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Educacidn, subjetividad y valores .

{

De la diversidad en la escuela
a la escuela de la diversidad

Silvia Duschatzky'

En la teoria pedaggica, hoy se habla mucho sobre el multicultura-
lismo. Pero ;de qué hablamos cuando hablamos de diversidad? La
autora nos propone reflexionar sobre este concepto, a la luz de las
discusiones filosoficas y culturales contemporineas.

Algunas consideraciones
de partida

La «diversidad» se presenta como el
nuevo tépico de la contemporaneidad.
Terapias alternativas, alimentacidn
naturista, nuevas religiones, derechos
de las minorfas, ponen de relieve la
emergencia de nuevos sujetos y nue-
vas retéricas. Sin embargo, nombrar la
diferencia no implica necesariamente
poner en cuestién posiciones etnocén-
tricas. La diversidad puede tomar la
forma de un espectdculo turistico que
pone a disposicién del consumidor va-
riedad de expresiones estéticas y cul-
turales, puede asimismo interpelar una
ética social basada en la misericordia
y puede exacerbar un relativismo ra-
dical que, al renunciar a toda aspira-
cién universalizadora, promueva la
emergencia de fundamentalismos.

El debate sobre la diversidad arras-
tra en realidad un cuestionamiento a
Ja construccién modernista de la his-
toria que dio origen al mito de la na-
cién unificada, del progreso indefini-
do y de la razén. La cuestién de la di-
versidad abre, como lo dice Homi
Bhabba?, 1a posibilidad de un «tercer
espacio», un espacio que desplaza la
autoridad de la ciencia o la clase so-
cial o la nacién como \nicos organi-
zadores de sentido y legitima nuevos
sujetos e identidades fronterizas.

Este punto de partida nos permite
un corrimiento de las posiciones que
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tradicionalmente abordaron el proble-
ma de la diversidad en la escuela. cuya
preocupacién giraba en torno de las
estrategias de inclusién de sujetos o
temdticas relativas a grupos minorita-
nos. El horizonte de la inclusién no
cuestiona la configuracion institucio-
nal; los valores y los principios de le-
gitimidad no se alteran, sdlo se trata
de acoger lo diferente desde las jerar-
quias ordenadoras. Otra opcidn es pen-
sar la diversidad desde la negociacidn,
pero no la negociacién que se limita a
contemporizar posiciones encontradas
sino la que abre una zona de didlogo
hacia nnuevos indicadores tedricos que
hacen posible nuevas representaciones
y significados.

(De qué hablamos cuando
hablamos de la diversidad?

Por lo general, estamos dispuestos a
reconocer las diferencias en la medida
en que permanezcan dentro del domi-
nio de nuestro lenguaje, de nuestro
conocimiento y control. La actitud mas
antigua consiste en rechazar puray
simplemente las formas’ culturales
morales, religiosas, estéticas que estdn
mas alejadas de aquéllas con las que
nos sentimos identificados. Asf, laAn-
tigliedad confundia todo lo que no for-
maba parte de la cultura griega bajo el
nombre de barbaro y la civilizacidn oc-
cidental bajo el nombre de salvaje, de
este modo, ia diversidad cultural, todo

aquello que no se conforma a la nor-
ma bajo la cual se vive, es expulsado
al reino de la «naturaleza».

Una de las figuras cldsicas de estas
posiciones fue el etnocentrismo de cla-
se. por el que se caracterizaba a los
sectores socialmente desiguales sélo
a partir de sus condiciones materiales
de vida. La suposicion bésica era que
los llamados grupos populares no dis-
ponen de ningin margen de libertad
en la configuracidn de su experiencia
cotidiana y que, por lo tanto, sus se-
lecciones, gustos, ritos, interacciones.
creencias son meras respuestas a su
privacién econdémica. Cémo no hay
opcién, sélo reproducen en el nivel
cultural lo que viven en el plano eco-
noémico.

La «diferencia», en este caso, es
pensada como una carencia, por lo tan-
to las précticas de estos sectores pa-
san a describirse en relacion jerarqui-
ca a nuestro mundo de valores. La dis-
tancia construida entre «ellos y noso-
tros» opera como clave para diferen-
ciar entre alta y baja cultura, entre los
significados, las practicas y los place-
res caracteristicos de formaciones so-
ciales poderosas y no poderosas y fun-
ciona por ditimo como marca que dis-
tingue aquéllos que pueden separar su
cultura de las condiciones sociales y
econdmicas de cada dia y aquéllos que
no pueden hacerlo.

En el terreno escolar, estos supues-
tos dieron lugar a la idea de privacién
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para explicar el fracaso escolar. Al que-
rer dar cuenta de los malos resultados
en el aprendizaje de los nifios de sec-
tores populares, se procedia a identifi-
car las desventajasique sufrian. El pun-
to de vista que prgvaleci6 fue que los
chicos presentaban un déficit cultural,
dada la pobreza del medio ambiente en
el que vivian. La teorfa del déficit su-
giere la idea de privacién verbal y le-
gitima expresiones tales como «son
incapaces de formular frases comple-
tas, ignoran el nombre de los objetos
corrientes, no saben formar conceptos
ni comunicar pensamientos 16gicos».

Esta perspectiva expresa un profun-
do desconocimiento de las 16gicas par-
ticulares de construccién de significa-
do y por lo tanto una imposibilidad de
establecer puentes entre diferentes dia-
lectos y lenguas. Al respecto, estudios
sobre comunidades lingiiisticas en dis-
tintos paises demostraron que en ef pla-
no de la narracién los chicos de los
denominados sectores subalternos pa-
recen locutores mds eficaces que los
miembros de capas medias, que discu-
ten y se pierden en una multitud de
detalles sin importancia.

