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RESUMEN

Esta tesis es el resultado de una investigacion sobre la construccion de la
relacion pedagogica en la escuela primaria, particularmente, con respecto a las
formas que esta relacion adquiere en las escuelas que se sitlan en contextos de
pobreza. Especificamente, se indagaron los discursos educativos que sobre los
elementos de esta relacion se efectuaron en dos momentos significativos de la
escuela uruguaya: el periodo de la primera reforma, en el que se funda el sistema
de ensefianza primaria publico, y el periodo de la denominada segunda reforma
educativa, de los afios 90.

En el trabajo de indagacion se procuré identificar los elementos que han
conformado la relacion pedagdgica y sus sentidos educativos asi como las
diferencias epistémicas con respecto a la relacion de ensefianza. Se estudiaron la
figura del maestro, alumno, conocimientos y gobierno de los nifios en el espacio
escolar, especialmente en relacion con los sectores de pobreza. El centro analitico
se configur6 en torno a las formas de caracterizar y significar la relacion de los
maestros y alumnos con la dialéctica del saber y con las maneras de conduccién y

gobierno de los sujetos.

La investigacion se encuentra apoyada teorica y metodoldgicamente en
dos perspectivas analiticas: la teoria de la ensefianza como acontecimiento
discursivo (Behares, 2004; Behares y Colombo, 2005) y las perspectivas de la
gubernamentalidad de Foucault (2007, 1981 y 1976). Este doble anclaje nos
permitio estudiar las relaciones de los sujetos de la educacién (maestro y alumnos)
con respecto a la dinamica del saber que se presenta en el espacio pedagdgico y
las tecnologias de gobierno y autogobierno que se montan en el dispositivo

escolar.

Los discursos educativos que abonan en torno a las diversas formas de

discriminacion positiva con respecto a los sectores pobres han merecido un

\



tratamiento particular en el estudio efectuado. Ha interesado determinar sus
efectos en relacion a los sujetos de la educacion: maestros, nifios asi como con
respecto a las formas de circulacion del conocimiento en el espacio escolar y con

respecto a la configuracion del campo pedagogico.

Palabras clave: relacion pedagodgica, maestro, alumno, gobierno, saber, pobreza.

ABSTRACT

This thesis is the result of an inquiry about the construction of the
pedagogic relationship in primary school, particularly with respect to the forms
this relationship acquires in schools located in contexts of poverty. Educational
discourses in two significant moments of the Uruguayan school were specifically
studied: the period of the first reform, on which the public primary education
system is founded, and the period of the so-called second educational reform of
the 90s.

In the research work we tried to identify the elements which have
conformed the pedagogical relationship and its educational meanings, as well as
the epistemic differences with regard to the teaching relationship. The figure of
the teacher, pupil, knowledge and government of the children in the school were
studied, specially in contexts of poverty. The analysis focused on the ways in
which the relationship of teachers and pupils with the dialectic of the knowledge
and with the ways of leading and government of the subjects.was caracterized and

signified.

The work is supported, theoretically and methodologically, on two
discourse analysis approaches: the Theory of Teaching as a Discursive Event
(Behares, 2004; Behares & Colombo, 2005) and the perspectives of the
gubernamentability of Foucault (2007. 1981, 1976). This double perspective

\



allowed us to study the relations of the subjects of education (teacher and pupils)
with regard to the knowledge present in the pedagogical space and the
technologies of government and self-government that are assembled in the school

device.

The educational discourses that develop around the different ways of
positive discrimination of poor groups have received special attention in this
study. It was of interest to determine the effects ot those discourses on the subject
of education (teachers, children), on the way in which knowledge circulates in the

school space and on the comformation of the pedagogical field.

Key words: pedagogical relationship, teacher, pupil, government, knowledge,

poverty
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INTRODUCCION

El presente trabajo de investigacion se centra en el estudio de la
construccién de la relacion pedagogica en la escuela primaria, particularmente,
con respecto a las formas que adquiere esta relacion en las escuelas que se hallan
en contextos de pobreza. Especificamente, interesa apreciar las construcciones de
sentido que sobre esta relacion se efecttian en dos momentos significativos de la
escuela uruguaya: el periodo de la primera reforma, en el que se funda el sistema
de ensefianza primario publico, en el ultimo tercio del siglo XIX, y el periodo de
la denominada segunda reforma educativa de los afios 90. El foco de trabajo se
ubica en la identificacion y andlisis de los sentidos que los elementos que
conforman la relacion pedagogica adquieren en estos periodos. Interesa apreciar
como se representan la figura del maestro, alumno, conocimientos y gobierno de
los nifios en el espacio pedagdgico, especialmente en las escuelas ubicadas en
contextos de pobreza.

El primero de los periodos estudiados adquirié progresiva relevancia en el
propio proceso de investigacion; en tanto éste es el momento fundante en el cual
se opera un particular anudamiento de sentidos que se estabiliza en el discurso
normalista. El segundo de los periodos investigados reviste una significacion
especial porque en éste se producen un conjunto de modificaciones de
importancia en el sistema educativo y, en particular, en relacion a los sentidos

educativos de las escuelas que se ubican en contextos de pobreza.

Esta investigacion se asienta en el interés por comprender los procesos de
construccién de sentidos en torno a las formas de nombrar a los sujetos de la
educacion, asi como los sentidos sociales y educativos que se articulan en las
escuelas ubicadas en contextos de pobreza. En este marco nos ha interesado

apreciar como los procesos de discriminacion positiva desarrollados en los afios



90 presentan lazos de continuidad o alteridad con respecto al primer periodo
estudiado.

El trabajo se encuentra apoyado teérica y metodolégicamente, como
desarrollamos en el capitulo primero, en dos perspectivas analiticas: la teoria de la
ensefianza como acontecimiento discursivo® (Behares, 2004; Behares y Colombo,
2005) y las perspectivas de la gubernamentalidad de Michel Foucault (2006,
1991). Este abordaje nos ha demandado un trabajo de vigilancia epistemoldgica
en tanto ambos constructos se inscriben en marcos referenciales distintos. No
obstante, consideramos que estos enfoques aportan categorias analiticas valiosas

para abordar la problemética estudiada.

El primero de estos enfoques tedrico-metodoldgicos nos ha permitido
identificar y analizar las diferencias existentes entre la ensefianza y la educacion
asi como las distinciones entre relacion pedagogica y relacion de ensefianza. Esta
ultima refiere a las maneras en que el sujeto se vincula con el saber representado y
heuristico asi como a los “imposibles” del saber pleno. Esta forma de comprender
la ensefianza pone en evidencia las maneras en que el sujeto se constituye a partir
del Otro y los otros, la cultura y el lazo social. Por su parte, la relacién pedagdgica
se configura en el marco de la escuela moderna’ y refiere a los vinculos de los
sujetos con el texto del saber asi como a las formas de gobierno de estos. La
perspectiva sobre la gubernamentalidad de Foucault nos brinda elementos
analiticos para comprender los procesos de gobierno y autogobierno de los sujetos

en la escuela moderna.

! Esta perspectiva se enmarca en la linea de investigacion: “Estudio de lo didactico como
acontecimiento discursivo e intersubjetividad” (EDADI) desarrollada por el Prof. Behares y
colaboradores en el Instituto de Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacion, de la Universidad de la Republica (Uruguay).

? La historia de la escuela moderna: “es la historia de una apuesta politica y cultural, de un
proyecto educativo [...]. La escuela moderna nacié como una ‘maquina de educar’: una tecnologia
replicable y masiva para aculturar grandes capas de la poblacion” A su vez: “La promesa de
alcanzar los fines propuestos con la aplicacién de la mejor tecnologia es uno de los ejes
articuladores de la pedagogia moderna” (Pineau, 2001: 22).



La pregunta central de la investigacion podria sintetizarse de la siguiente
manera: ¢Qué lugar ocupan el conocimiento y las tecnologias de gobierno en la

relacién pedagogica acaecida en las escuelas ubicadas en contextos de pobreza?

La escuela, los procesos de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan en
su seno asi como las relaciones pedagogicas y de ensefianza que acontecen pueden
ser analizados desde multiples enfoques. En este trabajo nos interesa subrayar dos
posibles formas de hacerlo:

a) a partir de la ubicacion de lo educativo como espacio e instrumento de gobierno
y generacion de formas de autogobierno de los sujetos y de las poblaciones a

través de la transmisién (y asimilacion) de las pautas culturales;

b) a partir de la ubicacion de lo educativo como espacio posible en el que
acontecen los procesos de ensefianza y aprendizaje. En estos procesos se articula
una particular forma de relacionamiento de los sujetos con los saberes-

conocimientos.

1. Antecedentes

1.1 Antecedentes de investigacion

La perspectiva en torno a las formas de gobierno y autogobierno de los
sujetos y las poblaciones a partir de los dispositivos pedagogicos ha sido abordada
por diversos trabajos de investigacién a nivel internacional y nacional. En el
primer grupo encontramos las investigaciones de los anglofoucaultianos, las de
Hunter (1998), Dussel y Caruso (1999), Popkewitz y Brenan (2000), de Marinis
(1999 y 2002), entre otros. A nivel nacional es pertinente sefialar los trabajos del

equipo de investigacion del Prof. Martinis® (Martinis y Redondo, 2006, Martinis,

% Estos trabajos se enmarcan en el Programa de investigacion e intervencion en Educacion y
Pobreza, del Instituto de Educacion de la FHCE, coordinado por el Prof. Martinis.



2006, Martinis, 2013). También se destacan los trabajos de tesis de maestria de
Rodriguez (2012)* y Dogliotti (2012)°, los cuales constituyen antecedentes de

investigacion significativos para este trabajo.

La segunda perspectiva de andlisis pone el énfasis en aquellos elementos
que se posicionan y entran en relacién en el acontecimiento de ensefianza: la
relacion intersubjetiva del sujeto con respecto al saber. Este se configura como
imposible absoluto, falta de saber y representacion plena de saber en relacion al
sujeto en su proceso de conocimiento. Desde esta perspectiva la relacion de
ensefanza refiere, basicamente, a la posibilidad/imposibilidad del conocimiento
por parte del sujeto. Como desarrollaremos en los capitulos siguientes este
enfoque enfatiza la dimension epistémica del acontecimiento de ensefianza. Los
antecedentes de investigacion que guardan relacién con esta perspectiva pueden
hallarse en los trabajos de la escuela francesa de las Didacticas Especiales del
IREM, particularmente los trabajos de Chevallard (1998), quien jerarquiza en sus
investigaciones el lugar del saber en la ensefianza y en el dispositivo didactico.
Los trabajos efectuados en nuestro medio por la linea de investigacion Estudio de
lo Didactico como Acontecimiento Discursivo e Intersubjetividad (EDADI) han
profundizado y desarrollado esta perspectiva analitica. Dentro de ellos mismos se
ubican producciones de Behares (2004, 2005, 2008), Bordoli (2005, 2007), Blezio
(2007), Dogliotti (2007), Rodriguez (2008); Fernandez (2004), entre otros.

1.2 Antecedente tematico y justificacion

En la tradicion de la didactica moderna, el significante relacion

pedagdgica ha sido tematizado y estudiado recientemente como topico especifico.

* Su tesis se enmarca en la linea de investigacion Politicas Educativas y Politicas de Investigacion
en Educacion Fisica, del Instituto Superior de Educacion Fisica (ISEF) coordinado por el Prof.
Rodriguez.

> Su tesis se enmarca en la linea de investigacion Politicas Educativas, Curriculum y Ensefianza,
del Instituto de Educacion de la FHCE, coordinado por las Profesoras Bordoli y Dogliotti.



Los principales trabajos se ubican a partir de la década del 80 por medio de los
aportes de la psicologia y de ciertas corrientes psicoanaliticas asi como
institucionalistas desarrolladas en el campo de la ensefianza. No obstante, la
preocupacion conceptual en torno a los aspectos que articula esta relacion no ha
estado ausente en la reflexion y problematizacion realizada por los autores

clésicos del campo didactico y pedagogico.

En los estudios desarrollados en el campo de la didactica el significante
relacion pedagdgica muchas veces se ha presentado como un implicito y en otros
casos como un ausente. En varios autores que se hallan en el marco de la didactica
psicologizada (Bordoli, 2005) se encuentra implicito en la tematizacion de la
relacion educador-educando. A su vez, en las perspectivas técnicas e
instrumentalistas lo han negado en tanto el eje de preocupacion de esta corriente

se ubica en relacion a la eficiencia y eficacia del dispositivo técnico.

No obstante ello, en el campo educativo hemos identificado tres formas
diferentes de abordar la problemética en torno a la relacion pedagogica. La
primera de ellas se desarrolla de acuerdo a los parametros de la didactica
moderna, o sea, a través de la reflexion general sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje con la finalidad de prescribir las practicas. En este marco podrian
ubicarse los trabajos de los autores clasicos del campo. En términos generales,
estos establecen como unidad de analisis el binomio educador-educando,
otorgandoles a uno u otro de los elementos de la diada el rol activo. En este marco
se han desarrollado dos perspectivas: magistercéntrica y paidocéntrica. La
primera de ellas pone el énfasis en la figura del maestro y en las formas de
ensefianza desarrolladas por este. Desde esta perspectiva, el saber y la autoridad,
asi como la relacion pedagogica, estarian centrados en la figura del docente. La
segunda perspectiva, impulsada por el movimiento escuelanuevista, ubica la
centralidad en el nifio y en sus procesos activos de aprendizaje®. Desde este

enfoque la relacion pedagogica se configura en funcion del desarrollo evolutivo de

® para profundizar en este anélisis se puede consultar Bordoli (2011).



los educandos. Interesa sefialar que ambas perspectivas articulan la relacion en
términos binarios entre educador y educando excluyendo, en gran medida, el

saber-conocimiento.

Una segunda forma de tematizar la relacion pedagodgica se desarrolla a
través de la extrapolacion de conceptos y metodologias de otros campos
disciplinares y su aplicacion a la situacion educativa. En este marco se ubican los
trabajos que se apoyan en la psicologia evolutiva y la psicologia del aprendizaje.
Los trabajos mas significativos son de autores espafioles, entre los que se destacan
los de Coll (1989, 1991).

Las investigaciones etnograficas de Peter Woods (1989) y Rockwell
(2011) focalizan su trabajo en el acontecer de la vida en las aulas. También
merecen destacarse los estudios de Tizio (2005) en torno al vinculo pedag6gico
efectuados desde una perspectiva clinica que procura articular enfoques
psicoanaliticos y pedagdgicos. También se hallan los trabajos de Blanchard
Laville (1996) que desde una perspectiva psicoanalitica aborda las relaciones de

los sujetos educativos.

En tercer lugar hay estudios que abordan la teméatica por medio de la
articulacién de diversos niveles de analisis provenientes de distintas disciplinas y
en el marco del paradigma de la complejidad. De esta forma se elaboran
megateorias que sin rigor epistémico procuran estructurar marcos explicativos y
prescriptivos generales; entre ellos se encuentran los trabajos de Gimeno Sacristan
y Pérez Gomez (1993), entre otros.

Es pertinente sefialar que estos estudios presentan tres tipos de
dificultades. En primer término, el abordaje de la temética ha sido efectuado,
fundamentalmente, desde una perspectiva reflexiva general que ha estado ungida
por una necesidad de mejora de la practica de ensefianza. De ello se deriva el
caracter dedntico de estos estudios. En segundo término, el débil desarrollo
teorico en el campo de la ensefianza ha provocado que la didactica recurra a otras
disciplinas y perspectivas tedricas para su desarrollo. Esto produjo una pluralidad

10



de miradas en torno a la relacion pedagdgica que muchas veces procuran
amalgamarse en megateorias explicativas y normativas sin un claro asiento
epistemoldgico. En tercer término, se ha constatado una escasa produccion de
trabajos empiricos en torno a la tematica que nos ocupa. Las investigaciones de
corte etnogréfico (Woods, 1989; Rockwell, 2011) sobre la vida en las aulas y las
metodologias de abordaje clinico (Blanchard Laville, 1996; Tizio, 2005) en
relacién a los procesos de ensefianza y aprendizaje acaecidos en la escuela son las
dos Unicas vertientes que presentan un abordaje empirico. En sintesis, como puede
apreciarse, el conjunto de trabajos y estudios que abordan la tematica que es
objeto de esta investigacion presenta carencias epistemoldgicas y metodoldgicas.

2. Problema

El tema de esta investigacion es indagar en torno a las formas en que el
discurso educativo moderno y las tradiciones inscriptas en él representan la
relacion pedagogica. Interesa particularmente apreciar como la tradicion
normalista, que caracterizo el trabajo de los maestros durante décadas, representa
las relaciones de los docentes con los alumnos, el saber y las formas de gobierno
de los sujetos en el marco de la escuela. Asimismo, se indagara las formas y
modulaciones que dicha relacion adquiere en la actualidad en las escuelas
ubicadas en zonas de pobreza’ que han sido caracterizadas como de contexto

sociocultural critico (CSC).

" Las escuelas ubicadas en zonas de pobreza han recibido diversas denominaciones en el marco de
las politicas educativas de las Ultimas décadas. Especialmente, aqui nos interesa las designadas
como de contexto sociocultural critico (CSC), implementadas en el pais desde el afio 1985. La
categorizacion de escuelas en funcion de los estratos sociales desfavorables recibe, inicialmente, el
nombre de areas adversas; posteriormente se las denomina escuelas de riesgo y finalmente de
contexto sociocultural critico. En el mensaje presupuestal del afio 2010, se inscriben en el
Programa: Atencion Prioritaria en Entornos con Dificultades Estructurales Relativas (Aprender)
del Consejo de Educacién Inicial y Primaria (CEIP) de la ANEP. Este Programa constituye una de
las politicas educativas centrales del organismo para el lapso 2010-2014, segln consta en el
mensaje presupuestal del periodo (CEIP, ANEP, Documento I, setiembre de 2010).
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En este marco, y desde el particular enfoque analitico que asumimos, se
torna necesario identificar las principales construcciones de sentido que se han
constituido en el campo educativo en torno a los elementos que configuran las
relaciones pedagodgicas. La mirada historica sobre las articulaciones de sentido
sobre el significante relacion pedagdgica no responde a la busqueda de
“verdades” historicas originarias ni a la identificacion de ideales fundantes, sino a
la necesidad de indagar sobre los pliegues que el término conlleva o, al decir de
Pécheux (1990), los restos de memoria que se actualizan. Es por ello que desde
este angulo analitico interesa, en esta tesis, aproximarnos a la tradicion normalista

que hegemonizo el campo educativo, particularmente el escolar.

En otros términos, el nucleo de la investigacion se centra en torno a las
formas en que los discursos pedagogicos configuran y vinculan los elementos que
componen la relacién pedagdgica escolar. El foco se ubica en el anélisis de los
sentidos pedagdgicos estabilizados historicamente y sus escisiones con respecto a
las relaciones establecidas entre los sujetos de la educacién (docentes y alumnos),
los saberes-conocimientos y las formas de gobierno de los sujetos en el ambito de

lo escolar.

Interesa analizar las formas en que los componentes de la relacion
pedagdgica —docente, alumno, conocimiento-saber y gobierno— se conciben en
dos momentos particulares: en la tradicion normalista de la escuela moderna
uruguaya y en el presente. Especialmente importa investigar la recurrencia y
permanencia de los sentidos asi como sus cambios, y las resignificaciones y
ausencias que adoptan esta relacion y sus componentes en las escuelas que se

identifican como de contexto sociocultural critico.

El trabajo de investigacion se articula en torno a dos preocupaciones
centrales. En primer término, exploraremos las formas que adquiere la relacion de
los sujetos de la educacién con los procesos formativos generales vinculados a su
gobierno y los procesos particulares de ensefianza caracterizados por las formas de

relacionamiento de los sujetos con los conocimientos, es decir, las modalidades en
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que los sujetos —docentes y alumnos— se vinculan con los saberes-conocimientos
que se producen en los procesos de ensefianza en el &mbito escolar. En segundo
lugar, interesa investigar las formas que estas interrelaciones adquieren en las
escuelas situadas en contextos de pobreza y caracterizadas como de contexto

sociocultural critico (CSC).

Esta preocupacion se centra en que, en la actualidad, los discursos sobre lo
educativo en general y sobre los procesos de ensefianza asignan un rol
determinante al contexto sociocultural de origen de los educandos en relacion a
sus posibilidades de aprendizaje. Segun estos discursos es previsible (CEPAL,
1990) que los nifios y jovenes pertenecientes a los contextos desfavorables
fracasen en sus trayectorias escolares. Alto indice de repeticion, abandono y
desercidn serian los resultados esperados en las escuelas categorizadas como de

contexto sociocultural critico.

3. Preguntas y supuestos

3.1 Preguntas

¢Qué caracteristicas presenta el discurso educativo normalista en su

proceso de constitucion?

En el discurso normalista, ;,cOmo se caracteriza y qué sentidos adquiere la

relacién de los sujetos con el conocimiento?

En el discurso normalista, ;,cOmo se caracteriza y qué sentidos adquiere la

relacion de los sujetos con las pautas de gobierno de los nifios?

¢Qué elementos de esa tradicion pueden identificarse en los discursos

educativos actuales con respecto a la relacion de los sujetos con el conocimiento?
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¢Qué elementos de esa tradicion pueden identificarse en los discursos
educativos actuales con respecto a la relacion de los sujetos con el gobierno de los

ninos?

¢Qué discursos se configuran en relacion a los sujetos que asisten a las
escuelas de contexto sociocultural critico con respecto a su relaciéon con el

conocimiento?

¢Qué discursos se configuran en relacion a los sujetos que asisten a las
escuelas de contexto sociocultural critico con respecto a su relacion con las

normas y pautas de conducta?

3.2 Supuestos
En la tradicion normalista el componente de gobierno de los nifios tuvo un

lugar destacado y preponderante en el proceso formativo desarrollado en el

espacio de lo escolar con respecto a los procesos de ensefianza.

La productividad del discurso normalista sigue vigente en las instituciones

escolares y en la formacion de los maestros uruguayos.

En el marco del discurso normalista la relacion pedagogica tiene un

caracter fuertemente instrumental y moralizante.

En las escuelas caracterizadas como de contexto sociocultural critico el
componente de gobierno de los nifios tiene un lugar destacado y preponderante en
el proceso formativo desarrollado con respecto a los procesos de ensefianza.

4. Objetivos

4.1 General

Identificar, describir y analizar los componentes que configuran la relacion
pedagdgica, sus articulaciones, sentidos y las formas en que estos interactian en la

tradicion normalista y las modulaciones, recurrencias y actualizaciones que esta
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tradicion presenta actualmente en las escuelas designadas como de contexto

sociocultural critico.

4.2 Especificos

Identificar y describir las caracteristicas del normalismo en su proceso de

constitucion como tradicion discursiva en el campo educativo uruguayo.

Identificar, describir y analizar los componentes centrales que se articulan

en la relacion pedagogica en el discurso normalista desarrollado en las escuelas

publicas.

Identificar, caracterizar y analizar las recurrencias, modulaciones y

actualizaciones de los componentes de la relacion pedag6gica desarrollados por el

normalismo en los discursos educativos actuales.

Identificar, caracterizar y analizar las formas particulares en que se

representa la relacion pedagogica en los discursos educativos referidos a las

escuelas de contexto sociocultural critico.

OBJETIVOS

PREGUNTAS

General- Identificar, describir y analizar
los componentes que configuran la relacion
pedagogica, sus articulaciones, sentidos y
las formas en que estos interactian en la
tradicion normalista y las modulaciones,
recurrencias y actualizaciones que esta
tradicion presenta actualmente en las
escuelas designadas como de contexto

sociocultural critico.
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E.1- Identificar 'y  describir las

caracteristicas del normalismo en su
proceso de constitucion como tradicién
educativo

discursiva en el campo

uruguayo.

caracteristicas presenta el discurso

-, Qué

educativo normalista en su proceso de

constitucion?

E.2- Identificar, describir y analizar los
componentes centrales que se articulan en
la relacion pedagdgica en el discurso

normalista desarrollado en las escuelas

-En el discurso normalista, ;cOmo se caracteriza
y qué sentidos adquiere la relacién de los sujetos

con el conocimiento?

-En el discurso normalista, ;,cOmo se caracteriza

publicas. ] ) ) y )
y qué sentidos adquiere la relacion de los sujetos
con las pautas de gobierno de los nifios?

E.3- Identificar, caracterizar y analizar | -;Qué elementos de esta tradicion pueden

las  recurrencias, = modulaciones vy
actualizaciones de los componentes de la
relacion pedagdgica desarrollados por el
normalismo en los discursos educativos

actuales.

identificarse en los discursos educativos actuales
con respecto a la relacion de los sujetos con el

conocimiento?

-¢Qué elementos de esta tradicidbn pueden
identificarse en los discursos educativos actuales
con respecto a la relacion de los sujetos con el

gobierno de los nifios?

5. Organizacion expositiva del texto

Los resultados de la investigacion se presentan organizados en seis

capitulos. En el

primero de ellos se exponen

los ejes conceptuales y
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metodoldgicos que han enmarcado el trabajo de indagacién y andlisis empirico.
En él se desarrollan las nociones centrales de los dos enfoques analiticos
seleccionados y se establecen sus alcances y limitaciones. En el segundo capitulo
se exploran los cambios y las caracteristicas que en la modernidad han adquirido
la infancia y la educacién a través de la creacion de la escuela moderna. Se
subdivide en dos apartados centrales: en el primero se efectGa un rastreo
bibliografico en torno a las caracteristicas de la escuela moderna y en el segundo
se realiza una primera aproximacion a los cambios operados en el Uruguay
moderno, especificamente en la educacion. El tercer capitulo se centra en el
estudio del discurso normalista en Uruguay y en el andlisis de la figura del
maestro normalista, asi como del alumno. Particular atencion se presta a las
formas en que los sujetos de la educacion se vinculan con los conocimientos y las
técnicas de regulacion de las conductas en el marco de la escuela. El capitulo se
organiza en tres apartados centrales: en el primero se exploran las caracteristicas
del discurso normalista, en el segundo se presta especial atencion a las formas de
representar al maestro y al alumno, y en el tercer apartado se retoman los aspectos
analizados precedentemente a los efectos de tematizar la relacion pedagdgica y la
relacion de ensefianza en el periodo de la primera reforma. El capitulo cuatro, se
estructura en torno a la reforma educativa de los afios 90. Se subdivide en cuatro
apartados centrales: en el primero se enumeran las principales transformaciones
del periodo reformista, ubicando en forma particular las vinculaciones de la
reforma con los sectores de pobreza; en el segundo se analizan las principales
politicas de los 90 para centrarnos, en el tercer apartado, en las politicas
educativas de la reforma; en la cuarta subdivision se efectla una primera
aproximacion analitica en torno a los sentidos educativos de la reforma y sus
efectos en las escuelas ubicadas en contextos de pobreza. En el quinto capitulo se
trabaja en torno a los sujetos de la educacion en el periodo de los 90. En este se
indaga las formas de representar al maestro asi como a los alumnos que se
encuentran en situacion de pobreza. Este capitulo se organiza en tres ejes
centrales: en el primero de ellos se presentan las principales formas de representar
al maestro y al alumno que asiste a las escuelas de contexto sociocultural critico;
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en el segundo se exploran los efectos de estas representaciones en las relaciones
que los sujetos de la educacion establecen con los conocimientos y con las
técnicas de gobierno y autogobierno de las conductas; en el tercer punto se efectua
una revision de los aspectos trabajados en el capitulo a los efectos de organizar
una segunda aproximacion analitica de los tdpicos indagados. El desarrollo
expositivo de la tesis finaliza con un altimo capitulo de consideraciones finales,
en el cual se procura articular los diversos elementos trabajados asi como

presentar los principales hallazgos.
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CAPITULO 1

MARCO TEORICO Y ABORDAJE METODOLOGICO

1. Marco teorico

“es el mundo de las palabras lo que crea el mundo de
las cosas, primeramente confundidas en el hic et nunc del todo
en el proceso del devenir-a-ser” (Lacan, 1987: 265).

El presente trabajo de investigacidn surge a partir de la necesidad de dar
cuenta de los procesos de construccion de sentido que se articulan en el campo
educativo en torno a dos aspectos: a) los procesos de transmision simbdlica
operados en el ambito escolar ligados al gobierno de los sujetos y b) la relacién de
los sujetos (maestros y alumnos) entre si y con respecto al saber-conocimiento que
circula en el espacio escolar. A partir de este problema, interesa centrar el analisis
en los sentidos particulares que adquieren los elementos que componen el
significante® relacién pedagdgica en el aula escolar. El foco analitico se
establecera en las formas que esta relacion adopta en el momento fundante del
sistema educativo en nuestro pais y en el presente, particularmente con respecto a

los sectores en situacion de pobreza.

De manera preliminar podemos decir que el primero de los aspectos

sefialados refiere a las finalidades y a los sentidos que en las tradiciones

® La relacion significante/significado en el signo lingiiistico es uno de los conceptos centrales de
Ferdinand de Saussure (1916). Para este autor significante remite a una nocién fonoldgica, no al
sonido en si sino a la imagen mental de ese sonido; es la imagen acUstica que significa un
significado. Particularmente interesa recuperar el concepto de valor desarrollado en el capitulo IV
del Curso de Linguistica General, que es retomado por Emile Benveniste en Problemas de
linguistica general (1974). A su vez, la centralidad del significante es planteada por el
psicoanalista francés Jacques Lacan, quien enfatiza el caracter arbitrario de la relacién entre
significado y significante; de ahi se subraya el caracter de deriva significante y la posibilidad de
alterar los procesos de significacion. En este sentido: “Lacan llamara la autonomia del significante
con respecto al significado, la cual solo es posible cuando significante y significado no tienen una
relacion fija” (Dor, 1989: 37).
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educativas se le otorga a los contenidos, a las formas y a los elementos
transmitidos en el recinto escolar asi como a las modalidades que adopta lo
transmitido. El para qué, el qué, el cdmo y a quiénes, que sustentan el paradigma
de la planificacion didactica moderna, serdn objeto de analisis. El abordaje
conceptual elegido para efectuar el trabajo analitico de los sentidos educativos que
recubren el cuaternario organizador de la planificacion didactica se sustenta en
dos enfoques teodricos que, compartiendo un marco de preocupaciones y
referentes, divergen en su estructuracion conceptual: la perspectiva foucaultiana
de la gubernamentalidad y la teoria de la ensefianza como acontecimiento
discursivo. En el punto 1.1.5 de este capitulo discutiremos alguna de las

convergencias y divergencias posibles entre estas dos perspectivas analiticas.

En relacion al segundo de los aspectos sefialados al inicio de este capitulo,
interesa ahondar en las formas de significar las relaciones de los sujetos con el
saber- conocimiento que, en su forma estabilizada, se halla representado en el
curriculum escolar por medio de los contenidos de ensefianza. Se procurara
apreciar no solo las formas positivas en que estos saberes se ubican en el
curriculum y en la ensefianza sino también su dimensién en falta, asi como los
limites de una relacion de ensefianza, limites en la posibilidad de establecer un
conocimiento estabilizado, pleno y absoluto en tanto este se solapa,
inevitablemente, con las dimensiones de saber en falta e imposible saber en la
ensefianza (Behares, 2004). En este segundo nivel del problema a investigar se
pondra especial atencion en aquellos aspectos que componen la dialéctica del
saber en la relacién de ensefianza que se opera en el &mbito escolar, cémo se
representa al maestro, qué relacion establece con respecto al saber-conocimiento y

al alumno en el espacio escolar seran alguno de los aspectos a analizar.

Particularmente se pondréa especial atencion a las formas en que estos dos
niveles del problema (gobierno de los sujetos y relacion docente-alumno con la
dialéctica del saber) se presentan en los sectores que se hallan en situacion de
pobreza en el momento fundante de la escuela moderna uruguaya y en la
actualidad.
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Como hemos sefialado, el significante relacion pedagdgica adquiere
centralidad en nuestro trabajo de investigacion en tanto articula, semantica y
operativamente, dos nudos problematicos que hacen al quid de lo educativo. Este
término condensa, en su dimension teleoldgica y técnica, las finalidades de
gobierno y disciplina de los sujetos y en su dimensidn epistémica las modalidades
de ensefianza y relacién de los sujetos con las formas en que el saber se

manifiesta.

La relacién pedagogica como problematica particular a investigar en el
campo educativo delimita un conjunto de aspectos y nudos conflictivos complejos
y polémicos que pueden ser trabajados desde diversos angulos analiticos y
abordajes metodoldgicos. A los efectos de ordenar estos aspectos estructuramos el
capitulo en dos apartados centrales. En el primero de ellos presentamos los
conceptos tedricos que operaran como soporte del trabajo empirico y en el
segundo indicamos el abordaje metodolégico efectuado. A su vez, el primer
apartado se ordena en cinco subdivisiones. En la primera de ellas presentaremos la
eleccion conceptual efectuada, asi como los alcances y limitaciones de dicha
seleccion. En un segundo momento, analizamos los discursos didacticos
predominantes en el campo de la ensefianza y desarrollamos, desde una posible
teoria de la ensefianza articulada en torno a las categorias de sujeto y saber, una
lectura critica. A partir de esa critica, en el siguiente punto presentamos las
diferencias conceptuales que establecemos entre relacion pedagdgica y relacion de
ensefianza asi como los elementos que intervienen en ellas. En la cuarta
subdivision de este primer apartado abordamos los conceptos de
gubernamentalidad y normacion, trabajados desde el enfoque foucaultiano; a
partir de estas categorias procuraremos apreciar los procesos de conformacién de
la escuela moderna en Uruguay asi como la articulacién del discurso normalista
que caracterizo la formacion, la ensefianza y la relacion de los docentes con las
materias de estudio y los sujetos aprendientes. En el quinto y ultimo punto de este
primer apartado discutiremos las convergencias y divergencias existentes entre los

dos enfoques conceptuales seleccionados para el trabajo de investigacion.
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En el segundo apartado del capitulo presentamos los aspectos

metodoldgicos que operativizaron el desarrollo de la investigacion.

1.1 Delimitacion de la perspectiva tedrica de estudio. Categorias
centrales, alcances y limitaciones

En términos conceptuales, asumir el estudio de las construcciones de
sentidos en el campo educativo en relacion con los procesos de configuracion de
la relacion pedagogica articulada en las modalidades de gobierno de los sujetos y
en las dinamicas operadas con respecto al saber-conocimiento nos exige asumir
una perspectiva analitica que centra su atencion en los niveles simbélicos y en los
juegos del lenguaje, en su relacién con los procesos histéricos de produccion y

recepcion.

La dimensién discursiva en su juego de diferencias, como veremos,
habilita anudamientos precarios y provisorios de sentidos diversos y contrapuestos
en el campo educativo al tiempo que articula particulares entramados de sentido
que se presentan como mundos semanticamente normales y se fijan en Universos
Logicamente Estabilizados (Pécheux, 1990) de sentidos posibles. Estos ultimos se
estructuran en tradiciones que se transmiten marcando los sentidos de las
representaciones simbolicas en un campo particular. De esta manera, en el periodo
fundante del sistema publico de educacién en nuestro pais y en la region, se
estructuré una particular forma de nombrar y comprender lo escolar, la formacion
de los maestros y su ensefianza: el normalismo (De Miguel, 1997). Este otorgd
sentidos posibles al maestro, a su formacién, a su trabajo pedagogico y a las
formas de relacionarse con los saberes y las materias a ensefiar, asi como con
respecto a los sujetos destinatarios de su trabajo. Estos sentidos marcaron la
tradicion de ensefianza en la escuela y las formas de significar al nifio, su familia y
el medios social (Davini, 1995). Esta tradicion ha perdurado en el tiempo,

resignificandose y actualizandose (Terigi, 1997).
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Desde este enfoque de trabajo, centrar el andlisis en los procesos de
articulaciéon de sentidos que recubren y significan la construccion de la relacion
pedagdgica en las escuelas exige atender las formas historicas en que dichos
procesos se operaron. En términos de Pécheux (1990) un enunciado podria ser
comprendido como un punto de encuentro entre una actualidad y una memoria.
En este marco, y como profundizaremos en los apartados siguientes, para
comprender y analizar las formas de articulacion de la relacion pedagogica en las
escuelas se torna necesario efectuar una mirada diacronica a los efectos de
identificar las redes de sentido configuradas histéricamente. Es por ello que este
movimiento nos obliga a centrar el andlisis en las maneras de estructuracion de

sentido de la formacidn, ensefianza y relaciones del maestro normalista.

Ubicarnos en esta sensibilidad analitica nos ha llevado a indagar diversas
visiones teoricas que centran su estudio en el analisis de los discursos. Estas
toman distancia de las perspectivas estructuralista-determinista y empiristas. La
primera de estas presenta la dificultad tedrica para procesar la variacion y el
cambio asi como el lugar del sujeto en la estructura. Por su parte la segunda
perspectiva identifica —al tiempo que niega— el objeto real con el objeto de
conocimiento no pudiendo diferenciar que uno y otro son de naturaleza distinta y

pertenecen a registros diferentes (Althusser y Balibar, 2004).

La perspectiva de andlisis del discurso® que afecta el desarrollo de este
trabajo parte, epistemologicamente, de sostener que las-cosas-a-saber que
conciernen al real sociohistérico no conforman un sistema estructurado cerrado,
transparente y analizable linealmente (Pécheux, 1990). Por el contrario, la

opacidad de los hechos sociales y educativos —y de los discursos que los

% En las perspectivas del analisis del discurso francés de Pécheux asi como en el andlisis politico
del discurso desarrollado por la escuela de Essex (Laclau y seguidores) se pueden identificar tres
influencias tedricas: a) la teoria del valor del signo linglistico de de Saussure (1916), luego
continuada por Lacan; b) la teoria del sujeto escindido (spaltung) y de su no constitucion plena del
psicoanalisis, especialmente desde la lectura lacaniana de Freud; y c) la critica a las lecturas
deterministas del marxismo a través de las relecturas de Althusser.
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significan y dotan de sentido— exigen un esfuerzo de andlisis e interpretacion

singular®.

Por ello el &ngulo de estudio que se desarrollara se fundamenta en una
distincion central operada en el &mbito de la ciencia entre el objeto real —
sociohistorico— y el objeto de conocimiento (Althusser y Balibar, 2004; Pécheux,
1990) o entre la cosa-en-si y el nombre (Lacan, 1987). Esta distincion, clasica en
el terreno filosofico y cientifico, adquiere una dimension singular a fines del siglo
XIX a partir de los aportes que hiciera de Saussure en la lingiistica' y que
rapidamente se extendieran a otros campos de conocimiento: antropologia,
psicoanalisis, ciencia politica, educacién, entre otros. Es en el siglo XX cuando se
resignifica un nuevo lugar de andlisis tedrico a partir del denominado giro
lingtiistico o del nuevo rol asignado al lenguaje (Laclau y Mouffe, 1987) en la
construccién del conocimiento y en la comprension analitica de los fendbmenos

sociales.

Desde este abordaje la centralidad del lenguaje en campos relacionados
con las ciencias sociales implica:
El reconocimiento de que aquellas ldgicas relacionales que fueran
originariamente analizadas en el campo de lo linguistico (en sentido
restringido), tienen un area de pertinencia mucho mas amplia que se

confunde, de hecho, con el campo de lo social (Laclau y Mouffe,
1987: VII).

Como desarrollaremos en el apartado siguiente, esta perspectiva
epistemoldgica se funda en la diferencia radical existente entre lo real y los
procesos simbolicos e imaginarios que los representan. La fenoménica educativa,

en tanto sociohistérica, se inscribe y adquiere significacion en la dimension

19 Como plantean Laclau y Mouffe (1987) los antecedentes de estas visiones pueden rastrearse
desde el siglo XV111 con la generacion roméntica del Sturm und Drang en tanto que a partir de ese
momento el centro de la reflexién tedrica serd la experiencia de la fragmentacion y escision del
sujeto y la sociedad y no de las totalidades organicistas y estructuradas. La opacidad de lo social y
del sujeto, en tanto construcciones simbolicas, tienen como efecto la busqueda hermenéutica.

1| a linea francesa de analisis del discurso articula los aportes de Marx en torno a la ideologia y el
inconsciente de Freud a la interpretacion que efectiian de los trabajos de de Saussure (Pécheux,
1990; Charaudeau y Maingueneau, 2005). Particularmente, Pécheux en su tercer momento de
produccion conceptual introduce en su analisis el ternario lacaniano Real, Simbdlico e Imaginario.
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simbdlica, lo cual implica que lo propio de lo humano y comunitario esta
estructuralmente configurado por el lenguaje. En este sentido, como planteamos

en el acapite de este capitulo:

es el mundo de las palabras lo que crea el mundo de las cosas,
primeramente confundidas en el hic et nunc del todo en el proceso del
devenir-a-ser (Lacan, 1987: 265).

A partir de los aportes de la linguistica en el campo de las ciencias se ha
abierto una perspectiva analitica que parte de los efectos que la castracion
simbolica produce en los sujetos y en los procesos de elaboracion del
conocimiento. Minimamente, esto implica el reconocimiento de la distincion entre
un real y el signo que lo delimita y nombra, asi como la relacion arbitraria y no
univoca entre el significante y el significado en la articulacion del signo
linglistico. En otros términos, el caracter estructural y estructurante del lenguaje
en el sujeto y en los fendmenos sociales (y educativos) implica, en palabras de
Buenfil Burgos (1993), que todo hecho social, en tanto fendmeno de significacion,
es discursivo. Desde este angulo analitico lo extradiscursivo carece de sentido en
tanto que el acontecer fenoménico social estd nombrado y significado por el
lenguaje. Esta perspectiva conducird a algunos autores a afirmar que la
materialidad de la historia se condensa en la materialidad linglistica (Pécheux,
1990; Pulcinelli Orlandi, 1990).

En el abordaje que efectuaremos, lo precedente implica que se debera
prestar particular atencion al analisis de los discursos asi como de los
componentes de estos textos, sus lineas argumentales y propositivas y las
articulaciones con sus condiciones de produccion y recepcion. En este marco es
pertinente sefialar que “toda practica constitutiva de sentido es una operacion
discursiva” (Buenfil Burgos, 1993: 38).

Como planteamos en la delimitacion del problema abordar el estudio de la
construccion de la relacion pedagogica en las escuelas publicas en el momento
fundante del sistema educativo y en la actualidad nos exige situar los contextos de

emergencia de los discursos que la significan asi como presentar ciertas categorias
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analiticas que habiliten su comprensién, sabiendo que, necesariamente, siempre

hay algo que se escurre.

En funcion de ello y como trabajamos precedentemente nos basamos en
los planteos de Pécheux (1990) sobre la nocion de discurso y las
conceptualizaciones de formacion discursiva (acufiada, originalmente por
Foucault, 2008). Pécheux (1990) a fines de los 70 toma distancia de este concepto
foucaultiano por considerarlo de caracter cerrado y circular’?. Para este una
formacion discursiva no es identificable consigo misma al tiempo que es
inseparable del interdiscurso. De esta manera, para Pécheux (1990) la dimension
interdiscursiva que concierne al Real de la historia se teje en relacion a lo
intradiscursivo, al Real de la lengua. Afectado por el psicoanalisis configurara el
estudio de lo discursivo en el cruce de lo histérico y lo linglistico (Pulcinelli
Orlandi, 1990).

Como mencionamos, en esta investigacion hemos tomado las nociones de
discurso y formacion discursiva en un sentido laxo, como una herramienta que
nos orienta el trabajo y estudio. Basandonos en ella procuraremos ubicar tres

elementos centrales:
a) las regularidades que reflejan los trazos de memoria;

b) los puntos de conflicto y acontecimiento (Pécheux, 1990)* que escapan a las

homogeneizaciones;

c) los elementos interdiscursivos.

12 para Foucault la formacion discursiva se establece: como principio de escansion, en el cruce de
los discursos y como principio de vacuidad en el campo del lenguaje (Foucault, 2008: 156). Como
sefiala Maldidier (2003: 51) Pécheux revisa el concepto en el marco althusseriano vinculandolo
con el concepto de ideologia. Si bien es cierto que en primera instancia Pécheux le otorga al
concepto una dimension homogeénea, estabilizada y exenta de contradicciones, luego la revisara a
partir del “encuentro” del autor con la nueva historia (Gregolin, 2007). Asi, en un segundo
momento de produccion el autor visualiza las contradicciones y, por ende, afirma la
heterogeneidad estructural de toda formacion discursiva (Pécheux, 1988).

13 “Espacios de disensiones”, en términos de Foucault (2008: 203).
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Desde esta perspectiva, interesa indagar los procesos de construccion de
sentidos que se hallan imbricados en los significantes relacion pedagogica,
gobierno de los sujetos y relacion de ensefianza (relaciones entre sujeto y saber).
Es en el juego del lenguaje y en la articulacién con las propias tradiciones que se
revestiran los sentidos de los elementos que componen estas relaciones. Estos
procesos de construccion elaboran sentidos al ofrecer perspectivas desde las
cuales significar lo educativo, lo social y los sujetos que estan involucrados. En
este marco es pertinente sefialar que todo acto de enunciacién se operativiza desde
un lugar de poder, el cual tiene efectos en los propios sujetos y acontecimientos
educativos (Popkewitz y Brennan, 2000).

Como se enuncié precedentemente, desde el punto de vista teorico, el
trabajo toma distancia de perspectivas que se desarrollan en torno a la centralidad
de lo factico, que se articulan en torno al epifendbmeno y a sus posibilidades de
reconocimiento y transparencia, traducibles en una univocidad légica (Pécheux,
1990). A su vez, también se toma distancia de perspectivas esencialistas que
establecen sentidos fijos y predeterminados al margen de los diferentes juegos del
lenguaje (Laclau y Mouffe, 1987; Buenfil Burgos, 1993). La perspectiva que
asumimos se encuentra afectada conceptualmente por las lineas de analisis del
discurso, que reconocen la centralidad del lenguaje en las relaciones sociales asi
como la crisis de la unidad del sujeto racional cartesiano. Los sujetos, entonces, se
conciben como sujetos escindidos —en sentido psicoanalitico— y descentrados —en

3

términos politicos— que, en el campo de lo social, se articulan en “unidades”
relativas y precarias, que, a su vez, se integran en una diversidad de posiciones del
sujeto (Laclau y Mouffe, 1987). No obstante, el abordaje del trabajo de
investigacion que efectuamos no se rige, stricto sensu, por la metodologia de
analisis del discurso sino que este es empleado como un marco orientador general,
como una sensibilidad analitica para abordar el estudio de los elementos que

componen la problematica objetivo.

Especificamente, el trabajo se sustenta tedricamente en dos nociones de
Michel Foucault y seguidores: gubernamentalidad y normacion. La problematica
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en torno al gobierno fue desarrollada, en forma particular, por Foucault a partir del
curso de 1979-1980 en el Collége de France, en el cual caracterizé el gobierno en
un sentido amplio como las “técnicas y procedimientos destinados a dirigir la
conducta de los hombres” (1989: 123). A partir de esta apreciacion y las nociones
mencionadas se interrogard las formas y modalidades de articulacion de los
elementos que componen la relacion pedagdgica a los efectos de analizarlos desde

este particular lugar teorico.

Asimismo, el trabajo analitico se nutre tedricamente de los elementos de la
teoria de la ensefianza elaborados en el marco de la linea de investigacién EDADI,
dirigida por el Prof. Luis Behares. Particularmente se tomaran los conceptos de
sujeto y saber-conocimiento articulados en la nocion de ensefianza. A partir de
ellos se avanzara en las nociones de relacion pedagogica y relacion de ensefianza,

que operativizan el abordaje conceptual y analitico de la presente investigacion.

Es pertinente subrayar que las nociones de gubernamentalidad y
normacion desarrolladas en el eje analitico foucaultiano y las nociones elaboradas
en el marco de la teoria de la ensefianza de la linea EDADI no solo tocan y
abordan aspectos diferentes de la problemética educativa y de la ensefianza sino
que se inscriben en perspectivas tedricas también diferentes. Si bien han sido
afectadas por el giro linglistico y reconocen algunos referentes tedricos comunes,
como por ejemplo Althusser, estas presentan recorridos conceptuales diferentes y
establecen sus puntos de indagacion en elementos también diferentes. Quizés dos
de los principales puntos de distanciamiento se hallen en el abordaje

epistemoldgico y en la nocion de sujeto, como veremos en el apartado 1.1.5.

Indudablemente, estas diferencias y distancias conceptuales tensionan y
limitan la posibilidad de configurar un aparato tedrico cerrado y autoconsistente
que guie todo el desarrollo analitico de la presente investigacion. Conscientes de
esta limitacion y tension hemos trabajado operativamente con estas categorias sin
la intencion de constituir una teoria estructurada y cerrada. Las nociones seran

trabajadas como caja de herramientas para abordar topicos distintos que hacen a
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los no lineales y complejos procesos implicados en los acontecimientos

educativos.

Como mencionamos precedentemente, los aportes foucaultianos nos
permitiran comprender la particular forma de articulacion discursiva que en la
modernidad™* se aprecia entre la sociedad, la escuela, el discurso pedagégico y las
formas de sujetamiento y gobierno de los sujetos. A su vez, a partir de la
distincion entre relacion pedagdgica y relacion de ensefianza habilitada por el
analisis de la teoria de la ensefianza podremos apreciar las formas de

relacionamiento del sujeto con la dialéctica del saber.

1.2 Ensefianza, didactica y escuela

La ensefianza, en términos conceptuales, puede ser entendida desde dos
angulos diferentes: como los modos y procesos de transmisién a las nuevas
generaciones de los contenidos culturales legitimados en un momento histérico y

como las formas de relacionamiento del sujeto con el saber.

La primera de estas acepciones, consolidada en la modernidad, se
instrument6 por medio de la figura del maestro en el marco del sistema educativo
y se desarroll6 a partir de un conjunto de dispositivos y adminiculos didacticos
qgue habilitaban que un sujeto en posicidbn de ensefiante transmitiera un
conocimiento a otro sujeto ubicado en posiciébn de aprendiente. Esta

instrumentacion de los elementos simbdlicos legitimados socialmente a las nuevas

¥ La modernidad es tomada, en términos de Lauclau y Mouffe, en un sentido preciso
posiluminista en tanto no aceptan un orden racional e inteligible dado de lo social sino que este se
define por su opacidad. En este marco, y siguiendo el método dialéctico hegeliano, los autores
referidos sostendrdn que el primer movimiento —tesis— de racionalismo moderno se sigue del
segundo momento —antitesis— de disolucién. Como consecuencia, el tercer momento —sintesis—
presentara la contradiccion en su seno, o sea la racionalidad inteligible junto a las semillas de su
disolucion. En este marco, los autores afirmaran el caracter “negativo” y abierto tanto de lo social
como del sujeto (Laclau y Mouffe, 1987: 106-107).
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generaciones estuvo marcada por la ilusion de la evolucion y el progreso
individual y social. A su vez, la novel sociedad moderna demando a la escuela la

necesidad de orden, disciplina y normalizacion de los sujetos.

Por su parte, la segunda acepcion pone el acento en aquellos aspectos que
hacen a la busqueda “epistémica” del sujeto. Este enfoque pone de relieve la
distincién entre conocimiento y saber, las formas heuristicas y de representacion
del objeto por parte del sujeto asi como sus limites en cuanto a un saber absoluto.
El conocimiento en tanto representacion estabilizada, con vocacién explicativa
totalizante y de verdad, se inscribe en un plano imaginario™ desde la perspectiva
lacaniana. Por su parte, el saber se constituye a partir de la falta, producto de la
castracion simbdlica constitutiva del ser hablante. A partir de esta perspectiva,
podemos afirmar que el saber, inscripto en el orden simbdlico, se vincula con la
busqueda del “saber en falta” de si —propio de un tratamiento analitico— y con la
busqueda del saber del “objeto en falta” —propio del trabajo de la ciencia. Como
veremos, desde este angulo de analisis, el saber como totalidad asible plenamente
se inscribe en una dimension imposible, en tanto el Real es irreductible. El
significante saber-conocimiento refiere, como veremos, a la dialéctica del saber en

sus dimensiones de representable, en falta e imposible absoluto.

Estos dos enfoques en torno a la ensefianza se ubican en tradiciones
conceptuales diferentes. EI primero de ellos es facilmente identificable en la
tradicion moderna de la didactica en tanto disciplina reflexiva y normativa de la
ensefianza; el segundo reviste cierta extrafieza y ajenidad. Si bien este aspecto
escapa a las posibilidades explicativas de este trabajo, una posible linea a este
respecto podria hallarse en la particular forma de articularse el saber-
conocimiento en la escuela moderna. En otros términos, si la escuela moderna fue

el instrumento privilegiado de ciertas formas de produccion, organizacion y

5 Lo Imaginario, en Lacan, se relaciona con ilusién y sefiuelo desde los escritos de 1936. Sin
embargo, a partir de 1953, el orden imaginario constituird uno de los tres registros que conforman
el esquema tripartito central del pensamiento de Lacan. En este marco, se opone a lo Simbolico y
lo Real (Lacan, 1974-1975).
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transmision de los saberes es central identificar y analizar de qué manera se

operaron.

1.2.1 La ensefianza en la tradicion escolar moderna. La didéctica de la
mediacion

La ensefianza entendida como los modos de transmision cultural ha
exigido que, en la tradicién moderna, la didéctica™® se articule como una disciplina
centrada en las formas de mediacion del conocimiento. De esta manera, la
didactica presenta una doble acepcion: como teoria de la ensefianza o de la
instruccion y como disciplina de los medios de la educacion en el marco de la cual
se desarrollan las diversas técnicas e instrumentos para la ensefianza (Luzuriaga,
1966: 115).

