nivel de tensién. La cuestién
fundamental es esta: los incidentes violentos se producen bajo un fondo
de tensién social y escolar fuerte; en tal situacién una simple chispa que
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ocurra (un conflicto, a veces menor) provoca la explosion (el acto violen-
to). Es preciso, por lo tanto, dedicarse a las fuentes de tension.

Algunas de esas fuentes estan directamente ligadas al estado de la
sociedad y del barrio. Cuando el mismo barrio es presa de la violen-
cia, es mayor la probabilidad de que la escuela sea también alcanzada.
Todavia es apenas una probabilidad, y es necesario desconfiar de un
razonamiento automatico: asi se encueniran escuelas donde hay poca
violencia, en los barrios que son violentos. Del mismo modo es preciso
desconfiar de un razonamiento automalico sobre la cuestién del des-
empleo. Clertamente este es una fuente importante de tension social y,
por consiguiente, de violencia. Pero los datos empiricos muestran que
el desempleo produce efectos complejos y, a veces, contradiclorios: él es
fuente de desmovilizacién escolar (los alumnos dicen que no vale la pena
aprender pues, de cualquier manera con su diploma, ellos no encontra-
ran trabajo), pero también, y frecuentemente, para algunos alumnos es
fuente de movilizacién escolar (los jévenes dicen que, por consiguiente,
es preciso mas y mejores diplomas).*

De hecho, las cuestiones-clave parecen ser las del nuevo modo de
articulacién entre la escuela y la sociedad y la del sentido de la escuela
inducido por ese modo. Poco a poco, a partir de los afos sesenta, la es-
cuela comenzé a volverse el medio mas seguro de tener, mas tarde, «una
buena profesion» 0 aun, simplemente, un trabajo. Hoy la posibilidad de
encontrar trabajo y principalmente, la de encontrar un «buen empleo»
(interesante, bien pago, bien situado en la jerarquia social) depende del
nivel de éxito en la escuela. En consecuencia, ese €xito es un punto de
pasaje obligatorio para tener una vida «normal> y aun mas para benefi-
ciarse de un ascenso social. En otras palabras, es su vida futura la que
los jovenes se juegan en la escuela. Hay ahi una fuente de tensioén en
el universo escolar. Esta tension es atin mas fuerte porque la represen-
tacion de la escuela como via de insercién profesional y social apagd la
idea de la escuela como lugar de sentido y de placer. De suerte que €l
distanciamiento es cada vez mayor entre la importancia de la escuela
{que permite ascender a una vida deseable o al menos normal) y el vacio
de la escuela en el dia a dia (donde el joven, sobre todo en los medios
populares, aprende cosas que no tienen sentido para él).

Esta distancia aparece claramente en las entrevistas empiricas bajo
la forma de desnivel entre la légica escolar de los profesores, general-
mente de las clases medias, y la 16gica de los alumnos de los medios
populares. Ya no es evidente para esos alumnos que se debe ir a la es-
cuela para aprender: lo crucial para ellos es «pasar» de aio y tener un di-

4 Véase Bernard Charlot, Le Rapport au savoir en milieu populaire, Anthropos,
1999.
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ploma, y aprender es nada mas que una obligacion (lamentable...) para
conseguir eso. Tampoco es evidenie que el alumno debe tener la obliga-
cién de ir a la escuela todos los dias (al final de cuentas cuando no esta
all4 no incomoda a nadie...) y de participar de las actividades (si ¢él no
perturba al profesor. no hace nada al reprobar, aunque €l no estudie...).
Ya no es evidente que la orientaciéon decidida por los profesores tenga
una legitimacién (aunque el alumno sea, muy malo en matematica y que
haya escogido una orientacién que exija competencias en €sa maleria:
pensando bien, él tiene el derecho de «tenlar su suerte», y no cabe a los
profesores decidir qué profesion tendra mas tarde...). De la misma for-
ma, el alumno que se esforzé y recibié una nota baja (porque su trabajo
no es bueno, a pesar de su esfuerzo) juzga ser victima de una injusticia.
Se podrian multiplicar los ejemplos que revelan que muchos alumnos
del medio popular no entran en la légica de la institucién escolar, lo que
es fuente de revuelta con relacién a los métodos de la institucién y mas
aun, de una tensién que lieva a incidentes violentos.

No es solo la 16gica de la institucion la que es oscura a los ojos de los
alumnos, es la del propio saber y, por consiguiente, 1a del acto de ense-
fianza-aprendizaje: asi, los datos empiricos muestran que, para muchos
alumnos, es el profesor el que es activo en ese actoy no el alumno. Este
debe, piensa €|, ir a la escuela, no hacer muchas tonterias y «scuchar
al profesor. Si ¢l hace eso, esta bien, y lo que sigue no depende de €l,
pero el profesor que explica mas o menos bien (explicar bien, es volver a
explicar sin irritarse, siendo, a los ojos de los alumnos, la primera cuali-
dad de un buen profesor): si el profesor explica bien el alumno sabra, si
1o, no sabré; como dice un alumno, indio, yendo al fondo de esta légica:
la nota, en verdad, le da la nota al profesor. Dicho de otro modo, si €l
alumno no sabe, el error es del profesor y de la escuela. Hay ahi en la
misma relacién con la escuela y con el saber, una fuente muy importan-
te de tension social en lo cotidiano.

Por lo tanto, se debe prestar mucha atencion a la cuestién de la re-
lacién con el saber cuando se trabaja {como investigador o como profe-
sor) sobre la cuestién de la violencia en la escuela. Ciertamente esa €s
una cuestion que esta vinculada al estado de la sociedad; a las formas
de dominacién, a la desigualdad y a las précticas de la institucién (or-
ganizacién del establecimiento, reglas de la vifh colectiva, relaciones
interpersonales, etcétera). Pero también es una cuestion que esta ligada
a las practicas de ensefianza cotidiana que, en altimo caso, constituyen
el corazén del motor escolar: es raro encontrar alumnos violentos entre
los que encuentran sentido y placer en la escuela....

Tal conclusién hace recaer una pesada responsabilidad sobre los
profesores, pero esta les atribuye también una dignidad profesional que
los trabajos socioldgicos, estableciendo una relacién directa entre lo so-
cial y la escolar, tienden a sacarles.
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Capitulo 8

EDUCACION Y CULTURAS'

Primero me gustaria destacar la situacion paradojal en la que nos en-

contramos en este momento: estamos participando de un Foro Mundial

contra la globalizacion. Para resolver esa paradoja, es preciso compren-
der que hoy no hay solo dos opciones —en contra 0 a favor de la globa-
lizacién—, sino tres:

. Defender el mundo actual, o reciente, aquel en el cual cada uno se
organiza a si mismo, defiende sus intereses, sin preocuparse dema-
siado de lo que ocurre alla afuera.

- Aceptar la globalizacién neoliberal, que no es mundializacién como
frecuentemente se dice. De alguna manera es lo opuesto de la mun-
dializacién. Lo que se presenta actualmente no es un espacio-mundo;
es un conjunto de redes recorridas por flujos (de capitales, de infor-
macién, de poblaciones). Los lugares que no encuentran una funcién
en esas redes articuladas son abandonados a su propia suerte —el
simbolo actual de ese abandono lo constituye el continente africano.
La globalizacién no mundializa; construye redes de fuerza y abando-
na las partes del mundo que no son ttiles a esas redes.

- Movilizarse para construir un mundo solidario, una «mundializacion
-solidaridad».

Esa ultima opcién es la mia y creo que también es la que da sentido
a este Foro. Soy hostil a la globalizacién neoliberal por razones que acla-
receré mas adelante, pero diré, mientras tanto, que no quiero defender
el mundo actual, el de las desigualdades, el de las opresiones, el de las
dominaciones. Es preciso prestar atencién para que los discursos con-
tra la globalizacién no sirvan para proteger a aquellos que quieren man-
tener sus privilegios, a aquellos que estan tranquilos en un pequeno
espacio en que son dominantes. La situacién actual no es satisfactoria y

*  Este texto es una conferencia realizada en portugués en el primer Foro Mundial de
Educacién de Porto Alegre, en octubre de 2001. Fue publicado en francés, inglés,
italiano, griego, espaiol y portugués.
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precisamos intentar cambiarla. Ademas, queramos o no, el mundo esla
maés «abierto» que antiguamente, y no volvera a ser como antes. La elec-
cién no es entre mundializar o no, es entre la globalizacién neoliberal
actual y la mundializacion-solidaridad.

En mi intervencién buscaré analizar cdmo aparece. actualmente, el
problema de las relaciones entre educacién y culturas. Intentaré com-
prender c6mo se podria colocar ese tema en un proyecto de mundiali-
zacién-solidaridad v ademas buscaré explicar por qué la globalizacion
neoliberal no solo no respeta las diferencias culturales sino que niega,
de manera mas radical, la dimensién cultural del ser humano.

Estoy definiendo cultura, como un conjunto de practicas, de repre-
sentaciones, de comportamientos, referente a un grupo humano estruc-
turado de acuerdo con ciertas légicas de sentido y que presenta cierta
estabilidad.

EL DERECHO A SUS RAICES

Comencemos por la situacién actual: aquella en que la escuela descono-
ce o se rehisa a tomar en consideracién las especificidades culturales
de los alumnos. Observamos que esa situacion es anterior a la globa-
lizacién, que ésta no puede ser culpada de todo lo que no funciona en
nuestra sociedad, y en nuestras escuelas. Culturalmente, la escuela es
el mundo del hombre blanco, del sexo masculino (aunque aquellos que
ensefan, en su mayoria, sean mujeres...), de la clase media.

El problema de no considerar las especificidades culturales de los
alumnos que pertenecen a los grupos socialmente dominados, aparece
casi en todas partes. Ocurre en Francia, donde existen reivindicaciones
por el reconocimiento de lenguas y de culturas regionales y, principal-
mente, en las islas que son departamentos o territorios franceses (Anti-
llas, donde hay una reivindicacién criolla, la Nueva Macedonia, donde se
buscan organizar escuelas kanakes). El problema aparece también aqui
en Brasil, donde se desarrolla un fuerte movimiento por el reconocimien-
to de las raices africanas e indigenas de la cultura brasilefia. Podriamos
mencionar otros paises como Argelia, Bélgica, y los paises africanocs. En
diversos lugares se plantean también la cuestiog de las mujeres y de sus
contribuciones especificas en la historia de la humanidad.