Dada la ausencia de dispositivos cru-
ciales como la interpretacién, la ma-
yor parte de la literatura pedagdgica se
consagro al estudio de la privacién, que
poco nos enseiia sobre las capacida-
des reales de los nifios porque igno-
ra el contexto cultural en el que se
inscriben y al que sélo podriamos
acceder desprovistos de prejuicios et-
nocentristas.

Los «otros», no son sélo aquello que
resulta de las condiciones materiales
de vida, en ellos hay también produc-
tividad en términos culturales, produc-
tividad que no implica independencia
absoluta de la relaciones sociales de
inscripcién, pero tampoco se presenta
como mero reflejo de ellas.

La eleccidn de ciertos programas de
TV, las esquinas de los barrios popula-
res como lugar de encuentro de los j6-
venes, el boliche, los jueguitos elec-
trénicos, la bailanta, las redes de soli-
daridad entre vecinos, la parroquia del
barrio, el shopping convertido en lu-
gar de paseo y no sélo de compras, nos
informa de la circulacidn de significa-
dos que no se infieren {inicamente de
la privacion. Constituyen espacios de
reconocimiento, de «modos de hacer»
reveladores de una ética y una estética
que marcan estilos de vida.

Geertz* propone repensar la cultura
en términos de viaje, lo que supone
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poner en tela de juicio el sesgo orga-
nico, naturalizante del término cultu-
ra, entendido como un cuerpo arraiga-
do que crece, vive y muere y recupe-
rar en cambio las historicidades cons-
truidas y disputadas, los lugares de
desplazamiento, la interferencia y la
interaccién.

Es cierto que nuestro previo sentido
del conocimiento, de la lengua, de la
identidad, nuestro legado especifico no
pueden expulsarse. Aquello que hemos
heredado como cultura, como historia,
como lenguaje, como tradicién no se
destruye, pero desde el momento que
podemos incluir en nuestra perspecti-
va la alteridad, lo propio se abre al
cuestionamiento, a la re-escritura, a un
re-encauzamiento.

Por lo tanto, pensar la diversidad
miés alld de una posicién etnocéntrica
es revisar nuestra propia culturalidad.

Si bien el tema de la diversidad no
es nuevo, en la actualidad aparece li-
gado a la imposibilidad de seguir refi-
riéndonos a un centro trascendente.

La ciencia fue uno de los grandes
referentes de la modernidad que, al
tiempo que prometia un progreso in-
definido, fue desmentido tanto por
un helocausto, que estalla en plena
revolucién cientifico tecnolégica
como por los fundamentalismos ét-
nicos (Sarajevo), que emergen en «la
aldea global».

Otro de los pilares del pensamiento
moderno fue la categoria de clase so-
cial, que pretendfa erigirse en la por-
tadora de los verdaderos valores huma-
nitarios y por lo tanto en agente de la
historia. Sin embargo, tanto el creci-
miento de la pobreza y la exclusiénen
regimenes gobernados por la burgue-
sia, como la caida del Muro de Berlin
y del socialismo en el Este, quiebran
esta utopia totalizadora.

Pareciera entonces que hoy, la cues-
tién de las identidades estd ligada a la
disolucién de los lugares desde los cua-
les los sujetos universales hablaban.

Comprender la diversidad implica
entonces renunciar a la irreductibili-
dad a un solo centro, a un solo punto
de vista y aceptar que el destino de
todos, como lo dice Arturo Islas*, no-
velista chicano, es vivir en una con-
dicion fronteriza, es decir en el terre-
no de las intersecciones culturales.

Reconocer entonces que la identidad
plena (la que se clausura en la condi-
cién de clase social, o en laraza, o en
la religién, o en la ideologia, o en la
pertenencia a una nacién), es una fic-

c16n es lo que nos permite corroborar
los propios limites y la posibilidad de
dialogar a través de las diferencias.

Desde aqui el reconocimiento de la
diversidad no puede ser la actitud mi-
sericordiosa frente al distinto, al que
intentamos reinstalar en la 6rbita de los
valores legitimados, sino la conside-
racién de un «otro» con el que «com-
pletamos» nuestras humanidades. In-
cluir en nuestra dimensién cognitiva y
afectiva la diversidad significa renun-
ciar a la pretensién de tnicos mapas
cognitivos que unifiquen historias y ex-
periencias. Esto quiere decir que no
hay una representacion privilegiada de
la realidad, una sola lengua o tnicos
lenguajes en los que la verdad pueda
afirmarse con certeza.

La diversidad implica movimiento y
multiplicidad, por lo cual se anula
cualquier l6gica que intente reducir
todo a lo mismo, al discurso supuesta-
mente transparente del conocimiento
racional o al de la historia considera-
da como un movimiento siempre ha-
cia lo mejor. En cambio, se entra en
un estado de hibridacién, en el que nin-
guna narrativa ni autoridad, llamese
nacidn, clase social, etnia, ciencia pue-
de arrogarse la representacién de la
verdad o la significacién acabada. Este
estado de hibridacién es el de los mes-
tizajes, el de las mezclas, el de los atra-
vesamientos miltiples y es producto
del rechazo a todo fundamentalismo,
el de las etnicidades, los nacionalismos
y los populismos. La explosién de las
comunicaciones, que permite juntar lo
moderno con lo tradicional, lo local con
lo transnacional, lo nacional con plura-
les tdentidades, pone de relieve la poca
fertilidad de categorias binarias tales
como homogéneo vs heterogéneo, sub-
alterno vs hegemonico, popular vs cul-
to. Lo que se requiere son otros instru-
mentos conceptuales para pensar la di-
versidad en el contexto de mezclas e
intersecciones.