La segunda de estas acepciones ha tenido un amplio desarrollo en tanto la
elaboracion y refutacion de teorias de la ensefianza se ha visto obstaculizada por
diversos elementos. Este fendmeno se ha reflejado en el campo de la educacion,
en el cual la didactica ha sido valorada como una disciplina menor, de caracter
instrumental y normativo. El escaso desarrollo epistémico de la didactica, las
dificultades de delimitacién de un objeto de indagacion propio y los obstaculos de
constitucion de un corpus didacticae han tenido como efecto la extrapolacion de
categorias descriptivas, analiticas y hermenéuticas de otras disciplinas (Coll,
1989), como la psicologia, la linguistica y la sociologia, entre otras. Esta busqueda

de legitimidad en conceptos elaborados en disciplinas provenientes del género

1° Entre 1628 y 1632 Juan Amds Comenio escribe la Didactica magna, obra considerada fundante
de la didéactica moderna. En ella, Comenio articula las finalidades de la ensefianza y de la
educacidn, propias de la reflexién filosofica, con propuestas procedimentales sobre cémo ensefiar.
Bajo el principio de la pansofia propone una organizacion metodolégica de la ensefianza. Al igual
que Bacon con respecto a las ciencias y Descartes en el terreno filos6fico Comenio centrara su
reflexion y propuesta en el método (Dilthey, 1965). Para Comenio se debe: “Ensefiar de un modo
cierto, de tal manera que no pueda menos de obtenerse resultado. Ensefiar rapidamente, sin
molestia ni tedio alguno para el que ensefia y para el que aprende, antes por el contario, con el
mayor atractivo y agrado para ambos” (Comenio, 1922: 7).
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préximo tiene dificultades epistemoldgicas y metodoldgicas en el seno de la
propia didactica y, en general, han obstaculizado el desarrollo del campo y la

elaboracion de un cuerpo tedrico propio.

Como hemos planteado en otros trabajos, los riesgos que la didactica
presenta — en tanto no ha desarrollado un constructo tedrico propio— hicieron que
se consolidara como una disciplina de la mediacién (Bordoli, 2004a, 2004b,
2004c, 2005a). Como tal se ha configurado como un dispositivo relacional en una
doble dimension: con respecto a los objetos de conocimiento y con respecto a los
sujetos involucrados en la instanciacion didactica. Con respecto a los objetos de
conocimiento, la didactica se constituye a partir de la distancia que se produce
entre el saber elaborado en el marco de las ciencias particulares (saber sabio) y el
saber designado para ser ensefiado (Chevallard, 1998) en el contexto escolar. El
nuevo texto con el que “trabaja” la didactica es un texto otro, diferente al
producido en el contexto cientifico, que surge como efecto de la transposicion
didactica la cual acontece en forma estructural, es decir, como causa de la
inscripcion del saber sabio en el circuito del sistema de ensefianza y no por un
trabajo de preparacion voluntaria del docente sobre el texto a los efectos de
configurarlo para que se torne “accesible” a los educandos. A su vez, con respecto
a los sujetos que se configuran en la instanciacion didactica en las posiciones de
ensefante y aprendiente, la didactica media a través de las técnicas e instrumentos

elaborados para la “buena ensefianza”.

De esta forma, la didactica como instrumento mediador se ha estructurado
en un conjunto de reglas de la “buena ensefianza” y por ello se ha organizado
como un conocimiento deontico, fundamentado en la reflexion —mas o menos

sistematica— de la practica docente y/o en el conocimiento proveniente de la doxa.

El cuaternario del discurso didactico

Como hemos desarrollado en trabajos anteriores (Bordoli, 2004a, 2004b,

2005 y 2007) en la modernidad la didactica se ha constituido como tal y se ha
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definido formalmente como la disciplina de la “buena” ensefianza al tiempo que
ha operado con un acentuado caracter prescriptivo y normativo sobre la préactica.
En funcién del problema a investigar, los objetivos y los referentes tedricos
seleccionados, interesa en este apartado analizar con mayor detenimiento la
conformacién del discurso didactico. En este sentido, trabajaremos cuatro

aspectos que configuran el quid de este discurso:

el para qué de la ensefnanza: la “utopia” didactica,

e el que y el como de la ensefianza: la didactica como regulacion vy

normacion,

o los efectos del qué y el cdmo: maximizacion del método y minimizacion

del saber, y
e aquiénes: la intervencion sobre el sujeto.

Estos aspectos que estructuran la didactica como disciplina pueden
analizarse tanto a nivel de la instruccién como de la educacion®’. Con respecto al
primero de ellos la didactica planteara las formas, los métodos y procedimientos
para que un conocimiento especifico de una disciplina particular se seleccione,
organice y secuencie a los efectos de ser ensefiado. Por su parte, la didactica en el
marco de la educacion en general —como cultura moral- apuntara a seleccionar,
organizar y controlar que las actividades formativas en sentido amplio adquieran

un papel moralizante y disciplinador del sujeto.
e El para qué de la enseiianza: la “utopia” didactica

Es significativo que en el siglo XVII, el siglo del método, se consolide la
didactica como disciplina. Al igual que otras circunscripciones del saber esta

disciplina estuvo afectada por los enunciados de evolucion y progreso

Y En el siglo XVIIl Kant y en el XIX Herbart diferencian la instruccién —Unterricht— de la
educacién o en términos de Herbart de la cultura moral —Zucht. En tanto la instruccion se orienta a
las representaciones intelectuales, la educacion integra a la primera junto al gobierno de los nifios
y a la disciplina (Kant, 1803: 27-28; Herbart, 1835: 35).
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caracteristicos de la época. Estos adquirirdn mayor envergadura a partir del
positivismo a fines del siglo XIX y XX. En este marco, la escuela necesitd
instrumentar modos y procedimientos para la ensefianza: como hacer accesible la
cultura a las grandes masas'®, a todos, pero también a cada uno de los sujetos:

omnes et singulatim™.

Como desarrollaremos en el proximo capitulo, en la modernidad se oper6
una particular forma de articulacion entre los procesos de transmision de
conocimientos, desarrollados en la escuela, y la nueva sensibilidad, valores y
formas de produccion. La creencia en el progreso ordenado de la sociedad hacia
etapas mas evolucionadas asi como el desarrollo “normal” de los sujetos
optimizado por la escuela oper6 — ilusoriamente— como elemento de cohesion de

los diversos dispositivos creados a tales fines.

La utopia educacionista pivote6 los cambios educativos en el Uruguay
moderno y formo parte del discurso del normalismo que marcé el desarrollo de la
formacion, ensefianza y relacién de los maestros durante décadas, como veremos

en el capitulo 2.
e Elquéy el como: la didactica como regulacién y normacion

En el marco del para qué de la ensefianza y la educacion que el optimismo
pedagdgico delineaba, en el campo especifico de la materia didactica se puso el
acento en las formas procedimentales y organizativas del contenido. El qué y el
cémo, el contenido y el método, ocuparan el centro de las propuestas didacticas.

Como adelantamos precedentemente hay coincidencia en la diversa
bibliografia especializada (Chevallard, 1998; Camilloni, 1997; Davini, 1997; Diaz

8 En los trabajos referidos (Bordoli 2004a y 2004b) hemos abordado el papel politico que la
universalizacién de la ensefianza cumplié en la conformacidon de los Estados nacionales y el papel
que la didactica desempefio en ese marco. También hemos trabajado el contexto cultural y
cientifico que permitié el surgimiento de esta disciplina en la modernidad. En este escrito
excluimos expresamente esas dimensiones de analisis.

19 «Omnes et singulatim”, concepto tomado de Foucault, 2008b. Dussel y Caruso (1999) lo
articulan con la funcion de la escuela en la modernidad.
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Barriga, 1997) en sefialar que el polo metodoldgico tuvo mayor desarrollo que la
dimension epistémica en el campo de la didactica. En nuestro pais, los trabajos del
Instituto de Educacion coordinado por el Prof. Behares muestran que el quid
didactico se sustenta en el método en desmedro de las dimensiones
epistemoldgicas y subjetivas involucradas en la ensefianza (ver, por ejemplo,
Behares, 2004, 2005; Bordoli, 2005; Santos, 2007).

El centro en lo procedimental, en los modos y las formas de transmision de
un contenido® de un sujeto a otro, se efectud a partir de dos operaciones en los
elementos que componen el sistema didactico. La primera de ellas exigié operar
sobre los saberes-conocimientos a transmitir a los efectos de organizarlos segun
los principios de continuidad, gradualidad y secuenciacion de la didactica. Esta
manipulacion sobre los conocimientos implicd su seleccién, fragmentacion y
secuenciacion, en definitiva, su transformacion en contenidos curriculares.
Seguidamente, analizaremos alguna de las consecuencias de estas operaciones en
el objeto de la ensefianza. A su vez, la segunda operacion centrd su atencién en los
destinatarios de esos contenidos: los alumnos. Esto exigié atender las

caracteristicas de estos sujetos a los efectos de disponerlos para el aprendizaje.

Estas dos operaciones tuvieron como intencionalidad el logro de mayores
niveles de eficiencia en el cémo ensefiar. La figura del docente se construyd
“entre” el qué y a quiénes, “entre” los conocimientos codificados en contenidos y

los sujetos aprendientes.

Analizar estos dos aspectos constitutivos de la didactica, el qué y los
coémos, junto a los para qué puede efectuarse desde los dos anclajes tedricos desde
los cuales estamos desarrollando el presente trabajo: las nociones de normacién y
gobierno desarrolladas por Foucault (1991) y la teoria de la ensefianza de la
EDADI.

2 El contenido —texto designado para ser ensefiado, en términos de Chevallard (1998)- se
estructura a partir de la operacion de transposicién didactica (1998: 17). Esta operacion estructural
establece una distancia entre el saber de ciencia, el designado para ser ensefiado y el ensefiado.
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Para Foucault la normacién alude a los fenomenos de “normalizacion
disciplinaria”, propios de las sociedades disciplinarias, los cuales estan orientados
por una ldgica de clasificacion, distribucion y disciplinamiento de los sujetos en la
cual se los ordena partiendo de un modelo que se considera optimo. Es asi como:
“lo normal es, precisamente, lo que es capaz de adecuarse a esa norma, y lo

anormal, lo que es incapaz de hacerlo” (Foucault, 2006: 75-76).

Como analizaremos en la segunda parte de este capitulo y en el capitulo 2,
la escuela por medio de los dispositivos institucionales estructurara formas de
transmitir las pautas de normalidad, de lo legitimado y habilitado en un momento
particular asi como lo prohibido y las desviaciones que se deben corregir. Como
veremos, la figura del maestro normalista, el curriculum escolar y los libros de
textos asi como las lecciones de objeto pueden ser analizados como formas,
adminiculos de una tecnologia didactica que tiene la finalidad de ordenar y
“normalizar” a los individuos en los parametros legitimados por la sociedad de su

tiempo.

A su vez, analizar estos aspectos desde la perspectiva de una teoria de la
ensefianza centrada en torno a la dialéctica del saber permite apreciar los efectos
ilusorios y de enajenacion que las representaciones plenas de sentido otorgan a los

sujetos.

e Los efectos del qué y el como: maximizacion del método y

minimizacion del saber

Como vimos, el corpus didacticae, desde su génesis se edifica en torno a
la centralidad del método. En términos de Comenio, la did4ctica es “un artificio
universal, para ensefiar todo a todos. Ensefiar realmente de un modo cierto, de tal
manera que no puede menos de obtener buenos resultados. Y ensefiar con solidez,

no superficialmente” (Comenio, 1632: 7).

Diversos especialistas en la materia (Chevallard, 1998; Camilloni, 1997;

Davini, 1997; Behares, 2004) han sefialado las consecuencias negativas que el
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predominio de lo instrumental en desmedro de los saberes ha tenido en el campo
educativo y en la ensefianza. En este sentido, es pertinente sefialar lo trabajado por
Edelstein (1997) en relacion a la didactica reducida a los aspectos metodologicos.
La autora sefiala que esta se ha configurado como un soporte técnico en busca de
la efectividad de resultados olvidando los aspectos disciplinares especificos a
trabajar.

Por su parte, Diaz Barriga (1994 y 1995) ha estudiado la afectacion que la
didactica ha tenido de las corrientes tecnicistas, particularmente las curriculares.
Esta afectacion —o “invasion epistemologica”, como la ha denominado— ha tenido
como consecuencia la construccion de una figura docente como un “ingeniero
conductual” que domina el “modelo y no los contenidos a ensefiar” y ha perdido

la capacidad interrogativa frente al conocimiento.

Disciplina, orden en la ensefianza con vaciamiento de contenidos asi como
control de los procesos de ensefianza y aprendizaje son los efectos que el modelo

de la didactica de la mediacién ha desarrollado.

A pesar de que en los ultimos afios el desarrollo de las didacticas
especiales (Chevallard, 1998) y algunos de los estudios curriculares de corte
hermenéutico y critico han procurado recentrar el lugar del saber en el marco de lo
didactico, el discurso procedimental e instrumental persiste. A su vez, el
desarrollo descriptivo y explicativo de los abordajes etnograficos, de los estudios
educativos y de la microsociologia en torno al acontecer en el aula no ha logrado
imponerse a los discursos prescriptivos y dednticos centrales de la didactica. La
maximizacion de lo metodolégico y la minimizacion del conocimiento-saber

configuran en quid del campo de la didactica.
e A quiéenes: la intervencion sobre el sujeto

Como hemos planteado, el discurso didactico se sustenta en dos axiomas
centrales que pueden resumirse de la siguiente manera: a) es posible intervenir en

los sujetos, y b) la intervencidn es positiva.
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El establecimiento de los métodos de ensefianza tiene como eje central la
intervencion y modificacion del sujeto. A partir de su instrumentacién se procura
un cambio, una alteracién del sujeto. A su vez, esta intervencion para provocar
cambios se fundamenta politica y éticamente en la promocion y busqueda del bien
en el sujeto objeto de la intervencion. Esta valoracion tiene un efecto legitimador

de toda intervencién didactica.

Es factible analizar la positividad de la didactica asi como la capacidad de
productividad de sus discursos a partir de sus bases epistemologicas. En este
sentido, siguiendo los planteos de Behares (2004) es posible establecer que su
postulado primitivo es la constatacién de que “hay proceso”, y de él se derivan
cuatro definiciones bésicas: “el proceso es lineal, se da en una estabilidad
subjetiva y en un continuo temporal regido por la relacion causa/efecto y el

proceso establece una progresion de complejidad” (Behares, 2004: 16).

De estas definiciones se desprenden las siguientes proposiciones minimas:
“Se puede controlar el proceso, se puede intervenir en el proceso [y] se puede

medir el proceso y la intervencion en é1”. (Behares, 2004: 16).

Siguiendo el desarrollo epistemoldgico del autor las afirmaciones de que
hay proceso en una estabilidad subjetiva, que es unidireccional y se estructura a
partir de la légica causal en una complejidad creciente permiten visualizar la
incidencia de la episteme psicologica en el terreno de la ensefianza. A su vez, esta
ultima otorga fundamento teérico para medir y controlar a los sujetos sobre los

cuales recaen las acciones de ensefianza.

Asimismo, como desarrollaremos, la estructuracion del discurso didactico
se efectia sobre la concepcion de sujeto-uno y sobre una reificacion del

conocimiento.
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1.2.2 Las construcciones discursivas modernas de la ensefianza®

Como hemos desarrollado en otros trabajos (Bordoli, 2005, 2007) es
posible identificar, sobre las bases del cuaternario presentado en el apartado
anterior, cuatro discursos® en el campo de la ensefianza: la didéctica tradicional,
la didactica psicologizada, la didactica tecnicista y la didactica centrada en el
saber. Sucintamente efectuaremos una caracterizacion de ellos a partir de las

formas en que “resuelven” la relacion sujeto-saber.

El discurso de la did4ctica tradicional o comeniana®® se posiciona en los
polos teleoldgico y praxoldgico de la ensefianza. Los principales axiomas se
ubican en torno a los fines y al método de la ensefianza asi como a sus
posibilidades mediadoras. Por ello afirmamos que se conforma como una

tecnologia de la mediacion:

De esta manera la Didactica se presenta como un artificio que tiene
por objeto prescribir la practica de ensefianza y garantizar el
aprendizaje de “todo a todos”. [... Asi] adquiere un caracter dedntico
(Behares, 2004a: 13) cuya finalidad es intervenir en los procesos de
ensefianza y controlar los procesos de aprendizaje (Bordoli, 2005: 21).

Este centro en lo metodolégico tiene, para el abordaje que estamos
desarrollando, dos efectos. En primer lugar, y fundamentalmente, opera en el texto
del saber. Los saberes son seleccionados y sufren un doble proceso de alteracion,
en movimientos que Bernstein denomina de descontextualizacion 'y

recontextualizacion (Bernstein, 1993). En el primero se recorta un “fragmento” de

2! para la elaboracién de este apartado se ha tomado como referencia el articulo: “La Didéctica y lo
didactico. Del sujeto epistémico al sujeto del deseo” (Bordoli, 2005).

22 Utilizamos el concepto de discurso en el sentido otorgado por Pécheux (1990): como estructura
y acontecimiento, en tanto es un efecto de la filiacion sociohistorica al tiempo que se “presta” a un
trabajo de dislocamiento. Es la dimensidn de acontecimiento discursivo la que subraya Pécheux
para tomar distancia del término “formacién discursiva”, elaborado por Foucault. Este concepto
corre el riesgo de representarse como una “maquina discursiva de sujetamiento dotada de una
estructura semiotica interna y, por eso mismo, volcada a la repeticién. Esta concepcion estructural
de la discursividad desembocaria en un apagamiento del acontecimiento, a través de su absorcién
en una sobreinterpretacion anticipada” (Pécheux, 1990, 53-54; traduccién de la autora).

23 Debe recordarse el origen religioso de Comenio y la incidencia que la reforma protestante tuvo
en la educacién en ese periodo. Para profundizar en la tecnologia pastoral y su incidencia en la
educacion ver Hunter, 1998.
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ese saber y se lo clausura sobre si mismo, transform&ndolo en objeto de
conocimiento, representable y, por lo tanto, susceptible de ser ensefiado por un
sujeto a otro sujeto. En términos de Chevallard (1998) se efectla la operacion de
transposicion didactica. Este exilio del conocimiento de su lugar de origen
fractura el texto del saber. ElI segundo movimiento —la recontextualizacion— lo
restituye en un nuevo texto, reconfigurandolo en otro que, necesariamente,
deviene distinto. En esta recontextualizacion se producen tres nuevos
movimientos: los objetos de conocimiento construidos en el momento anterior se
fragmentan y se dividen, se ordenan y se secuencian y, finalmente, se inscriben en
un discurso pedagdgico-didactico. Este, generalmente, tiene un fuerte contenido
moralizante, politico y disciplinador. En otros términos, estas transformaciones
muestran la metamorfosis del saber en objetos, ya otros, representables y, por
ende, susceptibles de ser ensefiados. En este proceso se produce una reificacion®

de los conocimientos.

En segundo lugar, el centro didactica en lo metodoldgico tiene,
secundariamente, incidencias sobre el sujeto en tanto tal y en los lugares que los
sujetos asumen en la instanciacion didactica. Este enfoque presupone un sujeto-
individuo, un sujeto de la conciencia, el cual es pasible de disciplinamiento, de
control y, a su vez, de autogobierno, autocontrol, autodisciplinamiento®.
Asimismo, la ensefianza comeniana implica la determinacion clara y firme de
quien ensefia y de quien aprende. En esta diada el eje se construira en la figura del
docente, en tanto poseedor de un saber y un método capaz de garantizar la
“preparacion de los espiritus” (Comenio: 1632, 40) para que no sean

“corrompidos”.

* En el marxisma clasico el término reificacion (verdinglichung) para referirse al proceso por
medio del cual se objetivan los productos del trabajo convirtiéndose en cosas sociales. A su vez, al
reificarse los productos del trabajo se reifica el hombre que los produce, convirtiéndose en
mercancia y cosa social (enajenacion).

% Un desarrollo de estas perspectivas se puede rastrear en Foucault, 1989.
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El discurso didactico psicologizado configurard la problemética del
campo sobre otros ejes. El quid teodrico se sitia en el lugar de los sujetos
aprendientes, en el polo psicolégico de la estructura didactica. En el siglo XIX,
Herbart (1835) desarrolla un sistema pedagdgico-didactico en el que establece que
la pedagogia debe basarse en la ética y en la psicologia. Para este autor, la primera
de ellas indica los fines de la ensefianza en tanto que la segunda proporciona los
medios. Esta nueva articulacion discursiva del campo educativo configurara una
nueva forma de entender la didactica y lo didactico. Las operaciones de analisis y
fragmentacion ya no serén las del objeto de conocimiento sino las del sujeto de
aprendizaje. El axioma primero sobre el que se construiran los diversos
enunciados didacticos es la concepcién de desarrollo. Recordemos que en 1859
Darwin (2010)?® habia escrito El origen de las especies sentando las bases
cientificas de la evolucion bioldgica. Las diversas escuelas psicoldgicas retomaran

este postulado y lo articularan en sus configuraciones discursivas. Asi,

En este momento el centro de reflexidn didactica, estaré en los sujetos
de aprendizaje, en la posibilidad de intervenir, regular, graduar sus
procesos. Ya no bastard con desagregar los diversos saberes en atomos
de conocimientos, ahora serd necesario desagregar al sujeto en sus
etapas evolutivas, asi como en sus diversas “capacidades”,
“conductas”, “competencias” (Bordoli, 2005: 21).

De esta forma se producira una reificacion, no de los objetos a ensefiar
sino de los sujetos de aprendizaje, que se constituiran en objetos de conocimiento
para las diversas ciencias sociales, especialmente para la psicologia y la

sociologia.

El discurso tecnicista en el campo didactico se genera a partir de la
influencia de la teoria curricular, la planificacion y la evaluacion educativa. El
desarrollo de estas concepciones tiene un punto de inflexion en 1949 cuando

Ralph W. Tyler publica Principios basicos del curriculum. Este pretende elaborar

% Ya en el siglo XVII comienzan a articularse las nociones de desarrollo, progreso y evolucion.
Pero es en el siglo XIX que estos discursos se despliegan con mayor fuerza en el marco de las
ideas positivistas y evolucionistas.
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[un] método racional para encarar, analizar e interpretar el curriculo y
el sistema de ensefianza de cualquier institucion educativa. [...] una
forma de encarar el programa de estudios como instrumento funcional
[...]y eficaz (Tyler, 1973: 7).

Desde esta perspectiva,

este método permitiria a los especialistas disefiar “eficientemente” los
planes y programas de estudio. Estos se elaboran en un a priori del
acto de ensefianza y tienen por objeto regularlo y prescribirlo. A partir
de la génesis de la Teoria Curricular los programas de ensefianza se
configuran como la principal herramienta didactica para el docente. El
énfasis ya no estara en el polo epistemoldgico y/o psicoldgico sino en
el procedimiento técnico mismo (Bordoli, 2005: 21).

Este nuevo enfoque rompe con las logicas desarrolladas en torno al saber
y/o al sujeto que habian estructurado los discursos didacticos. EI nuevo enfoque
para pensar lo didactico tiene cuatro caracteristicas primordiales: exterioridad,
centralidad de lo instrumental, minimizacion de los saberes y, como efecto, una
nocion de sujeto pragmatico sobre el cual es posible intervenir. La primera de
ellas hace referencia a los dos movimientos que la nueva tecnologia educativa
desarrolla. Temporalmente, planifica y configura en un a priori el encuentro
didactico. Topoldgicamente, es disefiado en otro lugar y por otros sujetos: los
técnicos. El meollo de lo didactico se representara en los instrumentos y recursos
que se utilicen. A su vez, los saberes-conocimientos ocuparan un lugar
secundario, en tanto que lo medular se ubica en las actividades de los sujetos de
aprendizaje. Performativamente, este discurso produce como efecto un sujeto.
Este sujeto —docente o educando— es representado como un individuo practico,
hacedor, como un homo-faber. Por esto, el énfasis esta en las actividades de

disefio y planificacion técnica de las tareas de los educandos.

En un trabajo anterior sintetizabamos esta nueva estructuracion de lo

didactico en tres ejes centrales:

a) El discurso didactico es desplazado por el discurso curricular. Este,
esencialmente, tiene un caracter performativo en tanto que sus
enunciados prefiguran la accion del docente y de los estudiantes. Estos
son “capturados” por el discurso curricular y la didaxis es encorsetada
por él. b) A su vez, los documentos curriculares se presentan
reificados, o sea como objetos “naturales” y no como construcciones
discursivas historicas. En otros términos, el curriculum es cosificado
en tanto los objetos de conocimiento aparecen desagregados Yy
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articulados en funcion de una l6gica técnica. A su vez, se niega el
grado de arbitrariedad en la seleccién, fragmentacion,
descontextualizacién y recontextualizacion de los conocimientos
curriculares con relacion a los saberes de origen. ¢) El discurso
curricular se impone a los sujetos; en sintesis, los docentes y
educandos son efectos de este discurso, son producidos por él
(Bordoli, 2005: 22).

El cuarto discurso sobre lo didactico puede ubicarse a partir de los trabajos
de los Institutos de Investigacion de Ensefianza de la Matematica, de Francia
(IREM, por su sigla en francés), y fundamentalmente de Chevallard en las ultimas
décadas del siglo XX?®. La teoria de la transposicién didactica formulada por este
matematico asi como las nociones de topogénesis y cronogénesis desarrolladas
recentran en el saber la discusién en torno a lo didactico. Las dimensiones
psicoldgicas o técnicas son excluidas del orden epistémico y ubicadas en el orden
tecnoldgico. El objeto que configura el discurso didactico es epistemolégico, en
tanto que la didactica se funda en el lugar del saber. Esta teoria:

remite a la cuestién del saber como centro de la indagacion didactica,
ya no tecnoldgica sino epistemologica, reivindicando las diferencias

en el modo y condicion de produccién del saber en la doxa, la
episteme y el saber designado para ser ensefiado (Behares, 2005: 12).

El discurso de la transposicién didactica configura un lugar desde donde
desarrollar una episteme al producir un quiebre en la representacion de la
didactica como disciplina normativa. A partir de él es que desarrollamos la teoria

del acontecimiento didactico?.

Si bien tienen un origen cronolédgico diferente, en el presente estos

discursos cohabitan el espacio simbélico.

%" Estas ideas estan més desarrolladas en Bordoli, 2003 y 2004c.
%8 para un analisis detallado de los aportes de Chevallard ver Behares (2004b) y Fernandez (2004).

% No es objeto de este trabajo, pero consideramos menester sefialar que, en los Gltimos afios, en el
terreno pedagogico se han desarrollado otros dos discursos sobre lo educativo, que han tenido
incidencia en lo didactico: la teoria de la investigacion-accion y la “sociologizacion” de la
educacion. En el d&mbito didactico produciran un nuevo discurso psicologicista, centrado en la
figura del docente y un discurso didactico compensatorio centrado en las “carencias” sociales y
psicolégicas de los educandos.
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1.2.3 Lo didactico como acontecimiento discursivo

Con esta breve y sucinta historicidad de los discursos didacticos en la
modernidad hemos procurado dibujar el estado de situacion del campo. A su vez,
hemos identificado las redes de sentido que estan inscriptas en las estructuras
discursivas y que son convocadas en un acontecimiento didactico presente.
Hemos planteado que la teoria didactica clésica, al centrarse en el método,
presenta un postulado psicolégico minimo en tanto supone que se puede transmitir
conocimiento de un sujeto a otro y un postulado epistemol6gico maximo en tanto,
como afirmamos, opera sobre el conocimiento fragmentandolo, secuenciandolo y
reorganizandolo en torno a los principios de la didactica comeniana. Por su parte,
la didactica psicologizada presenta un postulado psicoldégico méaximo y
epistemoldgico minimo (Behares, 2005) al centrarse en las posibilidades de
intervencion en el sujeto en desarrollo. A su vez, la didactica tecnicista presenta
un postulado psicoldgico y epistemoldgico minimo, e instrumental méximo, en

tanto el centro se constituye en la técnica y en lo procedimental.

Por su parte, la teoria de la transposicion didactica ubica en el centro la
cuestion del saber y los lugares de los sujetos con respecto a él. La teoria de lo
didactico como acontecimiento discursivo se inscribe en esta linea de trabajo en
tanto ubica en el centro de la estructura de lo didactico al saber. Esta teoria parte
del reconocimiento de un campo material fenoménico en el que acontecen las
instancias del ensefiar y del aprender, las cuales son susceptibles de ser recortadas
desde una determinacion teérica que las prefigure. Esta materialidad minima, las
instancias del ensefar y del aprender, constituyen lo didactico. En otros términos,
es en el espacio fenoménico actualizado de lo didactico donde transcurren los

acontecimientos de saber.

La determinacion teodrica que habilita el recortar del continuo material de
la ensefianza lo didactico como acontecimiento de saber se fundamenta en tres

aspectos:

a) la nocidn de discurso como estructura y acontecimiento de Pécheux (1990);
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b) la centralidad del saber en la instanciacion didactica formulada por Chevallard
(1998); y

c) la nocién de sujeto del inconsciente del psicoanalisis (Lacan, 1995).

Como plantea Behares:

El acontecimiento didactico supone una estructura. Lo que el nifio o la
maestra hacen alli, lo que formulan como evaluacién de esos actos o
lo que los convence de llevarlos a cabo son instancias de una red de
sentidos, un universo logicamente estabilizado, que es anterior al
acontecimiento en si mismo: un discurso, el discurso pedagdgico
occidental moderno al decir de Orlandi, 1987. Este discurso es
primordialmente una predeterminacion, ubicada en el plano de la
repetibilidad (Behares, 2004: 24).

Por lo expuesto, el acontecimiento no puede pensarse sino dentro de la
estructura, formando parte de ella. Tomando algunos conceptos de Milner (1995)
podriamos decir que la relacion estructura-acontecimiento muestra la relacién de
lo contingente con lo histéricamente configurado. De esta manera, el
acontecimiento esta en la estructura para impedir que se clausure sobre si mismay
se opere una reproduccion sin fin. Este fractura la estructura para evitar su

inmutabilidad y habilitar su reestructuracién, su resignificacion (Pécheux, 1990).

Los discursos didacticos enunciados en el apartado anterior se configuran
como tales en un tiempo cronol6gico anterior, no obstante, no estan ausentes sino
que su materialidad discursiva (Pécheux, 1988 y 1990)* se halla inscripta en la
estructura, la cual se “actualiza” en el evento didactico. La memoria se hace

presente para producir un sentido y un quiebre en la estructura. Pero, ;qué es lo

%0 En la escuela francesa de anélisis del discurso este término es introducido, en 1969, por Michel
Pécheux para referir a la lengua como lugar material en el que se realizan los efectos de sentido
(Pécheux, 1988). En este marco, alude a la posibilidad de interpretar el sentido de los diversos
enunciados a partir de las formas de la lengua. Esta afirmacion conlleva un problema teérico
central, que refiere a las delimitaciones entre linglistica y discurso. Asi, la fonologia, la
morfologia y la sintaxis (perteneciente al campo de la linglistica) ofrecen las condiciones de
posibilidad de los procesos discursivos, en tanto que la semantica (del orden del discurso) habilita
que una palabra, expresion o proposicién adquiera un sentido particular en cada formacion
discursiva, 0 sea en la relacion que mantiene con otras expresiones de la misma formacion
discursiva. Pulcinelli Orlandi al analizar los trabajos de Pécheux planteara que la materialidad
especifica del discurso implica el contacto entre lo historico y lo lingiiistico (Pulcinelli Orlandi,
1990). En la tercera etapa del pensamiento de este autor, influida fuertemente por el pensamiento
lacaniano, la materialidad discursiva puede leerse como materialidad del significante.
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que produce la emergencia de un acontecimiento? Mé&s especificamente, ;qué es
lo que convoca un acontecimiento didactico? El saber, pero no el saber-cosa,
representado en un conocimiento “acabado”, sino el saber en falta. La causacion
de esta falta de saber es la emergencia del real, que orada la estructura y, como
efecto, produce una falta de saber en el sujeto, produce el deseo de saber en el
sujeto. De esta manera, la circularidad de la reproduccion de la estructura se
rompe y, como efecto, es convocado el sujeto en falta. Desde la perspectiva
analitica asumida, podemos sintetizar que tanto saber como sujeto son sin

sutura®.,

Asi como la lengua es necesaria para que el sujeto se constituya como tal,
es decir, devenga sujeto simbdlico, humano, la ensefianza —y el aprendizaje— son
necesarios para que continte en la inscripciéon de la cultura. En el plano de la
ensefianza son los discursos didacticos descritos en el punto anterior los que
preceden la instanciacion didactica. Estructuras estabilizadas de sentidos que
contienen al tiempo que habilitan la fractura efecto del acontecimiento. La
ensefianza “opera” con y sobre el sujeto capturado por lo simbdlico, dividido®,
irremediablemente separado de lo real. Esta escision absoluta, indeleble, marca la
condicion de humano. Desde esta perspectiva, la ensefianza —entendida en su mas
tradicional acepcion: como transmision— coadyuva en esta dialéctica humana de
apropiacion de la cultura, dialéctica del sujeto signada por un apropiarse y ser
apropiado por la cultura. Lemos, siguiendo los planteos lacanianos, sostiene que
en el nifio primero esta la palabra ajena, la palabra del otro que a su vez representa

la palabra de ese Otro (cultura). Es a través de esta inscripcion en el orden de la

31 E| concepto de sutura es trabajado por el psicoanalista francés J. A. Miller (1977-1978). En el
marco de la teoria lacaniana, el término es utilizado para explicar la estructura de la falta radical en
el sujeto y su produccion sobre la base de la cadena discursiva. La imposibilidad de constitucién
plena del sujeto es efecto del lenguaje, proceso que Lacan denomina castracion simbdlica. La
sutura expresa la divisidn, escision, al tiempo que sefiala la posibilidad de unién inestable por la
funcion simbolica.

%2 El sujeto dividido (spaltung) es, para Lacan, lo que inaugura la subjetividad. Esta division
proviene del propio vinculo del sujeto con el tercer orden, el Simbdlico. Este es el orden que va a
mediatizar la relacion del sujeto con lo Real, uniendo para el sujeto el Imaginario con lo Real. De
esta forma se unen en el sujeto: Real, Simbdlico e Imaginario (Lacan, 1974-1975).
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cultura que el individuo se constituye en sujeto escindido, sujeto de la falta y, por
consiguiente, sujeto del deseo; deviene en el orden simbolico, es decir, en el orden
significante. Esta es una operacion estructural en tanto conforma sujeto. En ese
devenir, el individuo interpretado por un otro particular se transforma en sujeto

intérprete (Lemos, 1995).

Desde esta perspectiva, metaféricamente, la ensefianza podria
representarse como un arco que tensa sujeto-cultura, que habilita el movimiento,
el acercarse Yy el alejarse de un sujeto que, inscripto en su cultura, se resiste en su
singularidad e irrumpe alli donde el sentido se quiebra y se anuda el sinsentido. Es
alli donde el sentido y el saber se pierden que la ensefianza puede devenir
acontecimiento —acontecimiento que habilita la posibilidad de que la falta de saber

emerja.

En sintesis, en los dos Gltimos apartados hemos presentado los principales
discursos estructurados en el campo de la didactica moderna con el objeto de
ubicar el lugar y la dinamica que los elementos didacticos presentan en cada uno
de ellos. A su vez, sefialamos la centralidad del saber y del sujeto en el espacio de
lo didéctico. En funcion de estos la didactica se ha constituido como una

disciplina normativa caracterizada por el saber pleno, dedntico, sin falta.

1.2.4 En suma

En forma esquematica y basandonos en el cuaternario que se conjuga en el
marco del saber didactico podriamos resumir los discursos presentados de la

siguiente manera:
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Técnico

discursos/polos | epistemoldgico | psicolégico teleoldgico

predominantes

(qué) (a quiénes) (como) (para qué)

tradicional

psicologizado

técnico

de lo didéctico
como
acontecimiento

discursivo

En negro se sefiala el polo de predomino de cada uno de los discursos
didacticos. En forma esguematica podemos resumir que en los discursos:
tradicional, psicologizado y técnico el saber-conocimiento se configura como
contenido de ensefianza, actividad de aprendizaje o instrumento, respectivamente.
Esto implica una representacion estable y una creencia en el control pleno de los
objetos de conocimiento, que pueden ser “manipulados” para que ingresen en el

circuito didactico.

En estos discursos el sujeto es representado como individuo —uno-,
susceptible de ser disciplinado, sobre el cual se puede intervenir, estudiar y
manipular para “garantizar” que tenga un desarrollo “normal”. El sujeto es un

educando en evolucién sobre el cual el educador puede intervenir.

Con diversos énfasis los polos que predominan en estos tres discursos son

el teleoldgico y el metodoldgico/instrumental por sobre el epistemoldgico.
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Por su parte, la teoria de la ensefianza como acontecimiento discursivo se
inscribe, como analizamos, en una tradicion tedrica diferente. A partir de los
aportes del psicoanalisis (particularmente lacaniano) el sujeto es no uno,
escindido, sujeto del inconsciente, y el saber no es el conocimiento estabilizado,
representable plenamente sino el saber en tanto heuristico o en- falta e imposible
saber (Behares, 2004).

1.3 Relacion pedagégica, relacion de enseiianza

En los pérrafos precedentes analizamos los discursos didacticos
predominantes y sus principales tendencias en funcion del cuaternario que se pone
en juego en el campo. En este apartado interesa precisar los conceptos de relacion
pedagogica y relacion de ensefianza, en tanto articulan operativamente esta

investigacion.

En el plano fenoménico acaecido en un aula la relacion pedagégica se
percibe, prima facie, en forma relativamente “directa”. Se desarrolla cuando en el
acto didactico un sujeto determinado procura transmitir a otro sujeto un particular
objeto de conocimiento en un marco institucional y con una intencionalidad
preestablecida. En términos genéricos, alude al vinculo, a la interaccion operada
entre educador y educando por medio de la palabra y en relacién a un saber-
conocimiento que se representa, como analizamos, en un contenido curricular
especifico que se halla en relacion a un sentido educativo particular. Si bien
podriamos afirmar que la interrelacion establecida entre los sujetos con el fin de
transmitir determinados conocimientos es del orden de lo humano® —en tanto
refiere a las maneras de establecer el lazo social en una comunidad— las formas
que esta relacién ha asumido en la escuela moderna son particulares, tal como

analizan diversos especialistas (Dussel, 2001; Pineau, 2001; entre otros).

% Los antrop6logos denominan a este proceso endoculturacion.
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A partir de esta constatacion empirica, en los péarrafos siguientes
profundizaremos en las diferencias conceptuales entre relacion pedagégica y

relacion de ensefianza.
1.3.1 Relacién de ensefianza

Como desarrollamos precedentemente, lo propio y especifico que se pone
en juego en una instanciacion de ensefianza refiere, necesariamente, a algo del
orden del saber y a los sujetos (maestro y alumno) en relacion a él. Es
precisamente la centralidad en torno al saber lo que constituye la especificidad de
la ensefianza y no la busqueda de herramientas e instrumentos que operen como
mediadores entre sujeto cognoscente y objeto de conocimiento. La concepcion de
saber a la que referimos, como desarrollamos, se articula en una relacion triadica
que involucra y liga elementos representacionales que hacen al conocimiento de
un objeto, al deseo de capturarlo y a la imposibilidad plena de apropiacién de este
por parte del sujeto. En otros términos, es en el acontecer de la ensefianza donde
se opera un particular movimiento en relacion al saber en tanto representacion
estable de conocimientos organizados en un texto, falta y deseo de saber e
imposibilidad de apropiacion plena de este. En este marco, en la relacion de
ensefianza el sujeto —en falta— se pone en relacion con un saber que no es pleno ni

absoluto, como es el saber de la ciencia.

Esta dialéctica en torno al saber constituye el objeto particular y
especifico, el quid de lo que tematizaremos en la relacion de ensefianza. Esto es
asi en tanto que:

“saber” apunta a la jerarquizacion de las composiciones
representacionales, heuristicas o en falta, que transitan el

acontecimiento, en ocasion de las cuales se producen como efecto
relaciones interaccionales e intersubjetivas (Behares, 2004: 8).

Las afirmaciones precedentes nos posicionan en una dimension
epistemoldgica de la problematica didactica general y de la relacion de ensefianza
en particular, abordaje que nos distancia de las otras perspectivas tedricas

desarrolladas tradicionalmente en el campo de la ensefianza. Centrar la cuestion
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en torno al movimiento del saber excluye las representaciones y perspectivas
psicoldgicas y técnicas que se han difundido en el campo de la didactica. Estas
visiones parten de la premisa de la existencia de un objeto de conocimiento dado,
que el docente debe transmitir o ensefiar al educando por medio de las técnicas
més adecuadas para ello. Los sujetos (maestro y alumno) interactian entre si y
con relacion al objeto. Ambos (sujetos y objeto) se prefiguran a la instancia

didactica y se hallan representados plenamente.
1.3.2 Relacion pedagogica

Como se prefigura en los parrafos precedentes la relacion pedagdgica se
vincula con los procesos educativos, que integran la instruccion, en los términos
de Herbart (1835), la “cultura moral”; es decir el gobierno de los nifios y la
disciplina. Desde esta perspectiva la relacion pedagdgica se configura en forma
cuaternaria, en tanto pone en relacion a un sujeto en posicion de ensefiante, un
sujeto en posicion de aprendiente, el texto del saber y la cultura moral, en el

marco de las determinaciones de la escuela moderna.

Desde esta tradicion, el polo epistemoldgico que emerge central en la
relacion de ensefianza se opaca en la relacion pedagdgica frente al polo
teleoldgico, que guia el desarrollo de la educacion escolar, y el tecnolégico, que

preside la didactica moderna.

En forma sintética y grafica podemos resumir lo precedente de la siguiente

manera.

relacion pedagdgica relacién de ensefianza

polo epistemoldgico

polo psicolégico

polo tecnoldgico

polo teleoldgico




Como en el esquema presentado anteriormente, el color negro indica los
grados predominantes de cada uno de los polos en los significantes relacion
pedagdgica y relacion de ensefianza. En las tres primeras tradiciones discursivas
modernas, desarrolladas en el apartado 1.1.2.2 —con las diferencias y precisiones
que establecimos oportunamente—, predomina simbdlica e imaginariamente la
relacion pedagdgica. A su vez, la teoria de la transposicion didactica de
Chevallard (1998), que nutre parcialmente a la teoria de la ensefianza como
acontecimiento discursivo, propone una centralidad del polo epistemolégico v,

como efecto, el predominio de la relacion de ensefianza.

1.4 Gubernamentalidad, normacion y escuela

Como planteamos en el inicio del capitulo teoérico interesa en esta
investigacion aproximarnos a las categorias de gubernamentalidad y normacion
(Foucault, 2006), en tanto constructos validos para apreciar y analizar aquellos
elementos que han caracterizado la emergencia de la escuela moderna, sus
tecnologias y sus sentidos politico-pedagogicos. En el abordaje empirico de la
problematica que estamos efectuando se torna necesario apelar a estas categorias
en tanto la escuela uruguaya surge en el marco del conjunto de cambios acaecidos

en el proceso de modernizacion del pais.

Como analizaremos en el capitulo segundo, la escuela, su sentido
pedagdgico y la didactica tal como se presentan en la actualidad y asi como la
infancia pueden ser comprendidas como construcciones discursivas acaecidas en
la modernidad. Como sefialamos precedentemente, la teoria de la ensefianza es
fecunda para apreciar la dialéctica del saber, sus procesos de circulacion y las
relaciones epistémicas que se configuran en un acontecimiento educativo. Pero su
capacidad explicativa se silencia en relacion a los procesos historicos en los cuales

se enmarca el estudio aqui desarrollado.
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La construccion de la escuela moderna y sus dispositivos de trabajo, asi
como el desarrollo del discurso pedagdgico moderno, pueden ser comprendidos
como dispositivos y discursos de disciplinamiento de los sujetos (Popkewitz,
2002).

En este sentido, y a partir de la comprension de las categorias
foucaultianas mencionadas, se podra focalizar el andlisis de las interrelaciones
operadas en el &mbito de lo escolar en el que se establecen las relaciones de
ensefianza y pedagogicas. Particularmente, se pondra atencion a coémo se

caracterizan estas relaciones en las escuelas que se hallan en situacion de pobreza.

Estas categorias de gubernamentalidad y normacion fueron trabajadas por
Foucault en su curso de 1979-1980, desarrollado en el Collége de France, a partir
de un conjunto de andlisis y reflexiones criticas en torno al concepto de poder,
particularmente a su dimension represiva. Desde este marco, se puede apreciar el
surgimiento y desarrollo de la escuela moderna y de la problematica de estudio
como un conjunto de complejos procesos que conducen al establecimiento de una
sociedad disciplinaria a través de la implementacion y desarrollo de ciertas
tecnologias de gobierno de si mismo y de los otros. La escuela moderna, el
discurso pedagdgico y las técnicas de abordaje didactico pueden ubicarse en el
marco de las racionalidades politicas y las tecnologias de gobierno tal como las
tematiza Foucault y las contintdan desarrollando algunos de sus seguidores,

principalmente aquellos inscriptos en la corriente anglofoucaultiana®*.

Es necesario sefialar que la historia de la educacion y los sentidos
pedagdgicos y politicos estabilizados en torno a la escuela otorgan un valor
positivo a la educacion en tanto la construyen como uno de los derechos
ciudadanos centrales. De esta forma, a nivel macro se ha ubicado a la escuela

como instrumento de integracion social y, a nivel micro, se ha enmarcado la

% Un desarrollo més exhaustivo de esta corriente de pensamiento se puede hallar en de Marinis,
1999; Popkewitz y Brennan, 2000, entre otros.
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didactica y sus técnicas y dispositivos de ensefianza como las formas iddneas para

promover procesos inclusivos de integracion social.

En este zeitgeist ubicar las categorias mencionadas habilita un espacio
analitico que pone en cuestion las apreciaciones consolidadas en torno a la utopia
educacionista que se ha presentado como verdad Unica y sedimentado en un
“universo de sentido l6gicamente estabilizado” (P&cheux, 1990). Lo precedente
no significa negar o desconocer ciertos efectos que podrian ser caracterizados
como “positivos” en relacion al sistema educativo uruguayo con respecto a la
integracion de la sociedad y al desarrollo de los sujetos. Lo que interesa es ubicar
su caracter de construccion simbdlica asi como marcar otro &ngulo analitico que
habilite el reconocimiento de las diversas formas de exclusién y desigualdad que
también se han desarrollado. Es claro, como desarrollaremos siguiendo los
planteos de Butler (2002) que toda forma de inclusién se basa en mecanismos de
exclusion y en la construccion del otro como peligroso y amenaza. La emergencia
de otros sentidos posibles de lo escolar y los procesos que se desarrollan en su
seno es necesaria para interrogar aquellos universos de sentidos presentados como

evidencias naturales.

Como indicamos, a fines de la década del 70, Foucault desarrolla las
nociones de gubernamentalidad y normacién. La problematica del gobierno es
entendida por dicho autor, en un sentido amplio, como técnica y procedimiento
destinados a dirigir la conducta de los hombres (1989: 123). La conceptualizacion
en torno al gobierno surge como efecto de una revision critica de sus trabajos
sobre el poder en tanto este se presentaba ligado, fuertemente, a una dimension
represiva. Inicialmente, Foucault desarrolla un modelo de poder basado en la
metafora de la guerra y en las técnicas de disciplinamiento entendidas como
micro-anatomia politica del cuerpo. Posteriormente, el concepto de biopoder
desarrollado fundamentalmente en el tomo 1 de la Historia de la sexualidad
(Foucault, 1997) centra su analisis en un nivel macro, en los procesos de control

de las poblaciones basandose en la categoria de seguridad.
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Por su parte, la categoria de gobierno habilita la articulacion de las
nociones micro de anatomia politica del cuerpo y macro de las técnicas de
regulacion de las poblaciones. Esta nocion, entendida como conduccion de la
conducta, es caracterizada en un “sentido amplio [como] técnica y procedimientos
destinados a dirigir la conducta de los hombres” (Foucault, 1991: 23). De esta
forma, este concepto habilita la articulacién de los procesos de gobierno de uno

mismo Yy de los otros.

En este marco el neologismo “gubernamentalidad”® alude al proceso de
preeminencia del gobierno como forma de poder frente a otras posibles y al
desarrollo, en funcién de esa situacion, de aparatos especificos de gobierno y
saberes particulares que los legitiman (Foucault, 2006). Como hemos sefialado, la
racionalidad politica® en la que se inscribe esta categorfa se articula en un campo
discursivo en cuyo marco se produce una conceptualizacién en torno al poder que
se imbrica con un saber especifico al tiempo que desarrolla una conceptualizacién

moral y moralizante.

A su vez, las tecnologias de gobierno que se adscriben a estas
racionalidades aluden a los mecanismos practicos, aparentemente nimios, que por
diversos mecanismos y juegos de autoridades buscan normalizar y guiar los
deseos, pensamientos y acciones de los sujetos y las poblaciones. Estos

mecanismos, rituales y practicas cotidianas se presentan en forma cuasi natural.

En sintesis, las tecnologias de gobierno, para Foucault, refieren a los
procedimientos précticos por los cuales el saber se inscribe en el ejercicio del

poder, la autoridad y el dominio.

% Refiere a los términos “gobernar” en tanto ambito y objeto de gobierno y “mentalidad”, tipo de
mentalidad que debe usarse para gobernar y ser gobernado.

% Las racionalidades politicas “no constituyen meramente una moral (aunque se encuentran
tefiidas de valores morales y estan atravesadas por ellos), no se reducen a un saber (aunque se
fundan en numerosos saberes, tanto locales y situativos como globales y abarcadores), no son
meras codificaciones del lenguaje (aunque solo se vuelven pensables a través del lenguaje). Son
mucho mas que meras ideologias, mas bien ‘ellas constituyen una parte de la trama de nuestros
modos de pensar y actuar sobre otros y sobre nosotros mismos’ (Barry, Osborne, Rose, 1996: 7).”
(de Marinis, 1999: 88).
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De esta forma, a nivel macro el proceso de gubernamentalizacion del
Estado se centra sobre el control y la regulacion de las poblaciones a traves de
dispositivos de seguridad. Para ello se fundamenta en tres elementos: la pastoral,
las nuevas técnicas diplomatico-militares y la policia (Foucault, 1991: 25). A su
vez, a nivel micro, se operan las técnicas de disciplinamiento, instrumentadas y
desarrolladas por diversas instituciones, entre las cuales se halla la escuela, que

estan dirigidas a los sujetos.

Como sefialamos, esta perspectiva de analisis que articula los procesos que
implican la estatizacion de las disciplinas y el surgimiento del problema de la
poblacion y su gobierno es fecunda para comprender el proceso de consolidacion
del Uruguay moderno, particularmente la constitucién de la escuela en el marco
del sistema educativo centralizado y estatal que surge y se desarrolla en nuestro

pais en el segundo tercio del siglo XIX.

Asimismo, desde este enfoque el desarrollo de la didactica, la formacion
normalista de los maestros y la consolidacion de propuestas curriculares generales
puede ser comprendido como la instrumentalizacion de tecnologias especificas de
gobierno de los sujetos y de las poblaciones en el &mbito escolar. Como
desarrollamos precedentemente, el cuaternario sobre el cual la didactica se
desarrolla (qué, para qué, a quiénes y como ensefiar) marca las intencionalidades
educativas, los contenidos y los modos de transmision legitimados en un momento
historico particular. A su vez, establece los modos de actuar y hacer permitidos a
los sujetos y pauta el conjunto de saberes legitimados asi como el desarrollo de las

pautas de disciplinamiento y control de los sujetos.

De esta forma la escuela uruguaya, los saberes y las tecnologias a ella
asociadas —como analizaremos en los capitulos 2 y 3— surgen a partir de la

articulacion de dos précticas:
a) disciplinarias, centradas en los sujetos;

b) pastorales, centradas en el conjunto de la poblacién (Hunter, 1998).
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Hunter, siguiendo los planteos foucaultianos sobre lo pastoral, ha
analizado las préacticas y rituales pastorales en los procesos modernos de
conformacién de las escuelas estatales. Es importante sefialar que lo pastoral no
refiere a los contenidos que se puedan articular en lo escolar sino a las formas, a
los procedimientos metodoldgicos de las clasicas escuelas pastorales. En este
marco, la conduccion y la “redencion” de los “barbaros” (nifios y sectores pobres
de la sociedad) se pueden apreciar en la matriz de la escuela. Como
profundizaremos en el préximo capitulo, son rapidamente identificables en
documentos y textos de la época fundante del sistema educativo alusiones al
caracter apostolico y misionero de los docentes y de la escuela misma.

Como mencionamos, los planteos efectuados por lan Hunter se sustentan
conceptualmente en la nocion de poder pastoral desarrollada por Foucault en el
curso del College de France de 1978. El filésofo francés ubica el surgimiento de
esta modalidad de poder en la cultura hebrea anterior al cristianismo. No obstante,
es la Iglesia cristiana la que articula esta forma de poder; a su vez, es a través de

ella que se introduce en occidente.

En el poder pastoral las précticas de conduccion se desarrollan por medio
de una serie de leyes, reglas y técnicas particulares. Para Foucault el poder
pastoral implica:

un poder ejercido sobre una multiplicidad y no sobre un territorio. Es
un poder que guia hacia una meta y sirve de intermediario en el
camino hacia ella. Por lo tanto, es un poder finalista, un poder finalista
para aquellos sobre quienes se ejerce, y no sobre una unidad, en cierto
modo, de tipo superior, tratese de la ciudad, el territorio, el Estado, el
soberano. Es un poder, por Ultimo, que apunta a todos y a cada uno en

su paraddjica equivalencia y no a la unidad superior formada por el
todo (Foucault, 2006: 158).