Frente a esta situacién, en todo el mundo, la izquierda, o al menos
una parte de la izquierda —ya que hay una izquierda nacionalista que
se rehtsa a reconocer las especificidades culturales— afirma el derecho
de cada uno a ser educado en su cultura. Se trata de una afirmacién
de principios, la del derecho de cada uno a la diversidad cultural y a
una identidad enraizada en sus origenes. Ademas hay una exigencia de
eficacia: una educacién que no tome en cuenta las raices del nifio pue-
de acarrear el fracaso escolar. Ese principio y esa exigencia se traduce,
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especialmente en Brasil, en las tentativas de crear vinculos entre la es-
cuela y la comunidad en que el nifo vive.

Después de haber destacado la legitimidad de la consideracién por
parle de la escucla de las especificidades culturales, me gustaria sefia-
lar también las dificultades de principios que tal consideracién implica.

¢ DE CUAL CULTURA «DE ORIGEN» ESTAMOS HABLANDO?

En primer lugar, es muy dificil definir las culturas de las cuales se evo-
can las especificidades: jqué es la cultura drabe-musulmana para un
hijo de inmigrante argelino nacido en la periferia de Paris? O jqué es
la cultura afro, la cultura «negra», como algunos militantes brasilefios
exigen que se llame, para un joven brasileno de las favelas de Recife o
de Salvador? Esos jovenes ven televisién, escuchan miisica en lengua
inglesa, comen hot dog (aunque en Brasil se lo llame «achorro-quente») y
suefian con tener un auto aleman... La cultura de ese joven negro brasi-
lefio no es la misma que la de sus ancestros africanos, como tampoco la
cultura del joven blanco de Porto Alegre es la misma que la de Portugal,
de Italia, de Alemania o de Polonia de los siglos xvin y xix. Es preciso te-
ner cuidado para no imponer al joven, en nombre de la diversidad cultu-
ral y de su origen, una cultura de la que esté mas apartado atn que de
la cultura dominante; para no imponerle una cultura «muerta» —muerta
porque no tiene sentido para lo que él vive actualmente.

Si la cultura de los ancestros no existe més como sistema de inter-
pretacion del mundo coherente y suficiente, dejé marcas en la vida coti-
diana. Algunas de esas marcas son fuertes, como la lengua que expresa
una cierta concepcién del mundo. Otras marcas son mas fragmentarias:
practicas sociales o religiosas especificas, preferencias alimenticias,
musicas y danzas, producciones artisticas. Es importante que la es-
cuela considere esas herencias culturales, las trabaje, las esclarezca; es
importante para el joven cuyos ancestros pertenecian a esa cultura, ya
que para construirse un joven precisa reconocer su descendencia, tener
raices, origenes, y precisa que esas raices sean reconocidas de manera
positiva, validadas socialmente. Es eso lo que importa y no vivir como
vivian los ancestros. También es importante que los jévenes conozcan y
reconozcan otras culturas ademas de aquella de la cual forman parte.
Goethe decia: «Quien no conoce ninguna lengua extranjera no conoce
a fondo su propia lengua». Esa idea puede ser extendida a la cultura:
quien nunca se enfrenta con otra cultura, reconociéndola como legiti-
ma, no sabe que su cultura es una cultura; vive su cultura de modo
evidente, como un modo de vida natural, el anico posible, sin la distan-
cia que le permite tomar conciencia de que se trata de una cultura. En
otras palabras, la cultura de los otros no es solamente para los otros
sino también para nosotros. Solo el reconocimiento de la diferencia de

139




otra cultura valida nuestra diferencia cultural. Y en ese doble reconoci-
miento del oiro y de nosotros mismos aparece el hecho de que tenemos
en comun algo fundamental: somos todos frutos de la cultura, por mas
diversa que sea, y no frutos déTa naturaleza: somos Lodos scres huma-
nos. con la dignidad y el derecho al respelo que ¢so implica.

De esé razonamiéiilo resulia una cuéslion muy concreta: respetar las
diferencias culturales ;es organizar escuelas culturalmente diferentes,
o es acoger la diversidad cultural en una escuela para todos? Por mi
parte prefiero la segunda opcion. La primera es aquella del pasado y es
muchas veces en referencia al pasado que se busca delinir las especi-
ficidades culturales. Puedo comprender que pueblos o poblaciones que
fueron histéricamente explotados, masacrados, negados en su dignidad
y en su valor cultural, adopten esa opcién, exigiendo que ellos y sus
ancestros sean culturalmente rehabilitados. Pero la mundializacion-
solidaridad implica una escuela que haga funcionar al mismo tiempo
los dos principios, de la diferencia cultural y de la identidad como ser
humano, los principios del derecho a la diferencia y el derecho a la se-
mejanza. Por encima de todo, es la diferencia cultural que Africa del Sur
imponia a los negros en el régimen del apartheid; y los que a ellos se les
negaba no era la diferencia sino la semejanza, la identidad fundamental,
entre negros y blancos como seres humanos. Es lo mismo que ocurre
con los descendientes de argelinos en Francia, o con los descendientes
de esclavos en Brasil: no es que su diferencia no sea reconocida, es
que no se reconoce simultaneamente su diferencia y su similitud. La
diferencia solo es un derecho si fue afirmada sobre la similitud, en la
universalidad del ser humano.

LA CULTURA DE LA COMUNIDAD

Me gustaria analizar ahora otra reivindicacién distinta de la anterior: la
que dice respecto al principio de la diferencia cultural no en referencia
a su origen sino a la comunidad de vida. Es una reivindicacion que se
escucha con frecuencia en Brasil: erLsu vida cotidiana fuera de la escue-
la, los jovenes tienen practlcas representamones valores que la escuela
_desconoce 0 no reconoce. En consecuencia, la cultura que la escuela les
impone no tiéne sentido para ellos, y a su vez a esos jovenes no les va
bien en la escuela y son privados de ese distanciamiento con relacion a
lo que viven, lo que podria transformar en cultura reflexiva aquello que
continia siendo una vida cotidiana sin distanciamiento.

Esa argumentacion es valida. La cultura es una construccion de sen-
tido que permite tomar conciencia de sus relaciones con el mundo, con
los otros y consigo mismo. Si la escuela propone a los jévenes sistemas
de sentido que no tienen ninguna relacién con lo que viven, esos siste-
mas constituyen para los jovenes discursos vacios, que repetiran el dia
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de la prueba olvidandolos enseguida, y que no les daran la posibilidad
de reconstruirse.

Tal escuela relacionada a la comunidad se enfrenta con una fuerte
objecién: lo que el joven vive en una comunidad dominada es a su vez
los efectos de la dominacién y la cultura de la supervivencia, a veces de
resistencia, que la comunidad desarrolla. Es preciso prestar alencion al
vincular educacién y comunidad, para no adaptar demasiado al joven a
una siluacién de opresién, de supervivencia. Si lo que se quiere es que
el joven desarrolle una cultura de resistencia, dc lucha, de cambio, es
preciso que la escuela le permita comprender que la vida es otra del lado
de afuera, en otras clases sociales y en otros lugares, que fue diferente
y que podria ser diferente manana. Ahora ;quién més si no la escuela
puede abrir a los jévenes las ventanas del espacio y del tiempo?, Jquién
les hara descubrir que otro mundo es posible? La escuela debe tomar en
cuenta la cultura de la comunidad pero debe también ampliar el mundo
del nifio mas alla de la comunidad. Evidentemente eso puede llevar al
nino a salir de lIa comunidad en vez de luchar por ella, pero es preciso
aceptar el riesgo: el derecho a la diferencia es un derecho y no una obli-
gacién; y el sujeto tiene también el derecho de afirmarse como diferente
del grupo en el cual nacig. -

En otras palabras, la cultura expresa y explicita lo que se vive en su
comunidad, pero va siempre mas alld de la simple interiorizacion de las
normas de esa comunidad. La cultura, al menos en el mundo de hoy,
presenta una dimensién de universalidad y de singularidad y no puede
ser reducida a su dimensién comunitaria.

—

b

LA EDUCACION COMO HUMANIZACION,
SOCIALIZACION Y SINGULARIZACION

Me gustaria insistir en la idea de educacién como humanizacion, so-
cializacién y singularizacién que permite fundamentar el principio de
una mundializaci()n solidaridad Haré eso a partir de Ia cuestién de la
......

especie humana macabado desprowsto de instintos y de capacxdades
que le permitirian sobrevivir solo, se apropia gracias a la mediacién de
Jos adultos de un patrimonio humano de saberes, de practicas, de for-
mas subjetivas, de obras. Esa apropiacion le permite volverse, al mismo
tiempo y en el mismo movimiento, un ser humano, miembro de una
sociedad y de una comunidad y un sujeto singular, absolutamente ori-
ginal. La educacién es un triple proceso de humanizacién, de socializa-
cién y de singularizacién. Ese triple proceso solo es posible por la apro- ]
piacién de un patrimonio humano. Eso quiere decir que la educacién es
cultura, y eso son tres significados que no pueden ser disociados:
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X.  Es cultura porque es humanizacién. Es un ingreso en la cultura, eso
es en el universo de los signos, de los simbolos, de la construccion de
sentido.

- En segundo lugar, porque es socializacion. Nadie se puede apropiar
del patrimonijo humano en su integridad. de todo lo que la especie
humana produjo a lo largo de la historia. Enlrar en la cultura solo es
posible entrando en una cultura, aquella de un determinado grupo
social, en un determinado momento histérico.

%— En tercer lugar, porque es el movimiento por el cual yo me cultivo.

Entrar en la cultura, en una culiura, me permite construir mi culiu-

ra. Vigotski y Leontiev dirian: apropiarse de las significaciones socia-

les como sentidos personales.