No obstante, rechazar los pensa-
mientos antindmicos, el de las dicoto-
mias, y optar por los lenguajes de la
hibridacién no significa desconocer
diferencias reales de experiencia, con-
diciones de vida y poder.

Celebrar las diferencias, entonces,
no quiere decir negar las verdaderas di-
ferencias de poder con las que nos en-
contramos en los procesos de globali-
zacion, cuya expresién es tamb ¢n la
anulacién de los particularismos en fa
medida que no todo el mundo ejerce
su voz ni encuentra un lugar.
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? Desde aqui y en términos societales
es necesario distinguir entre pluralis-

mo y pluralidad. Una sociedad plu-
ralista a diferencia de una sociedad me-
ramente plural, estd basada en la creen-
cia de que la diversidad es valiosa y no
un mero hecho con el que se debe con-
vivir. Esto es que las identidades cul-
wurales diversas son relevantes no sélo
para quienes la sostienen sino para el
conjunto del tejido social. Por lo tan-
10, no toda pluralidad es igual a una
sociedad pluralista democratica.

Sartori® sefiala que el pluralismo
prospera cuando los clivajes (los quie-
bres, las fisuras) son neutralizados y
contenidos en asociaciones multiples,
gubernamentales y no gubernamenta-
les garantes de la salud publica, la edu-
cacién, el trabajo y de nuevas necesi-
dades ciudadanas, pero es inconcebi-
ble cuando los clivajes son acumulati-
vos como en el caso de las sociedades
segmentadas en las que la profundiza-
cién de las brechas pone en riesgo el
tejido social.

Los lazos de coexistencia que no su-
ponen la disolucidn de las oposiciones
y diferencias son condicién de una so-
ciedad pluralista. Es aqui donde nos
vemos obligados a echar mano de una
nueva universalidad que no implique
neutralidad de las diferencias sino con-
dicién de posibilidad de la diversidad.

(Es posible un particularismo
sin un universalismo?

Asf como la dominancia de una ra-
zénuniversal portadora de verdades ina-
movibles anulaba las particularidades, 1a
negacién de todo universalismo impide
la realizaci6n de las pluralidades.

Las relaciones entre universalismo y
particularismo no son relaciones de
mutua exclusién. Los ‘90 nos enfren-
tan con una proliferacién de particula-
rismos: feministas, ecologistas, ciber-
néticos, rockeros, minorfas sexuales,
étnicas, etc. Pero la afirmacioén de un
particularismo puro independiente de
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todo contenido y apelacién a una uni-
versalidad que lo trascienda es una
operacién que se niega a sf misma.
Unaidentidad diferencial s6lo ha de
constituirse plenamente en un contex-
to de relaciones interdependientes. Es
decir sélo podrd realizarse si participa
de procesos globales de reconocimien-
to que le permitan constituirse en ac-
tor de negociacién. La identidad dife-
rencial no podré desarrollarse al mar-
gen del acceso a bienes de consumo
basicos como el trabajo y la educacién,
en primer lugar porque la capacidad de
llevar a cabo decisiones y actividades
que configuran la esfera de la vida pri-
vada no estd exenta de la disposicién de
ciertos recursos, pero ademds por que es
en las instituciones y en el acceso a bie-
nes comunes donde los sujetos se arti-
culan con el tejido social y se vuelven
sujetos competentes de negociacién.

Estas reivindicaciones, sin embargo,
no pueden formularse en términos de
diferencia sino de ciertos principios
universales que las minorias compar-
ten con el resto de la comunidad. El
derecho parece ser este principio uni-
versal, derecho de todo el mundo a te-
ner buenas escuelas, un sistema de sa-
lud, un trabajo digno. En esta practica
de derechos se juega el verdadero sta-
tus de ciudadano y la condicién de la
pluralidad.

Un pluralismo con limitacidn de ciu-
dadania s6lo habla de habitantes mi-
noritarios que se vinculan a la socie-
dad global a través de trabajos margi-
nales y al estado mediante la asisten-
cia social en el mejor de los casos, y a
la policia en casos extremos de violen-
cia, mendicidad, ocupacién de propie-
dad privada, etcétera.

Lo universal emerge entonces no
como un apriori, neutralizador de las
diferencias sino como una necesidad
para la constitucién de lo particular. Lo
universal no anularia lo particular sino
que se presentaria como el horizonte
que hace posible la existencia conflic-
tiva de las diferencias.

Lo universal, como dice Laclau®, no
tiene un contenido concreto propio. No
es la primacia de un valér, de un modo
de vida, de un modelo de organizacién,
sino que es un horizonte que resulta de
una cadena indefinida dq reivindicacio-
nes; indefinida por qué no podemos
ponerle fronteras a los derechos. En la
medida en que las sociedades se com-
plejizan, las necesidades crecen y los
derechos se multiplican. Por lo tanto,
la universalidad es el terreno en el que
se hace posible la interculturalidad.

En términos de Laclau, la verdadera
democracia es la que deja sin resolver
la paradoja universalismo-particularis-
mo. La solucién de la paradoja impli-
carfa que se ha encontrado el verdade-
ro cuerpo de lo universal, por lo tanto
la democracia serfa imposible. Si la
democracia es posible es por que lo
universal carece de cuerpo y conteni-
do necesario, por el contrario, diver-
sos grupos compiten entre si para dar
a sus particularismos un lugar en el
imaginario social y en la vida publica.

Ahora bien, la escuela se constituy6
sobre una nocién totalizadora de uni-
versalidad, es decir aquella que orde-
na las diferencias en procura de la ho-
mogeneizacion. Pero no es que se tra-
te de desacreditar la escuela moderna.
en una suerte de moda posmoderna. Si
hacemos un andlisis retrospectivo re-
cordaremos que la escuela moderna se
configura en un contexto histérico dén-
de lo comin y la vigencia de conteni-
dos universalistas tenfan una funcién
integradora. La nacién era territorio de
identidad y la esfera publica el lugar
privilegiado de participacién.