Para Foucault, esta forma de poder se ubica en el eje de los procesos de
gubernamentalizacion de los Estados modernos, que conducen las conductas de
los sujetos y las poblaciones; por ello es necesario que se “ensefie a la gente a
gobernar a los otros o se ensefie a los otros a dejarse gobernar por algunos”

(Foucault, 2006: 180). Como puede apreciarse las conceptualizaciones en torno al
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gobierno habilitan a Foucault contemplar los modos de sujecion disciplinar de los
sujetos en forma individual asi como los dispositivos de seguridad orientados a la
conduccion de las poblaciones. En el cruce de ambas ldgicas es factible ubicar el

surgimiento de la escuela moderna, sus racionalidades y tecnologias de gobierno.

En este marco, interesa especialmente recuperar el concepto de
“normacion” desarrollado por Foucault, que refiere a la normalizacion
disciplinaria. Este constructo, asociado a la norma, establece una particion en las
sociedades entre los sujetos en relacion con el grado de proximidad. La relacién
normal/anormal habilitara la clasificacion de los sujetos y sus practicas en el seno
de las sociedades disciplinarias. En este sentido, como analizaremos en el capitulo
2, las Escuelas Normales, el discurso pedagdgico normalista asi como los
docentes normalistas muestran un claro ejemplo de la lIdgica clasificatoria que se

inscribe en la escuela moderna.

Foucault define los procesos de normalizacion disciplinaria en base a la
determinacion de un modelo Optimo; a su vez, la operacion de normalizacion
implica disciplinar a los sujetos para que sus actos se ajusten a ese modelo. Lo

normal es:

lo que es capaz de adecuarse a esa norma, y lo anormal, lo que es
incapaz de hacerlo. En otras palabras, lo primero y fundamental en la
normalizacién disciplinaria no es lo normal y lo anormal, sino la
norma (Foucault, 2006: 75-76).

Desde este marco analitico es posible apreciar el proceso de constitucion
de la escuela en el Uruguay de fines del siglo XIX como una forma particular de
normalizar a los sujetos, especialmente a los nifios, gauchos y pobres, definidos
por los intelectuales de la época como barbaros etarios y barbaro sociales. Como
desarrollaremos en el siguiente capitulo, quien se distancie de la norma sera
visualizado como peligroso, como una amenaza social. Por ello la educacion
escolar y el maestro normalista tendran como mision “domar a la bestia salvaje”

como forma de salvar la sociedad.
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Las categorias analiticas presentadas en este apartado habilitan un espacio
de reflexion sobre las formas de articulacion de los elementos que configuran la
relacién pedagdgica en tanto se tornan estériles para apreciar los procesos de

ensefianza, de vinculacion de los sujetos con el saber.

e Sintesis de la estructura teorica a los efectos de su analisis

perspectiva tedrica | categorias niveles de andlisis | técnicas utilizadas
centrales

-teoria de la | -relacion -polo teleoldgico -analisis

ensefianza pedagdgica documentos

-polo instrumental

-polo epistemoldgico
-relacién ensefianza
-polo

psicoldgico/sujeto

Gubernamentalidad | gubernamentalidad |-polo teleoldgico -analisis

» ] documentos
normacion -polo instrumental

1.5 Convergencias y divergencias entre los enfoques seleccionados

Como hemos planteado en el punto 1.1 las categorias analiticas
desarrolladas en la teoria de la ensefianza en el marco de la EDADI y los
conceptos de gubernamentalidad y normacion de Foucault no solo abordan
aspectos diferentes sino que se inscriben en perspectivas epistemolégicas también
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distintas. La primera de estas se sustenta, en una perspectiva materialista minima,
que parte de la distincion radical entre la cosa-en-si y el nombre como efecto de la
inscripcion del sujeto en el universo simbolico. Esta escision constitutiva de lo
humano tendrd efectos tanto en el sujeto como en el saber. Uno y otro se
articulardn en torno a “puntos” de imposibilidad de constitucion y representacion
plena. Por su parte, la perspectiva foucaultiana no detiene su analisis en lo que se
resiste a ser representado y simbolizado. Por el contrario trabaja sobre el nivel de

lo representado y sus efectos, en los juegos de poder que se derivan de lo dicho.

En sintesis, los constructos tedricos de las dos perspectivas abordadas en
esta investigacion se inscriben en dimensiones epistemoldgicos diferentes y como

consecuencia estructuran su arquitectura analitica en pardmetros distintos.

Las nociones de sujeto y saber trabajadas en la teoria de la ensefianza,
como vimos, se sustentan en: la nocion de discurso como estructura y
acontecimiento, la trilogia del saber y la nocién de sujeto barrado. Desde este
constructo se opera en el analisis de los elementos que conciernen a la ensefianza.
A su vez, este entramado conceptual nos ha permitido apreciar los elementos de la
ensefianza y de la educacién como espacios fenoménicos diferenciados; asimismo,
nos ha permitido trabajar analiticamente a partir de las diferencias de los

constructos de la teoria de la ensefianza, la didactica y de la pedagogia.

Por su parte, el abordaje en torno a la gubernamentalidad de Foucault
ubica su anélisis en los efectos acaecidos en la modernidad. Particularmente, en
nuestro trabajo de investigacion nos ha brindado claves analiticas para apreciar la
configuracién de la escuela moderna, las caracteristicas del normalismo asi como
la “inscripcion” del sujeto en las figuras del “maestro” y del “alumno” modernos.
Asimismo, nos ha brindado herramientas conceptuales para valorar, desde otras

aristas, el discurso de la pedagogia y la didactica modernas.

A partir de las limitaciones y dificultades que trae aparejada la exploracion
de categorias de marcos conceptuales diferentes, hemos procurado organizar un
espacio analitico “cuidado”. En este sentido, hemos procurado evitar la formacion
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de megateorias explicativas, atendiendo a que las herramientas conceptuales se
circunscriban a aspectos diferenciados y particulares del trabajo analitico.

2. Abordaje metodoldgico

El trabajo metodol6gico ha estado tedricamente orientado, en tanto los
elementos procedimentales y operativos no pueden escindirse de sus marcos
conceptuales de referencia. A su vez, son las propias categorias analiticas las que

nos han permitido visualizar y operar en el campo de indagacion.

Desde el punto de vista operativo, hemos recurrido al andlisis de diversos
tipos de documentos para dar cuenta de las formas de construccion de la relacion
pedagogica en los dos momentos historicos estudiados. EI corpus textual sobre el
que trabajamos esta integrado por un conjunto de materiales impresos. Entre ellos
encontramos: revistas oficiales sobre los temas educativos, publicaciones de los
organismos de conduccion de la educacion, y diversos documentos que expresan
proyectos educativos y reglamentaciones del sistema de educacién publica. Para
aproximarnos a las formas de representar la construccion de la relacion
pedagdgica en la actualidad hemos trabajado con documentos y con fragmentos
discursivos de docentes. Hemos efectuado un conjunto de entrevistas a maestros
que han trabajado en escuelas que se hallan en contextos de pobreza. Cabe
consignar que estas entrevistas no se analizan en su caracter particular sino como

fragmentos discursivos que configuran el espacio simbdlico comdn.

En todos los casos hemos priorizado que los documentos seleccionados
pudieran catalogarse como significativos para dar cuenta de las construcciones de
sentido producidas. Asimismo, desde el punto de vista operativo el recorte
empirico se ubica en una decisién metodoldgica que se apoya en las limitaciones a
las que nos enfrentamos a la hora de realizar un trabajo como el que aqui se
presenta.
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Consecuentes con el abordaje conceptual que sustenta la teoria de la
ensefianza, es pertinente puntualizar el “limite” que todo trabajo de y sobre el
juego simbolico del lenguaje presenta, en tanto siempre se configura un “pliegue”,
un “punto” que se escurre, que resiste ser capturado por aquello que nos inscribe

en el circulo humano al tiempo que provoca una escision radical.

2.1 Nocion orientadora del trabajo

Como sefialamos precedentemente, el trabajo que efectuaremos,
minimamente, se podria expresar como: esfuerzo tedricamente orientado de
andlisis de un particular corpus discursivo. En este marco, el concepto de discurso
emerge como una nocion clave que restringe y orienta el trabajo. Término
polisémico que ha afectado el campo de la indagacién de las ciencias sociales y
humanas a partir, como vimos, del denominado “giro linglistico”.
Particularmente, este trabajo, esta afectado teéricamente por la nocion de discurso
de la tltima etapa de la produccién teérica de Pécheux®’, sin que eso implique que
se ha asumido su metodologia de trabajo. Este término se ha tomado en tanto
nocion orientadora general y no como concepto estructurador de una técnica de

trabajo analitica.

Es pertinente sefialar, como el propio Pécheux (1990) lo hace, que el
concepto de formacion discursiva que lo afecta y del cual se distancia, fue
formulado inicialmente por Foucault en Arqueologia del saber en 1969. Este es
presentado como un conjunto de enunciados referibles a un mismo sistema de
reglas histéricamente determinadas, en tanto que el discurso es entendido como
“un conjunto de enunciados en tanto corresponden a la misma formacion
discursiva” (Foucault, 2008: 153).

%" Etapa psicoanalitica (Gregolin, 2007).
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En el periodo discursivo de Foucault (Gregolin, 2007) trabajar con los
enunciados no implica buscar los origenes de los mismos, sino interrogar lo ya
dicho en el plano de su existencia. Implica analizar la formacion discursiva a la
que pertenecen los mismos, tornados estos como objeto de estudio. A su vez,
implica apreciar a qué sistema de reglas histdricamente determinadas pertenecen,
pero teniendo presente que son unidades divididas, no homogéneas en las cuales
se observan multiples espacios de disension (Foucault, 2008, 203). De esta forma,
la formacidn discursiva en Foucault es: a) un sistema enunciativo general (2008:

152) y b) espacios no homogéneos de disensiones (2008, 203).

Por su parte, Pécheux en su primer momento de produccién teorica,
proximo al pensamiento althusseriano, identifica al discurso como un dispositivo
automatico. Su productividad se relaciona con las posiciones politico-ideoldgicas
de las formaciones sociales (y de clases). Estas relaciones incluirian las
formaciones discursivas, las cuales, en un juego de interrelaciones, determinarian
lo que puede ser dicho, mecanismo que sujeta e interpela al sujeto en su posicion

ideologica.

En un segundo momento, Pécheux analiza al discurso en tanto estructura
estable de sentido. Sera recién en un tercer momento, afectado por el RSI del
psicoanalisis lacaniano, en el que este autor advierte los espacios de fractura y
acontecimiento que toda estructura discursiva conlleva. Desde este &angulo
advierte que el concepto de formacién discursiva, originario de Foucault, corre el
riesgo de constituirse como una maquina discursiva de sujetamiento dotada de
una estructura que se repite circularmente. Esta perspectiva supone un
apagamiento del acontecimiento por medio de una sobredeterminacion anticipada
(Pécheux, 1988, 53, 54).

A partir de la revision critica mencionada, Pécheux sostendrd que
estructura y acontecimiento configuran el discurso. Esto en tanto hay real, puntos

de imposible que el discurso no captura. En otros términos, el objeto es
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independiente, se resiste a cualquier discurso que de él se formule (Pécheux,
1988: 29).

a questao tedrica que coloco &, pois, a do estatuto das discursividades
que trabalham um acontecimento, entrecruzando proposi¢cBes de
aparéncia l6gicamente estavel, suscetiveis de resposta univoca [...] e
fomulacgdes irremediavelmente equivocas (Pécheux, 1988: 28).

En sintesis, Pécheux toma distancia tanto de las homogeneizaciones
discursivas que fijan tipologias e identidades como de la “palabra libre”, que
escapa a ciertas reglas; de este modo establece el espacio de indagacién analitica
en el entrecruzamiento de la memoria con el acontecimiento que la actualiza. Asi,
en el entrecruzamiento del real de la historia y el real de la lengua fija su punto de

estudio.

Se trata pues de apreciar y seguir las “pistas” de las redes discursivas que
presentan, en tanto fragmentos de un universo I6gicamente estabilizado (Pécheux,
1990: 22), objetos diversos. Son precisamente estos espacios ldgicamente
estabilizados los que funcionan sobre la prohibicion de disension y de
interpretacion, constituyendo lo verdadero y lo falso. Esta estabilidad es necesaria
para el funcionamiento del sujeto pragmatico al tiempo que al fijar en el
imaginario un sentido se opaca lo que de inestable amalgama todo juego del

significante.

Para Foucault (2008) el caréacter de verdad se disputa en el ambito de la
lucha por sostener un discurso y es, solamente, en el funcionamiento de ese

régimen de verdad que algo o alguien puede ser escuchado.

2.2 Sobre el material empirico

La realizacién de las entrevistas ha tenido como objetivo ampliar el
material empirico y de esta forma trabajar con un corpus variado. En él, al igual

que en los documentos, se procurara apreciar las recurrencias y estabilidades de
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sentido (asi como sus fracturas) de los universos simbdlicos configurados en torno
a la educacion, la ensefianza y las relaciones de los sujetos con los saberes-
conocimientos asi como las formas de gobierno de los nifios que todo trabajo

pedagdgico supone, especialmente en los contextos de pobreza.

Cabe precisar que el tratamiento de las superficies discursivas que emergio
de las entrevistas se distancia de los estudios efectuados dentro de la teoria
fundamentada o Grundel Theory, que se efectian en el campo de las ciencias
sociales y por medio del cual se abordan los datos cualitativos de las
investigaciones. A partir de un muestreo teorico y del criterio de saturacion, estas
procuran “extraer” o “desarrollar” la teoria que se halla implicita en los datos
recogidos. En este sentido es preciso recordar, con Althusser y Balibar (2004),
que el objeto real se distancia del objeto de conocimiento en tanto este ultimo
trabaja sobre una materia distinta. EI conocimiento, en términos del fil6sofo
francés, es producto del pensar y no del real; este se asienta en las formas
transitorias que, desde un lugar teérico, se designan a los objetos. Es por ello que
el objeto de conocimiento no es un “ejercicio” de extraccion ni relacion especular
con lo real; por el contrario, es un proceso de construccion, nunca concluso, que

se halla en constante y complejo didlogo entre teoria y empiria.

Asimismo, el trabajo con los fragmentos de las entrevistas tampoco tendra
el objetivo de delimitar, organizar y clasificar las piezas discursivas del colectivo
docente con la intencion de visualizar sus posiciones conceptuales sobre los
topicos analizados. En este sentido no se ha trabajado con las superficies
discursivas de las entrevistas buscando caracterizaciones tematicas de los
maestros como colectivo social. A su vez, tampoco se ha pretendido analizar las
texturas discursivas en la dimension singular y subjetiva de cada uno de los

maestros como sujetos hablantes.

En otros términos al recorrer la superficie discursiva de las entrevistas no

buscaremos los elementos particulares ocultos del colectivo de los maestros ni
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pretenderemos visualizar la singularidad subjetiva de cada uno de los sujetos

entrevistados.

Lo precedente se vincula al hecho de que toda investigacion supone una
nocion de sujeto que la sustenta. En este sentido partimos de apreciar al sujeto no
como individuo auténomo o pragmatico, “duefio yoico” de su palabra. Por el
contrario, consideramos un sujeto amarrado a su palabra y, por lo tanto, imposible
de ser separado de ella. Es asi que, como hablantes, estamos inscriptos en el juego
simbolico del lenguaje; lenguaje que nos precede y en el cual nos inscribimos. En
otros términos, el discurso opera en el sujeto en tanto parlétre; este es “puro”
efecto del lenguaje. Esto implica que “el sujeto es un sujeto solo en virtud de esta
sujecion al campo del Otro” (Evans: 1997, 184).

2.3 Trabajo de analisis

A partir de las afectaciones tedrico-metodolégicas resefiadas, las
orientaciones analiticas presentadas y los materiales empiricos seleccionados

hemos procurado articular el trabajo de analisis.

En este trabajo hemos identificado una serie de piezas discursivas
relevantes y las hemos ordenado procurando apreciar su posicién en relacion a un
universo légicamente estabilizado: el de las relaciones pedagdgicas de la escuela
moderna. En este marco buscamos seguir las “pistas” que vinculan estas piezas
discursivas con las constelaciones sociohistoricas que les dan sentido (Pécheux,
1990: 23). Este ejercicio diacrénico nos ha conducido a detener la mirada en las
redes de sentido que se configuraron en la etapa fundante del sistema educativo
moderno en nuestro pais. El interés inicial de nuestro objeto de indagacion —la
construccion de la relacion pedagdgica en las escuelas situadas en contextos de
pobreza— fue, es necesario reconocerlo, en el espacio sincronico de la escuela

actual. A partir de una serie sistematica de lecturas que enmarcan hoy este trabajo
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se nos presento la necesidad de efectuar la mirada diacronica que planteamos en el

capitulo inicial.

Una vez organizadas las piezas discursivas en sus relaciones sincronicas —
con el universo de sentido— y diacronicas —con las redes de sentidos

sociohistoricas— procuramos describirlas e interpretarlas.

El recorrido de las superficies discursivas nos permitio detenernos en los
complejos momentos de descripcion e interpretacion; complejos en tanto la
primera no es “pura”, pristina, separada del momento hermenéutico, a pesar de los
fantasmas objetivistas de las ciencias positivas. Son complejos porque se
configura el riesgo, siempre presente, de ahogar el punto de dispersion, de
acontecimiento; y también porque todo esfuerzo por detener la deriva significante
por medio de un ejercicio hermenéutico fija, estabiliza en un nuevo punto del

Imaginario.

En sintesis, en el momento descriptivo: identificamos y reunimos un
conjunto de documentos y entrevistas; ordenamos y clasificamos; y finalmente
identificamos los elementos que configuran cierta matriz discursiva del campo,
Por su parte, en el momento hermenéutico procuramos apreciar la memoria
discursiva en un ejercicio de recurrencia “renovada”, que se actualiza en el hic et

nunct del presente.

Finalmente, deseamos subrayar dos aspectos que marcan los limites del
trabajo. En primer término, es necesario reconocer que el esfuerzo analitico
realizado se ha centrado fundamentalmente en la identificacion de la matriz
discursiva que enmarca el objeto de indagacion: la construccion de la relacion
pedagdgica en las escuelas de contexto de pobreza en el Uruguay moderno. Las
dispersiones y acontecimientos, siempre presentes, nos han sido dificiles de “asir”
y sistematizar. Sin el rigor analitico necesario, simplemente hemos tomado nota

de algunos de ellos.
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En segundo término, es necesario reiterar que la arquitectura del trabajo se
apoya en un unico punto: el esfuerzo de lectura tedricamente orientada. Por medio
de él no hemos procurado apreciar los hechos mismos ni los discursos ocultos e
intencionados de colectivos o individuos sino, simplemente, una serie de
relaciones que el funcionamiento del discurso en la interseccion con lo historico
social produce.
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CAPITULO 2

Modernidad, educacion y escuela en Uruguay

Introduccion

El presente capitulo tiene dos finalidades centrales. En primera instancia,
aproximarnos a los cambios operados en la modernidad y a las formas de
significarlos. En este eje se sistematizan algunos de los cambios generales
acaecidos en este periodo. A continuacion se hace foco en Uruguay para analizar,
mas en profundidad, las nuevas formas de representar al sujeto, la sociedad y sus
cambios. Estas aproximaciones nos permiten, en una segunda instancia, centrar el
analisis en el papel de la educacién y la escuela en el Uruguay moderno. En este
punto interesa indagar las nuevas formas de articular el sentido de lo educativo y
lo escolar con respecto al nifio y a los sectores pobres de la sociedad. Por ello se
prestard especial atencién a las representaciones en torno a la educacion, sus
finalidades y cometidos. En este marco se analizara el binomio educacion-
igualdad en tanto significante aglutinador de una forma particular de entender lo
educativo en el periodo. A lo largo del capitulo se presentan otras posibles formas
de analizar las representaciones discursivas estabilizadas en sentidos Unicos. Este
movimiento analitico es posibilitado por los constructos foucaultianos de

gubernamentalidad y disciplinamiento.

Como planteamos precedentemente, mirar los acontecimientos del pasado
y sus representaciones discursivas —las cuales recorreremos en este capitulo— no
se vincula con una necesidad de aprehension hermenéutica o una curiosidad
histérica sino con la eleccion tedrica efectuada. Esto en tanto que los enunciados
actuales que se articulan en el campo educativo y pedagdgico se inscriben,

necesariamente, en una red simbdlica que los precede y que ha sido configurada
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historicamente. Ellos surgen de rearticulaciones presentes en un campo discursivo

poblado de sentidos.

Esta forma de apreciar los acontecimientos educativos toma distancia de
aquellas que otorgan a los “nuevos enunciados” el caracter de novedad absoluta —
innovacion o invencion— asi como de las que plantean que el presente es una
repeticion o proyeccion lineal del pasado. Desde esta perspectiva, la clave
historica se torna necesaria para comprender la construccion de los sentidos
educativos en el presente. No obstante los universos de sentidos que se han
estabilizado en el proceso historico son susceptibles de actualizacién, fractura y
cambio en tanto la estructura discursiva no es sin acontecimiento (Pécheux, 1990).
De esta forma, en la dialéctica continuidad-fractura se resignifican, modulan o

actualizan las tradiciones educativas.

Particularmente, el capitulo se estructura en torno a una interrogante
principal: ¢,como se ha caracterizado y qué sentidos han adquirido la educacién y
la escuela en la modernidad? Esta se subdivide en dos ejes centrales que vertebran

el capitulo:

a) ¢qué ha requerido el proyecto moderno para consolidarse y asentar su
sentido? ¢ Qué sentido ha tenido la educacion en él?

b) ¢qué redes de sentido se estructuran en el Uruguay moderno? ;Cémo

se nombra lo educativo? ¢ Qué significados se adscriben a lo escolar?

A los efectos de trabajar en torno a estas cuestiones se ha organizado el
capitulo en dos grandes apartados. El primero de ellos efectia una exploracion,
tedricamente orientada, con respecto a los cambios que la modernidad ha
implicado. Este recorrido presenta un caracter general con el objetivo de mostrar
que las particularidades locales de la educacion uruguaya en el ultimo tercio del
siglo XIX se inscriben en un movimiento general, en un cambio epocal que tiene
caracter universal, al menos para la cultura occidental y cristiana. En este apartado

del capitulo se trabajo con fuentes secundarias en tanto la tarea que implicaria la
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indagacion de fuentes primarias seria inabordable y excede los alcances de esta
investigacion. No obstante ello, creemos que la originalidad se podria constituir
en la particular forma de leer el periodo asi como el conjunto de categorias que se
seleccionan para ubicar los cambios acaecidos en la modernidad. En este apartado
se exploran las nociones de infancia, escuela, educacion moral y la formacion de

los maestros como cuerpo especializado para la instruccion.

El segundo apartado del capitulo retoma las principales tesis trabajadas por
Barran en sus estudios sobre la cultura y la sensibilidad moderna de Uruguay, que
caracterizan el pasaje de la sensibilidad barbara a la sensibilidad civilizada. En
este marco, se hace foco en los cambios operados en el campo educativo y en el
papel que la escuela pablica desempefia en ellos. Para profundizar el estudio se

efectlia un rastreo en:

a) las obras de José Pedro Varela La educacion del pueblo, de 1874, y La
legislacion escolar, de 1876 (en su version de 1910 de EIl Siglo llustrado, de

Gregorio V. Marifio);

b) los Anales de Instruccién Primaria en sus primeros afios de edicién (1903 a
1911 centralmente). Estos son una coleccion de documentos seleccionados por la
Direccién General de Instruccion Primaria. En ellos se presentan una serie de
textos que refieren a los fines educativos de la escuela publica, e incluyen
memorias de episodios escolares y materiales formativos de diversa indole
destinados a los maestros (conferencias, actas de congresos, ponencias, etcétera).

Los textos de los Anales tienen un caracter oficial.

El capitulo finaliza con una recopilacion de las principales lineas

trabajadas.
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2.1 Modernidad, infancia, escuela

2.1.1 Modernidad: un nuevo orden discursivo

La escuela, tal como la conocemos, es una invencion relativamente
reciente. Como plantean Varela y Alvarez-Uria (1991) la pretendida naturalidad y
eternidad de la escuela es una ilusion. Para estos autores, este movimiento de
naturalizacion de lo escolar oculta su “caracter advenedizo” en la escena social y
politica (Varela y Alvarez-Uria, 1991: 13-14). Siguiendo a estos autores podemos
definir la institucion escolar como un particular espacio de encierro de la infancia

gue cumple una funcion especifica en la nueva organizacion social.

La modernidad crea la escuela junto a las figuras de infancia, familia
nuclear, grupalidad, précticas educativas y curriculum. En este particular
momento histérico las escuelas seran el soporte que habilita el pasaje de la
educacion desarrollada en el ambito privado, caracteristica del medioevo, a la
esfera de lo pablico. La modernidad entonces puede ser caracterizada como el
momento germinal de la escolarizacion de masas en los burgos de los

embrionarios Estados nacionales.

Como sostienen Ariés y Duby (1992: 281), en la Edad Media tanto “la
educacién del cuerpo como la del espiritu son ante todo un asunto privado” de
unos pocos, los clérigos y nobles, los hombres acomodados. Era una actividad
realizada por las mujeres, madres y nodrizas, con el objetivo de cuidar y proteger
a las nuevas generaciones. Por su parte, la instruccion de los oficios, artes y

comercio estara destinada al género masculino.

Estas alteraciones culturales son solidarias con el conjunto de cambios que
se operaron en la sociedad moderna y que implicaron una ruptura con respecto al
medioevo y su organizacion feudal. Estos cambios afectaron las dimensiones
econdmicas, sociales y politicas, asi como los alcances y formas de transmision de

los conocimientos. En los burgos se operaron nuevas articulaciones sociales que
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habilitaron una particular forma de organizacion, representacion y sensibilidad

social, asi como una manera distinta de entender al hombre y su entorno.

La progresiva generalizacion del intercambio de mercancias del modelo
capitalista y la nueva organizacion social y politica de las sociedades urbanas se
consolida por medio de los Estados nacionales y de los aparatos administrativos
que los componen; entre ellos se ubica la escuela, la cual ocupara un lugar central
en la transmision y reproduccion de la cultura, de las relaciones sociales y de las

nuevas formas de comprension y sensibilidad de lo humano, natural y divino.

El cambio de eje de la organizacién social de lo agrario a lo urbano y la
comercializacion de los productos implicé la jerarquizacion del valor de cambio
de las mercancias por sobre su valor de uso. Este cambio desarroll6 la aparicion
de nuevas formas de intermediacién en el proceso de mercantilizacién lo que
provocO la aparicion de nuevas opacidades y antagonismo en las relaciones

sociales que se instauran en el seno de los Estados nacionales.

Por otra parte, la cosmovision organicista del medioevo sustentada por el
poder eclesiastico va siendo desplazada por concepciones mas mecanicistas,
asociadas a los avances producidos por las ciencias de la naturaleza y los nuevos
descubrimientos técnicos, cientificos y geograficos. Esta novel cosmovision, al
tiempo que recupera elementos del mundo helénico, permite un paulatino
alejamiento del hombre de Dios y del espiritualismo religioso. En este nuevo
universo de sentido el hombre no procuraré tanto la salvacién de su alma como el
perfeccionamiento individual por medio del conocimiento y la técnica. De esta
forma la hegemonia eclesiastica junto al teocentrismo caracteristico de la Edad
Media daran paso al antropocentrismo renacentista y al cogito ergo sum

cartesiano®,

% “Hace ya algiin tiempo que me he dado cuenta de que desde mis primeros afios habia admitido
como verdaderas una cantidad de opiniones falsas y que lo que después habia fundado sobre
principios tan poco seguros no podia ser sino muy dudoso e incierto, de modo que me era preciso
intentar seriamente, una vez en mi vida, deshacerme de todas las opiniones que hasta entonces
habia creido y empezar enteramente de nuevo, desde los fundamentos si queria establecer algo
firme y constante en las ciencias” (Descartes, 1641: 216).
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En otros términos, el proyecto moderno, implicd la emergencia de la
nocion de hombre como fundamento de todo conocimiento del mundo. Es asi que
el trabajo técnico empirista, por un lado, y el cogito, por otro, inauguran una
nueva forma de entender al hombre y su relacion con lo natural, lo social y lo

divino.

En este marco, seré la razén y el desarrollo del conocimiento experto —
técnico— asociado con el capital y los aparatos administrativos del Estado que
daran una nueva fisonomia al mundo moderno, a sus relaciones y modos de

intercambios.

En este contexto, en el siglo XVIII, en 1784, Kant publicaba en un
periédico aleman el texto “Was ist Aufkldarung” en el cual afirmaba que la
llustracion proponia una relacion diferente entre voluntad, autoridad y uso de la
razén. El filésofo valoraba que Aufklarung implicaba un movimiento en la actitud
del hombre con respecto a la autoridad. Este movimiento, habilitado por el uso de
la razdn, permitia la salida del hombre del estado de minoridad o tutela que

conducia, como efecto, a la sumision del sujeto a una autoridad externa.

Al analizar el articulo de Kant en un texto homénimo® Foucault considera
que la modernidad puede ser entendida como una actitud, un modo particular de
relacién del hombre con la actualidad, una manera de sentir, pensar y hacer. En
palabras del autor:

Con “actitud” quiero decir un modo de relacion con y frente a la
actualidad; una escogencia voluntaria que algunos hacen; en suma,
una manera de pensar y sentir, una manera, también de actuar y de
conducirse que marca una relaciéon de pertenencia y, simultaneamente,
se presenta a si misma como una tarea. Un poco, sin duda, como

aquello que los antiguos griegos denominaban un “ethos” (Foucault,
1993: s/p).

En este sentido, para Foucault el ethos moderno mas que una fidelidad a

determinados canones implica la reactivacion permanente de una actitud junto al

% «Qu’est-ce que les Lumiéres?”, escrito en 1984 y publicado por primera vez en abril de 1993 en

la revista Magazine Littéraire, N° 309.
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modo de ser histérico y la constitucion de si mismo como sujeto auténomo.
(Foucault, 1993: s/p).

2.1.2 La creacion de la infancia

Como afirmamos en el apartado precedente, junto a los cambios
estructurales de la modernidad se operd una serie de transformaciones en las
creencias, la sensibilidad y las estructuras mentales, asi como la emergencia de
nuevas figuras y formas de comprender lo divino, lo humano y lo social (Ariés y
Duby, 1992). Las nociones de familia nuclear, grupalidad, infancia, précticas
educativas y curriculum son invenciones de esta particular forma de estructurar y

entender la sociedad. Al respecto Aries plantea:
Hubo un tiempo en que los historiadores tendian a creer que la
sensibilidad hacia la infancia no habia cambiado nunca, que era un
elemento permanente de la naturaleza humana, o que se remontaba al
siglo XVIII, al Siglo de las Luces. Hoy se sabe que ha tenido una
gestacion larga y gradual, que ha surgido lentamente en la segunda
parte de la Edad Media, a partir del siglo XII-XIIl, y que se ha
impuesto desde el siglo XIV con un movimiento en constante
progresién. Esta dindmica esta evidentemente ligada al proceder de la
familia hacia una mayor intimidad (privacy), a la mejora de la escuela

y al hecho de que esta ha sustituido al aprendizaje tradicional (Ariés,
1979: s/p).

A partir de los trabajos analiticos de la iconografia de los siglos XIV y
XVI de Philippe Aries (1987) se ha podido resignificar el lugar que el nifio ocupa
en la modernidad en relacion a los adultos, la familia y la sociedad. Hacia el siglo
X1V, el historiador identifica imagenes infantiles, en compafia de adultos, en el
ambito escolar. El significante infancia (infans = el que no habla) surge a partir
de las transformaciones en las creencias y estructuras mentales (Aries, 1987, y
Ariés y Duby, 1992). Esta nueva construccion de sentido en torno al estatuto de
infancia se anuda con el surgimiento de la familia nuclear, de las practicas y
relaciones capitalistas configuradas en los burgos modernos asi como con la
emergencia de la episteme y la tecné de las ciencias fisicas, naturales y la

jerarquizacion del poder de la raz6n humana.
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En forma especifica, la construccion de sentido particular de la infancia,
como una categoria diferencial de la adultez, esta vinculada con la familia nuclear,
la revalorizacion de la fecundidad (la admirable familia numerosa) y la condena
moral al infanticidio, practica habitual en la Edad Media. Asi,

Desde el momento en que en la costumbre y entre los grupos
privilegiados la vida del nifio se convierte en valor, el propio nifio se

convierte en una forma interesante y agradable, sefial de la atencién
que se le presta (Aries, 1987: 4).

En la Edad Media el nifio no se diferenciaba del adulto; es mas: era
considerado como un adulto pequefio, en potencia o germen (Tucker, 1980).
Compartia los espacios, las actividades y las tareas con el adulto:

Parece como si el hombre de principios de la Edad Media solo viese

en el nifio un hombre pequefio que pronto se hara —o deberia hacerse—
un hombre (Ariés, 1987: 5).

En el medioevo, el grupo familiar tenia la funcion de la procreacion. El
nifio era concebido como un “nifio publico” (Ariés y Duby, 1992: 313) en tanto
dependia de sus padres y su ascendencia. Por el contrario, en la modernidad cobra
centralidad el espacio privado de la familia, lo intimo y lo privado. La familia
deberd, junto a la escuela, cuidar y proteger a los nifios. Los padres seran los
encargados —ante Dios— del alma y del destino de sus hijos en tanto estos no estan
preparados para asumir la vida.

2.1.3 La escuela y la educacion moral

La escuela-edificio debe ser un operador de

encauzamiento de la conducta. Es una maquina pedagogica
[...]. El edificio mismo de la escuela debia ser un aparato para
vigilar (Foucault, 1989: 177).

Analizamos que en la conformacién del mundo moderno la infancia asi
como la familia nuclear se constituyen como tales. En este contexto puede
visualizarse que, como efecto de estos cambios estructurales acaecidos en la
sociedad, surge la escuela. Esta se constituye como un espacio especificamente
infantil que permitird “sacar” al nifio del mundo de los adultos y lo “encerrard” en

un espacio especifico destinado a su formacion. En este marco la escuela
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desempefiara un papel central en el “moldeado” de los nifios, en su
disciplinamiento y preparacion para la vida adulta. De este modo:

Se llega entonces al concepto de que la sensibilidad hacia la infancia,

sus particularidades, su importancia en el pensamiento y en los afectos

de los alumnos, esta ligada a una teoria de la educacion y al desarrollo

de las estructuras educativas, al énfasis en la formacion separada del
nifio, e incluso del adolescente (la pandeia) (Ariés, 1987: 4-5).

Bajo esta perspectiva los nacientes Estados nacionales deberan planificar
diversas instituciones y practicas que consolidaran, dardn continuidad y
legitimidad a los nuevos entramados discursivos que en la modernidad se
configuran. De esta forma, el Estado se apoyara en la escuela para formar y
educar a las nuevas generaciones, asi como para amalgamar y legitimar
ideologicamente las nuevas estructuras y el nuevo orden. A estos efectos, el
Estado articula un sistema educativo de carécter nacional que se encargara de la
formacion de los sujetos y ocupara un rol central en el establecimiento de un

particular orden social.

En estos nuevos espacios institucionales, espacios particulares de encierro,
se acogera al nifio. La educacion de la infancia se desarrollard a partir de una
preocupacion central: la educacion moral. Esta preocupacion es solidaria con el
conjunto de ideas y practicas que en la sociedad moderna se desarrollan en torno a
la moralizacién. Es mas: se podria afirmar que el proyecto moderno ha estado

marcado por una busqueda constante de la educacion moral.

El Estado se torna en educador por medio de la estructuracion del aparto
escolar y, paulatinamente, desplazara a las Ordenes religiosas (jesuitas y
franciscanos, fundamentalmente) de la funcidon de ensefianza. Para ello debera
configurar “o6rdenes” docentes, que sustituyan a los clérigos en la labor formativa.
El objetivo de este trabajo pedagdgico estara centrado en los nifios en tanto se
entiende que ellos no estdn preparados para afrontar la vida adulta; seran
sometidos a una cuarentena obligatoria —en el ambito escolar— antes de ingresar a

las tareas y responsabilidades propias de la vida adulta.
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e Laescuela: entre la integracion y la exclusion social

Es importante recoger para nuestro trabajo las observaciones efectuadas
por el historiador Phillipe Aries en relacion a la progresiva diferenciacion que se
establecerd en las instituciones escolares en relacion al desarrollo de la formacion
social capitalista. En un inicio puede apreciarse que las practicas pedagogicas asi
como el espacio escolar no se diferenciaban en funcion de las clases sociales, lo
que si acontecera hacia el siglo XVIII. En este periodo se establecen dos tipos de
instituciones de ensefianza primaria: las escuelas populares elementales,
destinadas a los sectores pobres de la sociedad; y las escuelas de los

monasterios y los internados, destinados para los hijos de la burguesia.
Asi,

Las escuelas caritativas creadas en el siglo XVII para los pobres
atraian asimismo a los hijos de los ricos. Por el contrario, a partir del
siglo XV1I1, las familias burguesas ya no admiten esta convivencia y
retiran a sus hijos de lo que pasara a ser la ensefianza primaria popular
para meterlos en los internados y en las escuelas menores de los
colegios, monopolio de la burguesia. Los juegos y las escuelas que al
principio eran comunes a toda la sociedad entran en adelante en un
sistema de clases (Ariés, 1987: 75).

Como vemos la configuracion de la infancia, asi como de la escuela
moderna, no serd ajena a las practicas y antagonismos del capitalismo y de su
doble moral: integracionista y excluyente. Como desarrollaremos mas adelante, se
articula un discurso de igualdad que, al mismo tiempo, delinea las posiciones de
clase y marca sus diferencias. De esta manera, la opacidad instaurada a partir de
las relaciones mercantiles del capitalismo adquirira un nuevo pliegue por medio
de la no transparencia de los discursos moralistas consagrados en el programa

moderno.
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2.1.4 La escuelay el gobierno de las almas

El alma es la prisién del cuerpo (Foucault, 1989: 36).

Desde el punto de vista educativo, el proyecto moderno puede ser
entendido, basicamente, en dos dimensiones: como una forma particular de
entender al nifio en tanto sujeto en desarrollo y como una forma particular de

comprender la relacion entre lo educativo y lo social.

Como analizaremos, estas dos formas de anudar el sentido de lo educativo
—dimensidn social y psicologica— configuraran un saber especifico en el campo de
la educacién y la pedagogia. En él la estadistica y la sociologia asi como la
psicologia de la educacion adquirirdn —en el siglo X1X- un lugar hegemonico en
la constitucion del suelo epistémico del campo educativo.

En este nuevo escenario de relaciones y sentidos el ambito escolar, como
espacio privilegiado de la educacion moral y junto a la escolarizacion obligatoria
configura la institucién como un espacio central capaz del gobierno de los nifios.
Segln Foucault “el gran tema de la pedagogia que emerge y se desarrolla en el

siglo XV1 es el gobierno de la infancia” (Foucault, 2006: 87).

En este sentido se visualiza que la educacién podria “someter los instintos
primarios al gobierno de la razon. Llevar los nifios a la escuela es, por lo tanto,

sustraerlos a la naturaleza” (Ari¢s y Duby, 1992: 325).

En este contexto la Reforma y la Contrarreforma adquirieron un lugar
destacado en el cambio de representacion de una autoridad externa —impartida por
la iglesia, como en la Edad Media— a una autoridad moral interiorizada por los
sujetos a partir del trabajo pedagogico. El luteranismo habilitara la interpretacion
libre de las santas escrituras y las criticas a ciertas practicas eclesiasticas. Un
aspecto central de estas criticas lo constituyd la practica de la confesidn-

absolucion y de las ventajas materiales que se relacionaban con ellas. Es por eso
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que el luteranismo reivindicara que lo central no es la absolucion papal sino no
pecar. Para ello seria necesario “gobernar las almas” (Caruso y Dussel, 1999: 46).
En otros términos, la crisis religiosa torna necesaria la interiorizacion de las

creencias y el ejercicio de un control superior, un autocontrol del sujeto.
e Laescuelacrea los alumnos: ¢como gobernarlos?

Al analizar el surgimiento de la escuela moderna Querrien sostiene que la
interrogante inicial de la pedagogia fue: “;Como dirigir y ensefiar a una tropa de
alumnos? ;Cémo gobernarlos? (Querrien, 1979: 45, citado por Caruso y Dussel,
1999: 53).

El modelo disponible para articular el proyecto de la escuela moderna,
gobernar la infancia, no sera el militar sino el pastoral (Caruso y Dussel, 1999:
53). El poder pastoral —como desarrollamos en el capitulo anterior—, en términos
de Foucault, serd aquel que se ejerce sobre un conjunto de hombres que se
mueven —como “un rebafo”— y no una ciudad o un espacio (Foucault, 2006: 268).
Seré obligacion moral del pastor ejercer el poder y control sobre su rebafio para

“conducirlo” hacia la salvacion.

Desde esta vision, el poder pastoral necesitara un poder omnes et
singulatim, que desarrolle una serie de técnicas dirigidas al rebafio para que este
se mantenga unido como totalidad y, a su vez, técnicas que se ocupen de cada
miembro. La dindmica de castigos y premios, pecados y merecimientos junto a la
obediencia al pastor serdn las condiciones de la salvacion del alma. Esta
obediencia, a diferencia del medioevo, no serd externa sino que se constituird en
aceptacion personal; en términos de Foucault, el alma sera la prision del cuerpo y

no viceversa.

De esta forma, y como vimos en el apartado precedente, el poder pastoral
tiene su basamento en la coercidn no fisica sino moral, la cual paulatinamente se
conformara en conciencia interior. De esta manera, el programa moderno se

configura como un programa de moralizacion que tendra efectos no solo en los
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sujetos modernos sino en la constitucion de los Estados nacionales (Schmitt,
1997).

Siguiendo los planteos de Foucault (1991), podemos afirmar que la
escolarizacion en la modernidad se vincula con los procesos de
gubernamentalidad desarrollados en las sociedades modernas. De esta manera,
como vimos en el punto anterior, la educacion institucionalizada se asocia con
nuevas formas de articular los dispositivos de gobierno y la conduccién de los

sujetos.

Desde la perspectiva del filésofo francés el gobierno, en tanto conduccion
de la conducta, implica tanto el gobierno de uno mismo como el gobierno de los
otros. Es pertinente recordar que en analisis anteriores a 1980, Foucault analiza el
poder bajo la metafora de la guerra y las técnicas de disciplinamiento entendidas
como anatomia politica del cuerpo en las instituciones de encierro (entre ellas, la
escuela). Asimismo, a partir de las conceptualizacion posteriores del biopoder
Foucault tematiza las técnicas de seguridad y los mecanismos especificos de
regulacion de las poblaciones. A posteriori, el filosofo francés efectuard una
revision al concepto de poder®® que habia elaborado como consecuencia de la
profunda crisis del Estado Providencia y las racionalidades politicas y las
tecnologias de gobierno. En este analisis ubica al gobierno en las dimensiones que

refieren a los procesos de gobierno de si y a los procesos de gobierno de los otros.

Desde este angulo, los Estados nacionales debieron estructurar el sistema
escolar y asegurarse la asistencia de todos los sujetos inscriptos en sus territorios,
como forma de garantizar el gobierno de si y de los otros. Desde este angulo
analitico, el discurso pedagdgico se articulé a partir de la ubicacién de la

educacion como un derecho y como consecuencia la escolarizacion se tornaria

% La problemética del gobierno es analizada por Foucault paralelamente al anélisis de la crisis
contemporanea de los modos de gobierno y el surgimiento de la sociedad posdisciplinaria.
Particularmente, Foucault tematiza estos conceptos, como vimos en el capitulo teérico, en varios
textos: 1991, 2006. Como sefialamos, los anglofoucaultianos han profundizado en esta perspectiva
analitica. Ver: Popkewitz, 2002; de Marinis, 1999, entre otros.
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obligatoria. De esta manera los Estados se consolidan como las instituciones
sociales fundamentales en la conduccién de los individuos que habitan sus
territorios y se prefigura a la escuela como una de las instituciones encargadas de

esta tarea.

Este poder efectivo de gobierno se apoya fundamentalmente sobre tres
aspectos: un marco legal que garantice la obligatoriedad de la escuela —entre otros
aspectos—, el establecimiento de una capacidad de coercion fisica (aparatos militar
y policial) y el establecimiento de instituciones que funcionen basicamente a
través de tecnologias de disciplinamiento de los sujetos. Entre estas, la escuela

ocupara un lugar central.

En este sentido, Foucault plantea:

Este Estado de gobierno que se centra especialmente sobre la
poblacion y que se refiere y utiliza como instrumento el saber
econdmico, corresponde a una sociedad controlada por los
dispositivos de seguridad. [..] La pastoral, las nuevas técnicas
diplomatico-militares, y en fin la policia, pienso que han sido los tres
elementos a partir de los cuales se ha podido producir este fenémeno
fundamental en la historia de Occidente que es la
gubernamentalizacion del Estado (Foucault, 1991; 25).

Caruso (2005) ha analizado la articulacion de las instituciones
disciplinarias con el Estado. Esta articulacién implica que el Estado tiene la
responsabilidad de control y gobierno de los sujetos en forma individual pero,

fundamentalmente, de las poblaciones en términos globales.

Como planteamos la gubernamentalizacion refiere, siguiendo a Foucault
(2006), al proceso de preeminencia del gobierno como forma de poder frente a
otros dispositivos y a la organizacion de aparatos especializados para desarrollar
este gobierno, asi como a la configuracion de saberes particulares para sustentar

estas formas de gobierno.

Desde este enfoque, la educacion obligatoria desarrollada en las
instituciones escolares garantizaria la efectividad del gobierno de todos y cada uno

de los sujetos procurando el gobierno de las almas de los sujetos.
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En este marco, es necesario sefialar, siguiendo los planteos de Varela y
Alvarez-Uria (1991), que en la modernidad la configuracion de la escuela —
normal— nacional estuvo asociada a cinco condiciones sociales: la definicion de
un estatuto de la infancia; la aparicion de un espacio especifico para desarrollar la
educacién de los nifios; la aparicién de un cuerpo de especialistas de la infancia
con de tecnologias y saberes especificos; la desaparicion de otras formas de
educacion; y la institucionalizacion de la escuela a partir de la reglamentacion de
la obligatoriedad (Varela y Alvarez-Uria, 1991: 15).

e La “tardia” infancia de los pobres

Como analizamos, las figuras de nifio e infancia no son eternas ni naturales
sino que emergen en el nuevo orden social moderno asociadas a la familia

nuclear, a los modos de educacion y a las relaciones de clase.

Interesa particularmente en esta investigacion detenernos en dos aspectos
trabajados por Varela y Alvarez-Uria en relacion a la particular forma que
adquiere, en la modernidad, el significante infancia. EI primer aspecto a subrayar,
segun los trabajos de investigacion de estos autores, es que en este periodo se
significan diferentes infancias. Asi, se pueden diferenciar la “infancia angelical y
nobilisima”, de los principes, la “infancia de calidad”, de los hijos de las clases
distinguidas, y la “infancia ruda”, de las clases populares (Varela y Alvarez-Uria,
1991 18).

Cada una de estas infancias seréa representada y, en consecuencia, “tratada”
de diferente forma. En los programas educativos, por ejemplo, puede apreciarse
esta dualidad de valoracion y tratamiento: se planifican programas particulares

para a cada uno de los grupos de infancias sefialados.

Como indicamos en el apartado anterior esta diferenciacion de los grupos
sociales y la confeccion de programas escolares diferenciados subrayan las

diferencias de clase social. En este marco, los autores plantean:
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La infancia pobre [...] no recibird tantas atenciones siendo los
hospitales, los hospicios y otros espacios de correccion los primeros
centros-piloto destinados a modelarla. [...] El sentimiento de infancia
-y consiguientemente el sentimiento de familia— no existira entre las
clases populares hasta bien entrado el siglo XIX, siendo la escuela
obligatoria uno de sus instrumentos constitutivos y propagadores
(Varelay Alvarez-Uria, 1991: 25-26).

A partir de estos trabajos de indagacion es interesante apreciar como la
intervencion y el gobierno de los sujetos y de la sociedad se va estructurando de
manera diferencial segun los lugares posicionales que los individuos tienen en la
sociedad. Las formas de intervencién y regulacion por medio de la educacion se

articulan de manera diferente segtin el anclaje social de los sujetos*’.

Un segundo aspecto importante a resaltar son las caracteristicas que se

asocian a la infancia en general y a la “infancia ruda”, en particular:

maleabilidad, de donde deriva su capacidad para ser modelada;
debilidad (mas tarde inmadurez) que justifica su tutela, siendo
entonces precisa su “civilizacion”; flaqueza de juicio [...] y naturaleza
en que se asientan los gérmenes de los vicios y de las virtudes [...]
que debe ser encauzada y disciplinada (Varela y Alvarez-Uria, 1991:
18-19).

La escuela, los docentes y los curriculos seran espacios, intermediarios e

instrumentos especializados para civilizar y gobernar a los infantes,

particularmente a aquellos en situacion de pobreza.

2.1.5 La formacion de un cuerpo de especialistas

Como adelantamos junto a la conformacion del estatuto de infancia y la
“invencion del aula moderna” (Carusso y Dussel, 1999) fue necesario formar un
cuerpo de especialistas que se encargara de la educacion de los nifios y jovenes,

con diferencias respecto de los maestros de las universidades medievales.

*1 En este sentido es interesante analizar el Programa de gobierno de los pobres de J.-L. Vives, de
1526, que se inspira en el trabajo de Lutero de 1523: “A los magistrados de todas las ciudades
alemanas, para que construyan y mantengan escuelas”. Vives, siguiendo a Lutero propondra la
secularizacion de la ensefianza que, en el caso de los nifios pobres, encomienda a los magistrados.
Deberan aprender lenguas y artes para la comprension de las escrituras y para el desempefio del
gobierno civil (Varela y Alvarez-Uria, 1991: 29).
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Durkheim (1969) plantea que los maestros de las universidades de la Edad Media
fundaban su autoridad en el saber y en su transmision, en tanto que los maestros

de la ensefianza elemental han de ser un “modelo de virtud” ante sus discipulos.

Antes de que el Estado asumiera la formacion de los maestros, los clérigos
de la Reforma asi como los de la Contrarreforma tuvieron un rol central en la
formacion de estas primeras “legiones” de maestros. Calvinistas y luteranos, asi

como jesuitas y escolapios, disputaron espacios de formacion®.

En el siglo XVII y a cargo de los ayuntamientos y los nacientes Estados
nacionales comienzan a organizarse las escuelas normales, con el cometido de
instruir a los futuros maestros de ensefianza elemental. Su objetivo sera establecer
las normas de la ensefianza, de ahi su nombre. Juan Bautista de La Salle fundo6 en
Francia (Reims) la primera Escuela Normal en 1685. No obstante, el término
“escuela normal” se generaliza recién en el siglo XIX en Francia (école normale).
Dicha denominacion marca el objetivo de que estas instituciones se constituyan en
escuelas modelo®® para formar a los futuros maestros de educacién elemental. En
el siglo XIX se generalizan en diferentes puntos de Europa; en la segunda mitad
de ese mismo siglo comienzan a organizarse en América, como por ejemplo en

Uruguay y Argentina.

Estas instituciones seran las encargadas de unificar las diversas naciones
por medio de la ensefianza de los idiomas oficiales (lenguas nacionales), asi como
la transmision de los rudimentos de la lectura, escritura y calculo. Asimismo, la
ensefianza de la historia y la geografia coadyuvaran a la transmision de los valores

nacionales (Goodson, 2003). Los futuros docentes, los normalistas, seran los

2 Como ejemplo puede identificarse la obra del jesuita Jouvency De ratione discendi et docendi,
plan de estudio por medio del cual los jesuitas organizaron la formacion de los jévenes que se
acercaban a la compafiia, que tuvo una acentuada influencia en la educaciéon humanista del siglo
XVIy XVII.

* En el decreto del 30 de octubre de 1794 del Comité de Instruccion Piblica de Francia se
establece en el articulo 1: “Se establecera en Paris una Escuela Normal, donde se requeririan de
todas las partes de la Republica de los ciudadanos ya informados en las ciencias Utiles, para
aprender, bajo los profesores mas habiles en todas las clases, el arte de ensefiar”.
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encargados de transmitir los valores morales y las bases de la nueva configuracion

social y econémica.

Como planteamos en los apartados precedentes, la buena o mala
conciencia, la formacion moral fue el centro de la educacion impartida por
catdlicos, protestantes y ensefiantes laicos (a partir del siglo XVII cuando se
comienzan a fundar las primeras escuelas). En términos de Foucault, es posible
apreciar que el poder pastoral de la época se basd en la coercion moral. La
“obediencia” exterior dara paso a la aceptacion “interior”, al convencimiento. Este
fue el gran programa de moralizacion de la modernidad; como veremos, influira

en la conformacién no solo de los sujetos sino también del Estado.

Los humanistas, como por ejemplo Erasmo de Rotterdam y Vottoriano da
Feltre, impulsaron programas pedagdgicos para las élites urbanas. A su vez, J. A.
Comenio, hacia el siglo XVII, formulara el método global con el objetivo ensefar
todo a todos (pansofia). Por medio de €l se establece el programa de ensefianza

para las escuelas masivas y populares.

En sintesis, el cuerpo de especialistas que se formaran en las escuelas
normales y que estardn a cargo de la escolarizacion de infancia tendrd una
formacion rudimentaria en lengua, aritmética y ciencias y amplia en educacién
moral (Goodson, 2003).

Por lo tanto, los maestros normalistas tendran una funcion técnica derivada
por el Estado, quien asume la tarea de formar a los nifios. Las competencias
centrales de ellos seran la moral y el cuidado, mas que las habilidades y los

saberes de las ciencias.