Esa es la férmula que permite fundamentar, desde nuestro punto
de vista, una mundializacién-solidaridad: la educacién es, indisociable-
mente, ingreso en la cultura, en una cultura y en mi cultura. La mun-
dializacién-solidaridad implica el respeto a las diferencias culturales:
se entra en la cultura solo entrando en una cultura, diferente de otras
culturas. O aun: constituyo mi cultura en base a las relaciones con el
mundo, con los otros y conmigo mismo, que estructuran mi medio de
vida. Pero la mundializacién-solidaridad implica ademas, para que el
respeto a las diferencias culturales no sea un obstaculo, que la cultura
de mi grupo sea cuestionada también con relacién a la universalidad del
hombre y a la singularidad del sujeto. Ese principio no es abstracto, él
tiene consecuencias bastantes concretas. Por ejemplo, se pude invocar
cuanto se quiera la diversidad cultural, pero eso nunca me hard aceptar
que los hombres escondan a las mujeres detras de paredes o de velos.
Por el contrario, se puede invocar el universalismo cuanto se quiera,
pero eso nunca me hara rechazar el derecho de una mujer de usar una
tela sobre su cabeza si ella asi lo desea para afirmar su identidad étnica
o religiosa. Repito: si ella asi lo desea, si fue ella quien decidié y si ella
tuvo eleccién.

La mundializacién-solidaridad implica que yo reconozca al otro en
su diferencia cultural, en su identidad conmigo mismo y en su singula-
ridad de sujeto. Ahora, no es —y esta lejos de ser— a lo que nos ha lle-
vado las evoluciones de la educacién en el mund® capitalista desde hace
cuarenta anos y mucho menos adn la actual globalizacién neoliberal.

Hablo de capitalismo, y no simplemente de globalizacién, pues para
comprender lo que ocurre actualmente es preciso regresar a los ini-
cios de los afios sesenta. Fue en ese momento que la cuestién de la
educacién dejé de ser prioritariamente una cuestién politica y cultural
para convertirse en, ademds de todo, una cuestion socioeconémica. Esa
transformacién fue muy clara en Francia, donde la cuestién educativa
fue histéricamente muy politizada. La escuela francesa construida en el
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siglo xix lenia como funcion garantizar las bases de la unidad nacional
y. al mismo tiempo. reproducir una sociedad desigual y fuertemente
jerarquizada. Se trataba entonces, como se decia alrededor de 1850,
de «amoralizar al pueblo por la educacién». Tal proyecto era fundamen-
talmente politico y cultural. A parlir de los anos sesenla, ese Estado
educador cedi6 lugar a un Estado desarrollista: el Eslado organizaba e
impulsaba ¢l desarrollo econémico del pais y utilizaba el sistema escolar
para servir a cse desarrollo. Esa polilica existia también en otros paises,
principalmente en Japon. En el mundo entero, a partir de cntonces, se
piensa en la escuela bajo una légica de desarrollo econémico, lo que ge-
nera —y desde ese punto de vista el efecto es positivo—, el proyecto de
una educacién basica para el conjunto de los jovenes.

Ese predominio de la légica econémica produce igualmente un efecto
profundamente negativo: poco a poco, la idea se impone como una eviden-
cia, tanto para los jévenes y para sus padres, se va a la escucla para mas
tarde tener un buen empleo para ascender en la escala social. Trabajé mu-
cho esas cuestlones como mvestlgador y las mvestxgacnones confirmadas

_mente no van a la escuela a aprender sino Rara pasar al grado s1_gunente

para obtener un diploma y para tener un empleo que _les dé dinero. La
escuela como espacio de saber yde cultura de a ‘poco, va dando lugar a la

escuela como medio de insercién profesional y de acceso al dinero. Pienso,
por ejemplo, en ese joven que me explicaba que la poesia es para aquellos
que quieren ser poetas en el futuro, o aquel otro, para quien estudiar His-
toria debia ser solamente para los futuros profesores de Historia.

En cierta forma, no es correcto decir que el capitalismo contempora-
neo y la globalizacién imponen una cultura dominante -a no ser que se
considere que el mundo organizado en torno al dinero es también una
forma de cultura. No imponen una cultura dominante; nos hacen salir
de la problematica de la cultura comprendida como sistema de sentido.
iEso es lo principal! Ciertamente, las logicas capitalistas contempora-
neas ignoran las diferencias culturales, pero no es porque no se infere-
sen por las diferencias, es porque no piensan en términos de cultura. La
légica dominante, aquella que la globalizacién impone, es la logica del
mercado y del dinero. Hoy todo se transforma en producto, en mercan-
cfa, en un dibre» mercado, inclusive el deporte, €l arte, la educacién y
la cultura. El dinero se est4 convirtiendo en el equivalente universal no
solo del trabajo (como ya habia mostrado Marx) sino también del saber
y de toda produccién simbdlica. El nuevo universalismo es aquel del di-
nero, criterio y medida de cualquier producto de la actividad humana. El
dinero se esta convirtiendo en la Gnica cara del hombre —de un hombre
alineado, habria dicho el joven Marx, esto es, que se volvié exiraiio a si
mismo.
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Esa légica capitalista se fortalece con la globalizacién neoliberal. No
estamos entrando en la sociedad del saber. como se dice frecuentemen-
te, sino en la sociedad de la informacién. La informacion y el saber no
son la misma cosa: la informacién es el enunciado de un hecho —he-
cho que yo podria eventualmente explorar para ganar dinero; ¢l saber
comienza cuando el conocimiento de ese hecho produce senlido sobre
el mundo, sobre la vida, sobre los otros, sobre mi mismo. Disponemos
potencialmente cada vez de mas informaciones, pero esas informaciones
producen cada vez menos sentido, saber y cultura.

La escuela esta directa y profundamente alcanzada por esas trans-
formaciones, sobre todo porque, poco a poco, se organiza un mercado
competitivo de la educacién con multiplicacién de escuelas privadas y
competencia entre las escuelas pablicas. Con la globalizaci6n, la logica
econémica se transforma en logica de gestién: los criterios de renta-

- bilidad de la empresa privada son impuestos a los servicios publicos,
inclusive a la escuela.

Sin embargo, la escuela es alcanzada adn mas profundamente por
el hecho de que el saber cede lugar a la informacion, el trabajo sobre el
sentido cede lugar a la bisqueda de diplomas, los universos simbdlicos
solo tienen valor social reconocido en la medida que formen productos
para el mercado. Ahora bien, es a través de esos universos simbdlicos
que el hombre se humaniza, se vuelve miembro de una co;nunidad y
se construye como sujeto. Cuando esos universos no son mas gue pro-
ductos para un mercado, la escuela tiende a no ser mas que una tienda
donde se adquiere esos productos y entra en competencia con otras
tiendas.

Desde el punto de vista de la problematica de la cultura, el desafio
de una mundializacién-solidaridad es, por lo tanto, doble: en cuanto a
la situacién actual debe acoger la diversidad cultural sin cerrarse en
culturas cerradas en si mismas; en cuanto a la globalizacién y al uni-
versalismo abstracto y alienante del dinero, debe desarrollar un uni-
versalismo de la cultura como condicién humana, universalismo que
integre la diferencia cultural. Y si preguntaran qué es lo que eso quiere
decir concretamente, en el dia a dia en la escuela, la respuesta es facil:
no ensenar informaciones sino saberes, ensefiar para que los jovenes
comprendan mejor el sentido del mundo, de % vida humana, de las re-
laciones con los otros, y consigo mismo. Es respetando ese derecho al
sentido que la educacién contribuird a la construccién de una mundia-
lizacién-solidaridad.
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Capitulo 9

UNA EDUCACION DEMOCRATICA PARA UN MUNDO
SOLIDARIO-UNA EDUCACION SOLIDARIA
PARA UN MUNDO DEMOCRATICO’

Este texto tiene por objetivo presentar los andlisis, las conclusiones y las
principales propuestas resultantes del Foro Mundial de Educacién (FME),
realizado en Porto Alegre, del 24 al 27 de octubre de 2001. Ese FME adop-
t6 explicitamente la dindmica del primer Foro Social Mundial (FsM), de
Rio de Janeiro de 2001, y la perspectiva del segundo FSM. Reunio cerca
de 15.000 personas, provenientes de 60 paises: profesores y educadores,
universitarios, investigadores, directores y dirigentes de escuelas o de
instituciones educativas, también estudiantes, representantes sindicales
o de movimientos sociales comprometidos en la lucha por una sociedad y
un mundo méas democratico, mas solidario y mas justo.

Los temas de las conferencias y de los debates permiten percibir las
orientaciones del FME. Cuatro conferencias plenarias fueron dedicadas
a los siguientes temas: da educacién como derecho», «educacion, trabajo
y tecnologia», «educacién y culturas», «educacién, transformacion y uto-
pias». Cuatro debates «especiales» trataron sobre la educacion en rela-
cién con los organismos internacionales, la sociedad de la informacion,
la educacién popular, los movimientos de resistencia y las alternativas
a las politicas neoliberales. Fueron organizados igualmente doce deba-
tes tematicos, ademas de 772 ponencias que exponian politicas, expe-

* En el segundo Foro Social Mundial (FsM, 2002) Bernard Charlot fue encargado de
presentar (en portugués) las conclusiones del primer Foro Mundial de Educacion.
Para eso, tuvo acceso a una gran parte de las ponencias del FME (gracias a la
ayuda de Maria-Beatriz Luce, de la Facultad de Educacién de la UFRGS). El texto
constituye, por lo tanto, una sintesis de las ideas del primer FME, organizadas e
interpretadas por Bernard Charlot. El texto original fue ligeramente modificado
en un punto {que se refiere al trabajo y a la formacién profesional) para incluir los
debates que siguieron a la presentacién del texto al FsM. Ese texto fue publicado
en francés (Francia y Canadd), en inglés, en aleméan, en portugués y aparece por
primera vez en espafiol.
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riencias e investigaciones realizadas y 29 foros, encuentros y coloquios
«paralelos». Jamas un encuentro de lal magnitud habia sido organizado
antes, encuentro marcado por la diversidad de los participantes y de los
temas abordados y, a su vez, por la convergencia de las esperanzas y de
las luchas.

Es evidentemente imposible reunir la totalidad de las ideas intercam-
biadas en esos cuatro dias. Aqui seran presentados apenas los analisis
de 1a situacién actual de la educacién en un mundo victima de la globa-
lizacién neoliberal y los principios fundamentales afirmados por el FME,
principios de los cuales resultan algunas propuestas.