En los momentos fundacionales de
los estados modernos, se creia que la
participacidn éera el mas alto ideal de
participacién al que podia aspirar el ser
humano y que lo piblico se jugaba pri-
mordialmente en la arena politica. La
cultura letrada, por lo tanto, se consti-
tufa en un instrumento privilegiado
para la prctica argumentativa y racio-
nal gue suponia la vida piiblica.
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Hoy este mandato homogeneizador,
que suponia ademds a una esfera pu-
blica comprehensiva de todas las dife-
rencias capaz de poner entre parénte-
sis las desigualdades sociales, esta tras-
tocado. No es que en la contempora-
neidad la cultura nacional se extinga,
pero se insinda en realidad bajo la for-
ma de una memoria histdrica inestable
que se va reconstruyendo en interac-
¢ién con otros referentes culturales. Ya
no son la nacién, la etnia o la clase
social aglutinantes fijos, que de modo
excluyente agotan todos los sentidos de
la identidad, sino que surgen nuevos
referentes de identidad que no son ni
un territorio estable ni un consenso
nacional.

Al respecto, Barbero” dice que lo que
convoca y religa a la gente es mds del
orden del género, de los repertorios
estéticos, de las urgencias cotidianas,
de las vivencias religiosas, de los esti-
los de vida. Basadas en compromisos
precarios y en implicaciones emocio-
nales, se producen localizaciones su-
cesivas que van desde el feminismo a
la ecologia pasando por las bandas ju-
veniles, agrupaciones deportivas, aso-
ciaciones vecinales o foros ciudadanos.

La escuela, heredera de los lengua-
jes del orden, la certeza y la suprema-
cfa, se ha movido sobre una Idgica bi-
naria de entender el mundo. Desde aqui
ha privilegiado la raz6n sobre la expe-
riencia y la emocion, la demostracién
sobre la interpretaci6n, la verbalizacién
sobre la gestualidad, la deduccidn y la
induccién sobre la metafora, la analogia
y la paradoja, la ciencia sobre el arte, la
literatura, y el sentido comun.

La pregunta de la escuela frente al
problema de la diversidad no se agota
entonces en el interrogante puntual de
c6mo trabajar con los sectores rurales
o urbano marginales, o cémo formular
un curriculum flexible que permita tra-
bajar con la diferencias lingiiisticas.

La cuestién de la escuela frente a la
diversidad no se resuelve si no se pone
en cuestion la razdn universal, las ca-
tegorias de verdad y los dispositivos de
conocimiento excluyentes.

(Es lo mismo la diversidad en
la escuela que la escuela
de la diversidad?

No se trata de un juego de palabras.
La diversidad siempre existié en la es-
cuela, porque alli concurren sujetos
con diversas historias, pricticas, esti-
los de vida, formas de apropiarse de

los consumos culturales, etc. Pero la
escuela de la diversidad es otra cosa,
es la escuela de la negociacién de las
diferencias. i

Desde el primer'ideal homogeneiza-
dor, la escuela cre6 dispositivos de
clausura de la diversidad. Las modali-
dades de agrupamiento, la distribucién
del espacio y el tiempo, la clasifica-
cidn del saber en particulas indepen-
dientes, la predominancia del texto
escolar, los modos de evaluacién, la
organizacidn del trabajo docente, todo
esto remitia a criterios de autoridad
inmutables. lldmense ciencia, conoci-
miento oficializado, jerarquias organi-
zacionales que respondian a concep-
ciones tinicas de entender y organizar
la vida social y en consecuencia, la
vida escolar.

Las instituciones sociales, pensadas
desde y para una sociedad homogénea,
no fueron permeables a la pluralidad
de sentidos. No obstante siempre exis-
ti6 un «otro lado», adentro y afuerade
las instituciones, portador de sentidos
subestimados por la raz6n moderniza-
dora. El «otro lado» es el lugar de las
culturas del afecto y del azar, de laim-
provisacion y del humor, de la orali-
dad y lo gestual, del juego, la fiesta y
la simulacién, que revelan modos di-
versos de interactuar con el mundo y
construir significados. El «otro lado»
es el lugar de circulacién de las for-
mas culturales desjerarquizadas por las
culturas oficiales y recuperadas en gé-
neros diversos como la radio, la tele-
visidn, la historieta, los programas de
humor, el cine®.

Reconozcamos, en principio, que no
hay una sola manera de conocer, de
pensar el futuro, el presente o el pasa-
do. de clasificar los hechos. La reli-
gién, por ejemplo, basa su teorfa en la
revelacién, la ciencia en el método, la
ideologia en la creencia, el sentido
comtin en la vida misma.

El sentido comtn, despreciado por
la ilustracidn, es sobre todo una inter-
pretacién de las inmediateces de la
experiencia, como lo son la epistemo-
logia, el mito. la pintura y es, por lo
tanto, construido histéricamente. Puede
cuestionarse, discutirse, afirmarse, desa-
rrollarse, formalizarse e incluso ensefiar-
se y puede variar de un grupo a otro, de
un pueblo a otro (Geertz, 1994).

El sentido comiin puede ser objeto
de ensefianza porque es susceptible de
interpretacidn, en tanto revela ideas,
creencias, conflictos. El estudio del
sentido comin ¢n grupos africanos es

lo que le permitié a Geertz, antropé.
logo cultural, afirmar que la brujeria
més que consagrar un orden invisible
certificaba lo visible, es decir apare.
cia como un modo de nombrar lo inex.
plicable. Asimismo, el estudio de lag
nuevas religiones en los sectores po-
pulares puso de relieve la emergencia
de un sentido religioso entendido comg
una nueva forma de ética social mgs
que como un orden metafisico.