2.2 El Uruguay moderno

2.2.1 Pinceladas de un nuevo orden

[El Gnico medio de solucidn de la crisis es] aumentar

la capacidad productora del pueblo, y especialmente del
paisano, y esto se conseguira creandole habitos de trabajo; no
rodedndolo con una civilizacion que no comprende, sino
civilizandolo (Varela, 1910 b: 57).
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Como sefialan los diversos estudios historiograficos, en el ultimo tercio del
siglo X1X, en Uruguay, se inicia la conformacion de un nuevo orden, de una
nueva forma de estructurar, nombrar y entender la sociedad. En este periodo
inaugural se operan nuevos anudamientos de sentido en los entramados

discursivos los cuales legitimarén las bases de la modernidad en nuestro pais*.

Una posible forma de identificar y estudiar dichas alteraciones de sentido,
en el marco de la linea de trabajo que desarrollamos, se vincula con las relaciones
que son factibles de establecer entre lo intradiscursivo y lo interdiscursivo. Por
ello es pertinente rastrear algunos de los elementos que acontecen en el contexto
de produccion discursiva. Desde este &ngulo, es oportuno identificar los cambios
mas significativos acaecidos en el marco histérico en que se articulan las nuevas

configuraciones de sentido en el Uruguay moderno.

Es posible ubicar una amplia serie de transformaciones en el conjunto de la
sociedad que afectan los niveles infraestructurales y superestructurales, asi como a

los sujetos que habitan en el territorio oriental.

Las nuevas relaciones internacionales y los cambios en las formas de
produccion econdmica que la modernidad imponia se desarrollaran en
interrelacion con alteraciones de sentido ocurridas en el seno de la sociedad:
nuevas formas de representar al sujeto (sus creencias y expectativas), el
reconocimiento de las particularidades del nifio (barbaro etario) y las
representaciones de los sectores pobres (gauchos y desposeidos = béarbaros

sociales) como una amenaza para los cambios sociales y el progreso de la nacion

* Es pertinente recordar que en el marco conceptual de Pécheux —que sigue los planteamientos
althusserianos— en toda formacion social se operan posiciones politicas e ideoldgicas que no se
vinculan a los sujetos en tanto individuos singulares sino que se organizan en formaciones
relacionadas entre si por vinculos de antagonismo, alianza o dominacion. A su vez, en ellas se
articulan las formaciones discursivas que marcan lo que puede y debe ser dicho en funcién del
lugar posicional que se ocupa en la estructura social (Pécheux, 1969, 1988, 1990). Una de las
consecuencias de esta perspectiva analitica refiere a que las “palabras” adquieren sentido en
funcidn de su inscripcién en la formacién discursiva en la que se encuentran.
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son tan solo algunos de los nuevos sentidos que se amalgaman en la génesis del

Uruguay moderno.

Estos cambios traen aparejadas modificaciones en la organizacion del
Estado. Se crean nuevos aparatos y organismos estatales, y se aprueba una
legislacion que los regula al tiempo que garantiza su funcionamiento. De esta
forma se estructura y conforma el Estado y se opera la incorporacion de la
sociedad a los patrones sociales, econdmicos y culturales exigidos por la

modernidad.

Existe acuerdo en los historiadores en sefialar que el sistema educativo
uruguayo se constituyd, en este periodo, a partir de la reforma vareliana y que este
proceso coadyuvoé a la consolidacion del Estado nacion. Asimismo, historiadores
especializados en el campo educativo mencionan que no seria posible separar el
destino de la Republica de los avatares del sistema educativo® (Ruiz, 1997;
Romano, 2010).

El proceso de formacion del Estado moderno uruguayo, al igual que en el
resto de los paises latinoamericanos, exigid, al menos, tres movimientos: la
unificacion territorial y la monopolizacién coactiva por parte del Estado, la

ciudadanizacion de la autoridad, y la nacionalizacion.

En este triple proceso la escuela publica uruguaya jugé un rol medular, a
través de la unificacion y centralizacion del sistema educativo asi como de la
temprana formacion de sujetos especializados para impartir la “lengua nacional”,
los valores nacionales y conocimientos basicos que permitieran apartar “los vicios

y males provenientes de la ignorancia” (Bordoli y Romano, 2011: s/p).

* A este respecto, Ruiz plantea: “Si bien no hemos realizado un analisis cuantitativo del espacio
ocupado por los problemas de la escuela en las fuentes que expresan los poderes publicos y a los
distintos actores sociales, el investigador abriga la conviccién de que no solo era un valor
fundamental, sino que también la preocupacion constante y prioritaria que trasuntaba la conviccion
profundamente arraigada en todos y cada uno de los involucrados en aquellas agrias discusiones,
de que la escuela era el pais y que sus destinos corrian juntos.” (Ruiz, 1997: 16).
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El sistema educativo se organiz6 a partir del Estado y adquirié una
modalidad centralizada de gestion*®. Un rasgo particular de esta génesis es que la
educacidon se constituyd en un terreno “neutral”. Se constituyd un acuerdo en
torno a que era necesario dejar de lado las pertenencias politico-partidarias en
tanto se las identificaba como una de las causas principales de las guerras civiles
que dividian al pais e impedian su consolidacién*” (Sanz, 1965). La politica
dividia, por eso la educaciéon debia convertirse en el cemento unificador que
habilitara la adscripcién de los ciudadanos a un proyecto de nacion.
Tempranamente, el Estado necesitd un cuerpo de especialistas para su
funcionamiento; es decir, tuvo que formar una nueva burocracia técnica que

pudiera situarse por encima de las disputas de poder circunstanciales.

La conformacion del sistema educativo centralizado y estatal es solidaria
con el conjunto de transformaciones acaecidas en la sociedad decimononica
uruguaya que conducirdn a la inscripcion del pais al modelo capitalista de
produccion y acumulacion de bienes. En este sentido, Uruguay se incorpora al
mercado internacional de carnes y lanas a través de la exportacion de una
produccién de baja calidad comparativa (De Sierra, 1977) al tiempo que en la
formacion social interna se comienzan a estructurar grupos, clases y relaciones de

alianzas, antagonismos y dominacion.

Desde el punto de vista politico, la conformacion de este nuevo orden se
sustentara en una estructura legal de base republicana® que no habia conseguido
estabilizarse plenamente en un orden disciplinario duradero hasta el momento. El

ultimo tercio del siglo XIX sera entonces el momento en que la sociedad adquirira

%8 «Sistema educativo centralizado y estatal”, en el sentido de Puiggrés (1990).

*" “En medio de la borrasca de la guerra civil, estos esforzados luchadores de la paz desarrollaron
sus actividades sin interrupcién, manteniéndose como un islote de esperanza en pleno fragor de la
tormenta, como un campo neutral en el que pudieron reunirse, sin chocarse, hombres a quienes
separaban, en el campo ardiente de la politica, las ideas y los sentimientos méas encontrados”
(Sanz, 1965: 10-11).

“8 Este nuevo orden se consagra con la jura de la primera Constitucién de la Republica, el 18 de
julio de 1830.
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crecientes niveles de disciplinamiento y se operard la instauracion efectiva del

gobierno a escala nacional.

Un momento significativo en este proceso es el gobierno militar dirigido
por el Cnel. Lorenzo Latorre (1876-1880), que interrumpe el ciclo de conflictos y
guerras civiles protagonizadas por los dos partidos politicos tradicionales*® de
Uruguay que habian conferido un alto grado de inestabilidad politica a la nacion.
En el gobierno de Latorre se produce un conjunto de cambios de entidad, como el
desarrollo del sistema educativo centralizado, la expansion de la soberania del
gobierno al medio rural, el alambrado de las propiedades del campo y la

instalacién de la policia rural®, entre otros.

En el afio 1876 se implementa el primer Cddigo Rural, en el cual se
establecian los principios de propiedad y autoridad en el medio rural. Este cédigo
tuvo como objetivo regular la camparia, 1o que fue posible por el desarrollo del
ferrocarril 'y la policia rural. En él se establecio la obligatoriedad del
alambramiento de los campos, lo que tuvo dos consecuencias centrales: los
pequefios propietarios incapaces de solventar el gasto que implicaba el
alambramiento perdieron sus tierras y también el ganado; y los estancieros

consolidaron sus grandes extensiones de tierra y ganado.

Este doble movimiento provocd que un sector importante de estos
pequefios propietarios pasara a formar parte de los sectores desposeidos de la
sociedad decimononica. Junto a los gauchos, los inmigrantes pobres y los negros
conformaron el heterogéneo sector de desposeidos, que se constituyé en un

9 Al respecto José Pedro Varela (1876) en el capitulo IT “Estado actual” de La legislacion escolar
plantea: “Bien puede decirse, sin exageraciones, que la guerra es el estado normal de la Republica”
(Varela, 1919: 31) al constatar que hubo 19 revoluciones en el periodo de vida independiente de
Uruguay. A su vez, identifica la inestabilidad politica como una de las causas del atraso del pais.

%0 Radl Jacob (Jacob, 1969) sostiene que en el afio 1871 el Jefe Politico (principal autoridad) del
departamento de Paysandd, Eduardo Mac-Eachen, habia establecido un reglamento de policia,
vélido en todas las Comisarias de su jurisdiccion. En 1875, ya en la dictadura del Cnel. M&ximo
Santos, se autoriza a los jefes militares y policiales a juzgar y a castigar a quienes fueran culpables
del destrozo de vias férreas y telégrafos.
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“peligro” y riesgo social y econdémico para los sectores acomodados de la

sociedad. Como sostiene Martinis:

a este grupo se asocia un conjunto de actitudes contrarias al progreso
tales como la vagancia, los “vicios”, la inmoralidad y el
desconocimiento de la propiedad privada. Se constituira un sujeto
social polifacético, sobre el cual ha de ser necesario intervenir
(Martinis, 2013: en prensa).

El Estado desarrollara diversos instrumentos y tecnologias para intervenir
y corregir a este sector social. Entre ellas se pueden ubicar dos tipos de medidas:
represivas y correctivas para vencer a los insurrectos, vagos y malvivientes, y
preventivas para convencer. Dentro de las primeras se encuentran: la propuesta
del establecimiento de una “colonia correccional™, la utilizacion del instituto de
la leva y la realizacion de “trabajos publicos” por parte de los condenados en el

2
|5

Taller Nacional®. Dentro de las medidas preventivas se ubica, principalmente, la

educacion.

En sintesis, interesa subrayar, en esta investigacién, cuatro elementos

centrales:

a) los cambios econémicos y sociales se operaron en interrelacion con nuevas

formas culturales, nuevas creencias y modos de sentir de los sujetos;

b) estos cambios generan un anudamiento particular de sentido, que puede
apreciarse en las nuevas formas de relacionamiento social y en el establecimiento

de nuevas leyes y reglamentaciones sociales;

c) en este nuevo orden de sentido los sectores pobres (gauchos y desposeidos) se

representan como un problema social a combatir en tanto se significan como

51 Jacob (1969: 93) recoge del N° 15 (1880) de la Revista de la Asociacién Rural del Uruguay el
planteo de que: “Si bien la vagancia no es un delito que la justicia puede castigar, es un indicio que
la policia debe observar”. Basandose en el Codigo Rural, el articulista plantea que la mencionada
observacion y la internacion en la Colonia Correccional cuando fuera oportuno, supondran “el
correctivo legal de la vagancia”.

52 Célebre cércel montevideana en la cual los reclusos eran obligados a trabajar en obras pUblicas.
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peligrosos y como un riesgo para el progreso. Serd necesario controlar la
denominada “cuestion social” (Castel, 1997)°;

d) la escuela, su obligatoriedad y extension a todo el territorio nacional asi como
la imposicion del idioma nacional operaron como dos agentes fundamentales para
la consolidacion del nuevo modelo, la nueva sensibilidad; en definitiva, ocupan un
lugar central en la sedimentacion de las redes de sentido modernas. Tendra un

papel sustantivo en la regulacion social y en gobierno de los sujetos.

2.2.2 Nuevos dioses, nuevos diablos

En esta presentacion general de época, interesa detenernos particularmente
en las nuevas creencias, representaciones, sentimientos e imagenes que condensan
el espacio simbdlico del periodo. Esto adquiere relevancia en nuestro trabajo de
indagacion en tanto la construccion de sentidos educativos y pedagogicos guarda
relacion con procesos mas generales de representacion de lo social. Estas
relaciones no se vinculan exclusivamente a las finalidades de lo educativo en un
momento histdrico particular —seleccion cultural- o a los modos de transmisién
simbolica —modalidades didacticas. Las vinculaciones se establecen en la
naturaleza misma de lo educativo en tanto forma parte de los procesos generales

de endoculturacién.

En este sentido, y siguiendo la perspectiva analitica de Barran (1990), en
este periodo también se gesta una forma particular de actuar, conducir y

conducirse de los sujetos asi como la imposicion de un conjunto de valores y

> Como plantea Castel esta cuestion se “bautizé por primera vez explicitamente como tal en la
década de 1830 [...]. Era la cuestién del pauperismo. Un momento esencial en que aparecié un
divorcio casi total entre un orden juridico-politico fundado sobre el reconocimiento de los
derechos ciudadanos, y un orden econdmico que suponia miseria, desmoralizacion masiva. Se
difundio6 entonces la conviccion de que habia alli ‘una amenaza al orden politico y moral’ 0, mas
enérgicamente aln, que resultaba necesario ‘encontrar un remedio eficaz para la plaga del
pauperismo, o prepararse para la conmocion del mundo’” (Castel, 1997: 20). Para el autor la
“cuestion social constituye una aporia fundamental en la cual la sociedad experimenta el enigma
de su cohesion y trata de conjurar el riesgo de su fractura. Es un desafio que interroga, pone de
nuevo en cuestion la capacidad de una sociedad (lo que en términos politicos se denomina nacién)
para existir como un conjunto vinculado por relaciones de interdependencia” (Castel, 1997: 20).
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formas de comprender e interpretar la sociedad y sus cambios. La creacion de
nuevos dioses: el trabajo, el ahorro, el cuidado de la salud y la higiene, entre
otros, modificaran la “sensibilidad barbara” de décadas precedentes y daran paso a

una sensibilidad nueva, “civilizada”.

Es importante precisar que la estructuracion de este nuevo modo de
significar y representar los sentimientos, las actitudes y acciones se configura —
como Yya afirmamos— hacia el ultimo tercio del siglo X1X. No obstante, esta marca
temporal, como el propio Barran plantea, es arbitraria, “es casi una fantasia”
(Barran, 1990: 11-12) en tanto los movimientos simbolicos no se inscriben en la
l6gica cronoldgica ni en la simple sucesion temporal. Los nuevos anudamientos
de sentidos, operados en el universo simbolico, coexisten con los anteriores, se
actualizan, escinden y resignifican mas alla de los marcos, siempre arbitrarios, de

la sucesion temporal lineal.

En relacién a este periodo, el historiador® plantea:

Un modo de produccién nuevo —como el que estaba gestandose en el
Uruguay de 1860 a 1890- implicaba cambios en la sensibilidad,
modificaciones del sentir para que a la vez ocurrieran modificaciones
sustanciales en la conducta. Y asi, sensibilidad y cambio econémico
entrelazados, no son ni causa ni efecto el uno del otro, sino factores
que tanto se abren camino juntos como se limitan y se obstruyen el
paso. Lo que cuenta en estos lazos entre sensibilidad y modo de
produccion es, entonces y antes que nada, advertir su correlacion,
notar que cierto esfuerzo de ascetismo de toda la sociedad fue
contemporaneo a la “modernizacion” y que ambos fendmenos se
alimentaron mutuamente y se necesitaron (Barran, 1990: 21).

Como analizaremos en los parrafos siguientes, la educacién comdn del

pueblo tendrad un papel sustantivo en la estructuracion de esta nueva sensibilidad,

% «Los estancieros desde la revista de su gremio, los maestros desde los libros de lectura, los
médicos desde sus consultorios, los curas desde confesionarios y pulpitos, los padres de familia
desde las cabeceras de almuerzos y cenas, los politicos desde los editoriales de los diarios o el
Parlamento, los oficiales del ejército desde sus regimientos y los jefes de policia desde sus edictos,
todas las autoridades de aquella sociedad, entonces, comenzaron a predicar en esos afios en torno a
nuevos dioses y diablos con énfasis no igualado en el pasado por la unanimidad y cuantia de la
insistencia, y la novedad de algunas propuestas éticas” (Barran, 1990: 34).

® La perspectiva analitica de Barran se encuentra afectada teéricamente por los planteos
gramscianos como puede apreciarse en la cita seleccionada.
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en la conformacion de nuevos habitos®® y formas de actuar de los sujetos y de la
poblacion. La légica argumentativa esgrimida en la época establece la vinculacion
de la educacion con el progreso individual y social y con la instalacion de una

vida civilizada.

En este marco la educacion se identificara con: “luz”, “alimento”,
“reforma salvadora”, “remedio”, “camino”, “mision de paz”. En definitiva y como
expresa el Inspector de la Direccion General de Instruccion Publica Abel Pérez, en
nota del 23 de setiembre de 1909, la educacién es: el “factor irremplazable de
nuestra transformacion nacional” (Pérez, 1910: 6, en Varela, 1910a: 6). Como
analizaremos en el apartado siguiente, la identificacion de la educacion como el
“alimento del espiritu” o el “remedio” para los males de la sociedad y el atraso del

pais no es la Gnica forma de anudar su sentido social.

2.2.3 La barbarie como enemigo

Interesa en este momento del desarrollo del trabajo recuperar los planteos
de Judith Butler en relacion a los procesos de los movimientos formativos en la
sociedad para pensar el periodo de constitucion de la sociedad civilizada y de los
efectos de la educacion en ese proceso. La autora asocia los procesos constitutivos
a dindmicas, sutiles, de discriminacion/exclusion; plantea: “cada movimiento
formativo requiere e instituye exclusiones” (Butler, 2002: 22). Desde su
perspectiva analitica (en la cual retoma categorias del psicoandlisis y la filosofia
politica) las nuevas construcciones identitarias, como la que se estaria planteando
en este periodo en Uruguay, se inscriben en relaciones de poder desde su propia
génesis. Estas relaciones exigen el establecimiento de un otro, un afuera que es

temido y por lo tanto necesita ser excluido, diferenciado y sacado para fijar un

% Es preciso recordar que para José Pedro Varela la “la educacion debe desarrollar la nifiez [...]
crear habitos” entendiendo por este ultimo “el mas grande de los poderes de la vida” (Varela,
1910: 99). De esta manera la educacién deberia formar nuevos sujetos con nuevos habitos y
costumbres distantes de las costumbres barbaras que caracterizaron al Uruguay premoderno.
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nosotros. De esta forma, la otredad es construida como alteridad irreductible y
opera en el espacio de poder como lo “peligroso”, 1a “maldad” o el “enemigo”. En
este sentido la autora plantea: “el poder también opera por la forclusion de sus
efectos, la produccion de un ‘afuera’, un dominio de ‘inhabilidad’ e
ininteligibilidad que limita/circunscribe el dominio de efectos inteligibles”
(Butler, 2002: 22).

Desde este angulo de analisis la sociedad civilizada necesitd la
construccién de otro —el barbaro— para poder desarrollarse. A la construccién de

ese “nosotros civilizado” se aboc¢ la escuela publica.

En este sentido, podemos apreciar como en el discurso de la época se
configuran tres “enemigos” para el modelo y la nueva sensibilidad: el barbaro
social, el gaucho u hombre de campo que “[es] una bestia salvaje que pone en
peligro la civilizacion” (Laveleye, 1875, citado por Varela, 1910a: 49); el pobre,
que pone en peligro a las clases acomodadas en tanto es “mas animal que hombre”
(Kay, s/d, citado por Varela, 1910a: 126), y el barbaro etario, el nifio, que es
“pequefio e ignorante” (Varela, 1910a: 125).

Asimismo, la politica y las pasiones irracionales que ella desata es
visualizada como enemiga de la sociedad, por ello debe mantenerse separada de la

educacion®’.

> Una prueba de la incompatibilidad entre la politica y la educacién se aprecia en la carta que el
maestro Vila envia al Inspector Departamental de Montevideo en 1904, explicando las razones de
su renuncia al cargo: “Hoy, sefior Inspector [...] vengo ante usted a elevar indeclinable renuncia
del cargo [...] Con verdadero pesar, sefior Inspector, abandono el magisterio, en cuyas filas hace
diez afios milito, mas por amor a la santa causa de la educacidn que por conveniencias personales;
pero quiero y debo imponerme este voluntario castigo [...] hasta tanto esté plenamente convencido
de que dejaré de ser partidario para ser educador, en la consecucion de cuyo fin concentraré
desde hoy mi mas decidido empefio, teniendo seguridad de que conseguiré dominar esas exaltadas
pasiones partidarias que, sobreponiéndose a la razon fria, me arrasaron a las filas revolucionarias
en la Ultima contienda civil” (Vila, 1904, citado por Repetto y Schimdt, 2009: 302-304; el
destacado es mio).
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2.2.4 La sensibilidad moderna

Como planteamos en el apartado anterior la inscripcion de Uruguay en el
circuito moderno no implico exclusivamente un nuevo orden econémico y social

sino, también, un cambio de habitos, un cambio actitudinal y simbdlico.

La sensibilidad civilizada se inscribié en un nuevo horizonte de sentido al
tiempo que disciplin6 la sociedad operando un conjunto de transformaciones en el
sujeto, en la sexualidad, en el cuerpo, en el espiritu y en la forma de
representacion del otro. Esta nueva sensibilidad toma distancia del juego y la risa,
la libertad gestual, la exhibicion “macabra” de la muerte, la violencia fisica y la
desverglienza que caracterizaron la cultura barbara. La nueva sensibilidad
adoptara el pudor y el recato determinado por la norma que se aplico al alma y el
cuerpo. Por ello, la vergiienza, la culpa y la disciplina imprimiran la gravedad y el
“empaque” al cuerpo, el puritanismo sexual, el trabajo en sustitucion del ocio. A
su vez se ocultara la muerte alejandola y embelleciéndola, se evitara el castigo

fisico a nifios, delincuentes y clase trabajadora (Barran, 1990: 11-12)%.

Como muestra Barran el disciplinamiento del alma y del cuerpo, asi como
la critica al ocio y la promocién de la sujecion por medio del trabajo se pueden
apreciar en un conjunto de medidas, leyes y reglamentos que materializan las
nuevas formas de representar, sentir y entender al sujeto y la sociedad moderna.
Entre este conjunto de medidas que ilustran la nueva configuracion simbdlica y
sensibilidad podemos ubicar al Decreto de Ley de Educacion Comdn, que
establece la obligatoriedad de la escuela y la prohibicion de los castigos fisicos a
los nifios escolares consignado en el Reglamento de las Escuelas del Estado.

Ambos se relacionan con otras medidas adoptadas en la época como la abolicion

%8 Sabemos a partir de que en la modernidad la mirada vigilante en la cotidianeidad de la vida de
los sujetos y en el interior de las instituciones implica el control, el disciplinamiento que se refleja
en la organizacion del tiempo y del espacio. De esta manera se crea el imperio de las
regularidades, los ritmos, la eficacia. Estara prohibido “perder el tiempo” ya que este es dinero. La
vigilancia, la mirada invisible se interioriza de tal modo que el sujeto mismo se autorregula. El
poder sobre los cuerpos se inscribe en ellos de tal forma que el sujeto no distingue entre si mismo
y la mirada del poder (Foucault, 1989).

96



de la pena de muerte, la reglamentacion de la separacion por sexos para recibir
bafios de mar, la prohibicion de los escolares en los entierros y la prohibicion de

las misas de cuerpo presente, entre otras.

Este conjunto de medidas representa elementos de diferente indole y
naturaleza que, a su vez, responden a logicas diversas. Algunas de ellas, emergen
como imposicion de la élite dominante hacia el conjunto de la sociedad en tanto
otras son consecuencia de un “proceso” social mas amplio. En otros términos, los
cambios no fueron homogéneos ni respondieron a una unica légica. Por ejemplo,
en el plano interdiscursivo y en relacion al modelo socioecondmico capitalista que
se organiza era necesario disciplinar al barbaro social —el gaucho— y al barbaro
etario —el niflo— en términos de Varela para que se inscribieran en el nuevo

modelo de produccion y en la nueva estratificacion social.

En el plano intelectual y cultural el modelo de esta nueva sensibilidad se
halla en los modernos estados de Francia y Estados Unidos, en contraposicién con
el modelo espafiol, que estaba asociado a la colonia y, como consecuencia, al
atraso y el oscurantismo. Esta perspectiva es impulsada por la élite intelectual de
la época, que ve en las corrientes de corte racionalista y positivista las llaves para
el progreso. Como sostiene Jesualdo Sosa, el influjo de estas perspectivas llega a
Uruguay, fundamentalmente, a través del trabajo de difusion realizado por el
chileno Francisco Bilbao. Sosa basa su planteo en un trabajo inédito de Arturo
Ardao (1950). De dicho trabajo transcribe a propdsito de Bilbao:

Su doctrina se forma de tesis simples. El pasado de América es la
Colonia. La Colonia es Espafia, la Espafia es la Edad Media:
oscurantismo religioso y absolutismo politico. El futuro debe ser
Francia, la Francia de los pensadores deistas y los revolucionarios
republicanos de los siglos XVl y XIX, o Estados Unidos, los Estados
Unidos de la libertad politica y religiosa, de la democracia y el libre
examen. El presente es una contradiccion viva, una mezcla de pasado
y de porvenir, una antinomia que hay que superar: la forma politica

republicana en relacién con la forma religiosa y catdlica (Sosa, 1958:
10-11).
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2.2.5 El descubrimiento del niiio

En la época barbara resultaba dificil diferenciar etapas vitales en tanto el
nifio era visualizado como un hombre pequefio o en trénsito hacia la plenitud.
Infantes y adultos no solo compartian los espacios fisicos sino que coparticipaban

en diversas actividades y rituales.

La modernidad uruguaya configurd espacios diferenciados para nifios y
adultos, actividades y prohibiciones. Es asi que el juego se permitio en las
primeras etapas de la vida y se prohibié en la adultez. En esta ultima se lo
asociaba con el ocio, la vagancia, la holgazaneria y la improductividad laboral.
Por ello fue censurado moralmente. A su vez, los rituales fanebres, los velatorios

se restringieron a las personas mayores prohibiéndoles a los escolares asistir.

La escuela se configura en un espacio caracteristico para que los nifios
asistan, se integren socialmente y aprendan las disciplinas y la disciplina. Al

respecto se plantea:

¢Qué pueden aprender mejor los nifios, y qué estudios servirdn mejor
para ilustrar su mente, preparandolos para el desempefio de sus
deberes [...]. {Qué conocimientos puede aprender el nifio? [...] Se debe
observar pacientemente las inclinaciones naturales y los gustos de la
mente infantil; sorprender con cuidado sus modos de adquirir la
verdad (Varela, 1910a: 97).

En este periodo se establece la necesidad de identificar las capacidades
“naturales” de los nifios con la intencion de descubrir cuales son sus posibilidades
e intereses. De esta forma, deberian adecuarse el programa de estudios y las
formas de ensefianza del maestro a esas capacidades. Los principios de la pansofia
comeniana se explicitaban en el marco de los Institutos Normales de formacion de
los maestros. Las tres reglas basicas esgrimidas en la Didactica magna —ensefar
de lo facil a lo dificil, de lo simple a lo complejo y de lo cercano a lo lejano—
deberian implementarse para que los nifios, ahora identificados como sujetos en

desarrollo, adquirieran los rudimentos de la lectura, escritura y aritmética.
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Més aun, las caracteristicas especiales de estos seres inmaduros deberian
constituir materia de aprendizaje de los futuros maestros normales, tal como se

consigna en el Programa del Instituto Normal de Sefioritas, de 1910.

2.2.6 El papel de la escuela: convencer

En el marco descrito precedentemente, la disciplina social se tornaba una
exigencia para garantizar los cambios econémicos y sociales asi como el cese de
las guerras civiles y la insubordinacion de la campafa. La paz politica interna y el
orden social eran exigidos por los estancieros y los comerciantes, quienes

percibian a los sectores populares con miedo social y no solo politico.

Como sefialamos precedentemente, el nuevo orden del Uruguay moderno
combind el poder de coaccion, habilitado por la movilidad de las tropas por medio
del ferrocarril y la policia de campafia, con el poder simbolico impartido por la
escuela, la iglesia y el hospital. No obstante, se privilegié el convencer del poder

simbdlico por el vencer del poder fisico. En este sentido, Barran afirma:

las clases altas sintieron muy tempranamente que la cuestion de la
sensibilidad era una faceta mas de la “cuestion social”. La sensibilidad
“barbara” fue considerada como uno de los aspectos a modificar del
mundo en que vivian los sectores populares de aquella sociedad
(Barrén, 1990: 20).

En este marco, la obligatoriedad de la escuela® se torné un elemento clave

en el proceso civilizador. La educacién es representada como garante para la

> Se consagra en el articulo 20 del Decreto Ley de Educacion Comdn, que expresa que Sera
obligatoria la educacion “donde existan escuelas en relacion a las necesidades de la poblacion”. No
obstante ello, 30 dias después de efectuado el decreto se dicté el Reglamento de Escuelas
elaborado por la Direccién General de Instruccion Publica, que restringié la obligacion de asistir a
la escuela, por dos vias: exoner6 a aquellos varones que vivieran a mas de cuatro kilometros de un
establecimiento educativo y a las mujeres que vivieran a mas de dos kilémetros; y establecio que
los padres podrian ensefiar a sus hijos, y posteriormente, a fin del afio lectivo, los nifios debian
demostrar ante el Inspector Departamental los aprendizajes logrados (articulo 22). Lo precedente
pone en evidencia la diferencia establecida entre la obligacion educativa y la obligaciéon de
asistencia a la escuela publica (Palomoque y Segarra, 2011: 421).
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consolidacion del nuevo orden por su capacidad de regeneracion y
convencimiento. En La educacion del pueblo Varela plantea que “La educacion
destruye los males de la ignorancia, disminuye los crimenes y los vicios, aumenta

la felicidad, la fortuna y el poder de las naciones” (Varela, 1910b: 23 y ss.).

El maestro de la escuela publica, junto al cura de la iglesia catolica y al
medico del hospital estatal, se constituira en pieza clave de la trama del discurso
moderno. La diseminacion de los nuevos “dioses” que la modernidad promueve —
la disciplina, el orden, el trabajo, el ahorro, la salud y la higiene del cuerpo— se
constituye en objeto y materia de transmision simbolica en el &mbito escolar. A
modo de ejemplo, en el Programa del Instituto Normal de Sefioritas (PINS), en
Educacion Moral de 2° afio de la formacidén magisterial de 1910 se plantea, uno de
estos dioses, el trabajo, como: “El trabajo como educador; como fuente de alegria
y de libertad; como escuela de orden, de método y de prevision”, aunque también

“El trabajo, escuela de solidaridad. La cooperacion” (PINS, 1910).

Asimismo, en los textos escolares de lectura, el “estudio o la educacion”
eran presentados como “el trabajo” de la nifiez y el camino para que el nifio se
transformara en un “hombre fuerte y capaz para luchar ventajosamente con todos
los demaés seres de la creacion” (Libro Primero de Lecturas manuscritas, 1898,
citado por Barran, 1990: 35). En este y otros textos escolares el trabajo se
presentaba asociado al bienestar del hombre en tanto lo ennoblecia, dignificaba y
vigorizaba. En las clases de Educacion Moral de escolares y normalistas asi como
en el Tratado de Urbanidad y de Economia doméstica aparecen este tipo de
asociaciones: nifios — estudiosos — obedientes — trabajadores; maestras —
laboriosas —trabajadoras — hacendosas — responsables. Estos atributos y deberes
configuran el cuadro de virtudes que debian promoverse como naturales en el

seno de la escuela.

Este tipo de asociaciones promovidas por la escuela permitiria que la

educacion impartida en ella se constituyera, junto a la religién, en un freno a las
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pasiones sociales y personales. La “mision” de la escuela seria promover que el

nifio aprenda a gobernarse a si mismo, se discipline e inscriba socialmente.

2.2.7 La educacion en el programa civilizador: ;igualdad o
gobierno de si?

En este apartado interesa centrar el analisis en las formas de significar la
educacién y las relaciones que genera en el discurso de los primeros reformadores.
En estos, es posible apreciar el anudamiento de dos constelaciones de sentido que
se ponen en tension en el programa civilizador. La educacién es representada
como una herramienta de integracion e igualacion social asi como un instrumento

de gobierno de los otros y de si. Analicemos esta dualidad semantica.
e Laeducacion: instrumento de integracion e igualacién social

Como hemos sefialado, la educacion se nombra como el medio idéneo para
“destruir los males de la ignorancia, males que han causado pesares y desgracias

sin cuento a la familia humana” (Varela, 1910a: 29).

Por ello el desarrollo de la educacién se torna una “cuestion de vida o
muerte” (Varela, 1910a: 18). Para ilustrar el lugar que se le otorga a la tarea
educativa se utilizan calificativos como: “iluminadora”, “redentora”, “salvadora”,
entre otros términos, que facilmente pueden asociarse no solo con el
enciclopedismo francés sino también con la liturgia cristiana tal como lo

desarrollan los anglofoucaultianos.

En un sentido analogo al desarrollado por Varela, en 1904 el escritor
Amadeo Almada® plantea:

% Segtin las referencias de Aradjo, Amadeo Almada obtuvo el primer premio de un concurso
organizado el 29 de octubre de 1904 por el diario La Tribuna Popular con un trabajo titulado “El
problema nacional” (Araljo, 1911: 560).
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Pero ¢donde esta la grande, la verdadera, la Gnica solucion de nuestros
problemas sociales y politicos? Si es necesario reformar las
costumbres, crear habitos de orden y de trabajo, dar elevacion y
energia al caracter y preparar generaciones mas conscientes de su
deber y de su derecho; si es necesario esparcir la luz e imprimir una
sabia direccién a todos los nobles impulsos y al fiero valor que
nuestros ascendientes nos legaran; si es necesario educar, en una
palabra, esa solucion no puede estar sino en la escuela (Almada, s/d,
citado por Aragjo, 1911: 559).

Es interesante para nuestro trabajo de investigacion subrayar la ligazon que
se establece entre la educacion y la escuela. La solucion de los males esta en la
educacion y esta es un asunto de la escuela. Siguiendo el razonamiento de Varela
y Almada puede establecerse que la educacién destruye los males sociales y se
desarrolla en la escuela; argumentativamente, entonces, puede inferirse que la

escuela destruye los males sociales.

Por ello sera necesario configurar un sistema educativo centralizado y
estatal, en palabras de Varela para que la educacion pueda llegar a todos. La
centralidad de la educacion y de la escuela se asocia, como mencionamos en el
apartado precedente, con la viabilidad de la Republica. En este sentido, Varela, en
una nota del 28 de junio de 1876 dirigida al Sr. ministro del Gobierno de Latorre,
José M. Montero (h), con motivo de la elevacion del Proyecto de Ley de
Educacion Comun sefiala:

la cuestién de la educacion del pueblo, para la Republica Oriental,
como para todos los pueblos civilizados, es, en nuestra época, una
cuestion de vida o muerte: y que de su solucién, y aun de su solucién
inmediata, depende la solucion radical de todos los problemas que

entrafia la dificil y desconsoladora actualidad de la Republica (Varela,
1910a: 18).
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La Republica requiere de la educacion y esta de la escuela. A su vez, como
veremos, la escuela necesitard un personal especializado e instrumentos idoneos
para su funcionamiento. Esto es asi en tanto los problemas de la Repulblica tienen
origen en la ignorancia y en la falta de educacion del pueblo. Esta provoca la
holgazaneria, el ocio y la pérdida de tiempo. La no inscripcién al sistema
productivo del hombre de campo Yy la proliferacion de las pasiones politicas que
provocaban revueltas, caos y atraso también son generadas, desde esta

perspectiva, por la ignorancia del pueblo.
En sintesis, es posible establecer que:
la Republica requiere de la educacion,
la educacion requiere de la escuela,
la Republica requiere de la escuela.

Establecidas estas relaciones, es necesario profundizar en alguno de los
atributos que desde estos discursos presenta la educacion que implementaran las

escuelas en la Republica.

Siguiendo los planteos varelianos resefiados y los escritos de Almada
citados, la educacion y el acto de educar tienen como intencionalidad: reformar
costumbres, crear habitos de trabajo, dar elevacion y energia al caracter, preparar
generaciones mas conscientes del deber, esparcir la luz, imprimir sabia direccion,

entre otros.

Es preciso sefialar que estas intencionalidades del acto educativo se
presentan tanto a nivel individual de los sujetos como social. Por ejemplo, la
creacion de habitos de trabajo, orden y buenas costumbres serd exigida tanto a
cada barbaro etario y barbaro social como al colectivo de ellos. A todos y cada
uno deberé llegar “la luz” de la educacién. Esto se asocia con el atributo social de

lo educativo asi como el individual y psicoldgico. De esta manera, la educacion

103



moderna que comienza a gestarse se transforma en educacion de masas sin perder

la impronta singular.

El cardcter masivo de la educacion serd “garantizado” por la escuela.
Desde la perspectiva utdpica de los educadores decimononicos la escuela basica y
general sera garantia de integracion social en la Republica asi como factor de
igualacion. En base a este hilo argumental, la escuela deviene obligatoria. Al
respecto se plantea en el Decreto Ley de Educacion Comun del 24 de agosto de
1877:
Avrticulo 20: En las ciudades, villas, pueblos y distritos rurales donde
existan escuelas en relacion a las necesidades de la poblacion, es

obligatoria la ensefianza. Lo es también en los cuarteles, carceles,
penitenciarias y hospicios.

Este articulo se encuentra en relacion con los tres siguientes:

Articulo 21: El que sin causa legal y justificada deje de cumplir lo
prescripto en el articulo anterior, serd amonestado por la primera vez,
y en caso de reincidencia pagard una multa de 12 pesos por cada
alumno la segunda vez, y 24 pesos por la tercera, destinandose estas
multas exclusivamente para el sostenimiento de la Escuela Normal.

Articulo 22: Los nifios o nifias que no concurran a las escuelas
publicas, podran aprender en escuelas particulares, en sus casas, o del
modo que sus padres tutores o guardianes estimen mas conveniente;
pero deberan estos acreditar esa circunstancia en debida forma ante el
Inspector Departamental, quien les expedira un certificado de haber
llenado ese requisito.

Avrticulo 23: Las Juntas Econdmico Administrativas y sus Comisiones
Auxiliares, a solicitud del Inspector Departamental, por medio de este
y acompafiado de dos vecinos, haran las amonestaciones y la
aplicacion de las multas de que trata el articulo 21; pudiendo en caso
necesario, requerir el auxilio de la fuerza pablica.

El caracter obligatorio de la educacion publica se consagra en los cuatro
articulos presentados, a través de los cuales se puede apreciar el papel central que
la escuela ocuparéa en la consolidacion de la Republica y en la vida de los sujetos.
Es interesante subrayar el caracter coactivo que se en relacion con la asistencia
escolar. Solicitud de autorizacion al Inspector Departamental para recibir otro tipo

de educacion, castigos econdmicos y auxilio de la fuerza publica para los omisos.
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e Educacion, igualdad

Es interesante para nuestro trabajo de investigacion apreciar las
representaciones discursivas en torno a las relaciones educacion-igualdad. El
interés se fundamente en la necesidad de ubicar los vinculos discursivos que se
establecen entre educacion-exclusioén-pobreza y las formas de entender la
desigualdad-igualdad, en tanto el foco del trabajo de investigacién se ubica en el

estudio de la relacion pedagdgica en escuelas situadas en contextos de pobreza.

En los textos varelianos se establece una distincion entre “igualdad
natural” e “igualdad originaria”. La primera de ellas refiere al atributo comdn de
la especie humana. Un sujeto en tanto perteneciente a la raza humana es semejante
a los de su especie; por su parte, la igualdad originaria es asociable al concepto de
igualdad de oportunidades. En este segundo sentido, los sujetos semejantes en su
origen se diferenciaran seglin sus capacidades y talentos asi como empefio y

dedicacion.

En este marco, la educacion se presenta como el instrumento que garantiza
la igualdad de los sujetos mas alla de las diferencias de clase o posicion. Esta
perspectiva tiene dos consecuencias: por un lado, promueve la integracion social
y, por otro, legitima las diferencias en tanto se asocian a las diferentes

capacidades, actitudes y aptitudes que los sujetos desarrollen.

En este sentido, en el capitulo VIII de La legislacion escolar, Varela
plantea explicitamente que la educacién es un derecho de todos los sujetos y de
todas las clases sociales al tiempo que se configura como el vehiculo de
integracion y nivelacion social. La utopia educacionista caracteriza el discurso de
quien impulsé la reforma educativa. Expresa:

La idea de educar al pueblo, haciendo que la educacién alcance a
todos los miembros de la comunidad, sin distincion de clases ni de
posiciones, de nombres ni de fortuna, es una idea esencialmente

democratica, ya que presupone la igualdad originaria del hombre, y
que si no explicita, implicitamente revela la tendencia de reconocer
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también los mismos derechos. [...] El gran nivelador [...] es la
instruccion (Varela, 1910 a; 125).

Como se explicita en el fragmento la educacion es el “gran nivelador”, por
lo tanto el acceso a ella misma se presenta como un derecho de los sujetos y un
deber del Estado. La educacién iguala e integra y como consecuencia de su accion
se lograré el progreso econémico y social asi como la estabilidad politica.

En otro pasaje Varela sostiene:

Gratuita para todos, abierta a todos, recibiendo en sus bancos nifios de
todas las clases y de todos los cultos, hace olvidar las disensiones
sociales, amortigua las animosidades religiosas, destruye las
preocupaciones y las antipatias, e inspira a cada uno el amor a la patria
comun y el respeto por las instituciones libres [...]. Los que una vez se
han sentado juntos en los bancos de una escuela, en la que eran
iguales, a la que concurrian usando el mismo derecho, se acostumbran
facilmente a considerarse iguales, a no reconocer mas diferencias que
las que resultan de las aptitudes y las virtudes de cada uno: y asi la
escuela gratuita es el mas poderoso instrumento para la practica de la
igualdad democratica (Varela, 1910b: 73).

Esta cita relne tres puntos centrales de interés para el desarrollo
argumentativo de este punto. En primer término, se explicita con claridad y
contundencia la representacion de la educacién y de la escuela publica, gratuita,
laica y obligatoria, como instrumentos efectivos para la solucién de los problemas
de la sociedad —atraso econémico, luchas politicas y desintegracién social-, como
forma de integracion social y consolidacion nacional. En segundo término, se
articula la educacion como un derecho legitimo de los ‘“hijos de la Republica”,
que iguala a todos los ciudadanos en el punto de partida a través del “trabajo” que
la educacidon ejerce sobre ellos. En tercer término, se desplaza hacia las
capacidades de los sujetos —aptitudes y virtudes particulares— la configuracion de
las desigualdades. Estas no radican en las “desigualdades de las posiciones”

(Dubet, 2011%Y) que los sujetos tengan en la estructura social sino en las

%1 Dubet (2011) analiza los sentidos que el significante igualdad ha adquirido en la modernidad. En
este marco identifica dos redes de sentido vinculadas con: igualdad de posiciones e igualdad de
oportunidades. La primera de ellas, heredera de ciertos andlisis estructurales de la sociedad, se
centra en los lugares diferentes y antagonicos que organizan la estructura econémico-social y
procuran su reduccidn total o parcial. En otros términos, este enfoque reconoce y asume el caracter
estructural y relacional de la igualdad-desigualdad (Tilly, 2000; Dussel, 2009). Por su parte, el
constructo igualdad de oportunidades consiste en “la posibilidad de ocupar mejores posiciones en
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diferencias que se conforman a partir de los talentos y aptitudes heredadas o en las
capacidades desarrolladas por estos por medio del trabajo laborioso y disciplinado
por el circuito educativo. Pareceria claro que la red de significados en torno a las
posibilidades de la educacion se articula en torno a la igualdad de oportunidades

mas que hacia el conglomerado de igualdad de posiciones.

Esta forma de entender la educacion puede apreciarse en los diversos
documentos de época. Por ejemplo, en la Circular N° 84 de la Direccion de
Instruccion Publica, “A los Padres” (Araujo, 1911: 672-673), se plantea que estos
deben enviar a sus hijos a la escuela “siguiendo los consejos de la razon”. Esta
escuela, subraya la circular, no esta dirigida solamente hacia los pobres, ya que:

Las Escuelas publicas no son una institucion de caridad: se proponen

educar, no a los pobres, sino a los nifios todos, cualquiera que sea la
posicion y la fortuna de sus padres.

Basta conocer siquiera superficialmente, el personal de alumnos de
nuestras Escuelas publicas, para reconocer que a ellas concurren nifios
de todas las clases y de todas las posiciones sociales, y que, en
consecuencia, se hace en el pueblo todo de Montevideo el
convencimiento que la Escuela publica esta destinada a educar a
todos, fundiendo en un mismo molde todas las clases, y borrando
desde los bancos de la Escuela, las antipatias, las prevenciones y las
preocupaciones de los que quieren dividirse en ricos y pobres, en vez
de aunarse en la denominacién comin de habitantes de Montevideo
(citada por Aradjo, 1911: 673).

En los Anales de Instruccion Primaria también se aprecia la utopia
educacionista que caracterizd el discurso de época: “Las escuelas publicas, en
nuestra legislacion vigente, abren sus puertas a todos los nifios, sin distincion de
clases, y sin mas limitacion que un minimum y un maximum de edad” (Anales de

Instruccion Primaria, tomo |, abril de 1903: 3).

Es interesante sefialar un corolario de este enfoque sobre las relaciones
entre educacion-igualdad. Varela rechazara la ensefianza diferencial o especial

para ciertos sectores de la sociedad. Por el contrario impulsara el desarrollo de un

funcidn de un principio meritocratico” (Dubet, 2011: 12). Desde este ultimo enfoque la educacion
se establece como la differentia specifica, instrumento para posibilitar el ascenso social.
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modelo central y universal de ensefianza. Esto se expresa con claridad en los

siguientes fragmentos de La educacion del pueblo:

El principio dominante en la sociedad moderna es ese sentimiento de
igualdad, que tiende, cada dia més, a no establecer diferencia alguna
entre las clases sociales, sobre todo respecto a la educacién general.
Un sistema de ensefianza publica que abra las puertas a unos y las
cierre a otros, es, y debe ser, enérgicamente rechazado por ese
sentimiento (Varela, 1910b: 89).

Més adelante agrega:

La igualdad no puede admitir un sistema de ensefianza secundaria que
organice dos 6rdenes de establecimientos, de los que, unos solo
formarian obreros o industriales, mientras que los otros prepararian y
producirian los magistrados, los altos funcionarios, las personalidades
prominentes del Estado (Varela, 1910b: 89).

Asimismo, en La legislacion escolar Varela insiste con estas articulaciones
discursivas. En ese texto plantea: “Los progresos de la ciencia y de la educacién
difundida a todos, destruirdan el baluarte donde las castas privilegiadas se
amurallaban” (Varela, 1910b: 126)%.

e Laeducacion como gobierno de los otros y gobierno de si

gobierno propio, fuerza de espiritu, elevacion del
caracter (Varela, 1910).

Es interesante sefialar que en los mismos textos varelianos y del periodo de
la reforma pueden apreciarse construcciones de sentido que ubican la educacion
como el instrumento para dominar, domesticar, gobernar a los otros y a si mismo.
Las herramientas conceptuales foucaultianas de gubernamentalidad, normacion y
disciplinamiento ofrecen un marco general de interpretacion de los elementos que

aparecen con un nivel significativo de explicitacion.

En diversos documentos de época es factible apreciar como el desarrollo
de la educacion institucionalizada pone el acento en las formas de coercion no

fisica sino simbdlica del Estado, en el desarrollo de las tecnologias de gobierno y

%2 |a critica a las castas privilegiadas desarrollada por Varela puede apreciarse en la polémica
publica que mantuvo con Ramirez (Ardao, 1950: 89-96).
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disciplinamiento. Es por ello que la educacion moral de los sujetos ocupara un
lugar destacado en el programa modernizador. Esta sera, inicialmente, un
elemento exdgeno que, paulatinamente, debera constituirse en un marco regulador

interno de cada uno de los sujetos y la poblacion.

La educacion moral estaba basada en la represion del alma 'y el respeto del
cuerpo, el freno de las pasiones y la domesticacion de los incivilizados: gauchos
pobres y nifios. Barbaros e incultos se configuran como una amenaza al nuevo

orden social. Por ello, la educacion debera apaciguarlos, gobernarlos.

En el capitulo 1l de La legislacion escolar al analizar “El estado actual y
sus causas”, Varela ilustra su vision por medio de la traduccion de un fragmento
de “Les tendances nouvelle de 1’economie politique et du socialisme”, de E.
Layeleye, 1875. En él se recoge la vision que un sector de la sociedad tenia del
hombre de la campafia, pobre, asociado a la vagancia, al mal vivir y al peligro
social:

el hombre de la naturaleza no es ese hombre bueno y razonable
sofiado por los filésofos; es un animal egoista, que no se preocupa de
los derechos de otros, inconsciente del mal que deglelle al que le es
obstaculo, y a quien no basta los frenos de la moral, de la religién y de
las leyes para que se plegue a las exigencias del orden social. En él

hay que domar la bestia salvaje, si no pone en peligro la civilizacién
(Varela, 1910b: 49).

Como afirmamos, para la clase civilizada de la época, la barbarie es
riesgosa en tanto se presenta como un estado de ignorancia y peligrosidad que se
debe combatir y gobernar. Dicho riesgo se aprecia en lo politico —revoluciones y

revueltas—, econdémico, financiero y social.

Asimismo, en los Anales de Instruccion Primaria, en palabras del
Inspector Abel Pérez pueden apreciarse los cometidos atribuidos a la educacion y
a la escuela. Por ejemplo, al referirse a los nifios del medio rural expresa:

Los nifios que salen en este medio para concurrir a la escuela publica,
llevan a ella todos los atavismos del propio hogar; sus costumbres, su
trato todas sus manifestaciones, se resienten de su origen, y el

maestro, para llegar a apoderarse de ellos y lograr que aprovechen sus
lecciones, tiene que empezar por civilizarlos, desbastar la aspera
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corteza que los cubre, humanizarlos un poco, e iniciarlos en el
vocabulario comun de los nifios de pocos afios de la ciudad, que
aquellos desconocen total o parcialmente (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo 11, abril de 1906: 19).

En este marco, plantea el Inspector Abel Pérez, los limites de la educacién
y de la accion de la escuela no deben establecerse en el establecimiento educativo
sino que la accién debe extenderse a la familia y al medio social. Si no fuera
posible efectuarlo directamente, se podra hacer en forma indirecta:
Ahora bien, si la escuela no puede modificar directamente ese hogar,
puede indirectamente llevar su accion a su mismo seno y muchas
veces lo consigue, cuando la abnegacion y el entusiasmo del maestro
son verdaderos, pero de todos modos, la trasformacion se opera en los
frutos de ese hogar; que en un momento dado y en limitadisimo

periodo, caen bajo su accion directa y salvadora. (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo |, abril de 1903: 509).

La accion educadora y moralizante de la escuela se configura en un eje
transversal que marca todas las instancias de la vida en las aulas y el ambito
escolar. Esta no debe consistir en: “dar nociones de moral a los nifios, sino
ensefarlos a ser morales” (Varela, 1910a: 116). Asi, “La moral se ensefia, en
realidad, por la practica de la justicia, de la verdad, y del deber, por la admiracién
de todo lo que es justo y bueno, y la reprobacion y el castigo de todas las

violaciones de la ley natural” (Varela, 1910a: 116).

Estas préacticas y ejes doctrinarios se diseminaron no solo en el aparato
escolar del sistema de instruccion publica que se conformaba sino a lo largo y
ancho de toda la sociedad®. A la interna de la administracion escolar se promovi
por medio de la organizacion de un cuerpo inspectivo a nivel nacional, de
programas escolares centrales y homogéneos para toda la Republica, del control
de los textos escolares, libros y material didactico. Las lecciones de objeto,
desarrolladas en las obras de Varela, constituyeron modelos de clases para todos

los maestros. Como analizaremos en el apartado siguiente las lecciones, las clases

83 El discurso pedagdgico tiene una intencionalidad moralizante abarcativa para toda la sociedad,
tal como se expresa: “[al pueblo] robustecer su inteligencia para lograr laboriosidad y trabajo
industrial, para civilizarlo”. “Primero educarlo, desarrollara su inteligencia, y le creara habitos de
trabajo y en consecuencia de moralidad; [si no] excitara pasiones, malos consejos, ignorancia”
(Varela, 1910b: 57).
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de caligrafia, gimnasia, corte y confeccion para las nifias ocuparan un papel
central en la internalizacion de la disciplina escolar. Los espacios escolares, su
mobiliario, asi como la estructuracion del tiempo contribuiran, invisiblemente, a
regular los ritmos, ya no de la escuela sino de los escolares y maestros. A modo
ilustrativo, cabe sefialar los consejos que en La educacion del pueblo se presentan
para que los maestros impidan que los nifios hablen en clase. En este texto se
plantea que es imposible que los nifios no hablen en tanto hasta los “mejores
alumnos ocasionalmente hablardn. No tienen intencién de violar la ley”. La
formula planteada es: “convencer de los perniciosos efectos individuales y
escolares” del hablar. La asociacion que se establece es: “hablar, lleva a conversar

y esto a jugar, siendo la base de un desorden general” (Varela, 1910a: 212).

A partir de estos ejes estructurantes y las tecnologias desarrolladas en el
andamiaje del aparato escolar se apunta al convencimiento, o sea, a la

internalizacion de la disciplina.