LA EDUCACION VICTIMA DE LA GLOBALIZACION NEOLIBERAL

El principio basico afirmado por el FME es lo que concluye la Carta re-
dactada durante el Foro: a educacién ptiblica para todos como derecho
social inalienable, educacién garantizada y financiada por el Estado,
jamas reducida a la condicién de mercancia y de servicio, en la pers-
pectiva de una sociedad solidaria, democratica, igualitaria y justa». Ese
principio se opone a la logica instaurada por la globalizacién neoliberal
y especificamente por el Fondo Monetario Internacional, por la Organi-
zacién Mundial de Comercio y, sobre todo por el Banco Mundial, cuya
visién se volvié predominante en las politicas internacionales sobre la
educacion a lo largo de los afios ochenta. Esa visién puede ser resumida
en los siguientes puntos:

- La educacién debe ser pensada y organizada, prioritariamente bajo
una légica econémica y como preparacién para el mercado de traba-
jo. Es la acumulacién de un capital humano, pensada en términos de
costo-beneficio, dependiendo como cualquier otro capital y cualquier
otra mercancia, del mercado.

- En consecuencia, las inversiones educativas y los curriculos escola-
res deben ser pensados en términos de adecuacién a las demandas
del mercado. Por un lado, es preciso preparar trabajadores «emplea-
bles», flexibles», «adaptables» y «competitivos», lo que se traduce en
una presion de los sectores econémicos sobre los curriculos escola-
res; por otro lado es preciso desarrollar ufh educacién basica para
todos —concebida en aproximadamente cuatro afios— y, al mismo
tiempo, organizar la ensefianza media y superior de acuerdo con las
exigencias del mercado y bajo la forma de un mercado educativo sin
regulacién. Este esfuerzo para someter a la educacion a los patrones
del mercado capitalista aparece en todos los niveles, inclusive en la
ensefnanza superior y a nivel de investigacién cada vez mas se depen-
de de los intereses y de los recursos del gran capital.

Esta visién de educacién, impuesta por ciertos organismos interna-
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cionales tiene como efecto concreto colocar a un numero creciente de
paises frente a un dilema: deben escoger entre pagar la deuda externa
—resultante de intereses exorbilantes— o proporcionar una educacién
a todos.

Tal vision {rae varias consecuencias tales como:

- Estando oculta la dimensién fundamentalmente cultural y humana
de la educacién, el derecho a la identidad cultural y a la diferencia
cultural, ya mal respelado antes de la globalizacién, no existe de ma-
nera alguna. La dimensién universalista, referente a lo que es comun
a todo hombre mas alld de cualquier diferencia cultural, tampoco
se tiene en consideracién. La cuestién de la diferencia cultural y del
universalismo, del derecho a ser diferente culturalmente y al mismo
tiempo semejante, igual, en términos de dignidad y reconocimiento
no esta en debate: de la educacion se quiere saber solo respecto de
sus aspectos econdmicos y profesionales. En esa logica de desvalori-
zacioén de la cultura, por lo tanto de los universos simbdlicos (légica
que se constata también en el sector de arte y de la comunicacién),
son las propias referencias que permiten al sujeto construirse las
que quedan amenazadas. /C6mo espantarse a partir de ahi con las
explosiones de violencia y, de forma mas general, de la violencia difu-
sa y omnipresente en las sociedades contemporaneas? De ese modo,
la reduccién de la educacion al estatuto de mercancia resultante del
neoliberalismo amenaza al hombre en su universalismo humano, en
su diferencia cultural y en su construccién como sujeto.

- El papel del Estado en materia de educacién es cuestionado y de he-

cho retrocede. Cuanto mas adelante va el ataque del neoliberalismo
a todas formas de reglamentacién, por lo tanto, a todos los espacios
publicos y a la propia cultura del servicio publico, mas cuestiona-
do es su papel. La intervencion del Estado solo es considerada atin
como legitima a fin de administrar y limitar los desajustes sociales,
y de ese modo limitar los riesgos de estallido social, relacionados a
esas politicas educativas neoliberales: se espera que él cree politicas
puntuales y compensatorias junto a algunas poblaciones —que pue-
den constituir ademas a la mayoria de la poblacién de un pais... La
educacion es entonces concebida como ayuda social y no mas como
derecho humano y proyecto de dimensién universal y cindadana.

- En esta situacién se asiste a un incremento de la ensefanza privada

en todos los niveles y especialmente en el universitario. Se asiste
también a la introduccién de la 16gica del mercado en las mismas
instituciones pdblicas, cada vez mas competitivas, no solo con las
instituciones privadas sino también entre si. En el nivel universita-
rio, se busca imponer la idea de que las universidades, inclusive las
publicas, se deben autofinanciar. Algunas veces y de forma cada vez
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mas marcada, no es solo la logica del mercado que invade a las es-
cuelas, son las propias empresas —los bancos, las grandes multina-
cionales— que se introducen cinicamente en la escuela para vender
alli o valorizar sus productos y servicios.

Los indices de escolaridad basica aumentan, pero las desigualda-
des sociales referentes al acceso al saber se agravan. Eso porque se
» pide a la escuela publica que incluya poblaciones cuya exclusion o
marginacioén es provocada por la légica neoliberal; se agrava ademas
porque la escuela publica debe enfrentar esa contradiccion sin tener
inversiones suficientes, ya sea en términos financieros, en términos
de formacidn de profesores o de investigacion, y de innovaciones pe-
dagégicas; se agrava porque los jévenes son cada vez mas escolariza-
dos en instituciones diferentes, dependiendo del estatus socioecono-
mico de sus padres. Se constata el establecimiento de redes educa-
cionales cada vez mas diferenciadas y jerarquizadas. En esas redes,
la escuela piblica debe acoger a las poblaciones mas fragiles, en las
condiciones mas dificiles. Con eso se percibe que a la escolarizacion
basica —que ademas no es realizada en varios paises— perseguida
por mucho tiempo, sigue un fracaso en masa de los alumnos, con
analfabetismo, abandonos, repeticiones, etcétera. Es preciso consi-
derar que la escuela publica resiste y en muchos casos lucha, innova
y se renueva a si misma.

Las primeras victimas de esa situacién son las poblaciones mas fra-
giles: pobres; hijos de inmigrantes; comunidades indigenas; jovenes
que pertenecen a minorias étnicas; religiosas o culturales domina-
das; familias que por una razén u otra estan marginadas. Pero los
profesores son igualmente victimas no solo porque sus condiciones
de trabajo empeoran sino también porque en muchos lugares su pro-
pia identidad est4 debilitada. Eso sucede especialmente cuando se
intenta redefinirlos como técnicos de la educacién, olvidado que si
es bueno que aumente su calificacién esta solo es eficaz cuando esta
acompanada por una cobertura ética.

Paralelamente, se asiste a tentativas para crear un mercado educa-
tivo a partir de las nuevas tecnologias de informacién y de comuni-
cacién. Ese mercado, que funciona conforme a leyes de rentabilidad,
que escapa a cualquier forma de reglament#eién y que tampoco es
accesible a todos, anuncia una nueva forma de exclusion: da ex-
clusién digital». Esas nuevas tecnologias sirven como sustitutos del
Estado, desarrollando la ilusién de que la solucién para los proble-
mas esta en el equipamiento general de computadores y el estableci-
miento de una educacién a distancia, y no en la mejora de la escuela
piiblica. En verdad, por mas ttil que pueda ser la tecnologia ella no
podria resolver sola los problemas. Es muy dificil que el hecho de
contar con computadores en la ensefianza basica y el acceso a la Web
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hayan motivado practicas innovadoras que permitiesen resolver los
problemas suscitados de la exclusion social y escolar.

- El pensamiento neoliberal privilegia valores algunos de los cuales
siempre fueron, y contintian siendo, valores de los educadores pro-
gresistas: la libertad y la autonomia. y sobre todo la descentraliza-
cién. Estas palabras, sin embargo, no tienen el misnio sentido para
el pensamiento neoliberal que para el pensamiento progresista. De
ese modo es preciso tener cuidado con lo tramposo de las palabras e
intentar redefinir tales valores con relacion al proyecto progresista de
sociedad, del mundo y de las luchas sociales.

PRINCIPIOS BASICOS Y PROPUESTAS PARA LA EDUCACION
EN UNA SOCIEDAD Y EN UN MUNDO MAS SOLIDARIO,

DEMOCRATICO, IGUALITARIO Y JUSTO

Dos principios que estan relacionados deben guiar la reflexién y las
propuestas.

En primer lugar, la educacién es un derecho, no es una mercancia. Es
un derecho universal, vinculado a la propia condicién humana y es como
derecho que debe ser defendida. No es principalmente un instrumento de
desarrollo econdémico y social, aunque pueda ser considerada secunda-
riamente como tal; tampoco es preparaci6n para el mercado de trabajo tal
como el mercado es, aunque pueda ser también proceso de calificacién
profesional, pensando en su relacion con las luchas para transformar las
relaciones de produccién y las relaciones sociales. Esto no quiere decir
que sea preciso oponer la educacién del hombre al trabajo y al desarro-
llo econémico y social. El trabajo es una caracteristica fundamental del
hombre y de las sociedades humanas y se lo debe tener en cuenta en la
educacién; pero el trabajo y la formacién profesional deben participar de
una educacién mas amplia, y no sacrificar ésta, como hoy se ve en la so-
ciedad capitalista en la logica neoliberal de la globalizacion.

La educacion es, fundamentalmente, el triple proceso por el cual de
manera indisociable el <hijo> del hombre se vuelve humano, miembro
de una sociedad y de una cultura en un lugar y un momento dado, un
sujeto con su historia personal. Es el movimiento de humanizacién, de
socializacién, de subjetivacién; es cultura como enirada en universos
simbélicos, como acceso a una cultura especifica, como movimiento de
construccion de si mismo; es derecho al sentido, a las raices, a un fu-
turo; es derecho a lo universal, a la diferencia cultural, a la originalidad
personal. Todos esos derechos deben ser considerados.