Si s6lo una razén universal y totali-
zadora explicara el mundo nunca da-
riamos lugar a las miradas oblicuas.
desviadas, de construccion de sentido,
miradas como las de Menocchio, ei
molinero italiano que en el siglo XV]
lefa en las sagradas escrituras que e]
amor al préjimo es mas importante que
el amor a Dios.

Los Estados modernos jerarquizaron
la escritura casi como la Unica forma
de comunicacién e informacidn. pero
histéricamente esto no era un conflic-
to. porque las competencias sobre [o
no verbal se reclufan en grupos aleja-
dos del epicentro de la vida social y
no interferia nuestro entendimiento
sobre el mundo. Pero hoy que la ex-

plosién mediatica rompe la hegemonia

de la escritura, que la informdtica nos
coloca en la simultaneidad de los acon-
tecimientos, que la sucesion de ima-
genes organiza nuestra percepcidn sin
solucidn de continuidad, que la idea de
tiempo cambia y por lo tanto los mo-
dos de reflexidn, la escuela se encuen-
tra frente a desafios ineludibles.

La escuela no puede ignorar que las
nuevas generaciones estin experimen-
tando la vida en un sentido completa-
mente diferente de las representacio-
nes ofrecidas por las versiones moder-
nas de la escuela. El surgimiento de los
medios de comunicacidn electrénicos
junto a la disminucién de fe en el po-
der de la agencia humana colectiva ha
minado las visiones tradicionales de la
escuela. Se acabaron los mapas de cer-
tidumbres que nos ofrecian a muchos
de nosotros confortables representacio-
nes sobre el futuro.,

Por eso, los términos de identidad vy
la produccion de significados deben ser
entendidos en nuevas practicas cultu-
rales hibridas en las que participan los
chicos, que ademas de ir a la escuela
miran televisién y se conectan con los
nuevos lenguajes de la imagen, y que
convocan a los jovenes que constitu-
yen sus identidades a partir de sus ex-
periencias culturales, laborales y de
marginacién.

Propuesta educativa 15
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Por lo tante, los objetos de la diver-
sidad estdn en IOS.mliltiples soportes
por[adores de sentido, en la hter’atura
de ficcion, e el rock oenla cdmara
de TV enfocando la cara de un politi-
co cuando habla. como un modo de
hipotetizar soPre la verosimilitud de los
discursos.

Pero entonces, si la razén universal
esencialista estd en crisis, si la cues-
tién de la escuela no pasa por ser me-
diadora entre la cultura elaborada y la
del sentido comuin, si la educacidn estd
en todas partes, algunos se pregunta-
rin ;para qué la escuela en alguna
parte?

Tomemos provisoriamente la idea de
que la escuela es una institucién cuyo
objeto de distribucidn es la cultura.
Pero qué es la cultura, el modo total
de Ta vida de un pueblo?, ;el legado
social que el mndiviauo auyuicre de su
grupo?, juna manera de sentir o pensar?,
jun depdsito de saber almacenado?, ;una
serie de orientaciones estandarizadas
frente a problemas reiterados?, ;un con-
junto de técnicas de adaptacién?

Cualquiera de estas clasificaciones,
asi planteadas, deja afuera lo funda-
mental de la cultura, que es su carac-
ter semidtico. La cultura es un con-
junto de significaciones, no es en los
objetos o comportamientos que pode-
mos describirla sino en las significa-
ciones atribuidas al uso de los objetos,
las interacciones, las producciones y
los comportamientos. La cultura es
piiblica porque la significacidn lo es,
en tanto supone una relacién.

El significado de los conceptos so-
ciales no estd en la cabeza de los hom-
bres; ni en las cosas, sino en la nego-
ciacién interpersonal. La idea de fami-
lia no esta allf afuera, igual que la de
religién, o la de stmbolos «patrios», o
la de nacién sino en el acto de discutir
¥y de negociar sobre los significados.

Desde aqui, Bruner ° sugiere reem-
plazar la pregunta por Ia verdad o la
falsedad por otra que se interrogue por
la clase de mundo posible en que tal o
cual proposicién serfa verdadera.

Conocer la cultura de un pueblo o
de un grupo no supone entonces des-
cribir costumbres, ni monumentos, ni
lenguas, supone en cambio acceder a
los significados que las costumbres,
monumentos y lenguajes tienen en la
viday las interacciones de los hombres.
Supone conocer a través de ellos cémo
se sitda la gente frente al mundo.

.Pero la cultura es una cosa y el estu-
dio de ella es otra.

Propuesta educativa 15

La cultura se vive y se reelabora des-
de la propia experiencia. La gente hace
las cosas, las piensa en el movimiento
de la cotidianeidad pero no se distan-
cia para proceder a un estudio compa-
rativo y reflexivo de otro orden.

Si bien muchos conviven creciente-
mente con miltiples realidades, media-
tizadas por los medios de comunica-
cién, las mismas se presentan bajo la
forma de acontecimientos (la guerra
del golfo, los juegos olimpicos, la ma-
tanza en Bosnia, las elecciones en
EE.UU,, el caso de los motines en las
cdrceles, etc.) que en sf mismos no ago-
tan las posibilidades de interpretacion,
porque estan exentas de andlisis com-
plejos, comparativos y contextuados
histéricamente.