Con la fuerza legitimadora de las disciplinas de la ciencia positivista, el
discurso educativo apunté a normalizar la poblacién promoviendo procesos de
internalizacion de la disciplina y la norma: “Desarrollar fuerza productiva
desarrollando inteligencia por la educacion; dandole, a la vez, los medios de

gobernarse a si mismo, gobernando sus pasiones” (Varela, 1910b: 57).

Desde esta perspectiva analitica, el caracter obligatorio otorgado a la
educacién, como sefialamos en el apartado anterior, puede ser apreciado como la
forma de garantizar el disciplinamiento de todos y cada uno de los sujetos, omnes
et singulatim, al nuevo formato social y al modo capitalista de produccion que la
modernidad trajo consigo. Esta perspectiva, pone en cuestion la vision
evolucionista y progresiva de la sociedad caracteristica del positivismo para
centrar la problematica en las dimensiones de conduccion y gobierno de los

sujetos y de las poblaciones (Hunter, 1998).

En suma las dos construcciones de sentido analizadas precedentemente,

dan cuenta de la complejidad de los procesos de construccion de significados en el
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espacio simbolico. En este marco, es necesario explicitar que la conformacion del
campo problematico que se configura a partir del surgimiento del sistema
educativo no puede reducirse exclusivamente a una de estas redes de sentido.
Ambas, en distinto grado, han disputado el espacio simbolico y las formas de
representacion de lo educativo en los complejos procesos de constitucion del

campo.

No obstante lo mencionado precedentemente, y como veremos en los
apartados siguientes, la representacion de la educacion como instrumento de
igualdad y movilidad social se ha consolidado en el discurso educativo y
pedagogico de nuestro pais construyendo un universo semantico légicamente
estabilizado. Interesa sefialar que la naturalizacion de este discurso ha tenido un
efecto totalizador, de representacion plena que ha dificultado pensar otras

dimensiones y aristas en juego en esta problematica.

Precedentemente sefialamos que la representacion de la educacién como
factor de integracion social y el concepto de igualdad de oportunidades se inscribe
en un universo de sentido, consistente y estable. Esta naturalizacion entrafia dos

problemas, de distinto orden, que es menester sefialar.

En primer término —y en un plano simbdlico— el hecho de que las nociones
mencionadas se tornen en sentido comdn, en evidencia natural, entrafia una
dificultad: se hace “dificil” reflexionar en torno a ellas, pensarlas, tematizarlas. La
naturalizacion de estas categorias dificulta el estudio de otras posibles formas de
articulacién de lo educativo con lo social y sus relaciones con los procesos de

integracion e igualdad.

En segundo términos, valoramos enriquecedera la mirada de Zizek en
torno a los procesos representacionales y simbolicos. Partiendo de un enfoque
epistemoldgico materialista que asume la escision de la “cosa en si” con su

representacion (Zizek, 2003: 31)* y de la trilogia lacaniana RSI, este autor

% “la realidad no es ‘la cosa en si’, sino que est4 ya desde siempre simbolizada, constituida,
estructurada por mecanismos simbélicos, el problema reside en el hecho de que esa simbolizacion,
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argumentara que lo discursivo —en tanto juego simbolico y de representaciones
imaginarias— se inscribe en una dindmica diferente a la del real historico. Esta
distancia, irreductible, de orden estructural, tiene como efecto producciones de

representacion ideoldgica.

Este marco analitico permite ubicar los conceptos de igualdad originaria e
igualdad de posiciones en el ambito de la representacion (y no de la cosa en si),
distante de la operacién que lo coloca en la esfera de lo natural.

Este movimiento permite, por ejemplo, poner en cuestién la apreciacion de
que las diferencias de los sujetos se justifican por los distintos talentos, aptitudes y
actitudes. Esta apreciacion ha conducido, en distintas oportunidades y discursos, a

culpabilizar a los sujetos por su situacion de pobreza, ignorancia, etc.

En palabras de Zizek:

La nocién de sujeto moral criminalmente “responsable” de sus actos
obedece a la necesidad ideoldgica de ocultar la intrincada y siempre
lista textura operativa de las presuposiciones histérico-discursivas que
no solo proporcionan el contexto para la accion del sujeto, sino que
también definen de antemano las coordenadas de su significado: el
sistema solo puede funcionar si la causa de su mal funcionamiento se
ubica en la “culpa” del sujeto responsable (Zizek, 2003: 9).

Asimismo, la operacion inversa, o sea responsabilizar las circunstancias
dejando fuera al sujeto, también se configura en un movimiento ideolégico en
tanto en una u otra construccion de sentido —que procura decir “algo” sobre la
realidad de un acontecimiento— siempre deja algo fuera, que se resiste a ser
representado. Ese “real de la realidad” (Zizek, 2003: 31) es lo que no cesa de no
inscribirse y abre el espacio de la representacion. En otros términos, lo que Zizek

estd poniendo en evidencia es que no hay estructura sin sujeto.

A partir de esta perspectiva es posible analizar las articulaciones de sentido
del término igualdad asociado con las nociones de oportunidad del sujeto. Esta

en definitiva, siempre fracasa, que nunca logra ‘cubrir’ por completo lo real, que siempre supone
alguna deuda simbdlica pendiente, irredenta. Este real (la parte de la realidad que permanece sin
simbolizar) vuelve bajo la forma de apariciones espectrales” (Zizek, 2003: 31).
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forma de significacion pone en evidencia un nivel del problema al tiempo que
invisibiliza otros posibles. Ubicar las representaciones de la utopia educacionista
y de los determinismos ortodoxos es reducir la problematica, es ceder a la

representacion ideoldgica.

Analizar los efectos de la educacion y de la escuela moderna en la
conformacién de la sociedad y de los sujetos no puede efectuarse exclusivamente
atendiendo las condicionantes historicas de las circunstancias —posiciones— ni

visualizando a los sujetos como los “responsables” de su “destino”.

A partir de este analisis, es factible concluir que las evidencias l6gicas que
han estabilizado un universo de sentido, al decir de Pécheux (1990), con respecto
a las posibilidades de la educacion y de la escuela como mecanismos de ascenso
social e instrumentos generadores de igualdad de oportunidades para los sujetos
han opacado el lugar de las circunstancias que las relaciones antagodnicas de clase
tienen en la sociedad y en los derroteros singulares de los sujetos. De esta forma,
se deja librado al mérito individual el éxito o fracaso de los sujetos en su transito
educativo. Como veremos en los capitulos siguientes, este serd un aspecto que no
solo se estructura en la génesis del sistema educativo sino que adquirird nuevas

dimensiones en la actualidad.

2.3 Sintesis de los ejes trabajados en el capitulo

En este capitulo presentamos los nuevos cruces de sentido que se
configuran en la modernidad y que tienen como efecto la construccién de un
particular orden simbolico que, a partir del establecimiento de nuevos modos de
produccidn y relaciones entre los hombres, pone en el centro al sujeto de la razén.
En este marco general se presentaron las alteraciones operadas en los nacientes
Estados modernos, la creacion de la infancia, la escuela y un cuerpo especializado
para impartir la educacion: los maestros normalistas. El Estado vuelto educador se

asentara sobre los ejes pedagdgicos de una educacién moral. A partir de las
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categorias foucaultianas de gubernamentalidad, normacion y disciplina se
analizaron estos cambios en el terreno educativo como dispositivos y tecnologias

de gobierno destinadas a sedimentar un orden disciplinario particular.

Similar operacién analitica se efectué en Uruguay en el periodo fundante
del Estado moderno. Fundamentando el andlisis con documentos de época se
explord el desarrollo del poder simbdlico de la escuela moderna, de su cuerpo
especializado y el papel de la educacion, como tecnologias destinadas a convencer

mas que a imponer coactivamente los nuevos sentidos.

Un lugar analitico particular ocuparon las apreciaciones en torno a las
relaciones entre educacién-igualdad. Las representaciones discursivas en torno a
este binomio adquieren relevancia en nuestra investigacion en tanto las
construcciones de sentido sobre los sectores pobres y excluidos ocupan un lugar
destacado. Procurar identificar como se representa al sujeto que se halla en
situacion de pobreza, asi como las representaciones en torno a las formas en que
se relaciona con el saber-conocimiento y las tecnologias de gobierno y
autogobierno en el marco de la relacion pedagdgica hacen al quid de nuestro
estudio.

A partir de lo analizado en el conjunto de este capitulo es factible concluir:

1. La infancia y los sectores desposeidos de la sociedad, asociados
fundamentalmente al medio rural, se ubican en el centro de
preocupacion de la mision educativa. Caracterizados como béarbaros y
peligrosos, amenaza para el progreso de la nacion, seran blanco de la

tarea educativa.

2. La obligatoriedad escolar se presenta como un modo de coaccion que
habilitara la accion simbolica de la escuela. Su finalidad es convencer,

internalizar las normas, autogobernarse.
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3. La educacion moral ocupa un lugar destacado que se insinda
preponderante con respecto a la instruccion. Este aspecto sera

retomado en el analisis del capitulo siguiente.

4. Las representaciones en torno a la relacion educacién-igualdad que los
reformistas decimononicos desarrollaron adquieren sentido en el marco
de la igualdad de oportunidades. Este universo utopico niega las

relaciones operadas en el contexto sociohistorico.

A partir de los analisis consignados en este capitulo y de estas
conclusiones primarias, en el siguiente avanzaremos en el analisis del periodo

estableciendo el eje analitico en las relaciones pedagogicas y sus componentes.
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CAPITULO 3

CONSTRUCCION DE LA RELACION PEDAGOGICA EN EL
PERIODO DE LA PRIMERA REFORMA

Introduccion

El presente capitulo tiene por finalidad central explorar las formas en que
se ha representado la relacion pedagdgica, particularmente, en la tradicion
normalista que se articuld en el surgimiento de la escuela publica en Uruguay. El
foco analitico se establece en torno al sentido que la educacion adquiere en dicha
tradicion, asi como a las maneras de presentar y otorgar significados a sus
diversos componentes: sujetos (maestro-alumno), saber-conocimiento y gobierno

de los nifos.

Particularmente, el capitulo se estructura en torno a una interrogante
principal: ;cémo se ha caracterizado y qué sentidos ha adquirido la relacion
pedagogica en la tradicion normalista? Dicha pregunta se podria subdividir en los

tres ejes centrales que vertebran el trabajo de investigacion:

a) ¢Como se ha caracterizado y qué sentidos ha adquirido la relacion sujetos-saber
en el marco de la relacion pedagogica tal como la tradicion normalista la ha

significado?

b) ¢Cémo se ha caracterizado y qué sentidos han adquirido las formas de gobierno
de los nifios en el marco de la relacion pedagogica tal como la tradicion

normalista la ha nombrado?

c¢) ¢Como se ha caracterizado y que sentidos ha adquirido la relacién pedagogica

en aquellas escuelas que trabajan en contextos de pobreza?
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A partir de estas interrogantes, el capitulo centra su analisis en documentos
de época, en los cuales se identifica el lugar otorgado a la educacién en el
proyecto del Uruguay moderno. Se identifica la utopia educacionista
caracterizada por el papel redentor que se le confiere al sistema educativo en los
discursos de los reformistas decimondnicos. Asimismo, se avanza en la
identificacion del universo simbdlico que se articula en este particular momento
historico y en el sentido que se otorga, especialmente, a la escuela y al maestro.
En el universo simbdlico que comienza a estabilizarse en torno a lo escolar y al
maestro es posible apreciar, en forma recurrente, los significantes: “mision
salvadora”, “rol apostolico”, “amor al nifio”, ‘“normalizar”, “humanizar”,
“civilizar”, “progreso”, entre otros. También se elaboran metaforas concernientes
a la labor pedagogica del docente: “instrumento principal”, “noble cruzada”,
“modeladora del porvenir”, entre otras. Estas construcciones otorgan un sentido
redentor a la labor educativa y a la accién pedagdgica ejercida por los docentes en

el marco de la escuela.

Desde, la perspectiva analitica de la gubernamentalidad, se aprecia la
planificacion, organizaciéon e implementacién de ciertas tecnologias de gobierno
desarrolladas especificamente para el &mbito escolar. Dentro de estas se ubican: la
elaboracion curricular, la organizacién del cuerpo de supervision escolar, la
creacion de libros de textos y material didactico, entre otras, todas ellas orientadas
por el eje rector moderno: civilizar, humanizar a los barbaros, lograr el desarrollo

y el progreso de todos y cada uno.

A los efectos de trabajar en torno a estas cuestiones se ha optado por
recuperar, organizar y presentar diversos fragmentos de los documentos
seleccionados. La transcripcion, por momentos extensa, de varios de estos
fragmentos tiene la intencion de brindar soporte material al andlisis efectuado.
Asimismo, tiene por finalidad recuperar el zeitgeist del momento fundante del
sistema educativo, sus escuelas, maestros, programas y objetivos. En definitiva,
busca delinear algunas “pinceladas” del universo simbolico que comienza a
estabilizarse y sedimentarse en la tradicion discursiva del normalismo. En este
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marco es pertinente subrayar que estas “pinceladas” daran cuenta,
fundamentalmente, de aquellos elementos recurrentes que persisten en busca de
estabilidad; por su parte, las divergencias y heterogeneidades, siempre presentes,

exceden las posibilidades y alcances de este trabajo.

El capitulo se organiza en cuatro apartados centrales. En el primero de
ellos se efectia una exploracion en torno a las caracteristicas del discurso
normalista y su incidencia en la formacion de los maestros asi como en el seno de
la sociedad. En este apartado también se presentan los aspectos centrales de las
escuelas normales y de los elementos que estructuraron la formacion de los
docentes. En ella se identifico el conjunto de principios pedagdgicos que
moldearon la formacion de los normalistas asi como el lugar de la practica y el
papel asignado a los elementos que articulan la relacion pedagdgica. En el
segundo apartado se avanza en la identificacion de las redes de sentidos que se
fueron configurando en torno a los sujetos de la educacion, maestro y alumno, en
el discurso normalista de la época, y se otorga un lugar analitico particular a las
caracterizaciones de los nifios en situacion de pobreza. El tercer apartado focaliza
el estudio en los sentidos articulados en torno a los significantes educacién y
ensefianza en el normalismo. ;Qué asociaciones se establecen con cada uno de
ellos? ¢ A qué sujetos interpelan? ;Cudl es la relacion qué se establece entre saber
y gobierno de los nifios a partir de estos significantes? El capitulo finaliza en un
cuarto apartado en el que se pasa revista a los principales hallazgos realizados y se
procura la articulacion de los diferentes aspectos analizados para aproximarnos a
las formas dominantes de significar la relacion pedagdgica en el discurso

normalista.

Metodoldgicamente para aproximarnos a este universo y a las formas de
representar los sujetos, el saber y las modalidades del gobierno de los nifios, se

efectud, al igual que en el capitulo siguiente, un rastreo en:

a) las obras de José Pedro Varela La educacion del pueblo, de 1874, y La

legislacion escolar, de 1876;
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b) documentos de época, como por ejemplo: la Legislacion Escolar de 1927, el
Decreto de Creacion del Cuerpo Médico Escolar de 1908, el primer Programa del
Instituto Normal de Sefioritas, de la Direccion General de Instruccion Primaria,

entre otros; y

c) los Anales de Instruccién Primaria en sus primeros afios de edicion (1903 a
1911 centralmente; ademas, se incluyen los Anales de 1920, 1923, 1927 y 1928

por la relevancia que presentan en relacion a esta investigacion).

3.1 Normalismo y escuela

El saber leer mal [...] se ha encontrado que es
preservativo contra el crimen. [...] (Qué ha podido influir este
comienzo estéril de ensefianza en la moralidad del individuo?

Nada. Es la Escuela (Sarmiento, 1866, citado por Varela,
1910a: 322).

3.1.1 La pedagogizacion de la sociedad

En el capitulo anterior nos detuvimos en el analisis de alguna de las
caracteristicas del nuevo discurso moderno, y detectamos la centralidad de la
educacion y de la escuela en la generacion y transmision del ethos moderno. En
funcion de ello, la educacién moral se prioriza en tanto adquiere centralidad en el
discurso pedagégico de los reformistas decimononicos convencer mas que
imponer por medio de la fuerza. Como sostiene Sarmiento, la escuela con su

disciplina moraliza. En otros términos, puede no instruir pero si educar.

La escuela y sus maestros se presentan como los instrumentos especificos
para promover la accion educativa en la sociedad. Esta accion tendrd una
direccionalidad doble: se dirige a los sujetos en particular y a la poblacién en su

conjunto con el objetivo de civilizar y humanizar. Esta “noble” mision sera mas
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fecunda si la misma se basa en el convencimiento pero también en el amor. En
términos del Inspector de Instruccion Primaria, Abel Pérez:

La escuela debe ejercitar su accion mas noble y trascendental, pues no

solo debe acudir a ella en auxilio del nifio, dandole la instruccion que

demanda, subsanando las deficiencias del medio en que vive, con un

carifio cuidadoso, cientifico, que evoque sus nobles sentimientos

dormidos, que despierte sus entusiasmos, que levante en el fondo de

su alma afectos cuya existencia no sospechaba [...] (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo 1, abril, 1903: 509).

De esta forma, la escuela requerird un cuerpo especializado con
“abnegacion y entusiasmo verdadero” para que la “trasformacion se opere en los
frutos de ese hogar; que en un momento dado y en limitadisimo periodo, caen
bajo su accion directa y salvadora” (Pérez, Anales de Instruccion Primaria, tomo
I, abril de 1903: 509).

Como se desprende de las citas precedentes, la labor del maestro no se
limitara al ambito escolar. A través de la preparacién de los nifios que asisten a la
escuela se podrd, indirectamente, llegar a sus hogares con el mismo objetivo de
civilizarlos, educarlos. A su vez, el maestro, como veremos, debera tener una vida
ejemplar en todos los planos y &mbitos en los que se mueva, su accion debera ser
ejemplo de rectitud, honradez y abnegacion. De esta forma, el Estado vuelto
educador desplegara todo su poder simbolico a los efectos de pedagogizar no solo
a los sujetos de la educacion sino también a sus familias, al medio y a la sociedad
en su conjunto. Asi,

[se debe] preparar a este [el nifio] para que sea el mensajero de la
instruccion, el enviado de la escuela que lleva a los hogares sombrios
la antorcha de otras ideas, los preceptos de otra moral, el evangelio de

una religion santa en ellos desconocida (Pérez, Anales de Instruccién
Primaria, tomo 111, abril de 1906: 20).

En este universo de sentido, el gobierno de las almas y su interiorizacion
como autogobierno tanto en maestros como en nifios y sus familias se torna una
consecuencia necesaria y logica. El trabajo de gobernar a otros y gobernarse se
desarrollara, en forma prioritaria en el ambito escolar, bajo la accion del maestro,
laico especializado en la instruccion y fundamentalmente en la tarea de educar.

Para que el maestro pudiera desarrollar eficazmente estas funciones debid ser
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formado y preparado, lo que implico: organizar espacios y &mbitos adecuados
para formar a los docentes: las escuelas normales; definir la mision de los
maestros; desarrollar metodologias de transmision y control de los nifios;
configurar saberes particulares que otorguen fundamentacion al accionar de los
maestros; estructurar un curriculum escolar para las escuelas normales y para las
escuelas comunes; y consolidar un sistema de educacion a lo largo de todo el
territorio nacional, con un cuerpo inspectivo para la supervision y el control del

trabajo de los docentes.

La consolidacion de las escuelas normales, la conformacion de curriculos
para la formacion de los maestros, el desarrollo de libro de textos y materiales
didacticos, asi como la definicion del papel de los maestros en el proceso
civilizatorio y el desarrollo de las disciplinas llamadas cientificas como la
estadistica, sociologia, pedagogia cientifica y, posteriormente, la psicologia fueron
los principales instrumentos disefiados para que la figura del maestro se
consolidara en el proyecto educativo moderno.

Para la presente investigacion es particularmente importante analizar las
caracteristicas que adquieren las escuelas normales y los maestros que se formaran
en ellas: los normalistas. Es central analizarlos a fines del siglo XI1X, en tanto este
es un momento articulatorio que marca el surgimiento de una importante tradicion
en el sistema educativo uruguayo. En esta etapa fundante, como veremos, puede
identificarse una serie de significantes que se articularan en torno a la escuela
publica y sus sentidos asi como con respecto a los docentes y su relacion con los
sujetos de la educaciéon. Asimismo, la funcion educativa tomard un sesgo
particular, fundamentalmente en relacion a aquellos sujetos que se encuentran en
situacion de pobreza. En esta etapa, adquiere especificidad la construccion del
sentido del maestro normalista y sus relaciones con el saber-conocimiento, el

gobierno de los nifios y el gobierno de los sectores denominados barbaros.
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3.1.2 Las escuelas normales: embrion del proceso de
pedagogizacion

La creacion de las escuelas normales estaba destinada, fundamentalmente,
a la formacion de los maestros para ejercer la docencia en las instituciones de
ensefianza primaria bésica®. A pesar de ello el normalismo, como se denominé a
la formacion, a la practica y al saber-conocimiento transmitido en estas
instituciones, trascendid el ambito de la ensefianza de los docentes y se extendi6 a
los diversos estamentos y espacios educativos y sociales. Fuera del ambito
estrictamente de las escuelas normales, se presentd como un discurso que
promovié un modelo actitudinal y de relaciones capaz de instituir identidades
nacionales, transformar reglas y normas de sociabilidad. De Miguel (1997) al
investigar el surgimiento del normalismo en las provincias argentinas,

particularmente en Entre Rios®, plantea que puede:

caracterizarse como un discurso pedagdgico cuyas condiciones de
produccion se vinculan con el proyecto de construccion de la
Argentina moderna en las Gltimas décadas del siglo XI1X (de Miguel,
1997: 97-98)%".

En Uruguay, al igual que en la Republica Argentina, el normalismo esta

ligado al programa moderno pero a diferencia de ese pais no se identifico con las

% La primera Escuela Normal fue instalada en 1685 en Reims por Juan Bautista La Salle con el
objetivo de formar docentes laicos, que tenian la funcién técnica derivada del Estado de educar
moralmente a la poblacién promoviendo la consolidacién de la identidad nacional en los noveles
Estados modernos. En las escuelas o seminarios de maestros de Reims ya se articulan las dos
caracteristicas centrales de la formacion de los maestros: la formacion en el método y el modelado
en las cualidades personales necesarias para el ejercicio de la docencia. Al respecto en Méditations
7,1, La Salle plantea: “Vosotros, a quienes Dios 1lam6 a un empleo que obliga a trabajar en la
salvacion de las almas, debéis preparaos a través de una larga practica a convertiros en dignos de
tan santo oficio y a producir en él mucho fruto” (La Salle, citado por Diker y Terigi, 1997: 29).

% En 1871 en Parana se funda la primera Escuela Normal de la region bajo la direccion de George
Stearns, quien sigue la politica educativa de Sarmiento. En ella trabajaron un grupo de pioneras
maestras y profesores extranjeros. Esta escuela fue modelo en la regién (de Miguel, 1997, 1998,
2000).

%7 La autora y el equipo de investigacién de APPEAL, coordinado por la Dra. Adriana Puiggros,
trabajan con la categoria de discurso pedagdgico en el marco de la Escuela de Analisis del
Discurso de Essex coordinada por Ernesto Laclau y Chantal Mouffe (ver Laclau y Mouffe, 1987;
Laclau, 1993).
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luchas politico-partidarias de manera sustantiva®; por el contrario, se mantuvo
distante de ellas, como se presento en el capitulo precedente. Como mencionamos
en la segunda parte del capitulo dos las disputas politico-partidarias fueron
identificadas por los reformadores del siglo XIX como una de las causas del
deterioro y atraso del pais. Por este motivo la educacion se delinea por encima de

ellas®.

En el plano filoséfico, el normalismo se articulé con el positivismo por
medio de las nociones de progreso y laicizacion de la ensefianza. Asimismo,
compartieron la construccidn de una visién positiva y optimista con respecto a los
efectos de la educacién y de la ciencia en el plano social. Como desarrolla Davini
(1995) la asimilacion de ideas y doctrinas extranjeras se asocid con la
modernizacion y el distanciamiento de las tradiciones arcaicas proximas a la
doctrina religiosa. Si bien el positivismo y su doctrina son la base del normalismo,
las corrientes espiritualistas pedagogicas’™ reforzaron los aspectos centrales de
este discurso en tanto coincidian en el rol moralizador y socializador que le

otorgaba al maestro (Davini, 1995: 23).

Como sostiene el Inspector Nacional Jacobo Adrian Varela, la educacién
moderna no es posible sin el maestro normalista, adaptado y con una personalidad
definida y propia de su mision (Varela, J.A., citado por Palomeque et al., 2011:
494). Por ello fue necesario estructurar escuelas especiales para su formacion; a

tales fines es que se crean las escuelas normales.

% En este pafs, el radicalismo, las corrientes liberales laicistas y democraticas se vieron afectados
por ese discurso que se presentaba como renovador frente a las corrientes nacionalistas y catolicas,
las cuales se articularan con el peronismo.

% Recuérdese que en el capitulo | de La legislacién escolar, Varela efectda una justificacion del
proyecto de ley argumentando que la “politica, terreno de pasiones”, ha provocado las revueltas y
guerras civiles que son causa del deterioro y atraso del pais. A su vez, esta linea argumental es
utilizada para justificar la presentacion del proyecto en el régimen militar, tiempos en que “densas
y cargadas nubes enlugubrecen el horizonte politico de la Republica”. Varela se pregunta: “;no
debiéramos reconocer que la desaparicion de los malos gobiernos es imposible, mientras no
desaparezcan los pueblos ignorantes, atrasados y pobres que lo hacen posible [...]?” (Varela,
1910b: 24).

"0 posteriormente la tradicion espiritualista y la positivista polemizaran en torno a la laicidad.
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En Uruguay en la época prevareliana ya existian modalidades de
formacion docente. Es preciso recordar que en 1821, en la etapa previa a la
consolidacién de la Republica, con la sociedad lancasteriana se ubican las
primeras manifestaciones de formacion. La primera Ley de Instruccion Publica,
de 1826, establece la creacion de “escuelas de primeras letras en los pueblos de la
Provincia Oriental” y una de las primeras escuelas normales se crea tres afios
después, el 15 de octubre de 1829, a partir de un anexo de la citada ley (Mena

Segarra, Palomeque y Delio, 2011: 467).

Un segundo antecedente significativo en torno al establecimiento de las
escuelas normales se ubica en los afios 1847-1849 cuando se crean el Gimnasio
Nacional y el Instituto de Instruccion Publica. Este Gltimo tenia por objetivo
promover y difundir la educacion publica —en particular la Ensefianza Primaria—; a
su vez, se previd la creacién de una Escuela Normal con la finalidad de instruir a

los preceptores que ejercerian su funcion en las escuelas pertenecientes al Estado.

Un tercer antecedente de los cursos normales para la formacion de los
maestros de instruccion primaria se ubica en la Sociedad de Amigos de la
Educacion Popular. Creada en 1868, tuvo una sustantiva incidencia en la cultura 'y
en la educacion del pais. Dentro de las actividades desarrolladas en la Escuela
Elbio Fernandez se inician los estudios normales a cargo de Francisco Berra. A
partir de estos Berra editard, en 1874, Breves apuntes para un curso de
pedagogia, que se transformara, en 1876, en Apuntes para un curso de pedagogia
el cual tuvo una influencia notable en la formacion de los maestros. En el marco
de esta formacion Varela dictaba el curso de “lecciones de objeto”. Si bien esta
formacion tuvo una influencia significativa, fundamentalmente en Montevideo, no

tenia un caracter oficial.

A pesar de estos antecedentes un programa integral de formacion docente

se ubica recién en el Proyecto de Ley de Educacion Comun del 24 de agosto de

"L E1 16 de mayo de 1827 se cred, en Guadalupe de los Canelones, una Escuela Normal a partir de
un Decreto del ministro Gir6; funcioné en forma discontinua y con grandes dificultades (Mena
Segarra, Palomeque y Delio, 2011: 417).
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1877 impulsado por José Pedro Varela™. En él se establecia la separacion de la
Educacion Primaria de la Universidad” y la creacién de una Comisién Directiva
de la Escuela Normal del Estado con la finalidad de disefiar e instrumentar la
creacién de ambitos especificos de formacién docente’. Pero dicha aspiracion
recién se concreta en 1882, cuando se aprueba la creacion del primer Internato
Normal de Sefioritas, bajo la iniciativa del Inspector Nacional Jacobo Adrian

Varela.

En La educacion del pueblo, Varela (1874) dedica un capitulo especial
(cap. XXXIX) para explicitar los antecedentes de las escuelas normales en Europa
y Estados Unidos, asi como sus beneficios y finalidades. Basandose en los escritos
de Mr. Carter” Varela plantea que uno de los grandes objetivos de la educacion

de los maestros es:
establecer un lenguaje de comunicacion inteligible entre el instructor y
su discipulo, y habilitar al primero para abrir la cabeza y su corazén y
transmitir al segundo alguno de los sentimientos y pensamientos que

abriga. Los instructores y los discipulos no se entienden unos a otros.
No hablan el mismo lenguaje (Varela, 1910b: 336).

Luego de discutir en torno a este aspecto y cudl seria la mejor solucion al
respecto concluye gque es necesario que el docente reciba una educacién adecuada
que le permita “comprender su profesion”, esto es, en términos de Varela,

“comprender la filosofia de la mente infantil”, lo que le permitird saber “qué

72 En 1869 se habia presentado un proyecto en la Camara de Representantes para destinar 10.000
pesos a la creacién de una Escuela Normal. Varela se opuso argumentando esto no formaba parte
de un sistema regular de educacion que permitiera organizarse en eslabones de grados sucesivos,
desde la escuela inicial hasta los estudios universitarios.

" A diferencia de la Educacién Media, que recién se separard de la Universidad en 1935, la
Educacion Primaria tiene una temprana escision.

™ El Decreto Ley, en el apartado X “De la Escuela Normal”, establece en su Art. 43: “La
Comisién Directiva de la Escuela Normal del Estado tiene facultades y poderes: 1° Para
establecer, organizar y sostener la Escuela Normal de maestros y Maestras en la ciudad de
Montevideo, con el objeto de dar instruccion gratuitamente a aquellas personas residentes en la
Republica que quieran dedicarse a la ensefianza. 2°. Para formular el programa de estudios y las
reglas de la admision de alumnos” (Araljo, 1911: 682).

"™ La obra citada por Varela es Outline of an Institution for education of teachers de James C.
Carter.
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poderes se desarrollan mas temprano” en el nifio y, como consecuencia, “qué

estudios se adaptan mejor a su desarrollo” (Varela, 1910b: 336).

3.1.3 El sexteto de la formacion normalista y su corolario: el amor

En este contexto, se puede apreciar, en la obra de José Pedro Varela, la
propuesta de que la formacion de los docentes se organice en torno a tres ejes

centrales:

a) el conocimiento del nifio y su desarrollo, particularmente “la filosofia de la
mente infantil [...] con referencia a su susceptibilidad de recibir impresiones de
otra mente” (1910b: 336);

b) la metodologia de la ensefianza, lo que permitira al futuro maestro establecer el
orden y la secuencia de los contenidos a ensefiar. En términos de Varela, “los
mejores métodos de inculcar cada leccién a nifios de diferentes disposiciones y
capacidades” (1910b: 337); y

c) las disciplinas o “ramos que se ensefian en las escuelas comunes” (1910b: 337).

Estos tres ejes pueden comprenderse en el marco de los cambios
producidos a los planteos de la Didactica magna, de Comenio, desarrollados en el
siglo XIX a partir del surgimiento de las nuevas disciplinas experimentales
vinculadas a la educacién, como la psicologia y las ciencias médicas aplicadas a
lo escolar. En este enfoque, el saber practico del docente, su técnica, no solo de
ensefianza sino también educadora, se basara en la operacion mediadora acaecida
entre los conocimientos generados en el marco de las disciplinas y las
particularidades de la mente infantil. A partir de esta mediacion y sobre ciertos
principios metodologicos se generaran los subproductos susceptibles de ser
ensefiados. La articulacién de lo disciplinar con la psicologia infantil y con una

técnica de ensefianza no puede escindirse de un andlisis que contemple las
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operaciones de transposicion del conocimiento®. De esta forma, Varela se
inscribe en la tradicion iniciada por Comenio y Pestalozzi, asi como de los
pensadores de Alemania, Inglaterra y Estados Unidos de fines del siglo XIX. Con
respecto a Comenio, Varela sefiala el camino delineado por este para acceder a las

“ciencias de la educacion” (Varela, 1910a: 139).

Como sefiala Carlos Maria de Pena’’ en 1903, en un acto realizado por el
Ateneo de Montevideo, fue el filosofo Spencer quien tuvo una marcada influencia
en el desarrollo de la pedagogia nacional a través de la obra La educacion,
intelectual, moral y fisica”®. Dentro de los principios pedagdgicos rectores
planteados por Spencer es pertinente sefialar cuatro de ellos: la educacion debe
tener en cuenta que el desarrollo del espiritu, es un progreso de lo indefinido a lo
definido; en cada rama del conocimiento se debe proceder de lo empirico a lo
racional; las lecciones deben partir de lo concreto a lo abstracto; la educacién del
nifio debe guiarse de acuerdo a su orden de desarrollo armdnico (de Pena, Anales
de Instruccién Primaria, tomo I, abril de 1903: 497). Como puede apreciarse,
estos principios recuperan las clasicas discusiones de la didactica moderna, en una

version afectada por las ideas positivistas.

Sin embargo, la formacion de los maestros normalistas desarrollada en el
planteamiento vareliano no esta completa con los tres elementos que presentamos
—las materias de ensefianza, los conocimientos sobre las mentes de los nifios y los
métodos de ensefianza. A estos tres se debe anexar la ciencia de la educacion en

términos generales, el arte de ensefiar y el arte de gobernar.

’® para profundizar este aspecto se puede consultar Behares (dir.) (2004); Bordoli y Blezio
(comps.) (2007).

" Fue uno de los colaboradores destacados de José Pedro Varela en el proceso de reforma
educativa.

® En 1878, en la revista La Enciclopedia de la Educacion, creada por José Pedro Varela,
aparecieron fragmentos de la obra de Spencer citada traducidos por Varela y de Pena. También se
transcriben fragmentos de esta obra en el texto escolar para la literatura y la lectura Vida de
Figueira.
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Con respecto a la formacion en ciencias de la educacion, Varela sefiala dos
aspectos significativos. En primera instancia afirma que se refiere al carécter
cientifico de la educacion en el sentido moderno del término; o sea, a la
“clasificacion y arreglo” de los hechos educativos observados, y a la investigacion
“por medio de esos hechos de los principios que la regulan” (Varela, 1910b: 342-
343). En un segundo momento establecerd una distincion entre educacion e
instruccion en tanto sostiene que es un error confundir a la primera con la “mera
instruccion”, que se ubica como uno de los componentes menores de la accion

educativa:

La educacion incluye todas las influencias extrafias que se combinan
para formar el caracter intelectual y moral, mientras que la instruccion
se limita a lo que es directamente comunicado de una mente a otra.
[...] La instruccién es en mayor parte el trabajo de otros: la educacion
depende principalmente del uso que hacemos nosotros mismos de las
circunstancias que nos rodean (Varela, 1910b: 343).

Con respecto al arte de ensefiar Varela sefiala que debe reunir dos
condiciones centrales, las cuales deben articularse con los principios teoricos
generales: la practica y las lecciones “modelo” desarrolladas en la escuela. Estas
formas de adquirir el arte de ensefiar perduran hasta la actualidad en la formacion
de los maestros. Las lecciones modelo o criticas —como se denominan
actualmente— consisten en el dictado de una clase en presencia del profesor de
Didactica y los pares del practicante, y su posterior analisis critico. En esa

instancia se sefialan los errores y aciertos en la metodologia de trabajo.

En relacion al arte de gobernar a los nifios Varela subraya la
“comunicacion y conservacion de un sentimiento de amor a los nifios” (1910b:
344). Es sumamente significativo que se ubique al afecto como la clave del

gobierno de los nifios. Al respecto, plantea:

Una escuela gobernada sin amor, es un lugar tenebroso matador de la
mente [...] la mente infantil ha sido organizada por el Creador, para ser
movida por el amor materno: y la fria indiferencia y el rigido desamor
la repelen y la hielan. En el gobierno de los nifios no hay sustituto para
el amor (Varela, 1910b: 344).
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De esta manera, el amor del futuro docente (o de este en ejercicio) hacia
sus discipulos se articula con dos aspectos centrales de la tarea educativa: el
gobierno del alma infantil y la misién apostélica de los docentes. A su vez, se
establece una relacion entre este amor y el materno, lo cual derivara en
asociaciones de la figura del maestro con la madre. De esta forma se podria

establecer una cadena de equivalencias entre:
mision = educar = amor a la nifiez = gobierno del alma infantil

En este sentido, el amor se presenta como uno de los elementos centrales
para convencer y lograr la misién de conducir al otro, de regular su conducta, de
someterlo sin que se advierta dicha accién. En este contexto, el “componente
amoroso” de la relacion pedagogica’® aparece en forma marcadamente
instrumental, en la intervencién sobre el otro, asi como de “engafio” en tanto
opera como vector de ocultamiento de la accion de imposicion. En la tradicion
normalista pareceria que se apela al afecto como bdsqueda de una estrategia eficaz
para controlar al otro, transformarlo de barbaro etario o salvaje a civilizado, de
animal a humano®. A su vez, el amor se presenta como una imposicion, un deber
para el docente en su trabajo apostélico y como un recurso que permite desarrollar
en él la paciencia, el espiritu de tolerancia, el convencimiento de su superioridad

moral.

En este sentido, interesa particularmente en nuestra investigacion subrayar
una asociacion y una escision del “afecto” en la relacion pedagdgica: el afecto se
vincula con la manera mas eficaz de gobernar el alma infantil, y se excluye toda

relacién con el saber o alguna forma asociada a él.

Estos dos aspectos adquieren relevancia en nuestro trabajo en tanto marcan

una forma de significar la relacion pedagogica. En este sentido podriamos afirmar

" Esta perspectiva guarda una distancia radical con los desarrollos del eros pedagégico de la
Gracia clésica, en la cual la relacidn es, basicamente, con el saber.

8 Como veremos a lo largo del trabajo, estos términos son empleados por Sarmiento, por ejemplo
en Las escuelas, de 1866, y retomados por Varela en La educacion del pueblo, de 1876.
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que se establece un predominio de la dimensién de conduccion y gobierno del
alma infantil por sobre la dimensién de saber; el polo teleolégico y de control

predomina por sobre el polo epistemoldgico.

En los Anales de Instruccién Primaria se pueden apreciar articulaciones
discursivas similares. Por ejemplo, en palabras del Inspector Abel Pérez:
El maestro ante todo, debe sentir un amor verdadero y profundo a la
nifiez, condicion indispensable para alcanzar esa paciencia inalterable
y afectuosa [...] debe tener un espiritu de tolerancia emanado de su
superioridad moral, que fluye del convencimiento elevado de su
mision. [...] Prestemos a esos apostoles de una idea generosa, de una
noble cruzada, todo el concurso que reclame su misién, todo el afecto

que inspira su constancia, todo el prestigio que reclama su virtud
(Pérez, Anales de Instruccién Primaria, tomo Il abril de 1904; 777).

Es oportuno apreciar que en estos discursos el “amor pedagbgico” también
implica renuncia del docente y entrega a una causa que se presenta superior y
trascendental: disciplinar y gobernar; en los términos de la modernidad: educar.

En el discurso de los reformistas decimononicos asi como en los maestros
de principio de siglo se pueden apreciar las influencias del positivismo®! y de
elementos vinculados a la liturgia pastoral. La confianza en el progreso y la
ciencia del positivismo —sus nuevos dioses— contagiaran la tarea pedagogizadora,
que se articula con los objetivos moralizantes y redentores. De esta forma, la
ciencia moderna, el espiritu cientifico, el progreso social y el desarrollo
evolucionista se articulan con las ideas positivistas y las nuevas disciplinas como

psicologia, sociologia, estadistica, higiene escolar y medicina escolar®.

81 Como sefiala Ardao, la influencia del positivismo en la cultura nacional, como escuela militante
y forma doctrinaria, tiene su apogeo en las décadas del 80 y el 90, y “fue deliberadamente acogido
como instrumento de accidon sobre la realidad nacional para modificarla y superarla. [...] fue
adaptado y adoptado [...] y su influencia se hizo sentir, en forma decisiva, desde el punto de vista
de la transformacion organica de la nacionalidad: [en el terreno] educacional y el politico” (Ardao,
1950: 231).

82 En 1908 se crea el Cuerpo Médico Escolar por medio de la Ley de Presupuesto de ese afio, que
tendrd funciones de asesoramiento al Consejo asi como de planificacién y control de las
condiciones higiénicas y de salud de las instituciones, del cuerpo docente y de los alumnos.
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Por su parte, los rasgos de compromiso, abnegacion, vocacion, entrega,
amor a la infancia y a los débiles, y la mision salvadora se podrian vincular con
los atributos clasicos de la liturgia cristiana. Asimismo, el caracter ejemplar que la
figura de los docentes debe adquirir a través de sus buenos habitos y costumbres
se articula con el desarrollo de una moral que debe ser intachable. Como veremos,
la constatacién de actitudes de inmoralidad en algin docente no solo sera causa de

destitucion sino también de anulacion del titulo.

Asi, es factible concluir que en el planteo de la formacion de los
normalistas los conocimientos basicos de las disciplinas especificas se
subordinaran al conocimiento psicologico y al pedagdgico-didactico. A su vez, la
préctica preprofesional, como dispositivo de ensefianza a los futuros maestros, se
instaura como eje vertebrador de su formacion. El saber ensefiar pasa,
fundamentalmente, por la adecuacién de los contenidos de la ensefianza a las
caracteristicas psicoldgicas y sociales de los sujetos. EI como (método o
procedimiento) y a quiénes (destinatarios) se estructuraran prioritarios frente al
qué de la ensefianza (contenidos). Asimismo, en la relacion pedagdgica el amor se
estructura como un instrumento en el marco del gobierno de los nifios y, con
mayor énfasis, de aquellos que se encuentran en situacién de pobreza en tanto

rednen los atributos de barbaros etarios y salvajes.

3.2 Los sujetos de la educacion en el discurso normalista

3.2.1 Los maestros: gobierno propio, fuerza de espiritu, elevacion
del caracter (Varela, 1910)

Interesa a los objetivos de esta investigacion explorar las formas en que se
designa al maestro normalista y su labor en esta etapa. ¢Cuales son las maneras de
nombrarlo y representarlo? ;Como se visualiza su funcion? ¢Qué tareas se le

asignan? Estas interrogantes devienen centrales para nuestro trabajo porque

132



permitiran aproximarnos a las formas de caracterizar, en su etapa fundante, al
maestro y su hacer educativo asi como las formas de establecer relaciones con: el

saber-conocimiento, los alumnos, la institucion escolar y la sociedad.

En definitiva, nos interrogamos en torno a qué sentidos adquiere la figura

del maestro en el proceso de configuracion del sistema educativo uruguayo.

Interesa subrayar que en el marco del trabajo que estamos realizando el
sentido articulado en torno al ser maestro no se identifica con un acto volitivo
singular de los docentes mediante el cual el sujeto, en forma individual, optaria
por constituirse en maestro. Este se configura como tal al inscribirse
discursivamente en el lugar de ensefiante, en el juego de relaciones y

representaciones acaecidas en el espacio educativo.

En palabras de Remedi, el maestro:

es, en tanto se sujeta a la imagen de la funcion. Imagen en la que se
aliena al ser esta una representacion que sintetiza una concepcion del
hacer y las condiciones institucionales para el desenvolvimiento del
mismo (Remedi, 1989: 7).

Desde este abordaje analitico se hace necesario ubicar los significantes que
nombran al maestro y su funcion en la institucion escolar asi como los procesos de
significacion que adquieren en el devenir de las relaciones simbolicas e historicas
concretas. Las formas de nombrar al maestro y su funcion son centrales a los
efectos de identificar los anudamientos de sentido que hacen a la figura del
maestro y sus formas de relacion con el Otro y los otros.

A partir del andlisis de los documentos de época identificamos tres
significantes centrales que, articulados, configuran el lugar y la representacion del
maestro. El triedro que lo caracteriz6 delined su lugar y funcion es de misionero,

funcionario y técnico.
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3.2.1.1 La triple figura del maestro: misionero, técnico, funcionario

El [maestro] domina, amolda y nivela (Sarmiento,
1866, citado por Varela, 1910b: 323).

Como ya hemos sefialado, en el conjunto de documentos analizados los
significantes: “mision”, “apostolado”, “espiritu de sacrificio del creyente”, “amor
perdurable” y “mensajeros” se presentan en forma recurrente para nombrar al
maestro y su tarea. También se utilizan frecuentes metéaforas, como “artifices”,
“laboriosos artesanos de labor civilizadora”, “sembradores”, “luz”, entre otros.
Estos términos, evidentemente vinculados a una liturgia religiosa, son
desvinculados de ella misma al adjetivarlos, de diversas maneras, en el marco de
los nuevos dioses positivistas: la ciencia, el progreso, el orden y desarrollo
armonico, etcétera. Asimismo, se ubica a los maestros en la drbita del Estado

como sus atentos vigilantes y soldados.

Como sefialamos en el capitulo 2, de referencias tedricas, siguiendo los
planteos de Foucault (1991) y Hunter (1998) el caracter misionero no refiere a los
contenidos sino a los procedimientos metodoldgicos, a las practicas y rituales que
se reeditan en clave laica. La adhesion del maestro no se referira a un ideal
religioso 0 a una creencia divina. La adhesién del maestro —misionero vuelto
funcionario y técnico eficaz— sera al poder del Estado. La centralizacion del
sistema educativo con sus 6rganos de gobierno, sus normas y reglamentaciones
asi como la conformacién del cuerpo inspectivo con el cometido de supervisar y
ejercer el control del desarrollo de la educacién y de la tarea docente seran piezas
clave para garantizar la tarea civilizadora y humanizante. Misionero, técnico
obediente y fiel funcionario, el docente se presentara disciplinado y supeditado a

las normas y reglamentaciones centrales.

Los términos “mision” y “apostolado”, que designan la figura y la tarea del
maestro, conservan de su matriz de origen la construccion idealizada de una buena

nueva que salvara al hombre, que le brindaré luz y progreso. De esta manera, la
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figura del maestro es construida en torno a la imagen de aquel encargado de llevar
el mensaje de la buena nueva de la civilizacion moderna a los nifios y a sus

familias, a los pobres y semisalvajes gauchos del medio rural.

Esta particular forma de representar al docente y su tarea, como hemos
analizado precedentemente, se entiende en el marco de los cambios econémicos,
politicos, sociales y juridicos acaecidos en la sociedad decimondnica y en la
necesidad de configurar sujetos capaces de transmitir los valores asi como de

establecer parametros para la cohesion e integracion social.

Como sefialamos, esta representacion del maestro y su tarea se inscriben
en un discurso educativo vinculado a la necesidad de la intervencion pedagogica
para acceder a los cambios singulares y sociales por medio del gobierno y
autogobierno de las almas. A su vez, se relaciona con la necesidad de
construccion de una identidad nacional y la configuracion de un “nosotros” en el

nuevo Estado nacional.

Analicemos alguno de los documentos de época para ver en ellos como se
define la mision del maestro asi como los dioses y diablos que se edifican en torno

a su tarea pedagogica.

3.2.1.2 El maestro y su mision

“Ninguna mision es méas grande que la del maestro de

escuela: [...] deja huellas imperecederas en la sociedad,;
modela, digamoslo asi, el porvenir, formando las generaciones.
Sus hébitos, imitados por el nifio, sus ideas impresas en la
blanda cera de la inteligencia infantil, gobiernan la sociedad, se
transmiten de generacion en generacidn, se perpetdan a traves
de los tiempos” (Varela, 1910 a: 324).

En el capitulo 37 de La educacion del pueblo, luego de haber analizado los

“instrumentos de la educacion” (edificios escolares, Utiles y aparatos, textos y
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bibliotecas) Varela desarrolla una significativa caracterizacion de los maestros y
su mision; los define como “el instrumento principal, el muelle real de la
ensefianza” (Varela, 1910b: 319). Para ello se vale de una extensa transcripcion de

Las escuelas, de Sarmiento, de 1866, que es altamente significativa.

El texto de Sarmiento comienza planeando que los maestros de las
escuelas son los “artifices oscuros” que, al igual que aquellos que han construido
las maravillas de la civilizacion, “los monumentos de la inteligencia”, trabajan
minuciosamente, sin descanso y con laboriosidad en la “obra de civilizacion del
género humano” (Sarmiento, 1866, citado por Varela, 1910a: 319). Deberan ser
como los escultores y arquitectos que trabajaban por una creencia, un voto, un
deber trascendental. A su vez, agrega que tal responsabilidad ya configura su
premio interior, por lo cual no seria necesario que percibieran una retribucién
salarial: la recompensa es la satisfaccion ante el deber cumplido. Los rasgos
creencia en un ideal, deber, desprendimiento material y recompensa espiritual son
asociados a la imagen de misionero que se entrega vocacionalmente por una causa

trascendente.

Los pueblos adelantados, plantea Sarmiento, han accedido a una educacion
para todas las clases y los individuos. Este es precisamente el desafio que tienen
los pueblos de América del Sur, particularmente la escuela publica obligatoria y

los maestros.

Interesa particularmente apreciar como Sarmiento caracteriza al gaucho y
las clases bajas, que se constituyen en un objetivo a civilizar asi como en un
peligro y en una amenaza para la tarea del maestro. Inicia esta caracterizacién con
siete rasgos del “hombre salvaje”:

feroz en sus instintos, imprevisor por sus medios de existencia,
desconfiado por ignorar causas y efectos, rudo en sus gustos, inmoral
por su imperfeccion de su conciencia del bien, pobre porque no sabe

dominar la naturaleza, estacionario porque no tiene pasado ni porvenir
(Sarmiento, 1866, citado por Varela, 1910b: 320).

Concluye esta caracterizacion sefialando: “Del salvaje antiguo procede la

propension al robo, al fraude que parece innata en nuestras clases bajas, y los
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apetitos crueles que se han desenvuelto en las guerras civiles” (Sarmiento, 1866,

citado por Varela, 1910a: 320).

En este contexto la misién del maestro es amoldar, dominar, nivelar al
gaucho vy las clases bajas. Estos se constituyen en los barbaros sociales que el

docente debera civilizar.

3.2.1.3 Labor docente, diablos y dioses en la constitucion de un nosotros

Todo misionero predica en funcion de determinados dioses y configura los
diablos a los que debe combatir. Profundicemos en los dioses y diablos que

pueblan la labor apostélica del maestro decimondnico.

Para ello es pertinente retomar los planteos de Butler que efectuamos en el
apartado 3.2.1 bajo el subtitulo “El nuevo diablo. La barbarie como enemigo”. En
él planteamos la asociacion que la autora establece en los procesos constitutivos
de los grupos humanos en las sociedades, caracterizados por las dinamicas sutiles
de integracion/inclusion, discriminacion/exclusion, en tanto que en “cada
movimiento formativo [se] requiere e instituye exclusiones” (Butler, 1993: 22).
En su perspectiva analitica, las nuevas construcciones identitarias se inscriben en
relaciones de poder desde su propia génesis. Estas relaciones exigen el
establecimiento de otro y de un afuera que son temidos y, por lo tanto, necesitan
ser reducidos, excluidos, diferenciados y sacados para fijar un “nosotros”. De esta
forma la otredad es construida como alteridad irreductible y opera en el espacio
de poder como lo “peligroso”, lo “malo”, el “enemigo” que hay que combatir o
reducir mediante el convencimiento o, de lo contrario, vencer. En este sentido la
autora plantea: “el poder también opera por la forclusion de sus efectos, la
produccion de un ‘afuera’, un dominio de ‘inhabilidad’ e ininteligibilidad que

limita/circunscribe el dominio de efectos inteligibles” (Butler, 1993: 22).

Desde este angulo de analisis, y como adelantamos en el apartado

precedente, el discurso pedagdgico del maestro moderno construyo en las figuras
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del gaucho y los pobres ese otro barbaro social a reducir, combatir —convencer por
medio del poder simbdlico vehiculizado por la escuela. Desde este angulo, la
mision del maestro se configura en ese doble movimiento de formacion de un
“nosotros” —civilizado— y de un “otro” —amenazante, peligroso— que hay que
incluir definitivamente borrando sus rasgos propios por medio de la prédica

misionera o excluir en forma radical aislandolo, censurandolo.

Pero los diablos a contener no se reducen a los pobres y al gaucho
exclusivamente. El nifio, en tanto barbaro etario, y su familia también son
construidos como el nucleo y el espacio donde reside lo peligroso, lo atrasado que
atenta contra la civilizacion y el progreso. El nifio serd salvado, sanado, cuando se
incluye en el circuito escolar. Se lo debe cuidar en tanto: “El nifio con tanto afan
educado, volvera al seno de la familia, y el rancho, el desaseo, la desdefiosa
indiferencia del padre, la rudeza de la madre, destruiran del todo o debilitaran en

parte los frutos adquiridos” (Sarmiento, 1866, citado por Varela 1910b: 321).

Y seguidamente agrega:

La atmdsfera misma en que vive, las costumbres que presencia, el
atraso que lo rodea, el aspecto de las cosas, la casa, el arado, la manera
de cosechar, las relaciones sociales, todo conspirara para debilitar el
germen de las mejores ideas desarrolladas en la escuela (Sarmiento,
1866, citado por Varela 1910b: 322).

Estas oposiciones maestro/familia, escuela/contexto son altamente
significativas y revisten particular interés para nuestro trabajo de investigacion en
tanto articulan una particular manera de relaciones de la escuela y del maestro con
el medio. De esta forma, el afuera escolar es el espacio temido por su alteridad
pero a su vez el ambito que hay que conquistar, civilizar, educar. Esta relacion

conflictiva perdurara a lo largo del siglo XX con diversas caracteristicas.