Sin embargo, no es preciso esconder que a veces entran en contradic-
cién. Ciertas formas de diversidad cultural pueden contradecir derechos
humanos fundamentales, especialmente en el tratamiento infligido a las
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mujeres o a los nifos. Se debe afirmar claramente que defender el plu-
ralismo no es admitir el relativismo: el derecho a la diversidad cultural
no debe permitir que se impida el derecho a las mujeres de acceder a
la vida publica, ni que a los nifios se les imponga un trabajo precoz no
educativo, ni tampoco dcbe permitir mutilar nifos (por ejemplo practi-
cas de ablacion del clitoris). La legitimidad del derecho a la diversidad
viene de la dignidad de todos los séres humanos y no puede ser evoca-
da contra esa dignidad y contra la igualdad. Al contrario, la dimensién
universalista de un proyecto educalivo progresista no debe servir para
enmascarar formas culturales dominantes, presentadas abusivamente
como universales. De ese modo, si cada uno tiene el derecho de perte-
necer a un grupo se trata de un derecho y no de una obligacién; ningin
sujeto deber ser obligado a permanecer en la cultura o en la religién de
sus ancestros. La conciliacién entre esos tres derechos —a lo universal,
a la diversidad cultural y a la historia personal— no siempre es facil,
inclusive en el ambito de la educacion. Mientras tanto eso se vuelve mas
facil cuando la educacién esta relacionada a movimientos de lucha pro-
gresistas por mas solidaridad, igualdad y justicia.

En segundo lugar, la globalizacién en su forma actual, neoliberal, no
es la inica posible. El hecho de luchar contra esa globalizacién no impli-
ca cerrarse en si, en su grupo, sociedad o pais. Muy por el contrario: las
luchas progresistas siempre fueron luchas por mas solidaridad dentro
de un pais y entre paises. A las redes de dinero y de poder que estan
globalizando al mundo es preciso oponer luchas para la construccion de
un mundo abierto, mas solidario: otra forma de globalizacién o, como
dijimos anteriormente, de mundializacion.

La educacién es un instrumento y un terreno importante para esas
luchas en la medida que, por definicién, presenta una dimensién uni-
versalista: cualquiera que sean las diferencias entre culturas, son todas
culturas construidas por seres humanos. Como un derecho universal
y en la medida en que el proyecto progresista apunta a un mundo soli-
dario, la educacién es un instrumento importante de lucha por la paz,
contra todas las formas de violencia, de discriminacién, de explotacién
y de degradacién del ser humano.

El hecho de ser la educacién un derecho universal implica que la
educacién publica también deba ser consider®da como tal. De hecho,
por un lado la educacién publica, y mas especificamente la escuela pti-
blica, es el inico medio para los pobres y los mas débiles de tener acceso
a la educacién; de modo que el derecho a la educacién implica el dere-
cho a la escuela publica. Por otro lado, la educacién piblica sustenta, o
deberia hacerlo y buscarlo, un proyecto de educacién como bien comun,
de educacion abierta a todos, de educacién como derecho universal.

Esa definicién de educacién pablica como derecho universal acarrea
alguna consecuencias tales como:
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- La educacién basica debe ser obligatoria, condicién necesaria para
que sea universal.

- La escuela publica debe ser gratuita en todos los niveles —inclusive el
lerciario— y debe primar por la calidad, para que no sean confundidos
¢l acceso a la escucla con el acceso al saber. Debe recibir los financia-
mientos que necesila, y los profesores deben recibir la formacion aca-
démica y profesional indispensable para una ensefianza de calidad.

- La escuela publica deber ser accesible a todos, sin distincién de sexo
0 grupo (étnico, religiosc, cultural, etcéteraj. La igualdad de trata-
miento para todos deber ser garantizada dentro de la escuela. Es pre-.
ciso destacarlo sabiendo que adn hoy, en muchos paises, la igualdad
entre hombres y mujeres mediante la educacién no es respetada y
debemos luchar para que lo sea. Si medidas particulares son toma-
das a favor de los alumnos provenientes de las capas mas humildes
de la poblacién o mas fragiles socialmente, deben aumentar las me-
didas destinadas a todos y no sustituirlas. La educacién publica. en
la escuela ptblica o en otros establecimientos publicos, deber ser
accesible a personas de todas las edades: primera infancia, infancia,
adolescencia, edad adulta y tercera edad.

- La escuela publica debe ser defendida como un derecho. Cualquier vio-
lacién de ese derecho debe ser denunciado publicamente como infrac-
cién a los derechos humanos. Es preciso denunciar ptiblicamente a
través de una amplia difusién, inclusive internacional, las exigencias
impuestas por el FMI en sus planes de reajuste que reducen los créditos
destinados a la escuela publica, con el apoyo de paises dominados, y es-
pecialmente de un pais hegeménico, que profieren facilmente discursos
sobre los derechos humanos a esos paises dominados, a los cuales les
estan imponiendo, mientras tanto, la violacién al derecho universal a la
educacion. Las reformas educativas deben proceder de una soberania
nacional a la que no se puede renunciar y del efecto de las innovaciones
de los profesores y no de una adaptacién al mercado globalizado.

- El hecho de que la escuela sea un derecho le trae obligaciones. Lo
que es un derecho no es simplemente el acceso a la escuela publica
sino el acceso al saber y a la educacion.

Asi, un curriculo comin basico debe ser definido para todos, lo que
constituye una obligacién para la escuela y para el Estado. En nuestra
sociedad, deben ser respetados los principios basicos de una educacion
democratica tales como:

- Una educacién dirigida al respeto de los derechos humanos y de la
dignidad de uno mismo y de los otros: contra la violencia, la opresion,
las drogas, etcétera; una educacién por lo tanto dirigida a los valores
universales como: libertad, igualdad, solidaridad, paz y saber.
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- Una educaciéon que reconozca las diferencias culturales y que las
respete y las tome en cuenta, mientras que no estén en contradiccion
con el derecho a la dignidad ni con los derechos del sujeto.

- Una educacién que respete los derechos de los nifios —definidos en
las cartas internacionales— especialmente su derecho de expresion.

- Una educacién que se inscriba en la perspectiva del desarrollo sos-
tenible y solidario, por lo tante una educacién dirigida al medio am-
biente, al conocimiento y al respeto del patrimonio; ese patrimonio
es constituido por la cultura construida a lo largo de los siglos por
las comunidades llamadas dndigenas» o «autdctonas», inclusive la
cultura no-escrita.

- Una educacién que garantice la alfabetizacién de todos, inclusive de
los adultos analfabetos.

- Una educacién dirigida al pensamiento critico y racional, que proteja
contra toda forma de fundamentalismo, de conservadurismo, de po-
pulismo demagdgico.

- Una educacién que tome en cuenta las evoluciones cientificas y tec-
noldgicas y por lo tanto una educacién que juntamente con el acceso
a los libros (que contintan siendo insustituibles), asegure el acceso
a la informatica y a redes teletematicas (Internet), sin caer en las ilu-
siones ya mencionadas de confundir el acceso a la informacién y el
acceso al saber.

- Una educacién que considere todas las dimensiones del ser huma-
no, inclusive el cuerpo —educacién para la salud, educacién sexual,
especialmente en la perspectiva de lucha contra el sida-—, que consi-
dere también la sensibilidad y la imaginacién —educacion artistica.

- Una educaci6n para la cindadania y para la paz, que desarrolle la
conciencia de los derechos y deberes del ciudadano, que construya
sentimientos de grupo, que muestre al nifio su cultura, pero también
otras culturas, que eduque para la tolerancia y para la resolucion de
los problemas y de los conflictos a través de la palabra, del debate y
no por la violencia; que permita superar el abandono, la destruccién
de las relaciones y la violencia difusa provocadas por una urbaniza-
cién sin referencias y sin acompanamiento educativo; la ensefianza
de lenguas extranjeras debe contribuir a esa educacién por la paz (en
el FME, algunas personas insistieron sobreda ensefianza del esperan-
to como instrumento de la educacién para el encuentro con el otro y
para la paz).

Tal educacién supone repensar y transformar muchas de las practi-
cas pedagdgicas actuales. No se trata solo de defender la escuela piiblica
sino también de transformarla, a veces profundamente, para que no sea
méas un lugar de fracaso para los nifios que pertenecen a las capas so-
ciales, a las comunidades y a las culturas mas fragiles. El derecho a la
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educacion no es simplemente el derecho a ir a la escuela, sino el derecho
a la apropiacién efectiva de saberes, de los saberes que tienen sentido
—y no de simples informaciones dadas por el profesor o en Internet—,
de saberes que esclarezcan el mundo —y no de simples competencias
rentables a corto plazo—: el derecho a la actividad intelectual, a la ex-
presion, a la imaginacion y al arte, al dominio de su cuerpo, a la com-
prensién de su medio natural y social; el derecho a las referencias que
permiten construir sus relaciones con el mundo, con los otros y consigo
mismo. Es preciso reconocer que la actuales practicas pedagoégicas es-
tan lejos de garantizar siempre el respeto a esos derechos y de generar
una transformacién de la escuela publica profunda, una transformacién
que demuestre su capacidad de transmitir un patrimonio, de responder
a los desafios del presente y del futuro, y su capacidad de renovarse a
si misma.

Esas transformaciones deben ser acompafiadas por una formacién
de los profesores, esta también profundamente transformada, y por la
investigacion. Esta implica el respeto de los principios democraticos de
organizacién: organizacion democratica y participativa del curriculo y
de la administracién de los establecimientos —con participacién de los
alumnos, de los padres, de los representantes de la comunidad—; con
reuniones regulares de profesores y desarrollo de practicas pedagdgicas
en equipo e interdisciplinarias.

Otros principios y proposiciones mas especificos para este o aquel
nivel de ensefanza o publico fueron formulados en el FME, como:

- La importancia de las politicas de educacién que atienden a la pe-
quena infancia (guarderias, jardines de infantes), las que ya se sabe
contribuyen enormemente a la reduccién de las desigualdades en la
escuela.