La funcién de la escuela en relacién
con la diversidad es que se vuelvan
inteligibles los significados. Pero la
inteligibilidad no se da en un simple
inventario o en la presentacién a secas
de informacién, la inteligibilidad es
posible cuando se ponen en conflic-
to las distintas retéricas, que son los
distintos modos de decir. Estos modos
de decir estdn en la arquitectura de las
ciudades y de la periferia, en la publi-
cidad y en el cine, en la literatura y en
los medios, en los discursos politicos
y en los cientificos. Estd en la vida de
los barrios y en las metaforas de los
chicos, estd en las revistas culturales y
en Internet, estd en la pintura y en la
televisién. Y sélo la escuela, y aqui
recuperariamos algo de su legado de
la modernidad, puede poner en escena
una pluralidad de retéricas y ponerlas
en conflicto, la cultura tradicional con
la moderna, la cultura juvenil con la
heredada, la del inmigrante con la na-
cional, la ilustrada con la del margen,
la del texto con la de la imagen.

Por lo tanto, la diversidad no es an-
clarse en ningiin particularismo, si as{
fuera volveriamos a caer en el autori-
tarismo de los significados.

En vez de situar la frontera entre
doxa y episteme, entre cultura del sen-
tido comtin y cultura elaborada, la dis-
tincién deberia constituirse entre la
experiencia y la interpretacién de la
pluralidad.

Lo universal no serfa entonces la so-
cializacién de valores homogéneos o
de significados dnicos sino la univer-
salizacidn del derecho a conocer ¢ in-
terpretar las diferencias, de modo que
podamos dialogar con ellas. Lo univer-
sal se jugaria en la construccidén de una
cultura escolar que procesa las diver-

sidades de sentido y procura crear con-
diciones de negociacién.

El campo curricular es entonces un
campo abierto donde, mas alld de la
inclusién tranquilizadora de algunas
temiticas sobre la multiculturalidad lo
importante es asegurar el criterio de
cultura como condicion fronteriza que
se traduce en la seleccién de fuentes
de informacién procurando la inclu-
sién de distintos formatos, en los cri-
terios de organizacion del saber in-
tentando superar el referente discipli-
nar como Unico t6pico de interrogacién
v conocimiento, en la identificacién
de problemas pedagégicos, aspiran-
do a recuperar realidades miltiples v
sobre todo en la modalidad de conoci-
miento valorando la interpretacidon mas
que la verificacidn, la construccién dc
hipétesis y conjeturas mds que la formu-
lacién de proposiciones verdaderas.

Tal vez se trate de redefinir la gra-
mitica de la escuela, de pasar de una
escuela que encuentra en los dispositi-
vos reguladores del sistema educativo
la fuente absoluta de su direccionali-
dad a una escuela en RED, una escue-
la con capacidad de armar tramas ho-
rizontales con pluralidad de institucio-
nes y actores sociales.
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Un debate abierto: pasado y presente

Resefias de libros

!

del pensamiento progresista en educacion

Claudio Suasnabar!

JUAN CARLOS TEDESCO, EI Nuevo Pacto Educativo.
Educacion, competitividad y ciudadania en la sociedad
moderna, Ed. Anaya, Madrid, 1995.

«La identidad del movimiento y del
pensamiento progresista esta en crisis, y
las respuestas simples del pasado ya no
son suficientes para definir una orienta-
cién politico-educativa. (...) Los movi-
mientos educativos no estdn ajenos a esta
crisis y la certidumbres del pasado han
desaparecido. Componentes fundamen-
tales del discurso progresista en educa-
cién estdn hoy en el discurso de los que
se suponen representantes del orden
dominante. A la inversa, la contesta-
cién a la cultura dominante se hace
desde la reivindicacién de patrones
ideoldgicos de claro contenido tradi-
cional antimoderno.»

Sobre esta fuerte y controvertida afir-
macién gira el Gltimo libro de Juan Car-
los Tedesco, que nos acerca la visién de
un intelectual que constituye un referente
obligado de pedagogos y cientistas de la
educacién. En este sentido, la intencién
de esta reseiia no es profundizar en el
debate sobre el amplio abanico de pro-
blemas que aborda, sino bdsicamente
presentar los niicleos principales de una
argumentacién que, desde el punto de
vista tedrico, combina elementos de so-
ciologia, pedagogia, psicologiay filoso-
fia. Asimismo, hacia el final se dejan
planteadas algunas lineas posibles de
reflexion.

El punto de partida de Tedesco para
explicar la paraddjica situacién del mo-
vimiento progresista es el reconocimien-
to de «que estamos viviendo un proceso
de transformacidn social», donde la idea
de crisis -tan recurrente en las ciencias
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sociales y en la historia de la educacién-
ya no puede ser vista solamente como

-un estado coyuntural sino como de ca-

racter estructural por la magnitud y pro-
fundidad de los cambios que supone. Asi.
retoma un conjunto de ideas que estin
presentes en trabajos anteriores? que ar-
ticulan, por un lado, el cardcter y senti-
do de las transformaciones de este fin
de siglo, y por otro, las nuevas deman-
das a la educacién y los actores porta-
dores de ellas.

Para el autor, tres son las dreas donde
se manifiesta con mayor claridad la di-
reccién de estos cambios, y son: el modo
de produccidn, las tecnologias de la in-
formacién y la democracia politica’. A
su vez, el consenso acerca de la centra-
lidad que adquiere el conocimiento en
estas transformaciones sefiala la impor-
tancia de los desafios que se le presen-
tan a la educacidén y que se visualizan en
dos dimensiones. Desde el punto de vis-
ta politico-social, porque la educacién
configurard en el futuro un escenario
central de los conflictos por «la apropia-
cién de los lugares donde se produce y
distribuye el conocimiento». Y desde el
punto de vista de los contenidos de la
educacién, porque la sobresaturacion de
informacidn y las mdluiples demandas
sociales suponen una nueva definicién
de los conocimientos a transmitir.