En La legislacion escolar, Varela retomara estas valoraciones y planteara
que es obligacion del Estado cuidar y proteger a los nifios cuyos padres por
omision o resistencia no envien sus hijos a la escuela. Por eso ella devendra
obligatoria y gratuita. No obstante, en el texto citado se establece una precision: la

educacion es obligatoria, no asi la escuela, en tanto no existian escuelas en
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namero suficiente y las distancias se constituian en un obstaculo significativo para
el traslado de los nifios al local escolar. Al respecto, Varela plantea que si los
padres no llevan sus hijos a la escuela esto es un “homicidio moral” y el Estado
debe intervenir para “impedir el abuso y proteger los intereses legitimos” (Varela,
1910a: 66). La argumentacion esgrimida es clara: “La fuente de los vicios, de la
miseria y los crimenes que llevan al desorden tiene como causa la ignorancia y
falta de educacion” (Varela, 1910a: 66).

Las resistencias y el paisaje hostil que se presentan, fundamentalmente en
la campafa, a la labor misionera del maestro, quien “siembra todo el afio en
terreno ingrato” (Varela, 1910b: 321) no se restringe al gaucho y sus
costumbres, a la familia y al rancho, sino que se extiende a las inclinaciones
naturales del nifio. Lejos de las perspectivas pedagdgicas naturalistas y
romanticas del siglo XVIII, el nifio es construido como peligroso si se lo deja
abandonado a sus inclinaciones naturales. La escuela y la labor civilizatoria del
maestro permitiran que, a estos hombres en germen, se los moralice en sus
apetitos, eduque en el espiritu, domestique y logren subordinar sus pasiones. El
trabajo perseverante y laborioso del maestro permitird que la escuela —por el solo
hecho de asistir a ella y respetar sus normas— frene los instintos naturales de los
nifios y estos puedan “frotarse todo el dia sin ofenderse” (Sarmiento, 1866,

citado por Varela, 1910b: 322) en el espacio escolar.

El nifio sin educacion, sin haber accedido a la accién pedagdgica del
maestro, es representado como un sujeto dominado por sus instintos. Al respecto
se plantea: “El instinto del nifio lo lleva a buscarle camorra a otro nifio de su
edad y fuerza que encuentra en la calle” (Sarmiento, 1866, citado por Varela,
1910 b: 322),

Pero es la escuela la que permite que:

el habito diario de ver cien nifios en la escuela, bajo las mismas
condiciones, le quita este sentimiento hostil: y el espiritu del hombre
natural, que més tarde se produce en pufialadas y homicidio, queda
sofocado o dulcificado en la fuente (Sarmiento, 1866, citado por
Varela, 1910 b: 323).
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Mientras el juez castiga, el sacerdote enmienda el extravio, el militar
reprime, el maestro se presenta como aquel que “esta puesto en lugar adecuado
para curar radicalmente los males sociales” (Sarmiento, 1866, citado por Varela,
1910b: 323).

Similar caracterizacion puede apreciarse en los Anales de Instruccion
Primaria, en los que la familia, el contexto y el medio social son valorados en
forma negativa, como &mbitos perniciosos para el nifio. A su vez, la escuela y la
accion del maestro se presentan como los espacios y las influencias necesarias
para rescatar al nifio de este medio deficiente y, de esta manera, estimular sus
nobles sentimientos. Como desarrollamos, el maestro podra desarrollar “tan
noble tarea” articulando los saberes que la ciencia le proporciona y su “amor

maternal”. En 1903, en palabras del inspector Abel Pérez:
la escuela debe ejercitar su accion més noble y trascendental, pues no
solo debe acudir en auxilio del nifio, dandole la instruccién que
demanda, subsanando las deficiencias del medio en que vive, con un
carifio cuidadoso, cientifico, que evoque sus nobles sentimientos
dormidos, que despierte sus entusiasmos, que levante en el fondo de

su alma afectos cuya existencia no sospechaba (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo |, abril de 1903: 509).

Como analizaremos, dos de las tecnologias para estimular la construccion
de un “nosotros” se aprecian en la estructuracion de los programas escolares,
libros de texto e Institutos Normales. En ellos se dictaran asignaturas como
Lenguaje Nacional, Geografia Nacional, Historia Nacional y Educacién Moral y
Civica, asi como Higiene y Salud Escolar. A través de estas se transmitiran los
conocimientos y valores nacionales, patrios, asi como los nuevos parametros de lo
éticamente correcto e incorrecto, lo sano y lo perjudicial para la salud y el
desarrollo arménico. Como hemos insistido en varios pasajes de este trabajo, la
escuela publica por medio de los maestros normalistas sera la institucion
especializada a tales efectos. A su vez, el nifio se prefigura como el nexo entre la
escuela, portadora de estos nuevos valores, y la familia, en la cual persisten

elementos de atraso y barbarie:

Ahora bien, si la escuela no puede modificar directamente ese hogar,
puede indirectamente llevar su accién a su mismo seno y muchas
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veces lo consigue, cuando la abnegacion y el entusiasmo del maestro
son verdaderos, pero de todos modos, la trasformacion se opera en los
frutos de ese hogar; que en un momento dado y en limitadisimo
periodo, caen bajo su accion directa y salvadora (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo I, abril de 1903: 509).

El maestro abnegado, laborioso y perseverante en su tarea apostélica pero
también funcionario del Estado y técnico, posibilitard con su trabajo pedagdgico
que el progreso, la higiene y el aseo que caracterizan la tarea escolar se

estructuren como las nuevas pautas y costumbres de los sujetos.

En este contexto es en el que el maestro debe desarrollar su tarea
apostdlica y técnica actuando con laboriosidad, “sembrando en un terreno ingrato,
llevando la vida intelectual todo el afio con afan”. De esta manera, su labor y el
espacio escolar se configuran en los instrumentos privilegiados que permitiran
configurar un nosotros civilizado, moderno abierto al progreso que busca

escindirse de todo vestigio vinculante con la cultura y la sensibilidad barbara.

A veces en tension y otras veces subordinada a la figura del misionero el
maestro se presenta como funcionario publico. Esta figura aparece asociada, en la
modernidad, al aparato estatal. EI Estado educador necesitd la conformacién de
“agentes” especializados que actuaran en el marco del sistema educativo para

desarrollar el programa civilizador.

La imagen del maestro como funcionario lo ha alejado de una dimension
profesionalizante de su tarea y lo ha aproximado a una dimensién técnica, regida
por un discurso prescriptivo destinado a la repeticion mecanica y burocratizada de
una tarea (Davini, 1995: 26-27).

El maestro como apdstol laico, dependiente del Estado, presentard una
doble afectacion. Estard afectado por el discurso utdpico y misionero que el
programa moderno le proporciona y por el discurso normalizador, modélico, que
como funcionario publico debe desarrollar. Ambos lo sobredeterminan en su

especificidad docente.
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En estos afios en que se configura la dimension funcional de los maestros
en el sistema educativo, su pertenencia al aparato estatal aparece en forma
relevante, lo que puede apreciarse en la normativa en torno a la formacién del
maestro, al otorgamiento del titulo, la conformacion de los establecimientos
escolares, etcétera. Quizas se hace mas evidente en los diversos capitulos de La
legislacion escolar que abordan las relaciones y las funciones de los directores e
inspectores (figuras que se crean para fiscalizar el buen funcionamiento del
sistema y del maestro). De esta forma se establece la estructura jerarquica y

funcional a la que los maestros deberan ajustarse.

Esta articulacion de la figura del maestro con la de funcionario del Estado
no se restringe al sistema educativo uruguayo sino que se presenta en los diversos
paises modernos. Esto se refleja en el Congreso Pedagdgico Internacional de 1882
efectuado en Buenos Aires. En él, como sefialaron los representantes de nuestro
pais —los doctores Ramirez, De Pena y Berra— la temética del evento trasciende
los tdpicos pedagdgicos introduciéndose aspectos legislativos, reglamentarios,
administrativos, que conciernen a la dimensién funcional del sistema y de quienes

trabajan en él.

Es importante sefialar que en los documentos analizados la figura del
maestro funcionario aparece, muchas veces, subordinada a la de apostol en tanto
se presenta como un medio, necesario y no problematizado, para un fin

trascendente:

Solo el maestro de escuela, entre esos funcionarios que obran sobre la
sociedad, estd puesto en lugar adecuado para curar radicalmente los
males sociales (Varela, 1910b: 323).

En el analisis de los documentos de época es muy significativa la relacién
subordinada que se le asigna a la tarea de ensefianza con respecto a la educativa.
El ideario de los reformadores del 900 podria resumirse de la siguiente manera:

instruir es posible mas educar necesario.

La tarea de instruccion se presenta, generalmente, en forma mecanica,

repetitiva. A pesar de la influencia de las nuevas ideas en el terreno educativo que
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Varela y los reformadores decimondnicos habian recibido por medio de la
influencia del escuelanuevista (principalmente a través de Dewey) las pautas
pedagdgicas brindadas a los maestros se basaban en una actitud servil ante el

conocimiento.

En varios pasajes de la obra de Varela pueden identificarse referencias a la
necesidad de desarrollar una ensefianza activa, en la que el alumno experimente y
explore. En este marco el maestro deber& conocer las caracteristicas psicologicas
de los nifios y los métodos de la buena ensefianza. Esta perspectiva se encuentra
en tension con el rol modélico del docente y su caracter apostolico, asi como con
el desarrollo de estructuras y habitos rigidos en la tarea de ensefianza. Una actitud
receptiva y de aceptacion pasiva ante el conocimiento se desarrolla en las escuelas
normales y en las escuelas comunes. Los textos escolares, el material didactico y
los curricula son tres de los principales instrumentos elaborados para la
promocion de un conocimiento estructurado y dogmatico, que tanto docentes
como alumnos adquirirdn en los centros escolares y en los institutos de formacion

normalista.

Esta forma de relacion del sujeto con el conocimiento se ve subordinada al
aprendizaje de las pautas de convivencia, al disciplinamiento. En relacién a los
escolares, al no poder escindir el trabajo en torno al saber de quien lo ensefia,
también asumiran una actitud de pasiva y de aceptacion. La actitud modélica del
docente, el desarrollo de habitos a imitar asi como las manifestaciones de afecto y
gobierno de los nifios estructuran una forma particular de relacion pedagodgica en
la cual se imbrican —cuando no se subordina— la ensefianza y la accién educativa.
En la siguiente frase del Inspector de Instruccion Primaria puede apreciarse:

Cuando la nocién de ese respeto afectuoso se consolida, la accion
futura del maestro esta asegurada, su palabra se escucha con carifio, la
atencion pendiente de sus labios, y sus lecciones son férmulas
axiomaticas que tienen inatacable solemnidad de un dogma. En esas

lecciones va envuelta la formacion del ciudadano (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo |1, abril de 1904: 6).

La ensefianza del docente, articulada por medio de la palabra y ligada por

una actitud de afecto, presenta la leccion en forma rigida y estructurada. De esta
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forma se garantiza, en el presente y en el futuro, no la instruccién sino la
educacién, la formacion ciudadana y el proceso moralizante, en definitiva, el

gobierno y autogobierno de los sujetos.

Llegados a este punto, es interesante preguntarnos como podra el maestro

desarrollar su labor misionera, técnica y de buen funcionario del Estado.

3.2.1.4 Los como de la labor docente: misionero, técnico, funcionario

“llevan en su mente y en su corazén el culto de un
ideal que es un apostolado” (Pérez, 1910, en Varela, 1910a: 7).

En este apartado interesa indagar en torno a las principales formas
empleadas por el maestro en su tarea misionera y técnica desarrollada como
funcionario del Estado. ; Como garantizar la efectiva adscripcion de los sujetos en
el mundo civilizado? ¢Cémo lograr la construccién de ese “nosotros” no barbaro,

adaptado a los nuevos valores y creencias modernas?

Como presentamos en el capitulo 2 la modernidad, a partir del siglo XVII,
ha desarrollado un interés particular por los aspectos metodoldgicos y
procedimentales. La educacion, especialmente la didactica, ha puesto particular
empefio en la basqueda de los modos mas eficaces de transmision de los valores y
conocimientos seleccionados como legitimos en un determinado momento

histérico.

En este contexto, y a partir del analisis de los documentos, podemos
relevar cuatro formas complementarias a los contenidos curriculares en las que el
maestro desarrollaba su labor: las formas de ensefiar, el ejemplo o el desarrollo de

una actitud modélica, la promocion de habitos en el nifio, el afecto.

a) Las formas de ensefiar
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Las lecciones sobre objeto ocupan un lugar central en la formacion de los
maestros asi como en sus précticas de ensefianza. Como sefialamos, Varela dedicd
una serie de clases sobre ellas en los cursos de formacion de maestros y en el

capitulo XV1II de La educacion del pueblo efectda una minuciosa presentacion.

En el Congreso Pedagogico en Buenos Aires, el Dr. Vasquez Acevedo
efectla, en la 72 sesidon, del 29 de abril de 1882, una exposicién sobre las lecciones
sobre objetos. Son presentadas como una de las llaves del “éxito de la ensefianza y
por consiguiente de su prestigio” (Véasquez Acevedo, 1882%, citado por Delio,
2009: 236).

Segun indica el Dr. Vasquez Acevedo en su exposicion, estas tienen su
origen en la ensefianza de Pestalozzi. Del pedagogo suizo subraya dos aspectos
que entiende centrales: el ideal de borrar las desigualdades sociales por medio de
la educacién, y la experimentacion pedagdégica. En el marco de esta Gltima es que
ubica las lecciones sobre objetos como una estrategia didactica que apunta a
educar las facultades mentales del nifio, partiendo de la educacion de los sentidos.
Esta estrategia de trabajo serd adoptada por los pedagogos escuelanuevistas de
Alemania, Inglaterra y Estados Unidos, fundamentalmente.

Por medio de la publicacion, en la Enciclopedia, de fragmentos de
traducciones de pedagogos de la época Varela difunde esta estrategia de trabajo
que, como sostiene Bralich (1989: 90), es una de las novedades mas removedoras

de la pedagogia vareliana.

Como sostiene el propio Varela, estas lecciones tienen por finalidad:

el conocimiento de las formas, colores, propiedades, partes y usos de
los objetos familiares y escenas de la Naturaleza y del Arte, y de todos
aquellos hechos elementales, que se aprenden facilmente y que, sin ser
precisamente cientificos, son los primeros pasos y los rudimentos de
las ciencias (Varela, 1910b: 131).

8 Consejo Nacional de Educacién, Monitor de la Educacién Coman, 1883: 491.
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De esta forma, la observacion efectuada por el nifio y guiada por el
maestro se convierte en la via de acceso al mundo y al conocimiento. Esto en
tanto que, en palabras de Varela, “el cultivo de los sentidos [...] no es mas que el
ejercicio de la percepcion, que es el mas sencillo acto de pensar” (Varela, 1910b:
133).

Indudablemente, las concepciones varelianas sobre los sentidos y los
procesos de conocimiento del nifio estdn vinculadas a una epistemologia
positivista en la que, a partir de la observacion, la experimentacion y un posterior
proceso de abstraccion —el cual posibilite la separacion de los atributos esenciales
de los inesenciales— se accede al conocimiento. Primero se plantea la experiencia

sensible para luego acceder a un trabajo intelectivo abstracto.

Esta concepcion se vera reflejada en los pasos que el maestro debe seguir
en el desarrollo de una leccidn sobre objetos. Debe partir del objeto particular,
material y presente, en el acto de ensefianza. Por medio de la observacién y las
preguntas del maestro, ordenadas en secuencias linglisticas, el nifio accedera al
conocimiento. Como profundizamos en el capitulo 2, esta perspectiva supone en
el terreno de la ensefianza una interaccion maestro-alumno que a través de
“secuencias linglisticas participan de la transmision o construccion de
conocimientos que se consideran objetivos, o por lo menos, de base empirica
(Behares, 2004: 20).

Interesa particularmente sefialar que en los textos varelianos asi como en la
exposicion del Dr. Vasquez Acevedo se plantea con énfasis que la escuela debe

cumplir con los fines de educar e instruir.

A su vez, se sefiala, con énfasis, que se debe atender preferentemente la
educacion por sobre la instruccién en los primeros grados de la ensefianza. La
instruccion ocuparé relevancia en los niveles superiores:

Es evidente, pues la prelacion de la educacion sobre la instruccion, en
la ensefianza primaria; y siendo asi, es forzoso concluir que el fin

educativo es y debe ser el fin principal de las lecciones de objetos. Por
otra parte es un error creer que la instruccion de la Escuela es lo que
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mas vale, y lo que mas debe interesar al educador (Vésquez Acevedo,
1882, en Delio, 1996: 236).

En este marco las lecciones sobre objetos son valoradas como un medio
esencial de educar las facultades mentales del nifio, sin desconocer que son Utiles
para instruir y promover el uso del lenguaje. Estas aseveraciones se consignan en
el manual del pedagogo Calkins, publicado por la Sociedad de Amigos de la
Educacién Popular de Montevideo, que traducen Varela y Romero. Segun
Calkins, el fin principal, subraya, es el educativo en tanto la instrucciéon es
visualizada como un medio de guiar los poderes mentales. De esta manera, la
educacién es el fin y la instruccion el medio. Un segundo aspecto interesante a
sefialar en este texto es el caracter utilitario que se le confiere a la instruccion (y a
los saberes asociados a ella) y al lenguaje. Esto puede relacionarse con el
empirismo sajon, que influyo significativamente en algunas manifestaciones de la

Escuela Nueva y en Varela.

Finalmente, interesa subrayar los dos principios pedagdgicos centrales que
fundamentan las lecciones sobre objetos como asignaturas con un caracter
especial. El primero de estos principios marca la necesaria inscripcion de estas
lecciones en la planificacion del maestro. Estas ensefianzas no deben ser
espontaneas, naturales u ocasionales sino que deben estar enmarcadas en una
intencionalidad educativa especifica y deben ser ordenadas y secuenciadas de
acuerdo a los grados de complejidad (creciente), que deben estar
interrelacionados. En definitiva, deben inscribirse dentro de los parametros de la
planificacion didactica moderna: objetivos y actividades organizados de acuerdo a
los criterios de secuenciacion, continuidad e integracion. El segundo principio
refiere a que el docente no debe “insinuar, ni adelantar ningin conocimiento que
el nifio pueda por si mismo descubrir” (Vasquez Acevedo, 1882, en Delio, 1996:
238). El primero de estos principios se relaciona con los marcos por los que debe
transitar el docente en tanto el segundo de ellos refiere al aprendizaje de los
alumnos. Ambos principios se hallan influenciados por los desarrollos de la

didactica moderna y, por medio de esta, por la psicologia.
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Vinculada a estos aspectos se presenta la necesidad de que los maestros
efectien sus planificaciones escritas en las que se consignen los elementos
sefialados en el primero de los principios; esto implica que deben especificarse los
objetivos o intencionalidades educativas de las lecciones asi como las secuencias
en las que se inscriben y la ejercitacion que se propone. Esta Gltima se establece
como una serie de actividades a desarrollar por los alumnos relacionadas con la
leccion trabajada y que tiene la finalidad de “fijar” las habilidades, destrezas o

conocimientos adquiridos.

Es posible visualizar la planificacion escrita no solo como la guia de
intervencion del docente con respecto al alumno sino también como una
tecnologia especifica de control por parte del director y el inspector, en tanto
adquiere un caracter obligatorio y serd objeto de analisis y fiscalizacion en las

visitas escolares de las autoridades.

Es significativa la critica que Vasquez Acevedo efectia al pedagogo
francés Buisson, que fue un enérgico adversario de las lecciones sobre objetos por
considerarlas pueriles, tontas y estériles. Pero mas interesantes resultan las criticas
de este ultimo:

He aqui una leccion sobre una paloma, se trae una paloma a la clase,
lo que es muy bueno, y se muestra a los nifios. La primera cosa que se
les hace decir, es: la paloma tiene una cabeza. Puede ser que los
nifiitos alemanes tengan placer en la proclamacion de esta verdad,;
pero, entre nosotros, si un maestro ensefiase de esta manera sus
alumnos, aun los mas pequerfios, creerian que se burlaba de ellos, y le

volverian la broma (Buisson, citado por Vasquez Acevedo, 1882:
495).

Esta critica se inscribe en la polemica desarrollada en el campo educativo a

fines del siglo pasado entre las perspectivas empiristas e intelectualistas (aunque

Buisson no se inscribe particularmente en esta Gltima perspectiva).

Como hemos desarrollado en el capitulo 2 en el disefio de las lecciones
sobre objetos es posible apreciar un énfasis en el polo tecnolédgico de la ensefianza

asi como en el psicoldgico; los objetos y la secuencia dialégica maestro-alumno se
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configuran en instrumentos didacticos Utiles al maestro. A su vez, se supone un

alumno en desarrollo cuya mente es plastica y en evolucion.

b) El ejemplo

Como planteamos precedentemente, la labor misionera del docente exigia
no solo comulgar con las ideas modernas sino que era necesario COmpromiso y
entrega, a tal punto que se planteaba que la mayor recompensa para el maestro
seria moral y la satisfaccion estaria en el sentimiento del deber cumplido mas que
en las retribuciones econémicas. Desde una perspectiva foucaultiana del poder el
maestro deberia autogobernarse para gobernar.

Asociados a estos planteos se sostiene que no todo ciudadano es apto para
el ejercicio de la docencia. Como analizamos precedentemente, esta labor requeria
no solo “conocer elementalmente las materias que forman el programa de
estudios” sino también “conocer la naturaleza del nifio” y las “modalidades de
ensefiar” (Varela 1910a, 323-326)%. Pero fundamentalmente se deberfa tener una
conducta recta desde el punto de vista ético. Como adelantamos, en La legislacion
escolar se establece que el maestro podréa ser destituido por constatarse conductas
indignas e inmorales e incluso se otorga, en el articulo 22 inciso 7°, a las
Comisiones Departamentales de Educacion la facultad de “revocar el titulo de
cualquier maestro departamental por conducta inmoral, intemperancia, crueldad o
evidente incapacidad para el cumplimiento de sus deberes de maestro” (Varela,

1910a: 218).

La conducta y los habitos del maestro, su capacidad de entrega,
laboriosidad y abnegacion seran elementos claves en su ensefianza en tanto el nifio

se inspirara en ellos, los tomara como ejemplos a imitar. Por ello el docente debe

8 Es pertinente recordar que en el articulo 56 se establece la obligatoriedad del titulo para
desempefiar el ejercicio de la docencia en las escuelas de la Republica: “No podran emplearse en
las escuelas publicas maestros que no tengan titulo, sea del Estado o sea del Departamento, y en
todos los casos no empleando al maestro en una ensefianza superior al grado a que su titulo
corresponda” (Varela, 1910b: 232).
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guiarse por los preceptos de las buenas costumbres y la moral no solo en el ambito
escolar sino en todas las esferas de su vida: “Sus habitos, imitados por el nifo, sus
ideas impresas en la blanda cera de la inteligencia infantil, gobiernan la sociedad,
se transmiten (Varela, 1910b: 324).

También en los Anales de Instruccion Primaria se apela al maestro como

modelo y a su accién ejemplarizante:

recordar que su accién no debe limitarse a instruir sino también
educar, porque su palabra y sobre todo su ejemplo, debe llenar
abnegadamente el vacio que en mdltiples hogares deja la falta de
instruccion o de virtud de los padres del nifio que confia en su cuidado
y prevision (Pérez, Anales de Instruccion Primaria, tomo Il, abril de
1904: 663).

El carécter virtuoso del maestro serd una de las formas mas efectivas de
garantizar sus deberes para con los nifios. La vida recta y abnegada del maestro le

permitira cumplir con su tarea de:

desarrollar sabia y arménicamente las facultades fisicas y morales del
nifio; ilustrar su espiritu [...]; educar su corazon en el amor del bien,
despertando elevados sentimientos de abnegacion y solidaridad;
robustecer su voluntad [...]; evocar en su espiritu y en su corazén los
afectos sagrados de la patria y el hogar, de manera que sean profundos
amores a los grandes ideales de su vida ciudadana (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo I, abril de 1904: 660).

En sintesis:

El cumplimiento estricto de estos deberes es el Unico medio de
asegurar la mision del profesorado en sus proyecciones
verdaderamente trascendentales, pues de este modo surgiran del seno
de la Escuela Primaria verdaderos ciudadanos de espiritu equilibrado
y corazon sereno, libres de todo prejuicio, de toda exageracién, de
toda intolerancia y capaces de ser elementos de progresos verdaderos
y no enemigos del orden y las instituciones (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo I, abril de 1904: 660).

En definitiva se espera que la figura del maestro se entregue a la causa
educativa con alma y cuerpo y a lo largo de toda su vida, es decir, en su actividad
no solo publica sino también privada. Como mencionamos en el inicio de este
capitulo, la pedagogizacion se operara en el espacio colectivo de lo publico y en el
espacio privado, en la intimidad de la familia. Autogobernarse sera condicion

necesaria y primera al gobernar las almas infantiles.
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c) Los habitos

El ejemplo no sera suficiente; el maestro debe promover la conformacion
de habitos en el nifio que marquen rutinas, estructuren el espacio y el tiempo
cotidiano. Como hemos sefialado, el maestro debera inculcar la moral, someter la
naturaleza y disciplinar al nifio por imposicion, generando Mos moris. El
instrumento de la labor misionera del maestro seré lo rutinario, el “machaque”, la
costumbre. Asi se imponen los ritmos y las rutinas, el control de los espacios, la
reglamentacion del tiempo y las prohibiciones de las conductas. Obedecer a la
autoridad del maestro sera una de las llaves para lograr que quienes se hallan en el
umbral de la vida, quienes recién se van a lanzar en ella se transformen en
hombres déciles, maleables, disciplinados, y, asi, ciudadanos y agentes Utiles para
la sociedad:

Es preciso obedecer, es preciso obrar, no ya conforme a la inspiracion
del capricho individual, sino en virtud de una cosa como deber, segun
un método como regla, bajo una autoridad como gobierno, con un fin
que se dirige mas alla del tiempo presente. He aqui ya la moral

inculcada, la naturaleza ruda sometida, disciplinada, Mos moris, la
costumbre (Sarmiento, 1866, citado por Varela, 1910b: 322).

Es sumamente llamativo que en la extensa cita que Varela efectia de Las
escuelas... de Sarmiento, al referir a la labor del maestro no se hace préacticamente
mencidén —con una excepcion— a sus tareas de ensefianza ni al contenido de
instruccion especifico. La educacion y la mision del maestro no parece ser,
centralmente, ensefiar los conocimientos especificos, sino “dominar, amoldar y
nivelar” (Varela, 1910b: 323).

En el Unico pasaje en que se relaciona la labor docente y la funcién de la
escuela con una tarea de ensefianza merece ser sefialado especialmente: “No se
aprende a leer, de ordinario, sino en la escuela; y la escuela moraliza los apetitos,
educa el espiritu, domestica, subordina las pasiones” (Sarmiento, 1866, citado por
Varela, 1910b: 322).

En el mismo pasaje Sarmiento establece una gradacion entre el modo

lector y los crimenes, basandose en un saber estadistico: a mejor nivel lector —
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aquel que se ha adquirido en la escuela por medio de una instruccién ordenada— el
individuo tendra mayor “proteccion” ante los crimenes. Esto se explica porque la
escuela domestica a los hombres en germen que asisten a ella, moraliza y frena las

pasiones.

Es claro que la forma mas que el contenido escolar es la que habilita el
trabajo educativo, el trabajo civilizatorio. Adecuarse a las normas y habitos que
impone la disciplina escolar, su orden, légicas jerdrquicas, rituales y pautas de
convivencia se presentan en un orden de prioridad con respecto a las formas de
conocimiento y de vinculacion con él en el espacio escolar. Se jerarquiza el
dispositivo, el marco que ajusta y sujeta a maestros y alumnos con respecto al

contenido de ensefianza y a alguna relacion posible con el saber-conocimiento.

En La legislacion escolar, basandose en un texto de 1875 de Layeleye®
Varela expresa:
el hombre de la naturaleza no es ese hombre bueno y razonable
sofiado por los filésofos; es un animal egoista, que no se preocupa de
los derechos de otros, inconsciente del mal que degielle al que le es
obstaculo, y a quien no basta los frenos de la moral, de la religién y de
las leyes para que se plegue a las exigencias del orden social. En él

hay que domar la bestia salvaje, si no pone en peligro la civilizacién
(Layeleye, 1875, citado por Varela, 1910a: 49).

En definitiva, es necesario domesticar bestia salvaje sometiéndola a la

tarea educativa, a los habitos y a las buenas costumbres.

d) El afecto

Como presentamos en el apartado precedente, a la figura apostolica del
maestro se asocia el afecto que este debe poseer para desempefiar su mision. El

amor docente se presenta como un rasgo de su entrega y compromiso con la

8 El texto de E. Layeleye es: “Les tendances nouvelles de I’economie politique et du socialismo”,
de 1875).
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labor y a su vez como estrategia de persuasion hacia sus discipulos. En los
siguientes fragmentos aparecen con claridad estas ideas:

El buen maestro, el ideal del maestro, es aquel que conoce a fondo la

materia que ensefia, a fondo también la naturaleza del nifio, que ama la

ensefianza y la nifiez y que hace amar a ella. Hacer de la escuela una
especie de proyeccion del hogar doméstico (Varela, 1910b: 325).

Varela en el capitulo XXXIX, “Escuelas Normales”, de La educacion del
pueblo, al referirse al arte de gobernar a los nifios expresa:
Solo puede gobernarse bien a los nifios por medio del afecto; y el
afecto, bien dirigido, es todopoderoso a este respeto. Una escuela
gobernada sin amor, es un lugar tenebroso matador de la mente [...].

En el gobierno de los nifios no hay sustituto para el afecto (Varela,
1910b: 344).

En los Anales de Instruccion Primaria también aparece la cadena de
equivalencias maestro = tarea apostdlica = trabajo de persuasion = amor al nifio:
Que los maestros [...] que se dan cuenta de su misién, los que
comprenden su apostolado nobilisimo, esos buscan en los recursos de
su inteligencia, por la persuasion y en la expansion de sus nobles
sentimientos, el amor, los medios mas eficaces y decisivos a sus
objetos; [...] el amor y el respeto del discipulo, tienen recién su origen
en la escuela, él debe conquistarse por el afecto, por el carifio, por el
ejemplo todos los instantes, que hacen que al fin se apodere de su
corazon y de la inteligencia de sus alumnos, en cuyo caso, empiezan

recién a hacerse fecundas sus lecciones (Pérez, Anales de Instruccién
Primaria, tomo I, abril de 1903: 90).

En el universo de sentido configurado en torno a la figura del maestro la
vocacion aparece como un elemento primario y fundamento de su tarea, que
garantiza que el ejercicio docente y la labor apostolica que lo dota de sentido
trascendental se lleven a cabo con amor hacia el nifio. Asimismo, el afecto se
presenta relacionado con la disciplina y el orden. Conquistar estas cualidades,
esenciales en un ser civilizado seré posible por el afecto mas que por la coaccion.
Esta asociacion semantica puede apreciarse con claridad en la observacion
efectuada por el Inspector Departamental Joaquin Sanchez, en el afio 1904 luego
de una visita a una de las escuelas del departamento: “Lo méas admirable de esta

disciplina, es que no ha sido conseguida en general por imposiciones, sino por el
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afecto reciproco de alumnos y maestros” (Sanchez, Anales de Instruccion
Primaria, tomo 11, abril de 1904: 816).

Y a su vez agrega:

El orden, disciplina y organizacion interna de la Escuela son
inmejorables. El afecto entre Directora y Ayudantes y entre maestras y
alumnas, es la base de la buena organizacion que se observa en esta
Escuela, [...]; una Escuela donde, desde el instante en que en ella se
penetra, se respira una atmdsfera moralmente sana y deliciosamente
grata (Sanchez, Anales de Instruccion Primaria, tomo I, abril de
1904: 815).

En 1907, el entonces Inspector Nacional de Instruccion Primaria, el
maestro Abel Pérez, sintetiza en cuatro las condiciones centrales de un maestro
dedicado y comprometido con su tarea: debe ser disciplinado, abnegado,
afectuoso y preparado en las ramas cientificas y en sus métodos de ensefianza
segun las caracteristicas de sus alumnos (Pérez, Anales de Instruccion Primaria,
tomo 1V, abril de 1907: 14).

De esta forma, la labor misionera y técnica de los funcionarios docentes
procura garantizarse por medio de la promocién de habitos de trabajo y buenas
costumbres, asi como el desarrollo modélico del maestro. Por su parte el afecto
docente-alumno y el clima armonioso de las escuelas sellaran la operacion
persuasiva y de imposicion simbdlica que la labor pedag6gica desarrolla
invisiblizando su caracter arbitrario y violento. EI maestro se gobierna para
gobernar, conducir las almas, en términos de Sarmiento: dominar, amoldar,

modelar.

3.2.1.5 El maestro hace su escuela®®

Una formala interesante que podria resumir ciertas formas de gobierno y
autogobierno del maestro podria ser: “el maestro hace su escuela”. Aparece en

1908, en el tomo V de los Anales de Instruccion Primaria, y corresponde al

8 Rogé, Anales de Instruccién Primaria, tomo V, 1908: 25.
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entonces Inspector Departamental de Montevideo, Eduardo Rogeé. En dicho texto
se presenta un resumen de las caracteristicas fundamentales que el docente debe
tener, asociandolas con su condicion de funcionario estatal: preparacion técnica,
preparacion pedagogica, vocacion por su labor, y tacto especial para conquistar la

simpatia de sus alumnos y de sus familias.

Con respecto a la preparacion técnica, plantea que el maestro debe poseer
los conocimientos que corresponden al grado en el que va a ejercer la docencia. A
su vez, se sefiala que su saber no debe ser libresco o superficial sino que debe
estar basado en el razonamiento y en la practica. No obstante, los ejemplos con los
que ilustra la relacién del docente con el saber se limitan a la ejercitacion préctica
de las materias de estudio (Rogé, Anales de Instruccion Primaria, tomo V, 1908:
20).

Las precisiones efectuadas por Rogé dan cuenta de una postura pragmatica
y utilitaria en torno al conocimiento, que polemiza con el academicismo de la
época. Se valora el saber aplicar, poner en accion o en practica el conocimiento
mas que la profundizacion e investigacion. Més all& de las discusiones de la época
entre académicos y pragmaticos en torno al lugar del conocimiento en la tarea
docente, la postura de Rogé muestra, una vez mas, el lugar ejemplarizante que
debe ocupar el docente: debe ser ejemplo en la repeticion de determinadas

técnicas o précticas ensefiadas en el &ambito escolar.

Con respecto al segundo aspecto, la preparacién pedagégica, el inspector
retoma los conceptos varelianos sobre el arte de gobernar y ensefiar e insiste en la
necesidad de poseer nociones de pedagogia, conocer bien la metodologia aplicada
y tener discernimiento necesario para salvar las dificultades que en la préactica se

presenten (Rogé, Anales de Instruccion Primaria, tomo V, 1908: 21).

La técnica de ensefianza —mas que el arte— se presenta jerarquizada en la
perspectiva del inspector. La distancia estructural descrita por Chevallard (1991)
en torno al saber que se genera en el ambito de produccién y el saber designado
para ser ensefiado en el ambito escolar se presenta como una consecuencia
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“natural” de la ensefanza y la adecuacion a la naturaleza de la mente infantil. Se
debe “flexibilizar”, amoldar, didactizar los conocimientos en funcién de las
caracteristicas de sus alumnos y el medio. La metodologia didactica omite toda
vigilancia epistemologica, toda reflexion en torno a los problemas estructurales
que conlleva la transposicion y la relacion con las formas del saber en el acto de

ensefanza.

La tercera condicion del maestro, la vocacion, se vincula directamente con
el amor a la nifiez. Al respecto Rogé sostiene: “el que no se halle dispuesto a
Ilenar cumplidamente la noble tarea de educar a la infancia, ese, no debe abrazar
la profesion de maestro” (Rogé, Anales de Instruccion Primaria, tomo V, 1908:
22).

La cuarta condicion, el tacto especial para el trato con los nifios y su
familia, se vincula directamente con la vocacion y la funcion ejemplarizante del
maestro, que debe ser un modelo digno de ser imitado por sus discipulos (Rogé,
Anales de Instruccion Primaria, tomo V, 1908: 22):

Los maestros y ayudantes, por las indoles de sus funciones, deben
sobreponerse a todas las pequefieces de caracter personal, y proceder
con la mayor prudencia y ejemplar urbanidad, teniendo a siempre
vista el cumplimiento estricto del deber y recordando que centenares
de ojos los estan observando, y que esos o0jos son los de los nifios que
no deben ver en la escuela algo que pueda influir perniciosamente en

su educacién (Rogé, Anales de Instruccion Primaria, tomo V, 1908:
23).

Por medio de esta sintesis que el Inspector Departamental efectlia, puede
apreciarse, una vez mas, la centralidad de la conducta del maestro como
instrumento fundamental para el éxito de la tarea educativa. La dimension
ejemplarizante de los actos del docente tendran efecto no solo en la instruccion
sino, fundamentalmente, en la educacion. Mas que contenidos, el maestro
transmite actitudes dignas moralmente. De esta manera la figura del maestro, es
simbolo del disciplinamiento de la época: “El maestro hace su escuela. [...] La

puntualidad de los alumnos y la regularidad de su asistencia a clase, son también
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el resultado de la accion inteligente del maestro” (Rogé, Anales de Instruccion
Primaria, tomo V, 1908: 25).

3.2.2 Los alumnos

[Los béarbaros] se deben convertir en seres morales y
ciudadanos utiles (Varela 1910a: 144).

3.2.2.1 Los discursos sobre el nifio

Hemos argumentado que la modernidad crea la infancia, las infancias, y la
escuela como espacio especifico para gobernar sus almas. A su vez, la escuela
crea el alumno, ese ser desprovisto de todo saber y pauta de convivencia sobre el
cual es necesario intervenir para prevenir desvios anormales, patologias. La tarea
pedagogica del maestro se conforma en el proceso de modelado de esos seres en

ciernes.

En el discurso de los reformadores decimonodnicos, en forma analitica
hemos podido apreciar tres construcciones discursivas en torno al nifio, las cuales,
si bien presentan rasgos diferenciales, se articulan en complejas redes de
significaciones multiples. Una de estas redes de sentido representa al nifio como
proyecto, ser en ciernes sobre el cual también es necesario intervenir para que
desarrolle sus potencialidades. La segunda articulacion de sentido se organiza en
torno a un discurso politico que ubica al nifio como alteridad y amenaza del
proyecto moderno. Es el barbaro etario de Sarmiento y que recupera Varela en
varios pasajes de su obra, sobre el cual hay que intervenir para gobernar sus
pasiones y desviaciones. La tercera representacion sobre el nifio es aquella que lo
concibe como un igual en sus derechos y obligaciones. Como puede apreciarse la
primera de estas construcciones refiere a las formas de representar al nifio desde
una perspectiva bioldgica y psicoldgica: ser en evolucion. Las otras dos se

inscriben en una clave politica: como se representa al nifio en su diferencia etaria
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y en relaciéon a su posicion social. En los parrafos siguientes analizaremos las

representaciones sobre el nifio a partir del trabajo documental efectuado.
Ser en desarrollo

Desde el punto de vista del desarrollo psicolégico y biol6gico se entiende
al nifio como un ser incompleto tal como la perspectiva evolucionista lo consigno.
En tanto ser en desarrollo, el nifio se sustenta en los principios que la psicologia
experimental “presta” a la pedagogia; esta es la operacion que en el capitulo 2
hemos denominado “psicologizacion de la educacion”. Como trabajamos en el
marco teorico estos principios son: hay proceso, es lineal y se da en una
estabilidad subjetiva. Asimismo, el proceso es temporal, regido por la relacion
causa-efecto, y se da en una progresion de complejidad creciente. Los efectos que
esto tiene en el campo de la ensefianza pueden resumirse de la siguiente manera:
se puede controlar, intervenir y medir el proceso (Behares, 2004: 16). Si bien estas
formulaciones pertenecientes al campo de la psicologia son posteriores ya es

factible detectar alguno de estos elementos.

El concepto de desarrollo se sustenta en el evolucionismo darwiniano,
ingresa a nuestro pais de la mano del positivismo. Como sefiala Ardao, el espiritu
del darwinismo apoyado en las ciencias bioldgicas “fue la verdadera bandera

inicial de nuestros positivistas” (Ardao, 1950: 230).

Desde el punto de vista pedagogico la secuencia que se monta a partir de
estas nociones de desarrollo y proceso es: la educacion y la ensefianza infiltran
ideas sanas que promueven el aprendizaje de ese ser en potencia. El efecto de este
proceso de ensefianza-aprendizaje es la evolucion positiva y sana del nifio. A su
vez, en el espiritu reformista del 900, es la escuela el ambito privilegiado para que

este proceso se despliegue.

Este razonamiento puede apreciarse en los documentos pedagogicos de la
época:

[Al ingresar el nifio a la escuela] se inicia para €l una nueva era, un
aprendizaje maltiple de cuestiones que no sospechaba, que empiezan
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por darle la conciencia de si mismo, los rasgos de una personalidad
naciente que no adivinaba, y que acaba por formar su corazon, el altar
en que aquel mégico, el maestro, que le descubre horizontes nuevos
que evocan en su mente ideas desconocidas (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo 11, abril de 1904: 6).

La ensefianza gradual y secuenciada, organizada en unidades de
complejidad creciente, serd una de las consecuencias de esta concepcion
evolucionista del desarrollo del nifio. Esto se puede apreciar en los capitulos de La
educacion del pueblo, “Lecciones de objeto” de Varela (1876) y en capitulo el
“Método gradual de ensefiar a leer el castellano” de Las escuelas, de Sarmiento

(1845), entre otras obras.

Pilar de Herrera, en 1907, subraya el desarrollo individual del nifio pero en
una clave de integracion social mas que como efecto de la relacion maestro-
alumno:

A la nifiez es necesario [...] ensefiarle a dirigir la mirada hacia adelante
para buscar el ambiente en que pueden desarrollar las energias viriles
de las luchas democraticas sin verter una gota de sangre, dentro del
respeto mutuo que exigen todas las opiniones y todas las creencias

(De Herrera, Anales de Instruccion Primaria, tomo IV, abril de
1907:18).

Esta representacion del nifio, “edad en que sus cerebros [estan] en la
pristina actividad sin rumbo” (Pérez, Anales de Instruccion Primaria, tomo |, abril
de 1903: 372) justifica la intervencién instructora y educativa del maestro. Se
torna natural la necesidad de conducir a quien no tiene rumbo, a quien se
encuentra en potencia. La relacion pedagdgica que se establecerd sera
marcadamente asimétrica en tanto el maestro tiene la facultad y la obligacion de

marcar direccionalidad en el desarrollo de quien no tiene rumbo.

Como analizaremos en los siguientes parrafos, la responsabilidad del
maestro de conducir —no solo las mentes sino también la conducta moral y los
habitos de limpieza e higiene— serd mas potente cuanto mas pobre y rural sea el

nino.
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Los nifios como iguales

Las escuelas publicas [...] abren sus puertas a todos los
alumnos, sin distincion de clases (Pérez, Anales de Instruccion
Primaria, tomo I, abril de 1903: 3).

Esta forma politica de representar al nifio se inscribe en el marco del
pensamiento liberal republicano que caracterizé a la intelectualidad del periodo
reformista. Refiere a la igualdad de oportunidades y no de posiciones, como
analizamos precedentemente. Por ello garantizar el derecho a la educacion por
medio de los principios de laicidad, gratuidad y obligatoriedad ocup6 un lugar
destacado en esta perspectiva. Como planteamos en el capitulo dos, la utopia

educacionista reconoce el principio de igualdad, que

tiende, cada dia mas, a no establecer diferencia alguna entre las clases
sociales, sobre todo respecto a la educacién general. Un sistema de
ensefianza publica que abra las puertas a unos y las cierre a otros es, y
debe ser, enérgicamente rechazado por ese sentimiento (Varela,
1910a: 89).

En este marco, Varela planteara en La educacién del pueblo la igualdad de
oportunidades rechazando toda forma diferencial de educacion segin el origen
social de los sujetos o el medio geografico en el que vivan. La escuela Unica, con
igualdad de programas serd una de las consecuencias del principio de igualdad

junto al caracter gratuito, laico y obligatorio de la escuela publica.

En este sentido, Varela sostiene:

La igualdad no puede admitir un sistema de ensefianza secundaria que
organice dos 6rdenes de establecimientos, de los que, unos solo
formarian obreros o industriales, mientras que los otros prepararian y
producirian los magistrados, los altos funcionarios, las personalidades
prominentes del Estado (Varela, 1910a: 89).

Esta formulacién en torno al nifio como futuro ciudadano, generalmente,
se articula con la identificacion de un ser sobre el cual la escuela ya ha
intervenido, le ha infiltrado ideas sanas de verdadero patriotismo (De Herrera,
Anales de Instruccion Primaria, tomo IV, abril de 1907: 18). Este nifio, igual en

derechos y obligaciones, sobre el que se ha ejercido un trabajo pedagogico, se
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transforma en un ser “idealizado” que actia noblemente. Una vez mas, en

términos del Inspector General Abel Pérez:

El corazén méas herido y desencantado [...] no puede ver sin
conmoverse, esas nobles manifestaciones patriéticas de la nifiez, en
las cuales todo es puro, todo es noble, todo esta envuelto en la
deliciosa poesia de la primera edad. [... El nifio] ama, tiene afectos que
lo vinculan a los que esta unido, lo cual es el germen de la fraternidad
(Pérez, Anales de Instruccion Primaria, tomo 1, abril de 1903: 374).

Esta representacion del nifio también esta presente en los textos varelianos,
en los que se asocia a la funcion educativa y a la Republica. Los nifios, en tanto
iguales, tendran, por la accién democratica de la escuela, las mismas
oportunidades, no reconociéndoles otras diferencias que las de sus virtudes y
talentos. Como desarrollamos en el capitulo anterior, la idea de igualdad que se
construye adquiere una dimensién politica que tiene efectos sociales y en los

sujetos.

En varios fragmentos de los Anales de Instruccion Primaria pueden leerse
expresiones de este tipo: “Todos los nifios que a ella [la escuela] llegan son
iguales en sus derechos y obligaciones; [...] es el régimen igualitario de la escuela,
que congrega en el esfuerzo de la educacion comun, los primeros pasos del nifio”
(Pérez, Anales de Instruccion Primaria, tomo I, abril de 1903: 372); o bien: “todos
los alumnos son iguales, no debiendo reinar méas distinciones que las que
establecen la conducta, la aplicacion o la inteligencia de los alumnos” (Pérez,

Anales de Instruccion Primaria, tomo |, abril de 1903: 7).

Como puede apreciarse en estos pasajes hay una construccion idealizada
del nifio y de los efectos que la educacion tiene sobre él. Este movimiento es
consistente con la construccion que ubica a la educacion como redencion, agente

salvador del alma y de la sociedad.
El nifio: barbaro etario

Concebir al nifio como un béarbaro etario es la segunda construccién
discursiva que pone el acento en los aspectos politicos referidos a las maneras de

entender el espacio social de una comunidad. Como hemos planteado en varios
161



pasajes del trabajo de investigacion, esta perspectiva en torno al nifio tiene su
origen en las representaciones discursivas que se ven sintetizadas por Sarmiento
en el texto de 1866, Las escuelas. Quizas sea en esta representacion del nifio en la

que se puede apreciar con mayor nitidez la necesidad de conducir a los nifios.

Como sostuvimos en el punto anterior, el nifio pobre del medio rural
sintetizard dos amenazas y riesgos: quedar prisionero de sus pasiones ain no
encauzadas y quedar prisionero de su indisciplina fruto de la ignorancia y de la

carencia de buenos habitos.

Daniel Woldorf La Rue lo plantea, en 1909, en estos términos: “El
semisalvaje nifio del campo que entra a la escuela ignorandolo todo, y por
afiadidura, con una carga de tradiciones, de supersticiones, de prejuicios del bajo
pueblo, sufre alli su primera y fundamental transformacion” (Woldorf La Rue,
Anales de Instruccion Primaria, tomo VI, 1909: 298).

En estos razonamientos es posible establecer relaciones de equivalencia y
operaciones de antagonismo. Se pueden apreciar las siguientes cadenas de

equivalencia:
nifio de campafa = semisalvaje = pobre = ignorante
escuela = poder transformador = salvadora

Estas secuencias se sustentan en la oposicién central del periodo que ya
hemos sefialado, barbarie/civilizacién, la cual podria extenderse a otras como:

educacion moral/ignorancia, educacion/pobreza, etcétera.

Coincidente con estos planteos, Martinis (2013) al analizar los discursos
educativos decimononicos y basandose en los trabajos de analisis politico del
discurso, de la Escuela de Essex (Laclau, 2006) plantea que en el discurso

vareliano hay una asociacién discursiva entre los significantes:
ignorancia = pobreza = inmoralidad.

Al respecto sostiene:
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es posible reconstruir un discurso educativo fundante del sistema
educativo moderno en Uruguay. EI principal sujeto, aunque no Unico
como ya mencionamos, que sera interpelado por este discurso es el
paisano, gaucho o ‘“salvaje”, en tanto se lo reconoce como la
expresion tipica de lo que produce una situacién de ignorancia. [...].
Se constituye una poblacién gque reine una serie de caracteristicas que
podrian sintetizarse en la expresion “ignorancia” y sobre la cual se
hace necesario intervenir para trasformarla en social, politica y
econdmicamente (til (Martinis, 2013: en prensa).

El andlisis efectuado por Martinis se aprecia con claridad en la descripcion
que desarrolla Sarmiento y transcribe Varela sobre las clases bajas, el gaucho y
el indio, a quienes asocia a seres: salvajes = ladrones de caminos =
malvivientes. En el capitulo 1V de La legislacion escolar, al analizar las causas
de la crisis que azota al pais, Varela plantea: “Dos causas originarias: ignorancia
en los elementos de campafia y en las capas inferiores de la sociedad, e

ilustracion insuficiente y extraviada en las clases educadas” (Varela 1910a: 104).

Estas relaciones también se presentan en los primeros Anales de
Instruccion Primaria. Por ejemplo, es sumamente ilustrativo el contraste que
establece el Inspector Nacional en el siguiente parrafo:

el hogar no pudiente [...] no puede dedicar al nifio en los primeros
afios de su existencia [...] el cuidado minucioso y constante que
reclama su desarrollo fisico, moral e intelectual. [...] El hogar
pudiente, en cambio, [...] permite que el nifio que sale de su seno,
lleve a la escuela [...] un caudal de buenas maneras, de cultura, de
preparacion, que sirve no solo para facilitar al maestro su tarea
respecto del mismo nifio, sino una fuente saludable de utiles

estimulos, de ejemplos provechosos y de sugestivas influencias
(Pérez, Anales de Instruccién Primaria, tomo I, abril de 1903: 5).

Mientras la escuela y el maestro deben acudir al auxilio de los nifios
pobres de hogares no pudientes, aquellos de familias acomodadas ofrecen
saludables y utiles estimulos. Nuevamente, las asociaciones que se establecen
ubican al nifio en situacidn de pobreza en un lugar, no solo de privacion material,
sino también cultural y moral. No cuidado o abandonado por sus progenitores,
deberd ser la accion pedagdgica del maestro la que lo rescate de ese medio
indeseable. Su accién, en el marco de la escuela, “puede cambiar el modo de
proceder de los individuos que reciben su influencia, puede modificar el medio
social” (Pérez, Anales de Instruccién Primaria, tomo I, abril de 1904: 228).
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En este marco analitico, y siguiendo la construccién de sentido que ubica
al nifio como un barbaro etario, es necesario sefialar que el nifio perteneciente al
medio rural y/o a las clases populares se constituye en una amenaza para la

sociedad y un objetivo central para la tarea pedagdgica del maestro.

3.2.2.2 El nifio en situacion de pobreza: los nuevos sentidos de la pedagogia

Como hemos desarrollado precedentemente, el ideal civilizatorio implicé
un movimiento de integracion de los sujetos segun determinados patrones de
normalidad. Al decir de Dussel (2004) la igualdad, en el proyecto moderno, se
desplegd en clave de homogeneidad. La escuela universal desarrollé un modelo
normalizador/disciplinador (Davini, 1995) que intervino uniformemente sobre los

sujetos procurando la consolidacién de dichos patrones.

En este universo, los nifios en situacion de pobreza, semisalvajes del
medio rural, y los anormales se constituyeron en formas “patoldgicas” (sociales
y/o bioldgicas) e interpelaron el proyecto moderno en tanto mostraban sus limites.
¢Como intervenir y conducirlos? /Cémo normalizar sus conductas? Seran
preguntas recurrentes del programa pedagdgico de la escuela publica y de los

maestros normalistas del periodo.

Como hemos sefialado en méas de un pasaje en el desarrollo del trabajo de
indagacion, los desviados interrogaron no solo a la escuela en su pretensién
universalista sino también a la pedagogia del normalismo, que es interpelada en
sus articulaciones con los aspectos politicos, morales y técnicos. Recordemos que
el arte de educar, desde la perspectiva de los reformistas decimonédnicos,
trascendia el “mero arte de ensefiar” (en términos de Varela) en tanto su objetivo
central era formar integralmente al nifio para que se desarrollara en armonia. De
esta forma, la salud fisica, intelectual y moral dependia de la propuesta de
intervencion disefiada por los maestros. El efecto del trabajo educativo seria la

integracion activa del sujeto en la vida ciudadana y en la economia de la nacion.
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La escuela y el maestro, ¢,coOmo podrian lograr esta transformacion de los
sujetos y el medio social? Para ello, en los primeros afios del siglo XX el discurso
normalista se apoyé en las disciplinas cientificas como la medicina escolar y la
psicologia experimental, procurando dotar a la pedagogia de nuevos sentidos y
desarrollar tecnologias de intervencion sobre los sujetos disruptivos para que se
ajusten a los patrones de normalidad. Esta busqueda de sustento cientifico en la
tarea escolar se apoyaba también en la fe depositada en la ciencia moderna. En
este sentido: “[Hay] multiples causas fatales de desigualdad social que la ciencia
moderna tiende a hacer desaparecer o atenuar en gran parte” (Pérez, Anales de
Instruccion Primaria, tomo |, abril de 1903: 5).