Principio de inclusion-integracion de los alumnos portadores de defi-
ciencias (sordos, ciegos, etcétera) que deben ser incluidos en la red co-
mun de ensefanza; mientras tanto, se debe insistir en el hecho de que
eso implica una formacién de los profesores dirigida hacia esa integra-
cién, si no esta puede acarrear nuevos efectos de discriminacion.
Derecho a la educacién de los jévenes (y adultos) en situacion de ex-
clusién social o de conflicto con la ley: presos, jévenes recluidos, j6-
venes de la calle y fundamentalmente jévenes y adultos que viven en
situacién de vulnerabilidad o de marginacién social: lo que implica la
construccién de abordajes y de pedagogias que tomen en cuenta las
especificidades de esas poblaciones, pero en una perspectiva univer-
salista, y no discriminatoria, como la de la «compensacién» y la de la
ayuda social.

En la ensenanza superior, la necesidad de mantener estrictamente
ligados la ensefianza, la investigacion y las actividades profesionales
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{o de extension). Ese principio debe ser también aplicado a las uni-
versidades privadas. cuya autorizacién debe ser negada —inclusive
en materia de formacién de profesores— si no se dedican a la investi-
gacion. Se trata de una proteccién del propio principio universitario.
asi como de los estudianies y los profesores. Por otro lado, la descen-
tralizacion y la aulonomia universitlaria no deben ser coartadas para
el abandono de las universidades publicas por el Eslado, para quc
se desvinculen de un proyecto nacional, para obligarlas a financiar-
se solas, pero deben ser formas de respeto a la funcién critica de la
universidad y de la investigacién asi como de su independencia en
relacion a las potencias econémicas.

- La certificacién profesional no debe ser abandonada a las presiones
del mercado, y debe ser garantida por el Estado (como sistemas de
reconocimiento reciproco de esa certificacién entre los Estados).

LA EDUCACION Y LAS LUCHAS SOCIALES

El derecho a la educacién, a la educacién publica, a la escuela piiblica,
con todas las consecuencias que eso acarrea, no sera instaurado por
los poderes actualmente dominantes; por el contrario, la globalizacién
neoliberal actual impone principios totalmente contrarios a ese derecho.
Tal derecho solo puede ser conquistado por medio de luchas, esas tu-
chas solo pueden obtener resultados si fuesen parte de un movimiento
mayor de luchas por una sociedad y por un mundo solidario, igualitario,
justo, libre de procesos de dominacién y de exclusién. Las luchas por la
educacion se deben unir a las grandes corrientes de la lucha social (re-
presentadas en el Foro Social Mundial), y estas se deben volcar atin mas
hacia la cuestion de la educacién. Ademas de las luchas fundamentales
de los profesores y de los estudiantes (y sobre todo de sus sindicatos), es
el conjunto del movimiento social en lucha que contribuira, asi, a una
verdadera democratizacién de la ensefianza y de la educacién.

No es una casualidad que histéricamente haya una relacién entre el
ascenso de las luchas populares y el crecimiento de la escuela publica
€ inversamente un retroceso del movimiento popular y un crecimien-
to de la escuela privada y de la comercializacién de la educacién. Las
luchas populares son necesarias para imponc® el derecho universal a
la educacién y a la escuela publica. La educacién popular a su vez es
instrumento bésico y fundamental para la organizacién de las luchas
de los sectores populares contra la exclusién y por la construccién de
alternativas al modelo liberal globalizador. Esa relacién también tiene
un valor pedagdgico: por un lado, en la lucha se educa y se aprende; por
otro, la memoria de los movimientos populares y de sus luchas integran
el patrimonio que, por medio de la educacién, debe ser transmitido de
generacién en generacion.
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Es fundamental senalar que los excluidos —pobres, minorias, comu-
nidades indigenas, etcétera— no deben ser solamente beneficiarios de la
educacion; deben participar activamente por medio del debate publico y
de la confrontacién de opiniones y de intereses, en la formulacién, en la
ejecucion y en el control de las politicas educativas. Estas no son tareas
solo de los coordinadores, pues asi se corre el riesgo de someter a la
educacion a intereses particulares, ni solo de los profesores, corriendo
el riesgo de corporativismo, ni solo de las comunidades, ya que estas
podrian cerrarse en la comunidad perjudicando al propio joven; ellas
dependen del debate puiblico contradictorio, participativo, democratico.

El Foro Mundial de Educacién y el Foro Social Mundial contribuye-
ron y atn contribuyen con ese debate. Lo que comenzamos a construir,
de ese modo, es una red mundial de luchas y de propuestas sobre la
cuestion de la educacién. Una red para resistir la globalizacién neolibe-
ral y defender a la escuela pablica; una red para afirmar y transformar
la escuela publica, por las sociedades y por un mundo mas solidario, Es
esa red que debemos desarrollar ahora.
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Conclusion

UNA MIRADA FRANCESA
SOBRE LA ESCUELA EN BrasiL

Muchas veces investigadores brasilefios importaron conceptos france-
ses para reflexionar sobre la educacién, incluso, recientemente, el con-
cepto de relacién con el saber que desarrollé en Francia. Pero esa vez,
el autor francés siguié a sus conceptos y se instal6 en Brasil... El hecho
de vivir en este pais no me convierte en un especialista en la cuestién
de la educacién brasilefia, pero evidentemente por ser investigador es-
toy naturalmente tentado a identificar diferencias entre la educacién
de mi pais de origen y mi pais de adopci6n, a sorprenderme a veces, a
proponer hipétesis, etcétera. Presentaré a continuacién algunas de esas
hipétesis dranco-brasilenas».

En Francia, la escuela fue construida por el Estado, comenzando con
la realeza y profundizandose en la Republica. La escuela, de responsa-
bilidad del Estado, es pues, una cuestién politica. Evidentemente que
también hay en Francia una ensenanza privada que escolariza el 13%
de los alumnos de los primeros grados y el 20% de los tltimos grados
de la ensefianza basica y de la ensefianza media, y si consideramos las
idas y venidas entre la ensefianza publica y privada, son el 38% de los
jévenes que hacen al menos un afo de estudio en la ensefanza priva-
da. Esta es diferente de la ensefianza privada brasilefia. Por un lado,
la diferencia social entre los alumnos de los sectores publico y privado,
aungue exista, es mucho menor que en Brasil. Por otro lado, las escue-
las privadas francesas son en su mayoria catélicas y casi siempre estan
«asociadas» al Estado, que paga el salario de los profesores y a cambio
tiene el derecho de inspeccionarlas para verificar si ellas respetan los
programas nacionales. Ademas de eso, la ensefianza publica depende
del Ministerio de Educacién Nacional. Actualmente se asiste a un mo-
vimiento de desconcentracién, de descentralizacién y de territorializa-
cién de las politicas educacionales francesas, pero el Estado garantiza
la parte fundamental del financiamiento y del control de las escuelas
(ensefianza basica y media) y de las universidades. Todos los profeso-
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res del sector publico cualquiera sea el nivel de ensefianza, son funcio-
narios del Estado francés (es como si todos los profesores brasilefios
fuesen funcionarios federales). Ellos trabajan bajo un régimen llamado
en Brasil de «dedicacién exclusiva» y su salario es muy razonable: una
pareja de profesores con dos hijos puede comprar su apartamento con
un crédito de 25 anos, cambiar de auto (nuevo} cada 5 afos y salir de
vacaciones por un mes todos los afios.

Cuando un francés se instala en Brasil, le es dificil comprender quién
controla la escuela. Algunas dependen de los municipios, otras del Esta-
do, otras de la Unié6n. Por otro lado, las escuelas privadas son empresas
comerciales ademas de pedagégicas. En cuanto a los profesores, ellos
pueden trabajar una parte del dia en una escuela publica y otra parte en
una escuela privada —lo que seria impensable en Francia— y su salario
varia segun los municipios y los Estados: al tiempo que en Francia es el
mismo en todo el territorio nacional, variando solo en funcién del tiempo
de carrera y, de forma minima, de la evaluacién del trabajo que hacen.
Todo esto es sorprendente para un francés.

Este igualmente se sorprende con la diferencia en la forma de lidiar
con los padres. En Francia, ellos no entran en la escuela, esperan a sus
nifos en la puerta y de forma general no hay mucho contacto entre la
escuela y el barrio (no se habla de «omunidad», palabra considerada
taba). El contacto entre la escuela y los padres estd muy instituciona-
lizado y ocurre siempre por iniciativa de la escuela. La escuela puede
organizar una reunién con los padres —para explicarles lo que hace,
no para preguntar su opinidn...—, un profesor puede convocar a los
padres —casi siempre para quejarse del alumno—, hay Consejos de es-
cuela, pero son representantes electos de los padres (frecuentemente
asociaciones de padres de alumnos) que participan de ellos y no todos
los padres que quieran. La facilidad con la que los padres brasilefios
pueden entrar en la escuela, circular dentro de ella, encontrar a los
profesores y a la directora, concuerda con la idea de que la escuela debe
establecer relaciones fuertes con la comunidad a la que pertenece, esta
idea espanta a un francés. Mientras tanto, la diferencia entre Brasil y
Francia es menor cuando se distingue el caso de las escuelas privadasy
las escuelas ptblicas. En Brasil, es sobre todo en las escuelas privadas
que los niftos circulan de esa forma en el recinig escolar; en Francia las
escuelas privadas son méas abiertas a los padres que las escuelas pu-
blicas. Tanto en Brasil como en Francia los profesores de las escuelas
publicas se quejan muchas veces de la ausencia de los padres en las
reuniones que organizan.

Un francés se sorprende también con las diferencias en cuanto a la
organizacion del tiempo, principalmente porque en Francia los alumnos
permanecen en la escuela el dia entero (generalmente 3 horas de ma-
fana y 3 horas de tarde) y no segin un sistema matutino y vespertino
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(mucho menos «uocturnor, las escuelas francesas no funcionan en la
noche). En compensacion, los alumnos franceses tienen mas vacacio-
nes que los alumnos brasilefios: globalmente ellos tienen 7 semanas
de clase, después 7 semanas de vacaciones, etcétera. (Ademas de los 2
meses de «grandes vacaciones» en julio y agosto). Pero esa no es la tinica
diferencia; existe también una diferencia en cuanto a la rigidez de los
horarios. En. Francia, los alumnos deben permanecer en la escuela du-
rante el periodo de clase y salir cuando ese tiempo termina. La escuela
no tolera demasiado que un alumno llegue tarde y menos adn que sus
padres estén atrasados {aunque sea 10 minulos) para buscarlos a la
hora de la salida. Esto es una causa de conflictos frecuentes con los
padres inmigrantes que vienen de los paises del «sur», acostumbrados
a un tiempo mas flexible. En Brasil, a su vez, los alumnos esperan a
sus padres circulando por la escuela, lo que le parece normal a todo el
mundo.