La magnitud de los desafios y la pro-
fundidad de las redefiniciones que supo-
ne abordarlos vuelven a colocar en pri-
mer plano -segin ei autor- la reflexién
filoséfica. En este sentido, los procesos

de cambio obligan a «reformular las pre-
guntas basicas sobre los fines de la edu-
cacion, sobre quiénes asumen la respon-
sabilidad de formar nuevas generaciones
vy sobre qué legado cultural, qué valores,
qué concepcién del hombre y de la so-
ciedad deseamos transmitir». Para
Tedesco esta ausencia o incertidumbre
de sentido y esta necesidad de reflexién
contiene en alguna medida también una
reformulacién de la mirada de los edu-
cadores, investigadores y académicos en
general. Esto es, una reflexién que su-
pere tanto la especulacién «metafisica
desligada de los aspectos operacionales»
como también el «pensamiento tecnocra-
tico» que no toma en cuenta el contexto
general. Para él, este pensamiento debe-
ria posibilitar ubicar los andlisis técni-
cos y operacionales en el marco global
de una concepcién que dé sentido a las
acciones.

Ubicado desde esta posicién, avanza
en un andlisis que -sin pretender ser his-
térico- intenta dar cuenta de la estrecha
relacion entre el papel jugado por los sis-
temas educativos en la constitucién de
la nacién, de la democracia y el merca-
do; y los principios que organizaron la
accién educativa escolar. Asi, las cate-
gorias de «secuencialidad» y «jerarqui-
zacién» fueron configurando los rasgos
centrales de los sistemas educativos, en
la medida que estructuraron la accidén
escolar en funcién de la capacidad evo-
lutiva de los sujetos, del ordenamiento
(secuencia y jerarquia) de los conoci-
mientos y de las posiciones sociales.
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Sobre este punto, Tedesco va a sostener
la hipdtesis de que «la [actual] crisis del
sistema educativo tradicional se mani-
fiesta en la imposibilidad de mantener
la vigencia de estas dos categorfas», ya
que ambas expresan una racionalidad
propia de la modernidad que hoy es cues-
tionada.

La pérdida de significado de la ciuda-
danfa asociada al estado-nacién, la emer-
gencia de nuevas identidades sociales y
formas supranacionales combinadas con
tendencias a la desintegracion y fragmen-
tacién ponen en crisis la «funcién de ho-

mogeneizacion cultural [que] se refleja -

en la erosién de la capacidad socializa-
dora no sélo de las instituciones escola-
res, sino también del conjunto de las ins-
tituciones cldsicamente responsables de
esta funcién». Para Tedesco, la eficacia
socializadora del proceso de formacién
del ciudadano en el proyecto de la mo-
dernidad «radicaba en que era portador
de un sentido, entendido en la triple di-
mensidn del significado de este térmi-
no: fundamento, unidad y finalidad»*y
que se expresaron en un contenido espe-
cifico, actores claves y un disefio insti-
tucional y curricular coherente.

Esta situacién de «déficit de sociali-
zacion» de las sociedades contempora-
neas, sumado al cardcter obsoleto de los
contenidos, marca la pérdida de capaci-
dad de transmitir eficazmente conoci-
mientos, valores y pautas culturales de
los agentes tradicionales como la escue-
la y la familia sobre los cuales descan-
saban la funciones de cohesién social.
De esta manera, Tedesco retoma una te-
matica cldsica de la sociologfa de la edu-
cacidn como es el analisis de los proce-
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sos de socializacion, pero ahora desde
una éptica diferente, como Una forma de
«ver los procesos de construccién de las
identidades».

En este sentido, la accidniescolar pre-
suponia una divisién y articulacién de
las tareas de socializacion, donde a la fa-
milia correspondfa la transmisién de con-
tenidos que permitieran la identificacién
(cognoscitiva y afectiva) con el mundo
adulto.

Hoy, los cambios en la concepcién del
individualismo, que acentdan las posi-
bilidades de elegir, de autoexpresién y
de respeto por la libertad interna; y los
medios de comunicacién que rompen la
16gica de secuencialidad y jerarquia al
transmitir indiscriminadamente mensa-
jes e informacion, constituyen los facto-
res que marcan, a la vez, la pérdida de
capacidad socializadora de la familia y
la escuela y la progresiva desaparicion
de las diferencias entre maestros-alum-
nos y entre nifiez-adultez.

La situacién paraddjica a que se en-
frentan las sociedades contemporaneas,
Tedesco la enuncia, a modo de hipéte-
sis, como «la existencia de una especie
de secundarizacién de la socializacidn
primaria y de primarizacion de la socia-
lizacién secundaria». Donde el primer fe-
ndémeno se expresa en el ingreso de los
niflos cada vez mas temprano en institu-
ciones escolares, en el menor tiempo
pasado con los adultos y en el reempla-
zo de éstos por adultos més distantes o
por los medios de comunicacién. En
cambio, la primarizacién de la sociali-
zacién secundaria es un fenémeno que
se caracteriza por la incorporacién de
mayor carga afectiva en el desempeiio
de las institu-
ciones secun-
darias.

De manera
general, la
crisis del sis-
tema educati-
vo y de los
principios que
lo estructura-
ron tienen
para Tedesco
también su
correlato enel
plano de las
posiciones
politico-edu-
cativas y es-
pecialmente
de lo que él
denomina
«pensamiento

progresista». La renovada vigencia de|
problema del cambio en educacién en e]
marco de las actuales transformaciones
re-define el lugar de los distintos acto-
res propulsores o refractarios a dichos
cambios. Asi, en el pasado, «el discurso
revolucionario era elaborado por aqué-
llos que cuestionaban las metas mismas
del sistema, es decir, integracién social
y la socializacién para el desempefio en
organizaciones jerarquicas, mientras que
los planteamientos conservadores se apo-
yaban en la idea de retorno al equilibrio
perdido por la masificacién». De tal for-
ma, la identidad de los movimientos pro-
gresistas se fue forjando y pudo mante-
nerse mientras enfrentaba el elitismo (en
términos de cobertura) y el tradiciona-
lismo (de los contenidos de socializa-
ci6n) de las posiciones conservadoras.