En este marco y procurando aproximarnos a las formas de construccion de

la relacion pedagdgica en este periodo, interesa profundizar en tres aspectos:

a) como se representa a los nifios “anormales” (“sociales y bioldgicos™) (Anales

de Instruccién Primaria, tomo XVII, 1920);

b) en qué disciplinas se apoya la pedagogia experimental en su busqueda de

explicacion y tecnologias de intervencion de los sujetos y fendmenos anormales,

c) cuales son y como funcionan los efectos de estas representaciones, sentidos y

tecnologias de intervencion pedagogica en la relacion maestro-alumno.
a) Los nifios anormales

Del analisis documental efectuado puede apreciarse que aquellos sujetos

que se apartaban de la norma, de lo esperable, se ubicaban en dos conjuntos:
e |os anormales biol6gicos,
¢ |os anormales sociales.

El primero de estos grupos refiere a aquellos sujetos que presentan
elementos organicos en sus diferencias, y el segundo grupo alude a las

“patologias” adquiridas en el medio social: la pobreza.
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En un trabajo presentado al 2° Congreso Americano del Nifio Margarita
Munar de Sanguinetti plantea que:
[anormal] es sinbnimo de morboso, patologico y teratoldgico, vale
decir correspondiente a enfermo, deforme, monstruoso. De donde
comprenderiamos en los anormales, a los fines de la educacion, a
todos aquellos seres que, a causa de enfermedades congénitas o
adquiridas, no estan capacitados para recibir la educaciéon que

corresponderia a las personas de su misma edad (Munar de
Sanguinetti, Anales de Instruccién Primaria, tomo XVII, 1920: 585).

Dentro de este grupo ubicara a los “débiles fisicos y mentales; raquiticos,
neurdticos, ciegos y sordomudos” y en un plano “inferior” a los “imbéciles,
idiotas, locos, degenerados”. En base a este listado establecera una clasificacion
procurando detectar cual de estos grupos de sujetos anormales podria llegar a la
normalidad a través de la accion educativa y “ser un elemento productivo en la

economia social” (Munar de Sanguinetti, Anales de Instruccion Primaria, tomo

XVII, 1920: 585).

La docente plantea que por medio de la observacion y bajo el apoyo y
asesoramiento del médico el maestro podria caracterizar a estos sujetos a los
efectos de clasificarlos®’ en: retardados (débiles, fisicos y mentales); sordomudos;

ciegos; degenerados; imbéciles, locos e idiotas.

Asimismo, sostendra que el maestro, por medio de la experimentacion
podria intervenir en estos augurando efectos positivos en los tres primeros grupos,
que podran casi llegar a la normalidad por medio de la intervencion educativa. En
cambio, los dos ultimos grupos —los degenerados, imbéciles, locos e idiotas—
podrian, por medio de la educacidon, acceder a algin tipo de trabajo manual de
menor exigencia pero que permita disciplinar convenientemente las fuerzas de

estos sujetos.

% En los Anales de 1923 la maestra normalista Ana B. de Scarone efectuara clasificaciones
semejantes entre los escolares que presentan retardo pedagogico (Scarone, Anales de Instruccion
Primaria, 1923: 91-114). “Indicar entre los anormales que por su condicion especial no llegan a
competir en iguales términos con los sujetos normales (1er. grupo) y los imbéciles, o idiotas, cuya
tara degenerativa hace necesario un tratamiento en un hospicio” (Scarone, Anales de Instruccion
Primaria, 1923: 96).
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La construccion del antagonismo normalidad/anormalidad exigid definir a
la primera como un pardmetro l6gico y naturalizado, para que permitiera la

comparacion y la elaboracion de las clasificaciones de los nifios.

Por su parte, la Inspectora Leonor Hourticou sostendrd que los casos
patoldgicos “obligan al tratamiento del nifio en establecimientos para anormales”,
(Hourticou, Anales de Instruccion Primaria, tomo XVII, 1920: 583). Ya en el afio
1882 se desarrolld el primer instituto destinado a nifios anormales, que tuvo lugar
en la escuela de 2° grado N° 13, fue dirigido por el profesor Manuel Collazo y

Villar; en él se intervino sobre nifios sordomudos®,

Es interesante sefialar que las préacticas de observacion, clasificacion y
experimentacion efectuadas por los maestros, bajo la supervision del médico (el
cual se encontraba en el propio establecimiento escolar) eran frecuentes y
recomendadas en el curso normal que en 1911 se desarrollé para aquellos

maestros que fueran a trabajar con los nifios anormales (sordomudos).

Dentro de las causas de los nifios retardados se ubican: la debilidad, la
pubertad precoz o tardia, la fatiga por exceso de trabajo (en nifios que trabajan en
las tareas agricolas, en las fabricas o en el hogar), la mala alimentacion y medio
antihigiénico de vida, la herencia alcoholista, sifilitica y neurética (Munar de
Sanguinetti, Anales de Instruccion Primaria, tomo XVII, 1920: 594). Es
interesante destacar como en este listado aparece la asociacion de etiologias

organicas con adquiridas socialmente. Dentro de estas pueden apreciarse causas

8 Esta experiencia fue catalogada como “ensayo pedagdgico” y a partir de él las autoridades
resuelven fundar, el 16 de febrero de 1891, el Instituto de Sordomudos, anexo a la Escuela N° 13
de Montevideo (Memoria de la Direccion General de Instruccion Publica, 1891). El 21 de abril de
1913 se creara una clase de ciegos en forma anexa al Asilo Damaso A. Larrafiaga. A partir de estos
afios se seguiran creando diferentes instituciones para asistir a los nifios anormales. Cabe sefialar
que en 1911, el Consejo de la Asistencia Publica Nacional confia al psiquiatra Bernardo Etchepare
la misién de estudiar en Europa la organizacion de establecimientos para anormales. En el informe
gue presenté anexo a la memoria de los establecimientos que visito, se detallan los siguientes
puntos: psicopatologia de los débiles mentales (diagnostico de las formas, intensidad y etiologia);
evolucidn; tratamiento; instrucciones relativas a las escuelas de perfeccionamiento, instituto
médico pedagdgico (Etchepare, 1911, en Munar de Sanguinetti, Anales de Instruccion Primaria,
1920: 589-590).
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que se refieren directamente a los sectores que viven en condicion de pobreza,

como la mala alimentacion o la fatiga causada por el trabajo.

Esta articulacion: pobreza = anormalidad = retardo va a hacerse explicita
por medio de la descripcion de experimentos realizados en Estados Unidos y
Francia, asi como por la narracion de préacticas escolares desarrolladas por

Mmaestros en nuestro pal's.

A modo de ejemplo en los Anales de Instruccion Primaria pueden leerse
las traducciones de las conclusiones de los trabajos de Stenquist, Thorndike y
Trabue, que describen la experimentacion efectuada con doscientos sesenta y
cinco nifios indigentes de Nueva York, a cargos de la comuna, que fueron
sometidos a pruebas evaluatorias de sus capacidades. Estos nifios, luego de las
pruebas aplicadas presentan “una tendencia a la inferioridad mental que crece
rapidamente con la edad”. Otro ejemplo, de esta relacion de equivalencia pobreza
= retardo puede observarse claramente en los experimentos descritos en los
Anales... sobre los estudios que se desarrollaron en Francia. En ellos se concluye
que “se observa una regresion mental en los nifios de familias pobres” (Munar de
Sanguinetti, Anales de Instruccion Primaria, 1920: 595). De esta manera puede
apreciarse el establecimiento de vinculaciones entre la anormalidad bioldgica y
social las cuales pretenden ser presentadas como conclusiones del trabajo

cientifico habilitado por el desarrollo de las disciplinas médicas.

La asociacion de la pobreza con la anormalidad bioldgica no es la Unica
que se presenta en los documentos de época. Esta también es vinculada con la
propension a desarrollar faltas sociales y delitos. Una vez mas, la accion
educativa del maestro podria remediar estas enfermedades sociales y asi prevenir
los peligros que acarrean. En esta red de sentidos es que se propuso la creacion de
instituciones especiales. En 1908, en su informe anual, el Inspector Nacional Abel
Pérez propuso la creacion de la Sociedad Protectora de la Infancia, destinada a los

nifios en situacién de pobreza. Deberia atender a los nifios de las familias no
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pudientes asi como a aquellos nifios que al egresar de la escuela no pudieran

continuar sus estudios en “carreras profesionales”.

La no intervencién adecuada y oportuna de la educacion acrecentaria los
riesgos de la pobreza y su patologia individual y social. En términos del Inspector

Nacional:

La falta, y aun con frecuencia el delito mismo, son los resultantes de
la miseria; eliminando esa causa primera, se hace posible el bienestar
de los hogares, y se evitan las agresividades que generan los sombrios
problemas de la vida que no ofrecen solucién humana y salvadora
(Pérez, citado por Aradjo, 1911: 530).

La observacion, estudio, diagnostico y tratamiento de los nifios anormales,
bioldgicos y/o sociales exigird que las escuelas, maestros y la disciplina
pedagdgica en general desarrollen nuevas formas y sentidos en relacién a su

mision.
b) La pedagogia cientifica

Como hemos sefialado en varios pasajes de este trabajo, la influencia
positivista marcé el desarrollo del campo educativo en este periodo. Las ciencias
de la educacion, en particular la pedagogia, recibiran una fuerte influencia de las
disciplinas médicas y de la psicologia experimental. Estas las auxiliaran no solo
con elementos conceptuales, parametros de normalidad y marcos clasificatorios de
los sujetos y de las poblaciones, sino que, también, le brindaran herramientas
metodoldgicas que estimularan el desarrollo experimental del campo educativo y
el surgimiento de nuevas ramas de conocimiento como la salud y la higiene

escolar.

En este marco es pertinente recordar que en 1908 se crea, por ley de
Presupuesto, el Cuerpo Médico Escolar a iniciativa del Ministerio de Industria,
Trabajo e Instruccion y el 7 de agosto de ese mismo afio el presidente de la
Repudblica reglamenta sus cometidos: a) la inspeccion sanitaria de todas las
escuelas, el asesoramiento al Ministerio y a la Direccion General de Instruccion

Primaria sobre todos los asuntos que afecten a la higiene de la escuela, los
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escolares y el personal docente (articulo N° 1). A su vez, en el articulo N° 2 se
establece las obligaciones del cuerpo Médico Escolar, entre ellas se destaca que
podran intervenir en la elaboracion de los Programas Escolares en aquellos
aspectos vinculados a la “proporcionalidad entre las horas de labor y descanso, asi
como en todo lo que se refiere a la conveniente amplitud que deben adquirir los
ejercicios fisicos y los trabajos manuales”. Asimismo en el inciso E se establece
que el cuerpo Médico Escolar debera “estudiar el problema de los atrasados
mentales y proponer, si fuera posible, la creacién de cursos especiales para ellos”

(Poder Ejecutivo, Decreto del 7 de agosto de 1908)%.

Es interesante apreciar como estas creaciones y modificaciones internas de
las funciones de la institucion escolar asi como de las representaciones que se
generan inciden en las formas de pensar lo educativo y al propio alumno. En este
marco es posible observar no solo las recurrencias sino también las modulaciones
y divergencias de sentidos en torno al nifio escolar. Construido como un igual en
el marco de la utopia educacionista, el nifio se va representando de manera
diversa. Diferenciacién establecida en funcion del grado de anomalia biologica
y/o social. Para ello, la pedagogia cientifica se sustentd en los aportes de la
biologia, la sociologia, la estadistica y el conjunto de las ciencias médicas. Los
ejemplos expuestos en el apartado anterior son claras ilustraciones de un discurso
pedagdgico que se valié de la observacion, la medicion, la comparacién y la
clasificacion de los sujetos y las poblaciones. Este tipo de préacticas, valoradas
positivamente en ese contexto, se constituyeron en la base de los procesos de

intervencion pedagdgica que buscaban tener un caracter cientifico.

En este marco, se demandara la creacion de escuelas especiales para los

anormales y retardados asi como la creacion del Instituto Médico Pedagdgico y el

% En 1927, en la Legislacién Escolar, el Cuerpo Médico Escolar dependera del Consejo de
Ensefianza Primaria y Normal y tendra entre sus funciones la inspeccion de la higiene y salud
escolar asi como “vigilar los métodos de ensefianza de los retardados y anormales y en general de
todas las escuelas de nifios débiles” (articulo N° 2).
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Médico Inspector®. Este instituto deberfa desarrollar un censo de anormales para
obtener datos cientificos sobre los cuales elaborar estadisticas confiables y asi
reclamar al Estado la atencion adecuada para éstos. Para que estas acciones

puedan realizarse:
Es preciso obligar a los padres a presentar a sus hijos anormales para
poder hacer estadisticas exactas y establecer sistemas especiales
adaptados a los diversos tipos (de anormales), cosa imposible con la

ocultacién que las familias hacen de esos casos (Munar de
Sanguinetti, Anales de Instruccion Primaria, 1920: 596).

En un sentido semejante, se plantea que los maestros, supervisados por el
Meédico Inspector, deberian efectuar una “memoria de los nifios retardados y
subanormales” asi como trabajos de observacion de sus caracteristicas y

conductas en la escuela de observacion.

Para cumplir adecuadamente esta tarea la formacion de maestros debid
incorporar —como ejercicio para la aprobacion del curso de psicologia
Experimental- la elaboracion de la biografia de dos alumnos escolares. Estas
biografias contenian

datos antropométricos, estudio de los sentidos, silueta psicoldgica por
el método empirico, aplicacién de una serie de medidas psicolégicas,
determinacion del cociente intelectual, datos de escolaridad, extracto
de la ficha médica, datos domésticos, antecedentes biolégicos y

antecedentes sociales del escolar (Anales de Instruccion Primaria,
abril de 1928: 202).

De esta forma iran al auxilio de la pedagogia y de las ciencias de la
educacion un conjunto de conocimientos provenientes de otros campos

cientificos, con el objetivo de poder desarrollar un exhaustivo examen diagndstico

% ya en 1910, el Profesor Eduardo Rogé plantea la creacion de Escuelas al Aire Libre o Escuelas
Selvaticas para nifios débiles. Se entendia por débiles nifios que se estuvieran recuperando de una
enfermedad o nifios pobres que tuvieran una alimentacién insuficiente o de mala calidad. Por ello
se plantea que el objetivo de estas escuelas es pedagogico e higiénico en tanto se plantea la
graduacion de la ensefianza de tal forma de que el nifio no sienta fatiga y a su vez reciba una buena
alimentacion y aire sano (Anales de Instruccion Primaria, tomo VIII, 1910: 151-157). A su vez,
en 1930 se crearan las Escuelas Hogar en tanto: “La escuela comtn debe atender exclusivamente
al nifio normal, desembarazandose de aquellos que perjudican su regular funcionamiento”. Para
los irregulares de caracter se crearan escuelas especiales para que, educados en ambientes
propicios puedan “ser salvados de una fatal declinacion hacia el vicio y la delincuencia” (Anales
de Instruccién Primaria, agosto de 1938: 13).
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de los rasgos, conductas, intereses y sentimientos de los nifios considerados
anormales. Saberes psicologicos, médicos, bioldgicos y socioldgicos se podrén al
servicio del desarrollo de la pedagogia cientifica que deberia intervenir sobre los

sujetos anormales.

En este marco, interesa particularmente sefialar, una vez mas, la relacion
que se establece entre la anormalidad y la pobreza. El Inspector Técnico Emilio
Fournié en un articulo de 1927 que se transcribe en los Anales de Instruccion
Primaria sostiene: “en general son nifios pobres, muchos de los cuales he visto
llegar con retardo a la escuela por tener que trabajar en diversas ocupaciones”

(Anales de Instruccion Primaria, octubre de 1927: 379).

Como se ha podido apreciar en el analisis que presentamos la construccion
de nuevos sentidos pedagdgicos en torno a la escuela se estructura ante los
desafios de dar respuesta a las formas de anormalidad bioldgica y social, y en
articulacion con los saberes médicos, psicoldgicos, socioldgicos y estadisticos.
Los sujetos iguales, y la escuela Unica y universal dardn paso a una serie de
sujetos con diferentes anormalidades que deberan asistir a instituciones especiales
en las cuales recibiran tratamientos, también, especiales. Diagndstico
clasificatorio, tratamiento, observacién de la evolucion seran ahora los tres pasos
de la intervencion psicopedagdgica que se exigiran para lograr el gobierno de las

almas infantiles que se apartan de los patrones de normalidad.

En el cierre de la intervencion efectuada en el 2° Congreso Americano del
Nifio, la maestra Munar de Sanguinetti, luego de realizar una enérgica defensa en

pro de la asistencia de los nifios anormales, sintetiza los cambios que se necesitan:
- lacreacion de un curso especial de maestros para retardados y anormales;

- elaboracion de una ley que obligue a los padres a presentar los casos de

anormalidad de sus hijos;

- creacion de escuelas de observacién para clasificar los tipos de anormales

con una clinica psicolégica;
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- creacion de escuelas especiales de retardos bajo la direccion de maestros
especialistas;

- creacion de escuelas-asilos para anormales bajo la direccion de médicos y

con la participacion de maestros para realizar las tareas educativas;

- creacion de un Consejo Médico especial que dirija el conjunto de las

instituciones especiales;

- creacion de una Sociedad de Patronato de accion posescolar (Munar de

Sanguinetti, Anales de Instruccion Primaria, tomo XVI, 1920: 598).

En el universo de sentidos configurado en torno a la anormalidad y a
través del conjunto de procedimientos que hemos ido mencionando se pueden
apreciar las bases para el desarrollo de un discurso que categoriza a los nifios en
funcién de sus rendimientos escolares y patologias. A su vez, se establece una
vinculacion entre esos rendimientos con los desarrollos psicoldgicos y biolégicos
de los nifios asi como con los factores congénitos y adquiridos en el medio en el
que viven. Estas representaciones discursivas tienden a naturalizar el fracaso
escolar de los nifios en situacion de pobreza, y muestran la “necesidad natural” de
crear instituciones especiales y desarrollar practicas especificas de intervencién
para incidir sobre esta situacion y asi cumplir con la funcién normalizadora de la

educacion: gobernar las conductas.

c) La relacién maestro-alumno

En el seno del discurso pedagdgico afectado por los saberes de las nuevas
ramas de conocimiento (medicina, psicologia, estadistica, salud e higiene escolar,
etcétera) la figura de los maestros sigue configurandose a través de las
caracteristicas de abnegacion, apostolado, laboriosidad, entrega, asi como por
medio de la misién que estaban llamados a cumplir. Estos nuevos saberes

legitimados por su caracter cientifico ubican nuevas figuras en el &mbito escolar y
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educativo. Los médicos comienzan a ejercer un rol protagonico en los
diagndsticos de los nifios anormales y en la supervision y control del trabajo de
intervencion pedagdgica de los maestros normalistas. Asimismo, estos necesitaran
recibir una formacién especial para poder trabajar con las patologias. La primera
formacion de este tipo sera en 1901, dirigida un grupo de seis maestras, con un
“cerebro cultivado con esmero, una mente disciplinada y de condiciones morales

991

de primer orden””" que viajaran a Buenos Aires a realizar estudios especiales por

un lapso de dos afios con la profesora Cotter de Madrazo.

Interesa sefialar que en estos cursos de formacion de los maestros, el
objeto central serd el funcionamiento organico, psiquico y conductual de los nifios
normales y especialmente anormales, desde el punto de vista bioldgico y social.
Estudios sobre la herencia, el efecto del alcohol, la mala alimentacion y el
cansancio infantil, entre otros, permitiran ubicar al nifio y su funcionamiento en el
centro de la observacion, estudio y experimentacion pedag6gica. De esta manera
la relacion de los maestros con las formas del saber se establecera a través de la
necesidad de hallar claves de comprension sobre los nifios problema pero,
fundamentalmente, por la urgencia de encontrar técnicas y procedimientos que le

permitan intervenir sobre estos nifios.

De esta forma, la urgencia de un saber préactico sobre el funcionamiento
infantil desplazara el acercamiento a otras disciplinas y campos de estudio en la
formacion del maestro al tiempo que marcaré la forma de relacionarse con el nifio.
La impronta moralizante que permeaba esta relacion se articulara con una mirada
“objetiva”, construida a partir de los conocimientos cientificos que permitiran
afinar la intervencion normalizadora efectuada sobre el nifio. Civilizar, moralizar
y curar se asociaran en la mirada del maestro sobre sus alumnos normales y

patoldgicos.

% Informe del Inspector Nacional Abel Pérez (1903) en . (Munar de Sanguinetti, 1920: 586, tomo
XV1).
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El estudio por parte de los maestros de los anormales se presenta como una

necesidad en tanto:

[los anormales son] tipos variados, individuales, donde cada alumno
es un caso diverso, objeto de un estudio especial y de experiencias
distintas. Por eso mismo el trabajo es improbo, muchas veces estéril,
otras de resultados pobrisimos, sin el aliciente del aplauso justiciero
que solo se hace sentir después de largos afios de sacrificios y trabajo
abnegado (Munar de Sanguinetti, Anales de Instruccién Primaria,
tomo XVI, 1920: 598).

Comprender pero fundamentalmente precisar la intervencion pedagogica
de los maestros sera central para aumentar la eficacia del trabajo reeducador sobre
estos nifios y mejorar los resultados asi como para reubicar el sentido de la labor

del maestro.

Este universo de sentidos del maestro y su funcion asi como la
construccion de esta nueva mirada “cientifica” sobre el nifio deberan articularse
con la comprension y el afecto que estimularon los reformistas decimononicos. La
falta de este “ingrediente” en la relacion maestro-alumno puede tener
consecuencias negativas: “la falta de una corriente de simpatia y de afecto entre el
alumno y el maestro puede, hacer de la escuela un lugar de malestar del nifio,
perjudicar enormemente los resultados de la educacién” (Munar de Sanguinetti,
Anales de Instruccion Primaria, tomo XVI, 1920: 598).

Estos efectos perjudiciales pueden provocar la aparicion de “nifios con
retardado que, bajo otra direccidn, habrian llegado al desenvolvimiento regular

que corresponde a su salud (Munar de Sanguinetti, tomo XVI, 1920: 584).

De esta manera, la relacion maestro-alumno aparecera mediada por ciertos
conocimientos técnicos vinculados a los trastornos y patologias infantiles pero
fundamentalmente por la necesidad de hallar nuevas formas de tratamiento de
estos trastornos para reubicar la funcion educativa de gobierno y regulacion de las

almas infantiles.
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3.3 Relacion de ensefianza / relacion pedagdgica

En este apartado del capitulo deseamos sintetizar, especialmente, las
representaciones del periodo en relacion a la ensefianza y a la educacion por mas
que se han deslizado a lo largo del analisis efectuado. Para ello partiremos de la
contundente distincion que efectda el Inspector Nacional Abel Pérez en la cual
retoma los conceptos expresados por Varela en La educacion del pueblo y La
legislacion escolar: “la ensefianza primaria debe ser esencialmente educativa, esto
es, tendiente a despertar, ejercitar y perfeccionar todas las aptitudes del nifio, mas

que instruirlo [...]".

A su vez agrega: “la instruccion es, especialmente en las primeras clases,
lo secundario, pues si bien proporciona conocimientos, la educacion da aptitudes
para emplearlos en el bien de la cultura humana” (Pérez, Anales de Instruccion
Primaria, tomo II, abril de 1904: 362).

No solo es clara la distincion que se establece entre ambos significantes
sino también la jerarquizacion que se efectla. La escuela y la labor del maestro
deben educar més que instruir, en tanto lo central no radica en la relacion y
elaboracion de los saberes sino en el buen uso que de ellos se realice. El caracter
utilitario del saber prima en tanto se articula con la funcién moralizante de la

educacion; el conocimiento debe aplicarse al bien de la cultura humana.

De esta manera, lo pedagdgico en sus dimensiones morales y utilitarias asi
como politicas mediaran la relacion de los docentes-alumnos-saber. Formar
actitudes, sujetos moralmente buenos y utiles para la sociedad se constituye en lo
medular del trabajo educativo. En otros términos, establecer los limites de lo
normal asi como proporcionar herramientas para el autogobierno de los sujetos

sera el desafio pedagogico de los docentes normalistas en este periodo historico.

La creacion de habitos y trabajo disciplinado asi como el desarrollo moral

y fisico del nifio marcaran la relacion pedagdgica. Asimismo, las maneras de
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tramitar este objetivo pedagogico estardn influenciadas por los pardmetros de la
ciencia positiva. Esto se aprecia en las formulaciones que el Profesor Eduardo
Roge efectua en 1908:

el maestro se preocupara de desarrollar en el nifio espiritu de
observacion y de investigacion, de darle habitos de justicia y trabajo,
de estimular sus iniciativas ofreciéndole campo para que las ejercite,
de abrir su corazon a las dulzuras de los sentimientos humanitarios, y
de dirigir su voluntad para formar un caracter integro, enérgico e
inflexible ante los impulsos innobles internos o externos, pero
tolerante a la vez con las opiniones ajenas (Rogeé, Anales de
Instruccion Primaria, tomo V, 1908: 25).

Es interesante sefialar como se comienzan a articular, en el marco del
universo pedagdgico, ciertos significantes que inscriptos originariamente en otros
campos de saber se desplazan y relacionan con los sentidos educativos que se
significan en este tiempo fundacional. De esta forma del territorio politico se
desplazan e inscriben en la superficie discursiva de lo educativo el ideario
igualitarista en franca tension con las perspectivas segregacionistas. Los sujetos
(nifos, gauchos, pobres, etcétera) en una trama discursiva son ubicados como
iguales al tiempo que en otra red de sentidos son discriminados por no pertenecer
al nosotros o por no conducirse como el orden establecido marca. Asimismo, el
campo ético se articula en el terreno educativo marcando su direccionalidad y
centrando en un nivel pragmatico toda ensefianza. Esta debera operar con utilidad

personal y social en procura del bien que la sociedad civilizada consigna como tal.

A su vez, del terreno de la psicologia y de la medicina se ofrece un sujeto
organico, social y pragmatico o un sujeto en desarrollo asi como una gama
significativa de anormalidades. En la superficie discursiva de lo educativo estos
seran maestros o alumnos, sujetos a conducir, moldear o corregir. Siempre y en

primer lugar educar, luego instruir.

Asimismo, del propio campo de la educacion surge la instruccion, muchas
veces despojada de su relacion epistémica y centrada en su dimension técnica. A

modo de crisol, la relacion pedagdgica que se dio el Uruguay moderno esta
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marcada por diversos saberes que le ofrecen la posibilidad de descentrarse de una
relacion posible con el saber.

3.4 En sintesis

Como planteamos en el apartado metodoldgico del capitulo uno y en su
introduccion, las configuraciones discursivas estabilizan sentidos que no son
unicos ni absolutamente homogéneos, sino que albergan la posibilidad, siempre
presente, de fractura, de acontecimiento. Esto en tanto hay real, que siempre se
“escurre”, se evanesce ante la posibilidad de su “captura” por medio de la palabra.
También hay fractura en la estructura discursiva porque hay sujeto escindido.
Retomar estas reflexiones se torna necesario para sefialar aquello ausente en los
parrafos precedentes. Hemos trabajado, sustancialmente, con aquellos elementos
que estabilizan un universo de sentido en torno a los elementos que conforman la
relacién pedagogica. Esto puede ser justificado como una opcién metodolégica y
quizés si lo sea, pero, fundamentalmente, marca las limitaciones propias del
trabajo efectuado. La sintesis que presentamos a continuacién retomara entonces
aquellos elementos que tienden a estabilizar un sentido hegemdnico en torno a la

relacién pedagogica.

Iniciamos el capitulo ubicando el proceso de pedagogizacién que en el
marco del discurso normalista y bajo la utopia educacional otorgd rasgos
particulares a la sociedad uruguaya que iniciaba el proceso modernizador en el
ultimo tercio del siglo X1X. Sociedad en la que los nuevos dioses y diablos que la
modernidad imponia marcaron su escision a través del par antagdénico
civilizacion/barbarie. Nuevos anudamientos de sentidos se entrecruzaran con los

cambios historicos que el capitalismo imponia.

En este marco, la accion pedagogica desarrollada por los maestros
normalistas desde la escuela publica se presenta, discursivamente, como el

instrumento capaz de integrar en un “nosotros” a los diferentes bajo el principio
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republicano de igualdad de oportunidades. Concomitantemente a este
anudamiento de sentido en torno al poder simbdlico de la escuela, se opera otro
proceso de significacion que marca los diferentes como peligrosos, en tanto
barbaros etarios y barbaros sociales. A pesar de la distancia entre ambos
universos de sentido ambos coinciden en sefialar que la educacion méas que la
instruccion tiene la mision trascendente de amoldar, dominar, modelar, en

definitiva: gobernar las almas.

El desarrollo de esta “noble” mision requirid dos movimientos: la
articulacion de universos de sentidos relativamente estables; y la materializacion

de tecnologias de gobierno.

La escuela y su implementacion en todo al territorio nacional implico la
creacion de escuelas normales que formaran al cuerpo especializado, la creacion
de una legislacion reguladora asi como de un cuerpo inspectivo destinado a la
supervision, la elaboracion de curriculos, material didactico y libros de texto.
Estas tecnologias desarrolladas especificamente en el campo educativo apuntan a
la eficaz instrumentacién de los procesos de gobierno y autogobierno. Por su
parte, el desarrollo de las ciencias de la educacion y de la pedagogia cientifica
apoyadas en las nuevas ciencias positivas otorgaria a los docentes elementos para
la implementacién de esas nuevas tecnologias de intervencion sobre los sujetos.
La observacién, clasificacion e intervencion sobre los anormales biolégicos y
sociales marcara un sesgo diferencial en los afios 20 en relacion al ideal
igualitarista de fines de siglo. En este sentido, el discurso moralizante y
disciplinador de los primeros maestros se articulaba en el marco de una
perspectiva politica que, aunque con matices, asentaba su fe redentora en el poder
integrador de la accion pedagogica. El desarrollo de la pedagogia experimental en
el marco del discurso normalista y apoyado en las ciencias médicas, la psicologia
y la estadistica proporcionara los conocimientos para que los maestros estructuren

una mirada clinica sobre los nifios anormales.
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Los nifios construidos como barbaros etarios, o seres en desarrollo, se
ubicaran en el centro de los procesos educativos. Especial interés adquieren los
nifios en situacion de pobreza; éstos se asociaron, en los primeros discursos, con
las familias rurales, la ignorancia, las formas de mal vivir y lo peligroso. A su vez,
en los discursos pedagdgicos afectados por los conocimientos médicos y
psicoldgicos, se asocian con las diversas patologias. Es interesante subrayar la
articulacion que se aprecia entre las anormalidades bioldgicas y sociales, unas y
otras, por momentos, se inscriben en el mismo circulo de problematicas sobre las
que hay que incidir por medio de la educacion. En ambos casos estos nifios seran

objeto de intervencion: civilizar o sanar, disciplinar y gobernar.

La figura del maestro es construida como un fiel funcionario del Estado,
un misionero que tiene una noble causa en sus manos y un técnico que se pretende
sea eficiente en sus formas de intervencion sobre los otros. Su ejemplo moral, sus
habitos y buenas costumbres asi como el manejo instrumental y utilitario del
afecto operan como mecanismos que “garantizan” su tarea educativa mas que

instructiva.

La relacion de los maestros con el saber-conocimiento se presenta
atravesada por una “urgencia” practica de intervencion. Gobernar las almas
infantiles tiene al menos, dos consecuencias: el autogobierno y disciplinamiento
del maestro como condicién primaria y una relacién particular de este ante el
conocimiento. Esta relacién se configura en forma pasiva, de aceptacion y
sumision servil. En tanto el maestro es construido como misionero debera
transmitir una “buena nueva” que le es dada, que no le pertenece totalmente sino
que la recibe y transmite en forma mas o menos mecanica a los otros. Los saberes-
conocimientos que se generan y circulan en el ambito de la cultura, la
intelectualidad, el sistema politico o en el circulo médico se transponen al maestro
como contenidos e instrumentos ya fijos y consignados como valiosos. Por su
parte, el maestro en tanto fiel funcionario tiene la obligacion contractual y moral
de reproducirlos a aquellos in-gobernados. Asimismo, el maestro en tanto técnico
que se pretende cumpla eficazmente con su tarea debera afinar los instrumentos y
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procedimientos para que el circulo de transmision se desarrolle. Ciertas formas
ritualizadas y mecanicas de estructurar las lecciones, de repetir y ejercitar los
contenidos a ensefiar seran ejemplos que ilustran esta relacion de exterioridad con
la cual el maestro se vincula con el conocimiento que le es dado; mas aun, le es
impuesto por medio del curriculum escolar, las lecciones modélicas y las
directivas didacticas. De esta forma, la relacion pedagogica (maestro-alumno-
gobierno de los nifios —saber-conocimiento) esta caracterizada en forma
hegemdnica por un predominio de las formas de gobierno y sumisién de los

sujetos.

La actitud modélica del docente, el desarrollo de habitos a imitar asi como
las manifestaciones de afecto y gobierno de los nifios estructuran una forma
particular de relacion pedagogica en la cual se imbrican cuando no subordina la

ensefianza a la accion educativa.

En suma, en el discurso hegemonico es posible apreciar: maximum control
y conduccién —gobierno— minimum relacion con las formas de manifestacion del
saber-conocimiento. Pareceria ser la ecuacion que se conjuga en la relacion
pedagodgica en el discurso normalista. Como sostuvimos precedentemente, la
méaxima de este particular momento histérico podria presentarse en estos

términos: ensefar es posible, mas educar necesario.
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CAPITULO 4

CONSTRUCCION DE LA RELACION PEDAGOGICA EN LA
“SEGUNDA REFORMA”

Introduccion

El presente capitulo y el siguiente tienen continuidad, en tanto la finalidad
central es explorar las formas en que se ha representado la relacion pedagogica a
partir de las articulaciones de sentido que se operaron en los afios 90, periodo que
se denomind “segunda reforma educativa” emulando la etapa fundacional del
segundo tercio del siglo XIX. Particularmente interesa apreciar las formas y los
modos en que se significan las relaciones educativas que se configuran en aquellas
escuelas ubicadas en zonas de pobreza y que han sido denominadas de contexto
sociocultural critico. El foco analitico se establecera en torno a los modos de
nombrar lo educativo en dichas escuelas asi como a las maneras de presentar y
otorgar sentidos a los diversos componentes de la relacién pedagogica: sujetos

(maestro-alumno), saber-conocimiento y gobierno de los nifios.

Al igual que el capitulo anterior, este se estructura en torno a una
interrogante principal: ;qué continuidades y alteraciones de sentido adquiere la
relacion pedagogica en el discurso educativo de los 90 con relacion al discurso

normalista?

A su vez, dicha pregunta se podria subdividir en los tres ejes centrales que

vertebran el trabajo de investigacion:

a. ¢qué continuidades y alteraciones de sentido adquiere la relacion sujetos-
saber en el marco de la relacion pedagdgica en las construcciones

discursivas de los 90 con relacion al discurso normalista?
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b. ¢qué continuidades y alteraciones de sentido adquieren las formas de
gobierno de los nifios en el marco de la relacion pedagdgica en las

construcciones discursivas de los 90 con relacién al discurso normalista?

c. ¢qué sentidos adquiere la relacién pedagdgica en aquellas escuelas que

trabajan en contextos de pobreza?

A partir de estas interrogantes, estos Ultimos capitulos centran su analisis
en documentos de época y en un conjunto de entrevistas, en los cuales se
identifica el lugar otorgado a la educacion y a la escuela publica con respecto a los
sujetos que se encuentran en situacion de pobreza. En ellos se busca identificar las
recurrencias, actualizaciones y resignificaciones de sentidos con respecto al
proyecto del Uruguay moderno caracterizado por la utopia educacionista del
segundo tercio del siglo X1X. Asimismo, se avanza en la identificacion del lugar
simbdlico que se le otorga a la escuela, al maestro y a su labor en aquellas

instituciones ubicadas en zonas pobres de Montevideo.

En el desarrollo de estos dos capitulos, interesa apreciar si las
construcciones discursivas que otorgaban un sentido redentor a la labor educativa
y a la accién pedagdgica ejercida por los docentes en el marco de la escuela
continGan operando en el espacio simbolico y en las formas en que los docentes
representan su tarea (educativa y de ensefianza) ejercida en escuelas ubicadas en

zonas de pobreza.

Desde la perspectiva analitica de la gubernamentalidad, se buscara apreciar
las nuevas formas de planificacion, organizacion e implementacion de las
tecnologias de gobierno desarrolladas en aquellas escuelas situadas en zonas

adversas.

A los efectos de trabajar en torno a estas cuestiones se ha optado por
recuperar, organizar y presentar diversos fragmentos de los documentos del
periodo seleccionado asi como del conjunto de trece entrevistas efectuadas a

maestros que han trabajado en escuelas de Contexto Sociocultural Critico o de
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Tiempo Completo®. Es pertinente sefialar que el material de las entrevistas es
analizado en su caracter general, como fragmento discursivo del universo
simbolico y no en su caracter particular de colectivo social o singular de sujetos
hablantes. Dichas entrevistas nos han permitido apreciar las recurrencias de

sentido asi como las divergencias y modulaciones.

En el presente capitulo, en forma particular, se procura dar cuenta de las
caracteristicas de los cambios operados en este periodo. Para ello el capitulo se
organiza en torno a cuatro ejes. En el primero de ellos se aborda, muy
sucintamente, las principales caracteristicas del contexto sociohistorico de
emergencia de los discursos educativos. Un apartado especial estara dedicado a la
problemética de la pobreza y a las diferentes conceptualizaciones que se han
efectuado de ella en los debates académicos y politicos. En el segundo eje de
analisis se procura presentar las principales caracteristicas de las politicas del
periodo. En el tercer eje se desarrollan los aspectos centrales de las reformas
educativas de los 90, especialmente el caso uruguayo. En el cuarto y dltimo eje
del capitulo se avanza en la caracterizacion de alguna de las transformaciones de
sentido operadas en el campo educativo en el periodo analizado. Este Gltimo
capitulo formula tres cambios centrales que se producen en los 90. Los mismos
ejes seran retomados en el capitulo siguiente, profundizando su analisis desde la
Optica de los sujetos de la educacion (maestros y alumnos) asi como de los

significantes educacion y ensefianza.

Metodoldgicamente, para aproximarnos a este universo y a las formas de
representar la escuela, los sujetos y el saber asi como las modalidades del

gobierno de los nifios, se efectud un rastreo en:

a) un conjunto de documentos oficiales del CEIP y Codicen de la ANEP y de
documentos de organismos internacionales que, en convenio con las autoridades

de la ensefianza, efectuaron estudios y diagndsticos en el periodo; y

> Ambos modelos de escuelas trabajan, especialmente, con los nifios que se encuentran en
situacion de pobreza.
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b) entrevistas a un conjunto de trece maestros que han trabajado en escuelas
ubicadas en zonas de pobreza.

4.1 Transformaciones, “reforma” y sentidos educativos

A algo més de un siglo del proceso de constitucion del Uruguay moderno,
en la ultima década del siglo XX en la region —y en particular en nuestro pais— se
promovieron y efectuaron un conjunto de cambios relevantes en la sociedad asi
como en las formas de significarlos. La educacion, sus sentidos y finalidades asi
como los sistemas educativos no estuvieron exentos de estas transformaciones y

cambios.

En el terreno educativo, estos cambios se autodenominaron “reformas
educativas” emulando aquellas que constituyeron los sistemas de ensefianza
modernos en América en el Gltimo tercio del siglo XIX, como vimos en los
capitulos dos y tres. Uruguay no fue una excepcion: en 1995, en el segundo
gobierno del Partido Colorado y tercero posdictatorial se inicia un conjunto de
transformaciones en el sistema educativo nacional. Antes de analizarlas,
incluyendo las formas hegemdnicas de representarlas en el espacio simbolico
valoramos oportuno presentar, sucintamente, las caracteristicas centrales del
periodo y los rasgos que tienden a identificar a los sectores que se hallan en
situacion de pobreza como la “cuestion social” (Castel, 2001: 17-18). Como
analizaremos, paulatinamente en este periodo los pobres se constituiran, cada vez
mas, en un riesgo social, en una amenaza sobre la cual sera necesario intervenir
como forma de prevenir o corregir situaciones de ingobernabilidad social. como
veremos, en este marco se apelara a la escuela y a la labor docente para que, como

a fines del siglo XIX, cumpla con la mision civilizadora.
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4.1.1 Escenario de los 90: nuevas articulaciones y sentidos
4.1.1.1 Nuevos dioses y diablos

La década de los 90 para Uruguay esta marcada por un conjunto de
cambios de entidad y nuevas formas de relacionamiento del Estado con la
sociedad y el mercado. Desde el segundo periodo de posguerra en el siglo XX, se
desarroll6 un modelo de relacionamiento pablico/privado en el cual el Estado tuvo
una amplia participacion en la economia y en la prestacion de bienes y servicios
sociales. Hacia los afios 70, el Estado de Bienestar mostro sefiales de agotamiento.
Es oportuno recordar que en la década de los 70, de la mano del régimen
dictatorial, se pautd una nueva modalidad en el endeudamiento externo el cual no
constituyd una solucion sino un incremento sustantivo en la dependencia
econdmica y politica del pais. Estos acontecimientos provocaron el aumento de la
crisis financiera y social y, como consecuencia de ello, el incremento de los

sectores en situacion de pobreza.

En este escenario a fines de los 80% y a lo largo de los 90 se plantea una
nueva relacion mercado/Estado y un nuevo modelo de acumulacion —neoliberal—
basado en la retraccion del Estado y el predominio neto del mercado. A su vez,
este Gltimo es ubicado como el nuevo dios. Este modelo se puede sintetizar en un
conjunto de diez medidas (“recetas”) que los organismos internacionales efectlan
en lo que se denominé el Consenso de Washington®. Dentro de las medidas mas
importantes se encuentran: disciplina fiscal, reduccién del Estado, reformas
impositivas, liberalizacion de los tipos de interés y liberalizacién comercial asi

como la profundizacion de la inversion extranjera.

» La década de los 80 es caracterizada como la “década perdida”: la crisis econémica provocada
por el agotamiento del modelo de acumulacién anterior, el aumento de los intereses de la deuda
externa y el retiro de los capitales signaron el periodo. Esto tuvo su punto de inflexion en agosto de
1982 cuando México declarara el no pago de la deuda externa.

* En 1989 John Williamson elabor6 “What Washington Means by Policy Reform” para presentar
en la Conferencia del Institute for International Economics. En 1990 los principales centros
econdmicos y organismos financieros internacionales con sede en Washington adoptan este
conjunto de medidas como el mejor programa econémico que los paises Latinoamericanos debian
aplicar.
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La estructuracion del modelo de acumulacion neoliberal que fue impuesta
por los paises centrales —y articulada por sectores nacionales vinculados al capital
extranjero— llevé a Uruguay® y al conjunto de los paises latinoamericanos a una
hegemonia del mercado, apertura comercial, liberalizacion financiera, incremento
de las privatizaciones y pago de la deuda externa. Como consecuencia de ello el
Estado se “retira” y se produce una desregulacion laboral. Los efectos sociales,
como veremos, seran “atendidos” con politicas focalizadas de caracter

compensatorio. En el &mbito educativo, este tipo de politicas fue central.

Para este trabajo de investigacion es importante sefialar que los ajustes
estructurales y sus efectos sociales se operan en el marco de nuevas formas de
entender y significar las relaciones de la escuela con la sociedad asi como en la
configuracién de sentidos particulares en torno a lo educativo y a la labor docente,
particularmente en relacion a los sectores ubicados en situacion de pobreza. Como
analizaremos a lo largo de este capitulo, el sentido universalista e igualitario
otorgado a la educacion y a lo escolar a fines del siglo XIX adquirird nuevos
ribetes. La escuela Unica, universal e igualitaria de los textos varelianos sera

puesta en cuestidn por las nuevas ldgicas y articulaciones discursivas de los 90.

Como planteamos, este nuevo modelo econdémico tuvo severas
consecuencias sociales y politicas en tanto arrastrO a grandes sectores de la
poblacion a situaciones de pobreza extrema y exclusion social. Estos sectores,
visualizados como problema, se fueron configurando como un obstéculo para el
desarrollo y para los cambios que la sociedad demanda. Denominados como
poblacién en riesgo y de riesgo social se la ha presentando como potencialmente
peligrosa. La amenaza de la cuestion social se configura cada vez mas como uno

de los nuevos diablos de los 90.

En este sentido, Martinis (2013) en su analisis de tesis doctoral trabaja las

interrelaciones discursivas que se operaron en los afios 90 entre los enunciados

* Como analizaremos en el apartado siguiente, este proceso en Uruguay adquirid rasgos
particulares.
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vinculados a la seguridad ciudadana y los cambios educativos del periodo. Uno de
sus hallazgos mas interpelantes consiste en la identificacion de que en el cruce de
estas dos constelaciones de sentidos se ubican los discursos en torno a los sectores
en situacion de pobreza. La asociacion discursiva que relaciona al pobre con lo
peligroso vy, por lo tanto, con aquel sujeto sobre el cual es necesario intervenir
para prevenir y/o reeducar mas que educar. En este marco analitico, y desde una
mirada historica, bajo el subtitulo “La amenaza: de la subversion politica al

estallido social”, Martinis plantea:

La constitucion de un nuevo discurso de la seguridad descentra la
amenaza que sufririan las sociedades latinoamericanas desde procesos
producidos por la infiltraciéon de “concepciones foraneas”, hacia el
peligro que supone la expansion de situaciones de pobreza y
marginalidad y la asuncién de conductas “socialmente desviadas” por
parte de ciertos sectores sociales que ello propiciaria. De esta manera,
progresivamente se va a ir constituyendo un nuevo enemigo interno: el
pobre, marginado o excluido (Martinis, 2013, en prensa).

Uno de los objetivos de nuestro trabajo de investigacion se ubica en la
exploracion de las formas en que se constituye la relacién pedagdgica en las
escuelas que se ubican en situacion de pobreza. En este sentido, los hallazgos
presentados por Martinis en sus indagaciones resultan sumamente significativos
en tanto muestran las formas sutiles en que se construye, discursivamente, al
pobre en la década de los 90 asi como el lugar que lo educativo tendra en su
reeducacion. Desde el trabajo de indagacion que estamos efectuando interesa,
particularmente, las maneras y grados de afectacion de estos discursos sobre los
pobres con las formas que adquiere la ensefianza y la relacion con lo educativo.
En otros términos nos interrogamos sobre las formas en que las representaciones
en torno a los sujetos que se hallan en situacion de pobreza afectan la circulacion
del saber en la relacion de ensefianza y en las maneras en que se articulan con el

gobierno de los nifios en el espacio de lo educativo.

Es pertinente sefialar que las formas de entender y construir al sujeto en
situacion de pobreza no han sido constantes en los discursos educativos. En el

siguiente apartado, valoramos oportuno revisar las maneras de nombrarlos estos
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sujetos como forma de entender los cambios que se operaron a nivel de su

representacion simbdlica.

4.1.2 Pobreza: entre la culpa y la victimizacion

Los discursos educativos y sobre la educacion siempre han abordado con
mediana preocupacion la problematica en torno a los sujetos que se hallan en
situacion de pobreza y vulnerabilidad social. La construccion de este fenomeno y
su articulacion con lo educativo ha estado marcada por dos perspectivas analiticas
antagonicas. Desde las perspectivas desarrollistas de la década de los 50 la
pobreza® es visualizada como un obstaculo en el “natural” proceso de desarrollo
de los paises. Asimismo, se ubicara en el pobre, en tanto sujeto individual, la
responsabilidad de su condicién vy situacion de atraso. Por su parte, los analisis
criticos, construidos en torno a lo social, marcan la dimension estructural de la
problemética de la pobreza desplazando la responsabilidad a la estructura

econdmico-social. Analicemos cada una de estas perspectivas.
4.1.2.1 La “cultura de la pobreza”

Como adelantamos, a mediados del siglo XX, en la posguerra y en el
marco de las visiones de modernizacion y desarrollo se conceptualiza la “cultura
de la pobreza” como problema y obsticulo para el desarrollo. Los discursos

desarrollistas, se estructuran sobre tres ejes centrales:

a) el desarrollo supone un proceso por medio del cual la economia y la capacidad

productiva de los paises es semejante;

% El concepto pobreza, inicialmente, estuvo asociado a pobreza econémica, pobreza como
insuficiencia de ingreso. A pesar de ello, como veremos, el concepto se extendi6 al conjunto de las
dimensiones sociales y culturales de los sujetos y los sectores lo que conduce a la construccion de
una cultura de la pobreza. Por su parte, el término “vulnerabilidad” refiere a las caracteristicas de
los grupos o sujetos que los tornan méas débiles para su integracién econémica (Serna, 2012: 11).
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b) dicho proceso se da en forma similar en los paises industrializados y los que se
hallan en vias de desarrollo, que se encontrarian en una etapa inferior en relacion a

los paises industrializados;
c) el desarrollo es, basicamente, crecimiento econémico (Arocena, 1995).

Desde esta perspectiva la pobreza se constituye en un problema que
dificulta el avance y desarrollo de los paises. Ragnar Nurkse (Nurkse, 1953, en
Arocena, 1995)% trabaja estas cuestiones y las vincula con la nocion de “circulo
vicioso de la pobreza”. Este autor entiende que hay tres circulos viciosos que
determinan la falta de desarrollo y atraso de un pais: el cultural, el demogréafico y
el econémico. EI primero de ellos, el circulo vicioso cultural, implica que la
escasa formacion cultural de los sujetos se constituye en un obstaculo del
desarrollo provocando su enlentecimiento y, a su vez, el subdesarrollo dificulta la
extension de la cultura. Por su parte, el circulo vicioso demogréafico es
consecuencia de los elevados indices de natalidad en los sectores pobres, lo que a
su vez dificulta el control de la natalidad. Finalmente, el circulo vicioso en lo
econdmico se produce como efecto de los bajos salarios y productividad laboral,
y, por lo tanto, genera dificultades en el crecimiento y en la capacidad de ahorro.
La articulacion de estos tres circulos provocaria la reproduccion de la pobreza y,
como consecuencia, las dificultades de “salir” de ella. De esta manera, desde esta
perspectiva analitica habria dos vias centrales para “romper” estos circulos

reproductivos:

a) estimular el desarrollo de las pautas culturales y educativas de los sujetos y las

poblaciones;

b) estimular el desarrollo de capitales e inversiones economicas.

% Nurkse, Ragnar (1953) Problems of Formatio in Underdeveloped Countries, Blackwell; citado
en Arocena, 1995.
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Desde este horizonte discursivo, en América Latina comienzan a
desarrollarse diversos programas sociales, gubernamentales y de la sociedad civil,
que tienen por objetivo central paliar las situaciones de reproduccion de la
pobreza. En estos programas, el componente educativo tendrd un lugar central, y
ubicara sus acciones en las poblaciones y sujetos que se hallan en situacion de
pobreza o marginados en tanto se visualiza que “combatiendo” estas situaciones
las sociedades podrian dinamizarse y salir del estancamiento. Es asi como la
formacion de “recursos humanos” y el desarrollo de programas remediales y/o
compensatorios en el plano educativo, cultural y de la salud se tornaran ejes
claves de este periodo.

En este contexto es pertinente recuperar los aportes realizados por José
Nun (2001) con respecto a las diferentes conceptualizaciones que se sucedieron en
torno a los sectores ubicados en situacion de pobreza: los marginados. El autor
distingue tres momentos en las elaboraciones discursivas sobre los sectores que no

se encuentran plenamente integrados en la sociedad: los pobres y marginados.

Nun sefiala que inicialmente la definiciobn en torno a los sectores
marginados estaba asocia a los aspectos geograficos. Los asentamientos urbanos,
su emplazamiento fisico al borde de las ciudades se constituia en un elemento
clave para su identificacion y la observacion de sus caracteristicas. La
constatacion del desarrollo de viviendas con caracteristicas similares a las de la
periferia en los espacios urbanos céntricos obligd a centrar la atencion ya no en
los rasgos geograficos sino en las caracteristicas habitacionales. De esta forma la
mirada y la intervencion educativa y socioeducativa se efectud sobre los sujetos
que cohabitan en determinadas viviendas. Asi, las caracteristicas habitacionales y
las condiciones de vida que estas habilitan se tornaran en las unidades de analisis
de los técnicos y expertos. Finalmente, se asociaran las caracteristicas de la
marginacion en los sujetos mas que en sus viviendas. De esta manera, la
marginacion se construye como un problema de los individuos, de sus dificultades
para integrarse socialmente asi como para desarrollar habitos de trabajo y
convivencia.
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La ubicacion de la marginacién como un problema particular de los sujetos
ofrece un horizonte argumentativo para el desarrollo de politicas y programas de
intervencion sobre los individuos al tiempo que los representa como seres
altamente vulnerables y potencialmente peligrosos. Las intervenciones abarcaran
aspectos no solo educativos sino también médicos, psicologicos y culturales. El
desarrollo de estos programas apuntara bésicamente a la compensacion vy

promocion de los sujetos para su posterior integracién social.