Igualmente sorprendentes son, inclusive para un militante francés,
las huelgas de profesores, especialmente de la enseftanza superior. En
Brasil, ellas pueden durar semanas, o hasta meses; mientras que en
Francia se hacen huelgas de un dia, destinadas a advertir y a imponer
una negociacion (y los dias de huelga no son pagos). Si el Ministerio se
rehisa a iniciar una negociacién, se organiza una nueva huelga de uno
o dos dias y asi sucesivamente hasta que se liegue a un acuerdo. Es so-
lamente en el caso de un gran movimiento social o de un grave conflicto
en el establecimiento que los profesores se ven envueltos en una huelga
larga.

Hay en mi opinién un fundamento comun a todas esas diferencias:
histéricamente, la construccion de la escuela y el papel del Estado en
esa construccién no fueron los mismos en Francia y en Brasil. Es eso lo
que es importante que se comprenda, mas que saber «quién tiene razén»
0 «qué es mejor»,

Francia pasé por tres grandes periodos de extensién escolar: de 1830
a 1905,' construyé su escuela «primaria» (5 anos de estudio, grados ini-
ciales de la ensefianza basica) y concluyé la alfabetizacién de los fran-
ceses; de 1955-1975, prolongs el tiempo de la escuela en todos los sen-
tidos: abri6 para todos la ensefianza del collége (4 afios de estudio que
corresponden a los grados finales de la ensefianza basica) y generaliz6
la educacién preescolar (de hecho, todos los nifios franceses van a la
escuela desde los 3 afos y algunos aun desde antes); de 1985 a 2000,
consiguio que aproximadamente dos tercios de los jovenes? finalizaran
la ensefianza media y pasaran al lycée (3 anos de estudios) general,

1 Esos datos son, evidentemente, aproximados.
2 El objetivo establecido en 1985 era llevar de 75 a 80% de los adolescentes a con-
cluir la ensefianza media, pero esa tasa no fue alcanzada.
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tecnoldgico o profesional (habiendo una gran parte del resto de los jove-
nes que recibe una formacion profesional de 2 anos). Paralelamente la
ensefianza universitaria se desarrollé, de 1960 a 2000, en universidades
pliblicas.® Tres cuartos de siglo para los grados iniciales de la ensenan-
za basica, 20 anos para los grados finales, 15 afios para la ensenan-
za media y 40 anos para las universidades, o sea 170 anos —1830 a
2000— pasaron para la construccion de un sistema escolar de calidad
(siguiendo las evaluaciones internacionales) y gratuito.

Y en Brasil 4qué ocurrié? El proyecto de una alfabetizacién de masa
y de una escuela de ensefnanza basica para todos aparecié mucho mas
tarde que en Francia, lo que explica la persistencia de la esclavitud has-
ta 1888 —no se alfabetizaba a esclavos— y la instalacién tardia de la Re-
piiblica, en 1889. Es en las décadas del veinte y del treinta que nacié y
se desarrollo, con Fernando de Azevedo y con el Manifiesto de los Pione-
ros de la Escuela Nueva (1932), un movimiento por una escuela publica
de ensefianza basica para todos. Aclualmente, Brasil escolariza a casi la
totalidad de los jévenes entre 7 y 14 anos, (mas del 95%). Mientras tanto
es preciso concluir ese proceso de ensefianza béasica: una proporcion
considerable {casi la mitad) de los alumnos inscriptos en la escuela no
dominan los aprendizajes basicos. Ademas la tasa de analfabetismo de
la poblacién con mas de 15 afios era aun de 11.8% en 2002.

Al mismo tiempo en que se debe concluir la construccion de la es-
cuela basica (equivalente a la école primaria y al college francés), Brasil
debe construir una ensenanza media (equivalente al lycée francés). Los
brasilefios con mas de 15 anos tienen, como media, menos de 7 anos
de estudio (6,7 en el caso de las mujeres y 6,4 en el de los hombres).
La ensenanza ciertamente se desarrollé en los afios 1990, sin embar-
go, en 2002, los tres afios de la ensenanza media acogian 8,7 millones
de alumnos, al tiempo que los cuatros primeros afios de la ensenanza
basica escolarizaban 19,4 millones de nifios y adolescentes; muchos
alumnos que entran en la ensenanza bésica no llegan hasta la ensenan-
za media. Ademas muchos de los que consiguen ingresar frecuentan un
curso nocturno (54,9% en 1999) con todas las dificultades que ese tipo
de ensefianza presenta en términos de abandono y de calidad. En otras
palabras la construccién de una ensefianza media completa esta lejos
de concretarse en Brasil. El problema atin es sas grave en la medida
que el desarrollo insuficiente de la ensefianza media frena el desarrollo
de la ensenanza superior.

Para resumir brevemente la comparacién entre Francia y Brasil sobre
esa cuestién podriamos decir que, mientras Francia —como Inglaterra,

3 Hay muy pocos establecimientos de ensefianza superior privados en Francia, solo
algunas Grandes Ecoles profesionales y elitistas.
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Alemania, elcétera— dispuso de tiempo para construir los diferentes
niveles de su sistema escolar, Brasil tuvo que realizar todo al mismo
tiempo: generalizar la ensefanza fundamental y terminar de alfabetizar
a toda la poblacién, construir una ensefnanza media sélida y que reciba
a la mayor parte de cada generacion, desarrollar sus universidades es-
pecialmente a nivel de estudios de doctorados.

Por lo tanto para comprender las diferencias entre Francia y Brasil es
preciso también tomar en cuenta las caracteristicas politicas, sociales
y econémicas de los periodos en los que los dos paises desarrollaron o

desarrollan los diferentes niveles de su sistema escolar.

En Francia la ensefianza basica fue construida por lo que se podria
llamar «Estado educador». Su objetivo era mas politico-cultural que eco-
némico. Era preciso ensefiar las virtudes del orden, del trabajo y de la
moderacién a los hijos de los campesinos y de los obreros que sufrian
la influencia monarquica o socialista. En compensacion, ellos eran re-
conocidos como ciudadanos, con derechos universales y con proteccién
de la Republica. Eso explica por qué la escuela francesa es cerrada a los
padres: su proyecto histérico no es el de colaborar con los padres en la
educacién de sus hijos, sino educar a los padres a través de los hijos.
De la misma forma, se explica el hecho de la institucionalizacién de la
escuela francesa: es una institucién de la Republica, con sus propias re-
glas, su tiempo, su espacio protegido, al tiempo que, historicamente, la
escuela privada es considerada como enemiga de la Repiblica. Asi tam-
bién se explica por qué los profesores son protegidos, inclusive contra
los padres, y gozan de un estatus de funcionarios publicos. Esos profe-
sores son aliados del Estado republicano en su empresa de moralizacién
del pueblo y aceptan esa alianza en la medida que garantiza también,
la instruccion para todos. Naturalmente, en tal alianza huelgas duras
no existen; en caso de conflicto, la negociacién es impuesta por las dos
partes. Ese modelo histérico retrocedio principalmente a partir del mo-
vimiento de descentralizacién realizado en los afos ochenta; pero dejé
marcas profundas en el imaginario francés: la relacién de los franceses
con la escuela atin es una relacién con una institucion del Estado.

La ensefianza media naci6 elitista: en el inicio del siglo xx solo 5%
de los jovenes obtenian del baccalauréat, diploma de finalizacion de la
ensefianza media, mientras que el porcentaje actual es superior al 60%:;
pero se abrié en los afios sesenta, época en que ¢l Estado toma la forma
de «Estado desarrollista». Su principal objetivo era el desarrollo econod-
mico y la apertura de la ensefianza media que debe servir para eso. Des-
de ese momento no se fue mas a la escuela para convertirse en un buen
ciudadano, sino para tener un buen empleo. Con la «crisis» de los anos
setenta, el «Estado desarrollista» cambié de forma, en los afos ochenta
y noventa, a un «Estado regulador: €l descentralizé las responsabilida-
des, manteniendo su papel central de regulador. A partir de ahi el siste-
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ma escolar comenzé a perder su uniformidad y se inicié la competencia
entre ios establecimientos, inclusive en la ensenianza publica, surgiendo
tendencias gerenciales y neoliberales. Entonces se podia pasar de una
escuela publica a una privada y viceversa. sin tener el sentimiento de
traicionar su filiacion ideolégica: se elegia la escuela como se elegia al
médico o al peluquero, segiin un crilerio de eficacia y de conveniencia
personal.

La situacién brasilena me parece bastante mas compleja que la si-
tuacion francesa,* sobre todo porque existen dos tipos de escuelas en
Brasil: por un lado, una escuela ptblica considerada, frecueniemente,
como la escuela para pobres y, por otro, una escuela privada que fun-
ciona bajo la légica socioecon6mica y administrativa que caracteriza al
«Estado regulador».