El nuevo escenario se caracteriza por
«el surgimiento de un discurso revolu-
cionario de nuevo tipo» y de actores que
tradicionalmente no se interesaban por
la cuestién educativa. Hoy son «los em-
presarios del sector tecnolégicamente
mds avanzado de la economia» los que
cuestionan la obsolescencia de los con-
tenidos, la rigidez y el inmovilismo de
las instituciones escolares. A la inversa,
la actitud del movimiento progresista de
contestacién a la cultura dominante se
hace desde la reivindicacién de posicio-
nes ideoldgicas que se asocian al mode-
lo educativo de la modemidad y que,
como se menciond anteriormente, estdn
en crisis.

Desde esta mirada, Tedesco acepta el
desafio de repensar y definir una alter-
nativa politico-educativa que responda a
los objetivos de democracia y equidad
en la distribucidn de conocimiento, que

se oponga tanto a «la disociacién social -

totalitaria que se deriva de las tenden-
cias neoliberales» como a la «cohesién
totalitaria que promueve respuestas an-
timodernas fundamentalistas». En esta
direccidn, desgranay profundiza en una
serie de oposiciones que atraviesan las
actuales propuestas de reforma educati-
va como son: calidad y cantidad, lo pui-
blico y lo privado, competitividad y ciu-
dadania, escuelay sistema, individualis-
mo e intereses generales, lo estable y lo
dindmico, etc. Sin embargo, la toma de
posicién no excluye la duda y la incerti-
dumbre, ya que, como nos dice al ini-
clo, «no aceptar la duda constituye uno
de los factores que permiten la expan-
sién de visiones dicotémicas». En este
sentido, el libro trata de no caer en la
trampa de la opcién-entre el pesimismo
o el optimismo, y asume, como el mis-
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Fio autor reconoce, «uff voluntarismo
“tonsciente basado en confianza en la
“tapacidad de aprendizaje de los seres

humanos». i
" En 1987, cuando todavia la reflexién
fainvestigacidn socio-educativa se con-
centraban en el andlisis giel sistema edu-
zativo que el proceso militar habia lega-
do a estas fragiles democracias, la apa-
ficién de El desafio educativo: Calidad
y Democracia significé un punto de in-
flexién para repensar los problemas y las
alternativas que tenfa por delante la edu-
cacién. En un tono polémico, El Nuevo

§ Pacto Educativo de Tedesco retoma esa
4 vision integral y compleja de la realidad
4 constituyendo uno de esos libros que per-

4NOTAS

4'Prof. en Ciencias de la Educacién, cursa es-
Ztudios de Maestria en FLACSO. Auxiliar Do-
Jcente en la UNLP y en la UNQuilmes.

*Tedesco, J.C. y E. Schiefelbein (1995) Una

4 nueva oportunidad. El rol de la educacién
tn el desarrollo de América Latina. Edit.
& Santillana, Bs. As; y Tedesco, J.C. “Educacién

y Sociedad en América Latina: Algunos cam-
3 bios conceptuales y politicos™, en Filmus, D.
“lcornp.) (1993), Para qué sirve la escuela.

= Tesis Grupo Editorial, Buenos Aires.
i’ De esta manera, la globalizacién y las trans-

f

< formaciones tecnoldgicas sumadas a la com-

|

miten reordenar el campo de problemas
y abrir nuevas lineas de indagacién,
como en este caso sobre el futuro de ese
ambiguo y poco definido pensamiento
progresista en educacién.

Quizds uno de los términos mds dis-
cutidos hoy en nuestro pais, y particu-
larmente en el medio académico y edu-
cativo, sea la categorfa de «progresis-
mo». A veces utilizado peyorativamente
por su sospechosa ambigliedad, otras
como una suerte de ldbil y escurridiza
frontera que engloba a aquellas posicio-
nes opuestas a ciertas visiones conside-
radas regresivas o conservadoras (7) y se-
guramente con otros sentidos, encierra
la categoria del progresismo como «sig-

petencia exacerbada por la conquista de mer-
cados, configuran parte de los fendmenos que
estan modificando los patrones de produccién
y de organizacidn del trabajo. Por su parte, las
tecnologias de la informacién no solamente
impactan y modifican los c6digos de transmi-
sién y consumo de bienes y servicios sino tam-
bién sobre las propias relaciones sociales. Por
Gitimo, el conjunto de estos cambios tiene una
influencia directa sobre la vida politica en la
medida que cuestiona puntos bdsicos de las
teorfas de la democracia como son: el rol de
los estados nacionales, las identidades politi-
cas, las formas de participacién y el concepto

nificante flotante». Tedesco nos propo-
ne una discusidn ardua y compleja pero
necesaria si se quiere afrontar los desa-
fios contempordneos de la educacién. La
apuesta es fuerte, y el debate recién co-
mienza.

de ciudadania.

* Segin Tedesco, “El fundamento de la pro-
puesta estaba dado por el principio de la Na-
¢ién, la democracia y el mercado como ejes
articuladores sobre los cuales se apoyaba el
proyecto colectivo; la unidad se basaba en el
nivel significativamente alto de articulacion de
las “imdgenes del mundo” que brindaba esta
propuesta ideoldgica donde cada uno tenia su
lugar en la estructura social; la finalidad, por
iltimo, estaba basada en la proyeccién de po-
sibilidad de un futuro siempre mejor, de am-
pliacién progresiva de los espacios de partici-
pacién. de libertad y de justicia”.
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