El proyecto que subyace al Movimiento de Pioneros de la Escuela
Nueva de los afos veinte y treinta es de la misma naturaleza que aquel
desarrollado por el Estado educador francés. En Brasil se pasé en se-
guida por dos periodos de dictadura que volvieron imposible tanto una
escuela del pueblo a la francesa —que insiste en los Derechos Huma-
nos— como una escuela que respete las diferencias: de un lado, la dic-
tadura populista de Getulio Vargas (1937-1945) y de otro la dictadura
militar (1964-1984), que desarroll la ensefianza basica bajo la pers-
pectiva del Estado desarrollista de ese periodo histérico. Asi se comenz6
a construir una escuela ptiblica de ensefianza bésica que garantiza la
instruccion de base, pero no constituia una institucién de la Repiiblica.
La dictadura militar terming, en 1984, en el momento en que se estaba
entrando en la globalizacién y en el Estado regulador. Las autoridades
brasilefias adherian a la descentralizacién, ya que la misma aparecia
como una defensa de la libertad frente al poder federal. Poder Federal
que venia funcionado de forma dictatorial durante veinte afios. La Unién
Federal asumi6 explicitamente un papel de regulacion de la ensefanza:
coordinacion, articulacién entre los diferentes niveles, funcién norma-
tiva, redistributiva y supletoria, dicho de modo explicito en el articulo 8
de la LDB de 1996. Ahora, en el mundo entero, ese proceso de descentra-
lizacién acompanado por el Estado regulador favorecio la competencia
dentro de la escuela piiblica y, al mismo tiempo, favorecié el desarrollo
de la escuela privada. Brasil no escapé a la reMa: las escuelas privadas
se multiplicaron y constituyeron al lado de las escuelas ptblicas un
sector escolar de competencia de tipo neoliberal. Ese proceso trajo con-
sigo una degradacion de la escuela publica, que resistié cada vez menos

4 Digo «me parece» porque no soy un especialista en Historia de la Educacion de
Brasil. Vale recordar que aqui presento las reflexiones de un investigador francés
frente a lo que él percibe y sabe al respecto de la escuela en Brasil.
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en la medida que no estaba enraizada en una ideologia de la igualdad
y de la universalidad. Mas que escuela del pueblo ella funcioné como
escuela para el pueblo, escuela para los mas pobres. No es una insti-
tucién del Estado sino un serviclo ofrecido por éste, como puede ser el
correo. Como servicio ella es mas abierta a los usuarios que la escuela
francesa, vivida como una institucién. Por otro lado, los profesores se
parecen mas a prestadores de servicios que a funcionarios publicos: su
salario varia segin el mercado de trabajo de la educacién, ellos pueden
ofrecer sus servicios en la red piiblica y simultaneamente en la red pri-
vada, pueden lener huelgas duras y largas como todos los otros tipos de
trabajadores.

Mi hipétesis, por lo tanto, es que el proyecto de la escuela del pueblo,
creado por los Pioneros de la Escuela Nueva en los afios veinte-treinta
bajo una perspectiva que era la del «<Estado educador, fracasé debido a
las dictaduras por las que Brasil pasé y finalizé, en la época del «Estado
regulador», en un servicio escolar ptiblico para los pobres, mientras en
esa €poca se desarrollaba un sector escolar competitivo de tipo neoli-
beral. Pero eso apenas es una hipétesis construida desde una mirada
francesa y ofrecida a la critica de aquellos que conocen mejor la historia
de la escuela brasilefa...

Ademas de eso, esa hipétesis debe enriquecerse con dos matices.

En primer lugar, una escuela bésica no puede funcionar con una
l6gica puramente econémica y competitiva, no puede olvidar completa-
mente la cuestién de los valores politicos-culturales, aun en una socie-
dad neoliberal. EI mismo Banco Mundial, simbolo de las politicas esco-
lares neoliberales, aconseja una escolaridad basica —de 4 a 5 afos—
bajo la responsabilidad del Estado. De hecho, la ensenanza basica debe
garantizar la alfabetizacién basica y la transmisién de los valores que
permiten evitar un estado permanente de guerra civil. La produccion,
los cambios y, de una forma general, los «qiegocios» suponen un minimo
de paz social y de consenso. Por lo tanto, a nivel de la ensefianza basica
no se puede oponer de forma radical una escuela publica «educadora»
a una escuela privada «eoliberal>. La escuela privada debe garantizar
una educacién en valores y aunque estos sean elitistas deben suponer
la aceptacién del otro.

En segundo lugar, la nocién de Estado educador remite a realidades
histéricas diferentes en Francia y en Brasil. Un Estado centralizado, con
una ideologia universalista que excluye de la esfera publica las diferen-
tes culturas —comunidades—, como el francés, no podria construirse
en Brasil, pafs vasto, culturalmente diverso y cuya economia conté por
mucho tiempo con la esclavitud (negacién absoluta de la idea universal
de los Derechos Humanos). Me parece que hoy en Brasil el trabajo de la
educacién garantizado fundamentalmente por la escuela tiene por base
tres fundamentos coherentes entre si:
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1. El respeto al otro (cualquiera sean sus diferencias) lransmitido por
el discurso sobre la ciudadania. Ese discurso se parece mas al dis-
curso anglo-americano —respeto y lolerancia con el vecino— que al
discurso francés —que remite a la integraciéon comiin nacional.® El se
refiere mas al vinculo social que al vinculo politico.

2. Lareligion. Mas alla de todo lo que distingue, scpara y a veces opone
a los brasilefios, ellos tienen en comtin la fe en Dios, por lo menos la
gran mayoria. Es verdad que la relacién con Dios toma formas distin-
tas. pero la religion ein Brasil es fucnte de tolerancia, mientras que en
otros paises las diferencias religiosas son fuente de odio. En Francia
las referencias religiosas son excluidas de la ensenanza publica como
fuentes de segregacion y de oscurantismo.

3. La idea de democracia. Brasil histéricamente pasé por la coloniza-
cién, por la esclavitud y por la dictadura. Cuando salié de la dicta-
dura militar, en 1984, la idea de democracia fue afirmada con in-
sistencia y retomada en todos los planos y curriculos educativos.
La «gestion democratica de la ensefianza publica» esta escrito en la
Constitucién brasilena.

Ciudadania comprendida como respeto al otro y tolerancia, Dios y
democracia: estos son los valores educativos fundamentales que a mi
modo de ver son transmitidos en Brasil por la escuela publica, y al mis-
mo tiempo por la escuela privada. Ellos son producto de la historia del
Brasil, asi como la universalidad y la laicidad de la escuela francesa son
producto de la historia de Francia.

Esas diferencias histéricas y politicas tienen, evidentemente, efectos
pedagdgicos. Citaré aqui solamente dos con los que me sorprendi como
francés, pero que comprendi mejor después de esa reflexién histérica.

El primero se refiere a lo que dicen, con insistencia, muchos profeso-
res brasilenios sobre la necesidad de amar a los alumnos y de hecho en
los cuadernos de los alumnos se ven anotaciones —hechas con sellos, io
que significa que el profesor las utiliza con frecuencia— del tipo «te amo
bandido»... Tal vez sea lo que mas me haya sorprendido en la escuela
brasilefia. Hablando con los profesores y sobre todo con las profesoras
percibi que pasaba mas o menos por un monstruo, o por lo menos como
un insensible, cuando criticaba tal postura. Daspués de desarrollar el
andlisis histérico que mencioné anteriormente, comprendo mejor esa
diferencia. La escuela francesa es una institucién publica, y no un lugar
de amor. Eso no quiere decir que el profesor francés no se interese por
sus alumnos o que no haya afectividad en la relacion entre el profesor y

5 El actual discurso francés sobre la cindadania tiende a perder su connotacién
politica y a reducirse también a un discurso sobre el vinculo social.
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el alumno:; eso quiere decir que en la perspectiva francesa de la escue-
la como institucién, el amor no puede ubicarse como fundamento del
acto de ensenanza. La escuela, en este caso, es considerada como un
lugar donde el alumno tiene el derecho de recibir una buena ensenanza
incluso de un profesor que no le agrade y que tampoco a él le agrade el
alumno. El saber es un derecho. no un regalo. Si la cuestion del amor es
tan importante a los ojos de los profesores brasilenos, es quizas porque
ellos no ven la escuela como una institucién publica sino como refugio
de los ninos del pueblo, cuya vida es dificil. En olras palabras: el profe-
sor francés ve delante suyo a un alumno, el profesor brasilefio ve a un
nino o a un adolescente.

La segunda cuestién pedagégica se refiere a las formas de evaluacion
dominantes en la escuela brasilena:® preguntas cortas que requieren
respuestas cortas y, con frecuencia evaluactones del tipo «verdadero o
falso» o cuestionarios de miiltiple opcion. Tengo la impresion de que los
alumnos brasilenos escriben poco, o de todas formas mucho menos que
los alumnos franceses a quienes se les pide, desde las clases iniciales,
redactar textos. Eso también puede comprenderse desde un punto de
vista histdrico. La escuela francesa otorga una importancia fundamen-
tal al lenguaje, por diversas razones: la lengua francesa fue uno de los
instrumentos de la construccion de la identidad nacional —contra las
lenguas locales— y de la influencia de Francia en el mundo y se man-
tiene como un instrumento importante de diferenciacion social. Ademas
de eso, escribir un texto supone una actividad intelectual y un trabajo
sobre si mismo que corresponde al proyecto de la burguesia de «morali-
zar al pueblo por la educacién» y al mismo tiempo al proyecto del movi-
miento socialista de incitar al reconocimiento de la dignidad del pueblo.
La evaluacién practicada en Brasil viene a verificar si los saberes anas
importantes» fueron adquiridos, a través de un instrumento practico
y rapido, que da menos trabajo a los profesores que la evaluacion al
estilo francés. Se trata de un modo de evaluacion originario de los Es-
tados Unidos e introducido inicialmente en Brasil para los vestibulares
de medicina, lo que era pertinente: es preciso, en ese caso, clasificar
rapidamente candidatos en base al criterio de sus conocimientos y no
de los que ellos hacen con esos conocimientos. Mientras Francia evaltia
la apropiacién personal de los saberes, bajo una dptica de la formacion,
Brasil evaliia la memorizacién de esos saberes, bajo una éptica del des-
empeno. Se puede felicitar a Francia por buscar una formacién en pro-
fundidad... y criticarla por utilizar un modo de evaluacién que favorece
a los nifios de clase media, educadas en su familia para un determinado

6 Se trata de aquellas que observé y no puedo obviamente generalizar. Pero el he-
cho de que estan presentes en los manuales escolares me lleva a pensar que son
generales.
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tipo de lenguaje. Se puede felicitar a Brasil de estar ya en la sociedad de
la informacién... y criticarlo por confundir saber con informacién.

Aqui llegan al final estas reflexiones dranco-brasilefias». Otros temas
podrian haber sido abordados y tal vez, por haber sido decretado por
Francia el 2005 como «Afo de Brasils, se cree la oportunidad para cso.”
Sin embargo, en esta conclusién pretendi solo tratar sobre los temas
que articulan un interés teérico y una experiencia personal, lo que tal
vez sea la definicién de franco-brasilefo..

7 Cada afo un pais es escogido por Francia para que su cultura sea mostrada a los
franceses.
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