Para nuestro trabajo de investigacion interesa, particularmente, apreciar los
efectos que estos discursos tienen con respecto a las formas de representar a los
sujetos que se hallan en situacion de pobreza; podrian sintetizarse de la siguiente

manera:

a) los pobres generan una cultura particular que reproducen de generacion en

generacion por medio de pautas de crianza inadecuadas;

b) esta cultura es consecuencia de la falta de habitos de trabajo, escasa educacion

y controles sanitarios;

c) esta cultura genera trastornos alimenticios, psicolégicos y sociales en los
sujetos que se manifiestan en conductas de inadaptacion y de riesgo individual y

social.

La articulacion de estas caracteristicas tiene como efecto la no integracién
de los sujetos en la sociedad. Como consecuencia de esa no integracion se
instrumentaran diversas tecnologias de conduccion de los sujetos. La clave seran
la socializacién y promocion de los individuos por sobre los elementos culturales
y educativos. En este marco se comenzara a hablar de trabajo socioeducativo en
relacibn a estos sujetos y poblaciones. Paulatinamente, esta asociacion
terminologica, asi como una vuelta a la preocupacion en torno a los aspectos
metodoldgicos vinculados a la transmision, desplazara las asociaciones de lo
educativo con respecto a sus contenidos académicos o disciplinares. Esta forma de

entender lo educativo como socioeducativo y compensatorio para los sectores

192



ubicados en situacién de pobreza es la clave con la que se desarrollaron diversos
programas de educacion no formal en América Latina desde los afios 60 (Torres,
1995; Martinis, 2013).

Interesa subrayar que al presentar el problema de la marginacion y la
pobreza en la dimension particular del individuo se efectia una operacion
discursiva que desplaza hacia los sujetos la responsabilidad de su situacion de
privacion. De esta manera el problema adquiere una dimension ética por sobre la
arista politico-social. Al escindir el problema de la pobreza de las relaciones
estructurales e historicas y circunscribirlo al circulo de reproduccion cultural se
ubica en el sujeto la responsabilidad plena de su situacion. De esta manera, esta
operacion tiene como efecto la culpabilizacion del sujeto.

A su vez, se naturaliza no solo la situacion de privacion de los pobres sino
que se presentan como logicos y loables los diversos programas de intervencion
sobre los sujetos. Esta operacion ideologica, al decir de Zizek (2003), desplazara
no solo la identificacion del problema sino sus posibles vias de abordaje y

solucioén.

En sintesis, desde este universo de sentido las politicas y programas que se
instrumentaran para los sectores en situacion de pobreza tendran como sustento el
caracter compensatorio y asistencial. Asimismo, varios de estos programas se
presentaran como “soportes” externos y complementarios a los espacios de

educacion formal.

4.1.2.2 La pobreza como efecto

A fines de los afios 60, desde una vision critica de base marxista, se
desarrolla un andlisis estructural de la problematica de la pobreza y la
marginalidad. Estas se visualizan como efecto de las relaciones de dependencia
econdmica y politica de los paises periféricos en relacion a los paises centrales en

los que residen los centros de poder econdémico y politico. De esta forma, la
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pobreza obedece a relaciones de orden histdrico-estructural entre los paises o entre
los sectores a la interna de cada nacion. Esta vision desplaza el eje del problema
de los sujetos a las relaciones de dependencia. El pobre, en tanto individuo y
sector social, pasa de culpable a victima de un orden econémico injusto: el

capitalismo dependiente.

En el marco de la teoria de la dependencia, el texto de Fernando Henrique
Cardozo y Enzo Falleto de fines de los afios 60 tendra un lugar destacado en el
debate académico del periodo. En él, los autores analizan las relaciones de
dependencia y subordinacién entre los paises industrializados (centrales) y los
paises subdesarrollados (periféricos) asi como sus efectos sociales. La pobreza y
la marginalidad se producen como efecto de estas relaciones asimétricas,
fundamentalmente en los paises subdesarrollados. A su vez, esta relacion
centro/periferia también se produce a la interna de los paises. Estos fendmenos

funcionarian como obstaculo al desarrollo de los paises subdesarrollados®®.

Esta nueva manera de delimitar y comprender el fendmeno de la pobreza y
la marginalidad tendra consecuencias en las formas de representar a los sujetos y a
los sectores que se hallan en esa situacion, asi como con respecto al lugar que la
educacion ocupa en relacion a estos. Los sujetos y los sectores pobres no seran
representados como seres culpables de la situacion en la que se hallan. Por el
contrario, se representan como un efecto perverso de las relaciones econémico-
sociales que ubican a un sector de la poblacion al margen del desarrollo y de los

circuitos de produccion de los bienes materiales y simbolicos.

En este marco de preocupaciones, en el campo educativo se desarrollaran

dos lineas de analisis criticos: un conjunto de trabajos sefialan el papel reproductor

% En este marco, en los afios 60 y 70 en el &mbito académico se discutira el caréacter funcional o
afuncional de estos sectores. Los aportes de Nun sobre “masa marginal” tienen un lugar destacado
en los debates del periodo; en particular su articulo: “Superpoblacion relativa, ejército industrial de
reserva y masa marginal”, de 1969, en debate con otros intelectuales de la época, sostendra que la
masa marginal es afuncional al sistema y representa un excedente en tanto se puede prescindir de
ella. En el articulo se discuten las categorias de “ejército de reserva, superpoblacidon relativa y
masa industrial” en tanto elementos funcionales al sistema.
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que los sistemas educativos desempefian con respecto a las relaciones sociales
asimétricas. Entre ellos se destacan los trabajos pioneros de Althusser (1969),
Bowles y Gintis (1976), Bourdieu y Passeron (1981) y Baudelot y Establet (1976),
entre otros. Desde esta perspectiva la educacion en general y los sistemas
educativos en particular tendrian la funcion de consolidar simbolicamente las
relaciones de asimetria que se dan en la sociedad; otra de las lineas criticas de
estudio al tiempo que reconocen los aspectos reproductores que los sistemas de
instruccion desarrollan ubican en los procesos educativos y en los sujetos la
posibilidad de cambio y alteracion de las relaciones asimétricas. Entre estos se
reconocen los estudios de Giroux (1992), Freire (1998), Saviani (1988 y 1990),

etcétera.

A los efectos de nuestro trabajo de investigacion, interesa subrayar dos

aspectos de estas perspectivas:

a) el lugar diferencial en que se ubica a los sujetos que se encuentran en situacién

de pobreza, que son representados como “efecto” de relaciones sociales injustas;

b) el lugar potencial y relativo que tanto la educacion como los sujetos tienen con

respecto a la alteracion de las situaciones de pobreza.

Pobreza y nuevos sentidos: la exclusion social

Como sefialamos en el apartado anterior, en los afios 90 se conjugan
nuevas formas de entender las relaciones estructurales en el seno de las
sociedades. Asimismo, se operan nuevos marcos simbdlicos que articulan los
sentidos de estas relaciones. Con respecto a las formas de entender el desarrollo y
los procesos de pauperizacion de la sociedad se configura, en el marco de la teoria
del desarrollo, los postulados neoliberales®, que se oponen a las ideas

desarrollistas clasicas que resefiamos precedentemente asi como a las perspectivas

*® Estos postulados han sido catalogados como elementos que marcan una “contrarrevolucion” en
el seno de las teorias del desarrollo (Arocena, 1995: 32-33).
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estructuralistas del subdesarrollo y la planificacion econdémica. Este marco de
comprension e interpretacion se sustentara en dos principios centrales: estimular
el libre juego del mercado, y minimizar la intervencion gubernamental y del
Estado.

En este nuevo contexto se consolidaran situaciones no solo de pobreza y
vulnerabilidad social sino de exclusion social. Esta categoria hace referencia “ya
no a grupos particulares sino a procesos susceptibles de conducir a una ruptura

progresiva de los lazos sociales” (Nun, 2001, 30).

El significante exclusion social pone el acento en su caracter relacional
con respecto al resto de la sociedad —los incluidos— al tiempo que marca un
proceso mas que un estado. A su vez, articula las dimensiones econdémica, social e
institucional.

la exclusion hace referencia a procesos de fragmentacion de relaciones
sociales, a la emergencia de nuevos dualismos y a una situacion de

ruptura de la cohesion social que tiene como referencia explicativa
principal la dindmica del mercado de trabajo (Serna, 2012, 11-12).

En sintesis, el término “exclusion” es recuperado en el espacio explicativo
de las ciencias humanas y sociales para referir a los efectos de fragmentacién

acaecidos en la sociedad como consecuencia perversa de las politicas de los 90.

4.1.2.3 Los estudios en Uruguay

En nuestro pais, en las décadas de los 80 y 90 se desarrollan diversas
investigaciones sobre las condiciones de los nifios y familias que viven en
condiciones de pobreza; se destacan: Ferrando, 1985; Terra y colaboradores,
1989; Mazzotti y Tricotti, 1993; Terra, 1994; Mazzotti y Rodriguez, 1994;
Evolucion de la Pobreza Estructural en la década 1984/1994. FAS/OPP, 1995;
Laurnaga, 1995; Tricotti, 1995; Grupo Interdisciplinario de Estudio Psicosociales
(GIEP) del Departamento de Psicologia Médica de la Facultad de Medicina de la
UdelaR, 1996, entre otros.
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A los efectos de apreciar el asentamiento de ciertos “hilos” en las redes de
sentido en relacién a los nifios que se encuentran en situacion de pobreza,
analizaremos dos de estos trabajos (como podremos apreciar en el apartado
siguiente sentidos similares se editaran en los discursos educativos vinculados a
estos sectores). En el estudio: Los nifios pobres en el Uruguay actual: condiciones
de vida, desnutricion y retraso psicomotor, desarrollado por un equipo de
investigacion coordinado por J. P. Terra (1989) se desarrolla un relevamiento de
las condiciones nutricionales y del desarrollo psicomotor de los nifios
pertenecientes a familias pobres ubicadas en zona urbanas. También se indagan
sus causas Yy se estudia las estrategias de desarrolladas por las propias familias
para enfrentar sus problemas. En este marco se estudian las condiciones
socioecondmicas de las familias, las formas de abastecimiento, sus practicas de
alimentacion, de atencion de la salud asi como el clima y las relaciones familiares,
las creencias y practicas de crianza y socializacion. Por medio de este estudio se
procuraba analizar las causas de desnutricion y retraso de los nifios, identificar los
indicadores de riesgo y explorar vias de solucion. Desde el punto de vista
metodoldgico, se trabajé con encuestas y entrevistas a las madres de los nifios, se
efectuaron mediciones antropométricas y se aplicaros test de desarrollo
psicomotor. También se efectué un relevamiento de los registros de las areas

urbanas y se desarrollaron talleres con las madres de los nifios estudiados.

De la mencionada investigacion interesa retomar tres de las conclusiones a
las que se arriba. En primer término, se concluye que la pobreza es un fendmeno
multidimensional. Los autores rechazan las explicaciones que restringen la
problematica de la pobreza a factores econémicos exclusivamente. Para ellos la
pobreza es un fendmeno sociocultural y global, en el que se articulan factores
econdmicos, sociales y culturales. A su vez, plantean que estos “afectan la
estructura de la personalidad a los que se agregan componentes bioldgicos y
psicomotrices”. La definen como una “carencia grave” en la que se asocian (con
caracter tendencial aunque fluctuante) a los factores econdmicos “carencias en la

vivienda, en la instruccién, en las relaciones familiares, en la salud, en la
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alimentacion y en la nutricion y en el desarrollo psicomotor”. Estas caracteristicas

carenciales conformarian una “subcultura de la pobreza” (Terra, 1989).

Una segunda conclusidn que se presenta es la existencia de diferentes tipos
de pobreza, en tanto esta no es homogeénea. En el estudio se aprecian diferencias
en las caracteristicas de los sectores urbanos y rurales. A su vez, se establecen
formas diferenciadas dentro de los departamentos del interior entre las ciudades de
la capital y las no capitalinas. Los comportamientos de la pobreza del area
metropolitana de Montevideo también presentan diferencias entre la periferia,
cantegriles, y las zonas céntricas, tugurios. Es interesante sefialar que el clivaje
urbano/rural se articula con las nuevas formas de segregacion urbana que

presentabamos precedentemente.

La tercera conclusién que consideramos relevante para nuestro trabajo
tiene que ver con el indice de riesgo en el que se ubican los nifios de 0 a 4 afios
gue viven en situacion de pobreza en relacién a su estado nutricional y desempefio
psicomotriz. Este indice es tres veces mas elevado que con relacién al grupo
testigo (24% y 8%). Asociada a esta conclusion los autores presentan como
razones explicativas del indice de riesgo al estado nutricional, las caracteristicas

socioecondmicas y culturales de las practicas de abastecimiento y alimentacion.

En 1996, el Grupo Interdisciplinario de Estudio Psicosociales (GIEP) del
Departamento de Psicologia Médica de la Facultad de Medicina desarrolla un
segundo trabajo de investigacion, que aparece en el libro Cuidando el potencial
del futuro. El desarrollo de nifios preescolares en familias pobres del Uruguay.
En él se profundizan algunas de las conclusiones a las que se habia arribado en la
investigacion citada. Desde el marco conceptual de la epidemiologia se toman los
conceptos de: riesgo, vulnerabilidad, y factores de riesgo y proteccion. Desde este
enfoque la vulnerabilidad es entendida como la menor resistencia global o
parcial, definitiva o temporaria de un individuo a las noxas. A su vez el riesgo se
define como la probabilidad de que ocurra un dafio a un individuo de una

poblacién. Por su parte los factores de riesgo se privilegian los psicosociales y
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dentro de los factores de proteccion se identifican los propios del individuo y los

ambientales.

Desde este enfoque se formulan una serie hipotesis de trabajo que

establecen interesantes relaciones de equivalencias. Tres de ellas plantean:

a) la pobreza constituye un factor de riesgo para el desarrollo psiquico de los
nifios; la carencia no solo material tiene efectos en el desarrollo emocional y

cognitivo de los nifios;

b) los factores traumaticos de la pobreza actlan perturbando una trama compleja
de interrelaciones psicosociales que sirven de soporte al desarrollo del nifio y
equilibrio de la familia;

c) los mecanismos de negacién o rechazo de las percepciones o representaciones
mentales displacenteras son reproducidos transgeneracionalmente y tienden a
perpetuar los problemas, restringiendo las posibilidades de proyeccion hacia el
futuro y la insercién dinamica en la trama social, aumentando la desmoralizacion
y la depresion. Los procesos de empobrecimiento intra e intersubjetivos se
refuerzan entonces mutuamente y el lenguaje se constituye en una zona
particularmente vulnerable que refleja estos trastornos a nivel de la capacidad de
metaforizar y de elaborar simbolicamente la situacion traumatica que se esta
viviendo (GIEP, 1996, 22-23).

A partir de este enfoque y estas hipétesis de partida, en el capitulo 1V,
“Desarrollo psicomotor de los nifios de 2 a 5 afos de los sectores urbanos del
Uruguay” luego de aplicar las pruebas TEPSI se arriba a tres conclusiones

relevantes:

a) las carencias materiales por si mismas no son las Unicas variables que podrian

explicar las alteraciones en el desarrollo psicomotor de los nifios;

b) la pobreza estimula ciertas habilidades para la supervivencia pero predominan

los factores deficitarios y su transmision transgeneracional;

199



c) las alteraciones del desarrollo psicomotor se vinculan con una inhibicion en la
capacidad de representacion simbolica y de la interaccion social de los nifios
(GIEP, 1996: 77).

El recorrido efectuado por los informes de estas investigaciones nos
permite identificar ciertas recurrencias de sentido en torno a los sujetos que se
hallan en situacién de pobreza. Desde un enfoque “integral” y una mirada
predominantemente médica se establece una caracterizacion de los nifios que se
encuentran en situacion de pobreza que establece indicadores de riesgo, asi como
rangos de normalidad/anormalidad en el desarrollo de los sujetos. De esta forma,
se establece una “patologizacion” de la pobreza, que se ubica en el individuo y en
su contexto familiar en tanto la subcultura de la pobreza se reproduce

intergeneracionalmente.

Es pertinente subrayar, una vez mas, que el andlisis que efectuamos no
procura soslayar o minimizar los efectos que las malas condiciones de existencia
acarrean a los sujetos sino que tiene la intencionalidad de mostrar como se articula
un discurso que ubica al sujeto que se encuentra en situacion de pobreza como
responsable directo o indirecto de su condicion. Interesa mostrar el giro

moralizante que se establece en estos discursos.

Como sefialamos, en los 90 se implementd un conjunto de politicas
sociales y educativas con el objetivo de “compensar” los efectos de la crisis
econdmica, y el incremento y la agudizacién de situaciones de pobreza vy
exclusion. Estas politicas tuvieron como comdn denominador la construccion de
un “sujeto carenciado” (Martinis, 2007, 2013). Esta construccion representa al
sujeto como ser pasivo, susceptible de intervencion. Es pertinente sefialar que
estas caracteristicas se veran potenciadas en los nifios de edad escolar que se
hallan en situacion de pobreza. Esto, en tanto a las caracteristicas sociales se
sobreagregarian las “debilidades biologicas” por la etapa evolutiva en que se

hallan.
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4.1.2.4 Una visién critica

Como mencionamos en la introduccién de este capitulo, en el trabajo de
investigacion hemos realizado una revision de un conjunto de documentos
importantes del periodo. En este apartado interesa recuperar, en forma particular,
uno de ellos en tanto ofrece una vision critica en torno a los discursos elaborados
en diferentes dmbitos sobre la pobreza. En la segunda parte del documento
Propuesta PedagoOgica para Escuelas de Tiempo Completo (ANEP-Mecaep,
1997) se presenta una breve revision bibliografica de las investigaciones sobre la
pobreza realizadas en Uruguay. De alli se toman diversos elementos para
conceptualizar a los nifios y las familias que se encuentran en esa situacion. Si
bien se presentan ciertos niveles de contradiccion interna e inconsistencias
interesa recuperar algunas de las apreciaciones efectuadas. En el documento se

sefiala que la pobreza es:

Un fendémeno pluricausal que tiene su origen en el modelo de
desarrollo y en el sistema econdmico imperante en nuestra sociedad.
[...] La pobreza supone: ingreso insuficiente, carencia en insumos
bésicos de alimentacion, salud, vivienda y servicios, deterioro global
de las condiciones de vida, debilitamiento de la salud fisica y
psicolégica del individuo, afectando su desarrollo personal (ANEP-
Mecaep, 1997: 10).

A su vez, se subraya:

Al explicar la pobreza se ha resaltado su rasgo de carencialidad. El
pobre es fundamentalmente el que no tiene [...]. A partir de la
carencia se han elaborado la mayor parte de las teorias explicativas, y
en consecuencia, se han disefiado estrategias de abordaje que intentan
satisfacer las mdltiples insatisfacciones. Esta vision parcial de la
realidad, los ha colocado como objeto de practicas asistenciales
publicas y privadas que no han modificado sustancialmente su
situacion. Por el contrario la sociedad ha desnudado sus propias
carencias: falta de una perspectiva pedagdgica transformadora,
ignorancia sobre el universo cultural y psicologico que pauta sus
relaciones sociales, ausencia de un enfoque integral, desconocimiento
del protagonismo de la gente para resolver sus propios problemas,
imposicion de diagnosticos, proyectos, métodos y formas de combatir
las dificultades (ANEP-Mecaep, 1997: 10).

Asimismo se afiade:

Los pobres son ademas depositarios de un conjunto de problematicas
que abarcan a toda la sociedad: transgresion de la norma, violencia,
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abandono, falta de afecto, delincuencia. Y frecuentemente se los
identifica como los principales responsables de su pobreza. (ANEP-
Mecaep, 1997: 10).

A su vez se sefiala que la escuela ha desarrollado una actitud y propuestas
impositivas hacia estos sectores indicando qué deben hacer y como: “se cae en la
indiferenciacion, identificandose con las ‘carencias’ y dando como resultado una

escuela ‘pobre’ tanto en sus recursos como en sus propuestas” (ANEP-Mecaep,
1997: 17).

Estos fragmentos seleccionados presentan una voz disonante con respecto
a la vision dominante en relacion a los sujetos que se hallan en situacion de
pobreza y con respecto al papel que la escuela y la educacion deben desempefiar.
Ademas, se sefiala el hecho de que los diversos aspectos que se depositan en el
pobre conciernen a la sociedad en su conjunto. Se recupera el lugar
“transformador” que la educacion puede llegar a tener —elemento presente en la
utopia educacionista— y se visualiza el riesgo de la estigmatizacion y la

construccion de escuelas pobres para pobres.

4.2 Las politicas de los 90

En este apartado nos detendremos, brevemente, en el andlisis de las
caracteristicas centrales que presentaron las politicas sociales y educativas en los
afios 90. Estas acompafiaron los profundos cambios que se operaron en las
prestaciones de los servicios de los distintos sectores en los que se organiza un
estado. El objetivo central fue “aliviar” los costos sociales'® del ajuste estructural

efectuado en el periodo.

Las politicas sociales y educativas de los 90 estuvieron caracterizadas por

las disputas de los espacios de competencia reservados para el Estado y para el

1% Con las mismas se procurd detener el riesgo de la exclusion y desafiliacion social (Castel,

2001).
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mercado en cada sociedad. El eje neuralgico de estos cambios fue la relacién
publico/privado en la economia y en la prestacion de los bienes y servicios
sociales. En este marco y siguiendo el trabajo de investigacion de Nicolas
Bentancur (2008) las caracteristicas centrales de las politicas del periodo pueden

ordenarse en los siguientes ejes antindmicos:

a) regulacion estatal — regulacion del mercado,

b) provision estatal de servicios — privatizacion,

c) centralizacion — descentralizacion,

d) control centralizado — autonomia,

e) remuneracion salarial — incentivos,

f) supervisién — evaluacion,

g) universalizacion — focalizacién (Bentancur, 2008: 11).

A los efectos de nuestro trabajo de investigacién, nos interesa detenernos
en el Gltimo de estos pares antinbmicos y en su corolario: el caracter

compensatorio de las politicas focalizadas.

4.2.1 Focalizacion de las politicas

La aplicaciéon focalizada de las politicas a determinadas poblaciones o
sectores sociales definidos previamente se ha denominado discriminacion
positiva, en tanto se demarca un conjunto de sujetos o una determinada poblacion
con el objetivo de brindarle mayores recursos (financieros, temporales,
alimenticios, etcétera). El argumento radica en que se constata una desigualdad en
el origen o punto de partida en relacion al conjunto. Es por ello que el caracter
compensatorio o remedial viene asociado al disefio y ejecucion focalizada de estas

politicas.
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La primera de estas caracteristicas contrasta con la definicion universalista
que histéricamente tuvieron las politicas publicas de los Estados modernos. Esta
caracteristica se sustenta, conceptualmente, en el principio de equidad, el cual
desplaza al de igualdad que, como analizamos en los capitulos precedentes, fue
uno de los ejes estructuradores del proyecto educativo moderno. El concepto de
equidad parte de que es necesario otorgar especial atencién a los segmentos mas
deteriorados de la sociedad en tanto la igualdad se sustentaba en el criterio

universal de las politicas.

La focalizacién afecto las distintas formas de proteccion que en el Estado
de Bienestar tendian a ser generales y sistematicas, en tanto estaban asociadas a la
condicion de trabajador. En los 90, estas prestaciones pasaron cada vez mas a la
orbita privada, reservando la “atencion” estatal a determinados sectores de la

sociedad.

Estas caracteristicas se articulan con el caracter no monopdlico de los
servicios publicos que se impulsd. En otros términos, desde esta perspectiva, la
“oferta”, implementacion y desarrollo de las politicas sociales no deben ser
monopolio del Estado sino que deben competir con ¢l otros “agentes” (Duhan,
2001). Desde la logica argumentativa de los técnicos del periodo, este “libre juego
del mercado” provocaria competencia lo que se veria reflejado en la mejora de las
prestaciones, la disminucién de los gastos estatales, y la libertad de eleccion de los
usuarios y, en algunos casos, posibilidad de que estos paguen por los servicios.

Esta retraccion del Estado tuvo como consecuencia una estricta y precisa
seleccién de los sectores, a los cuales el Estado deberia llegar con sus programas
sociales y educativos. Desde esta perspectiva, los sectores y sujetos que deberian
ser atendidos por el Estado son aquellos que por las condiciones de vida en la que
se encuentran no son capaces de elegir en forma autonoma. Este razonamiento
tuvo como consecuencia no solo la focalizacion de las politicas y su caracter
asistencial sino también la demarcacion de “territorios” segin su grado de

vulnerabilidad. En este sentido puede afirmarse que el clivaje tradicional
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urbano/rural es sustituido por nuevas formas de segregacion urbana que marcan
zonas de riesgo en un mismo espacio social, como analizamos precedentemente.
Como veremos en los apartados siguientes, la categorizacion de las escuelas segun

los contextos socioculturales podria ser un ejemplo de estos nuevos clivajes.

Diversos autores han advertido las consecuencias de la retraccion del

Estado, dentro de las cuales destacamos cuatro argumentos:

a) la focalizacion de las politicas puede producir efectos discriminatorios en los

sujetos y en los sectores sobre los cuales se aplican;

b) el riesgo de brindar servicios de segunda categoria, como por ejemplo escuelas

pobres para pobres;
c) el aumento de los costos unitarios de estos servicios (Coraggio y Torres, 1997);

d) la focalizacion puede legitimar un imaginario social polarizado (Duschatzky,
2000).

A los anteriores podria sumarse un quinto aspecto: la aplicacion de estas
politicas supone un sujeto pasivo, al cual el Estado se otorga el derecho de

conducir y tutelar.

4.3 Reforma educativa

4.3.1 Matriz general

Las reformas educativas de los afios 90 se efectuaron en los diversos paises
de la regidn bajo un mismo formato general y en consonancia con el conjunto de
las transformaciones del Estado y la agenda educativa internacional. No obstante,
en cada pais los cambios adquirieron sesgos particulares. En este apartado

analizaremos las caracteristicas generales que las reformas tuvieron en la region y
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en el siguiente sefialaremos los rasgos particulares con los cuales se procesé en

nuestro pais.

A nivel internacional, en general, las reformas estuvieron precedidas de
estudios que se constituyeron desde dos miradas: una socioldgica, que establecio
la relacion entre el nivel socioecondémico de los educandos y los resultados de
aprendizajes, y una pedagogica, que centro su analisis en los efectos del trabajo
escolar en los aprendizaje de los alumnos (Braslavsky, 1999).

En paises como Estados Unidos, Gran Bretafia, Australia, Holanda y
Espafia se desarrollaron investigaciones en torno a la eficacia escolar a través de
metodologias cuanti y cualitativas. El interés se ubicé en los efectos positivos de
los modelos escolares y el trabajo pedagdgico en los resultados de aprendizajes
(Teddlie y Reynolds, 2000). Por su parte, las investigaciones de corte sociol6gico
establecieron la correspondencia entre las condicionantes socioeconémicas y los
resultados educativos. Como veremos en el punto siguiente, en Uruguay se
desarrollaré este segundo tipo de estudios por medio de convenios y ayuda
financiera con organismos internacionales como CEPAL, BID, Banco Mundial,

entre otros.

La ortodoxia reformista en el campo educativo en América Latina estuvo
ligada a la perspectiva managerencialista de reforma del Estado y al repertorio de
politicas propuestas por algunas instituciones financieras internacionales (Banco
Mundial, BID), que alteraron tres grandes areas de intervencion: la gestion —con
tendencia a su mercantilizacion—, la calidad y equidad educativa y la
recomposicion de las modalidades de financiamiento, con expansion de las cargas
privadas. (Bentancur, 2008). De esta forma, sus principios rectores se pueden
sintetizar en: mercantilizacion de la gestion, calidad y equidad, y recomposicion
de roles publico y privado en el financiamiento (Bentancur, 2008: 73).

De acuerdo al primero de estos principios, la mercantiliazcion de la
gestion, se promovieron politicas tendientes a la descentralizacion administrativa
y territorial, la autogestion docente, los sistemas nacionales de informacion y
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evaluacion, incentivos a la competencia entre escuelas y docentes asi como la
responsabilizacion de las escuelas por sus resultados y la participacion de la
comunidad local. A su vez, de acuerdo al principio de calidad y equidad se
impulsaron la reforma de las estructuras curriculares (definicion centralizada de
los curricula béasicos y descentralizacion curricular), la extension de la escolaridad
obligatoria, de las jornadas y del calendario escolar, los programas focalizados y
de innovacion pedagogica, la modificacion de la formacion docente y de sus
estatutos asi como el mejoramiento en la infraestructura y la elaboracion de
material didactico y de libros de texto. La recomposicion del rol publico/privado
en el financiamiento implico la promocién de un incremento y una redistribucion
del gasto hacia la educacion basica, el desarrollo de financiamiento mixto, el

subsidio a la demanda y la inversion de recursos privados en la educacion.

Como puede apreciarse, los cambios que se impulsaron fueron sustantivos
y abordaron los diversos aspectos concernientes a lo educativo y escolar asi como
a su relacion con el Estado, el mercado y la sociedad. Asimismo los cambios
procuraron abarcar lo que podriamos denominar la “estructura profunda” de la
ensefianza, o sea las relaciones de los sujetos con las formas del saber, esto es, los
vinculos de los docentes con los alumnos, las formas de representarlos asi como
las interrelaciones con el saber- conocimiento que, por medio del curriculum
escolar, las formas de evaluacion y los procesos de formacion y actualizacion
docente, se movilizaron. En los términos que hemos trabajado en el capitulo uno,
estamos afirmando que los cambios impulsados en la década de los 90 en el
terreno educativo pretendieron alterar no solo los aspectos concernientes a la
administracion y gestion de la educacion, sus instituciones y actores sino también
a los aspectos articulados con la ensefianza, la relacion de los sujetos y las formas
de circulacion del saber. En este marco, los cambios podrian agruparse en torno a
dos tipos fundamentales, que hacen al funcionamiento de los sistemas educativos
—la seleccion de fines y contenidos, distribucion, organizacion, gestion,
administracion y gobierno asi como al financiamiento de la educacién

(publico/privado)—; y los aspectos vinculados a los procesos de ensefianza —
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seleccion y organizacion curricular, evaluacion, innovaciones pedagogicas,
focalizacién de programas educativos a los sujetos de la educacion (docentes y
alumnos, especialmente los que se hallan en situacion de pobreza). Este segundo
grupo de alteraciones son las que, especificamente, nos interesa profundizar en el

trabajo de indagacién y de andlisis de este capitulo.

Como hemos desarrollado en estudios previos, en el proceso de
implementacion de estos cambios se iran consolidando nuevos sentidos en torno a
lo educativo y a la ensefianza sobre la base de una resignificacion de ciertos
aspectos de la matriz discursiva de la educacion uruguaya (Bordoli, 2006), que se
sustentaba en los principios de igualdad y universalidad en la distribucion de los
contenidos curriculares. Desde una perspectiva similar Limber Santos (2006), al
analizar los cambios operados en la educacién rural en la década de los 90, plantea
que se estd ante un cambio en la articulacion discursiva. Profundizaremos estos

aspectos en el apartado siguiente.

4.3.2 El caso uruguayo

Es pertinente subrayar, una vez mas, que bajo este marco general se
operaron los procesos de reforma en la década de los 90 pero que en cada pais la
concrecion de estas lineas adquirid especificidad en funcién de las caracteristicas

particulares de cada sistema educativo y pais.

Por ejemplo, en Uruguay, los cambios se operaron en todas las ramas de la
ensefianza, afectando la educacion inicial, la educacion primaria, media (bésica,
superior y técnica) y la formacion docente (Rama y Opertti, 2000); no obstante,
estos cambios adquirieron sesgos moderados con respecto a los sucedidos en otros
sistemas educativos de la region. Algunos analistas han caracterizado al conjunto
de reformas de los 90 en Uruguay —entre ellas la educativa— como “reformas
liberales amortiguadas™ (Bentancur, 2008: 230). Basicamente son tres las lineas

explicativas de este fendmeno:
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a) el cambio gradual que la cultura politica uruguaya ha presentado en el siglo
XX;

b) la politica pluralista caracterizada por un cierto equilibrio de fuerzas entre los

sectores gobernantes y de la oposicion (Lanzaro, 2004); y

c) la centralidad y resistencia de los actores sociales (sindicatos, asociacion de
jubilados, etcétera) ante los cambios y la posibilidad constitucional de democracia
directa de la ciudadania —que, en usufructo de ella,— derogd las reformas mas
neoconservadoras del periodo (Moreira, 2001).

Quizas podriamos afirmar que el interjuego de estos tres elementos
(cambio gradual, regulaciones entre los partidos politicos y sus fracciones y la
resistencia de las fuerzas sociales) provocd que, en este periodo algunas de las
reformas del Estado tuvieran un trdmite lento (seguridad social), otras fueran
truncadas (salud, privatizacion de las empresas publicas) y otras tuvieran un

desenlace heterodoxo (educacién). (Moreira, 2001)"%".

Es pertinente sefialar que uno de los aspectos particulares del proceso de
reforma educativa en Uruguay radica en que no avanzé en el proceso privatizador
y del libre juego del mercado, como en otros paises de la region. Este punto se
plantea con claridad en el capitulo III, titulado “La concepcion de la reforma”, de
la publicacién Una vision integral del proceso de reforma educativa en Uruguay
1995-1999, ANEP (2000):

Definir la Reforma de la Educacion como un proceso tendiente a
fortalecer la equidad social supone, en nuestra vision, la presencia de
un actor central, el Estado, que opere como garantia de la

universalidad de los objetivos y de la consecucién de niveles
razonables y necesarios de igualdad (ANEP, 2000: 44).

19" | as caracteristicas de los cambios en la administracion central tuvieron tres lineas estratégicas:

a) creciente transferencia de las funciones del Estado a la sociedad civil, b) reconstruccién de un
nGcleo central en la administracion para coordinar las nuevas formas de prestacion de servicios
publicos, y ¢) desarrollo de un sistema de control por resultados (Narbondo y Ramos, 2004). No
obstante, el desarrollo de estas transformaciones varié en los diversos sectores en funcion del
poder relativo de los actores sociales de cada sector, capacidad de los técnicos y de los dispositivos
estratégicos empleados para la implementacion de las reformas, etcétera (Filgueira y Moraes,
2000; Bentancur, 2008).
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Y se afiade:

Esto no implica desconocer la presencia de los actores privados, pero
si supone que no podemos supeditar la bisqueda de la equidad social a
la libre concurrencia en el mercado en materia educativa (ANEP,
2000: 44).

Sin duda, este es un aspecto diferencial importante con respecto a los otros
procesos de reforma educativa de la region y que refleja el “peso” de los sentidos
universalistas (con las particularidades que analizamos en el capitulo anterior que
se tejieron en el segundo tercio del siglo XIX en el terreno educativo. Este aspecto
también se hace evidente en la constante referencia al ideario vareliano que se
refleja en el “Prologo” y en el capitulo 1, “Educacion y sociedad, una vision del

pasado que desafia al presente y al futuro”, del libro citado (ANEP, 2000: 11-30).

Compartimos el sefialamiento efectuado por Bentancur sobre que la
tramitacion politica de la reforma educativa uruguaya se procesé como un
“peculiar mix de persistencia institucional, gobierno conservador e innovacion

tecnocréatica” (Bentancur, 2008: 228).

Asimismo, es interesante sefialar que en los documentos oficiales de la
ANEP inmediatamente posteriores al 2000 las referencias a estos antecedentes
historicos practicamente desaparecen. Un claro ejemplo de ellos es la publicacion:
“Panorama de la Educacion en el Uruguay. Una década de transformaciones.
1992-2004”, publicado por la Gerencia de Planeamiento y Gestion Educativa del
Codicen de la ANEP en noviembre de 2005. Como su titulo, lo indica tiene por
finalidad brindar una vision global de los cambios operados en el sistema
educativo. Al igual que en el documento anteriormente citado, el capitulo inicial
presenta una resefia historica, pero en ella no se integran ninguno de los elementos

conceptuales e historicos que si aparecen en el documento del afio 2000.

Es posible que este notorio cambio responda a la necesidad inicial de
justificar una reforma que se implementaba con importantes niveles de oposicion
del cuerpo docente —aunque no asi del Parlamento nacional, como se sefiala en

diversos documentos del periodo (por ejemplo, ANEP, 2000). También podria
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establecerse como nota explicativa de este cambio el paulatino asentamiento de un
lenguaje técnico (y de equipos técnicos) en la elaboracién de los informes, basado
fundamentalmente en las mediciones de series de matricula, indices de ingresos,
egresos, repeticion y abandono escolar por encima de aspectos analiticos de orden

historico, educativo y/o politicos.
4.3.2.1 El surgimiento

La reforma educativa en Uruguay tuvo como rasgo distintivo que se envid

192 'ho presentandose una ley especifica a

en el mensaje presupuestal del periodo
tales fines. Este aspecto fue valorado por las autoridades de la época como un
instrumento innovador, que tenia como finalidad modernizar y racionalizar la

administracion. Al respecto, plantean:

Los objetivos de la Reforma Educativa [...] se plasman en el Proyecto
de Ley Presupuestal que la ANEP remitiera al Parlamento para el
periodo 1996-2000, el cual es evaluado como un destacado ejemplo
del uso de la técnica presupuestal para definir objetivos, jerarquizar
estrategias y asignar recursos en el marco del proceso de Reforma del
Estado (Rama y Opertti, 2000: 57).

Por su parte la valoracion que efectuaron los sindicatos de la educacién y
las Asambleas Técnico Docentes de las tres ramas de la ensefianza fue negativa.
Los argumentos centrales fueron tres: a) por esta via se buscaba evitar la
participacion de los docentes en la elaboracidn de propuestas y en el desarrollo de
los diagndsticos y analisis; b) se procuré que no se debatiera en torno a los
cambios que la reforma impulsaba; c) se restringioé a un grupo de técnicos, ajenos
al ambito educativo, la definicion de los rumbos de la educacion (ATD de
Primaria, abril de 1997).

Una caracteristica distintiva del mensaje presupuestal elevado por la
autoridades del Codicen de la ANEP fue que la solicitud de gastos e inversiones
estuvo acompafiada por una densa fundamentacion que articulaba elementos de

diagndstico de la situacion educativa de las distintas ramas de la educacion asi

1oz “Proyecto de Presupuesto, Sueldos, Gastos e Inversiones 1995-2000”, que el Codicen de la
ANEP eleva para su consideracion al Parlamento nacional en el afio 1995.
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como una jerarquizacion de los fines y objetivos, los cuales se estructuraban en
diversos programas y lineas de accion. La base argumental se apoyaba en diversas
investigaciones efectuadas en la década por organismos internacionales en
acuerdo con la ANEP y el gobierno uruguayo. Basicamente se tomaron en

consideracion:

a) las investigaciones de CEPAL'® desarrolladas en el periodo 1990-1994
correspondientes a Primaria en 1990, Ciclo Basico de la Educacion Media en

1992 y a la Educacion Media Superior o Bachillerato en 1994;

b) el estudio efectuado por la Oficina de Planeamiento y Presupuesto con
financiamiento del BID y la colaboracion del Programa de Naciones Unidas para
el Desarrollo (1994)*.

4.3.2.2 Principales lineamientos y programas

En el mensaje presupuestal elevado por el Codicen de la ANEP se incluye,
en sus capitulos iniciales, un diagnostico de la situacion del sistema educativo
uruguayo en las ultimas décadas. Se sostiene que desde mediados de los afios 60
el pais ha padecido una crisis econdmica la cual se ha visto reflejada en el sistema
educativo. Basicamente, se sefialan dos elementos que reflejarian la situacion en la

que se halla el sistema:

a) la baja asignacion presupuestal a la ANEP (1,7% del PBI en el afio 1984); y

103 Cabe sefialar que el director del Codicen de la ANEP, Germéan Rama, fue quien estuvo al frente
de los estudios desarrollados por CEPAL (Rama, 2006), polo lo que estos trabajos se tomaron en
forma especial como referencia.

104 E] 23 de diciembre de 1991, el gobierno de Uruguay firma un convenio de cooperacion técnica
con el Programa de Inversiones Sociales (convenio ATN/SF-3877-UR) a ser ejecutado por la
Oficina de Planeamiento y Presupuesto de las Naciones Unidas para el Desarrollo, que estudi6 los
sectores Educacion, Salud y Alimentacion. Al finalizar el convenio, la cooperacion técnica entrega
las conclusiones y recomendaciones derivadas de los estudios “como elementos de un nuevo
enfoque sobre Politicas Sociales. La inclusion dentro del diagnostico de aspectos institucionales
vinculados a la gestion de las politicas sociales, de criterios de asignacion y direccionamiento del
gasto publico social y de modos plurales de prestacion de servicios, apunta a la identificacion de
algunos temas centrales y prioritarios, que deberia nutrir la agenda sobre la reforma Social”
(Gonzalez Cravino-Cooperacion Técnica OPP/BID, 1994: 3).
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b) los indices de ineficiencia del sistema, como por ejemplo: alta tasa de
repeticion en 1* afio escolar, elevados indices de rezago y desercion escolar e
inequidad en los aprendizajes, en tanto estos problemas se presentan con mayor

porcentaje en los sectores mas desfavorables (ANEP-Codicen, 1995: 2).

Las afirmaciones precedentes se respaldan en los datos que las
investigaciones de CEPAL habian arrojado a partir de los diagndésticos efectuados.
Cabe sefialar que los trabajos de investigacion de CEPAL se desarrollaron desde
una mirada predominantemente socioldgica. En el trabajo destinado a Educacion
Primaria ¢Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas publicas de
Uruguay? (CEPAL, 1991) se plantea que el éxito o fracaso en los aprendizajes de
los educandos se halla en funcién de dos variables: su nivel socioeconémico de
procedencia y el capital cultural de sus madres. Como veremos, este modelo de
correlaciones es el que se va a extender hasta el presente. Al respecto, en el

documento de CEPAL se plantea:
No solo se identifican aquellas variables que explican con mayor
fuerza y precision los logros escolares sino que se fueron
entrecruzando los factores de la reproduccion cultural hasta
comprobar que la educacion de la madre, calificada por el ingreso de
los hogares, impacta provocando el ordenamiento no solo de las
calificaciones obtenidas por los educandos, sino también de la
inasistencia, la repeticién y la asistencia al preescolar. Se obtiene, asi,
una caracterizacion del capital cultural y material con el que cuentan
los escolares y, ademas, de las dificultades de la escuela primaria para

crear un espacio de socializacion cultural alternativo y diferente, que
pueda suplir o atenuar las carencias de este (CEPAL, 1991: 59).

Las disfuncionalidades del sistema y su ineficiencia para abordar los
problemas de inequidad educativa presentadas en el tomo | del mensaje
presupuestal fueron los elementos argumentales para proponer las
transformaciones en las tres ramas de la ensefianza y en formacion docente. Los

lineamientos orientadores generales de estos cambios, fueron:
1. la consolidacién de la equidad social;
2. la dignificacion de la formacion y la funcion docente;

3. el mejoramiento de la calidad educativa; y en apoyo a estos tres objetivos
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4. el fortalecimiento de la gestion institucional (ANEP-Codicen, 1995).

Cabe senalar que de los estudios comparados de las reformas educativas
operadas en el periodo en América Latina surge que las lineas rectoras son

similares a las presentadas precedentemente (Lanzaro, 2004; Bentancur, 2008).

A su vez, resulta interesante la apreciacion efectuada por Martinis en

relacién a este aspecto:

la existencia de diagnosticos y propuestas comunes en relacion a
tematicas sociales claves en el conjunto del continente llevé a una
profundizacidn en relacién a la idea que determinadas construcciones
discursivas ocupaban el lugar de “lo verdadero”, remitiendo a otras
posibles construcciones a un lugar subordinado y de escasa
posibilidad de disputar posiciones hegemoénicas. (Martinis, 2013, en
prensa).

La observacion realizada por Martinis es sumamente relevante en tanto en
el universo simbdlico en torno a lo educativo que se resignifica en el periodo
estudiado comienzan a estabilizarse y naturalizarse asociaciones discursivas que
se presentan como evidencias légicas. A modo de ejemplo, como vimos en el

documento de CEPAL se establece esta linea de relaciones y dependencias:
fracaso escolar = pobreza (bajos ingresos, bajo nivel educativo de la madre).

Esta asociacion se presentara en los diversos documentos elaborados por la
administracion, como analizaremos en el punto siguiente. Asimismo, esta
asociacion se presenta naturalizada en las opiniones de los actores del sistema; a
modo de ejemplo:

Usted tiene escuelas que son depoésitos de nifios que vienen paridos
por grupos sociales pobres y menos educados, que tienen la peor
ensefianza y no estan alimentados [...] Si usted tiene una madre con

dos o tres afios de educacion no puede orientar al chico en lo mas
minimo (Rama, 2006).

O, como expresan dos de las maestras entrevistadas:
uno tiene que tratar de que aprendan lo méas que puedan, lo mejor que
puedan (E. 24);

Un nifio mal comido no te aprende igual que un nifio que esta bien
alimentado. Afecta muchisimo. TU te das cuenta, en estas escuelas
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carenciadas que es impresionante, los nifios no aprenden. Ademas
madres que pasaron mal el embarazo, con carencias de todo tipo. Se
nota, si (E. 26).

4.3.2.3 La reforma en Ensefianza Primaria

Para nuestro trabajo de investigacion interesa detenernos, brevemente, en
las principales estrategias y en los programas que se definen en la reforma para el

sector de Educacion Primaria.

El capitulo dedicado a Primaria en el mensaje presupuestal reitera la
existencia de falencias insoslayables que han quedado de manifiesto en los
ultimos afos. El corpus argumental general para la reforma en el sector de

Educacién Primaria reitera en varios pasajes fragmentos como el siguiente:

Su capacidad [de la Escuela Publica] de respuesta es notoriamente
limitada frente a los principales desafios que enfrenta la cambiante
sociedad uruguaya: entre otras, fragmentacion social, cambios en la
estructura de las familias, nuevos fendmenos de violencia,
segmentacion residencial y comportamientos marginales; en sintesis,
una serie de mutaciones que generan notorios déficits en el capital
sociocultural de buena parte de los nifios y nifias uruguayas (ANEP-
Codicen, 2000: 125).

En el parrafo transcripto puede apreciarse una serie de elementos que se
presentaran en forma recurrente y que conforman la arquitectura argumental de la

reforma; podrian sintetizarse de la siguiente manera:

1. Postulado de partida 1: La sociedad esta fragmentada y con mutaciones;

hay  un sector social con “déficit sociocultural”
2. Proposicion 1a: La educacion es una politica social

3. Proposicion 1b: La cultura de la pobreza se reproduce (déficits de

capital sociocultural)
4. Proposicion 2a: La educacion escolar es ineficiente

5. Proposicion 2b: La educacién reproduce las inequidades sociales
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6. Consecuentemente: La educacion es ineficiente e inequitativa
7. Consecuentemente: La educacion escolar se debe cambiar.

El segundo postulado merece dos apreciaciones. En primera instancia se
puede observar que se actualizan elementos discursivos del discurso
decimonoénico vinculados en lo referente a la “confianza” en la educacién como
eje central en el progreso y agente integrador de la sociedad. Asimismo, la
circunscripcion de lo educativo al ambito de una politica social la inscribe en sus
aspectos de socializacion y asistencia, ‘“vaciandola” de -0, al menos,
descuidando— los vinculados a la tramitacion de la cultura y circulaciéon de las

formas del saber-conocimiento.

Las proposiciones que articulan los aspectos sociales presentan como un
dato més de la realidad la fragmentacion social y la pobreza omitiendo sus razones
historicas. Cabe consignar, como se expresa en la proposicion uno, que el de
“déficit de capital” se presenta en su dimensién social y cultural, borrandose
aspectos vinculados a las circunstancias economicas y de distribucién de los
ingresos. Asimismo, se naturaliza la cultura de la pobreza y se “desliza” cierta
culpabilizacién de los sujetos por su situacion. Los cambios en la estructura
familiar y las manifestaciones de violencia aparecen asociados, en forma
predominante, a los comportamientos de los sujetos que se hallan en situacion de

“marginacion”.

Por su parte, las proposiciones referentes a lo educativo y lo escolar se
presentan en clave asistencial en relacion a los sectores en situacion de pobreza,

descentrando su especificidad de transmision cultural.

Como consecuencia de los tres aspectos sefialados es factible precisar que
lo educativo, con respecto a los sujetos que se hallan en situacion de pobreza, se
centra en dos elementos: compensar las deficiencias, y socializarlos y transmitir

habitos.
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Resulta obvio que las desigualdades e injusticias que las situaciones de
pobreza entrafian deben ser reparadas y combatidas. Lo que estamos sefialando es
la pertinencia y posibilidades de que la escuela y el trabajo educativo —y el de
ensefianza— puedan hacerlo. Asimismo, sefialamos que atribuirle esos sentido a lo
escolar provoca el desplazamiento de su especificidad: la transmision y recreacion
de la cultural. A su vez, se opera un opacamiento de los elementos explicativos de

orden estructural en torno a los fendomenos sociales y culturales.
Las propuestas para Ensefianza Primaria

Las autoridades de la ANEP del periodo plantean que la forma
organizativa de la escuela fue exitosa en el pasado para lograr la integracion social
y la equidad. No obstante, en la actualidad se ha mostrado ineficaz para atender
tres urgencias centrales:

en primer término la asuncion de la educacion como componente
vertebral de las politicas sociales, estructuradas bajo la nocién de
integralidad; en segundo lugar, la incorporacion de programas que
atiendan los aspectos mas acuciantes vinculados a la salud y la
alimentacion de los nifos; finalmente, la extension del horario de

clase como estrategias medulares de la redefinicion del proceso
educativo (ANEP-Codicen, 2000: 125).

Para la consecucion de los lineamientos generales descritos y las urgencias
sefialadas, la ANEP define nueve estrategias para el sector de Educacion Primaria
como forma de “neutralizar la incidencia del entorno socioeconémico y cultural,
es decir, de los déficits asociados al capital social y educativo de las familias”

(ANEP-Codicen, 2000: 126). Las estrategias que se plantean son:

1. La universalizacion de la Educacion Inicial, como estrategia de fondo y mayor

impacto en el largo plazo para aumentar la equidad social.
2. El desarrollo de un programa de construcciones edilicias.

3. El programa nacional Todos los nifios pueden aprender, que apunta a
“desarrollar politicas sociales integradas, perfeccionar a los docentes en los
aprendizajes de la lectura y la escritura, maximizar el uso del libro como

herramienta sociopedagdgica”, entre otros. En el marco de esta programa se
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plantean cuatro acciones especificas, tres de las cuales son muy significativas: a)
reordenamiento institucional del Programa de Alimentacion Escolar, b)
distribucion de equipos de lluvia y pares de botas, ¢) mejoramiento de la calidad
de la atencion médica, d) apuntalamiento de los d&mbitos de dialogo con las

familias.

4. El desarrollo de la Ensefianza de Tiempo Completo, para aquellos nifios de
“condicion sociecondmica precaria en régimen de doble turno y con una curricula

y encuadre pedagogico especializado™.
5. El fortalecimiento de la educacion rural.

6. La distribucién de més de 2.800.000 libros a los alumnos de 1° a 6° grado

escolar.
7. La evaluacion de los aprendizajes.
8. La implementacién de Programas de Mejoramiento Educativo (PME),

9. La promocién de politicas de recreacion social (ANEP-Codicen, 2000: 126-
127).

El conjunto del desarrollo de estas estrategias finaliza con la afirmacion
del director nacional de ANEP, German Rama: “El rol que la Educacién cumple,
progresivamente, es el de un Ministerio de Bienestar Social” (ANEP-Codicen,
2000: 127).

4.4 Reforma, escuela y sentidos de la educacion. Primera
aproximacion analitica

En este apartado efectuaremos una primera aproximacién analitica de los
principales cambios que se operaron en el marco de la reforma. Para ello

articularemos los principales elementos que hemos analizado precedentemente. A
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su vez, este andlisis también se nutrira de alguna de las hipdtesis de trabajo de
estudios exploratorios desarrollados desde el Instituto de Educacion de la FHCE
en torno a las rearticulaciones de sentido que se operaron en el marco de la
Reforma Educativa de los 90 (Martinis, 2006a, 2006b; Santos, 2006; Stevenazzi,
2006; Bordoli, 2006a, 2006b; Martinis y Stevenazzi, 2008, entre otros trabajos).

A partir del andlisis efectuado del conjunto de documentos,
investigaciones y estudios elaborados en el periodo es posible apreciar tres
modulaciones significativas en el enfoque sobre la escuela y sus sentidos

pedagdgicos y sociales.

En primer lugar se establece una escision en la representacion sobre la
escuela pablica como espacio integrador en lo social y transmisor de cultura.
Como presentamos en el capitulo 3, el proyecto de escuela moderna implicaba
una institucion universal y comun a todos los sujetos. Como vimos, Varela se
opuso enérgicamente a escuelas diferenciadas en funcién de los contextos
socioculturales. El discurso educativo de los 90, basado en los estudios que hemos
descrito precedentemente y en las concepciones en torno a la pobreza, desmontara
esta idea a partir de la naturalizacion de los diferentes tipos de aprendizaje (en
cantidad y calidad) que los alumnos tienen de acuerdo al origen social. En todos
los documentos del periodo se aprecian afirmaciones similares a las siguientes:

A través de estos instrumentos [de evaluacién estandarizada] se ha
revelado informacion de singular valor para analizar adecuadamente
los resultados académicos en funcion de los contextos sociales e

institucionales en los que los mismos se producen (ANEP-UMRE,
Mecaep, 1996: 1);

los aprendizajes de los escolares se estratifican muy fuertemente en
funcion del contexto sociocultural en el que cada escuela desarrolla su
labor (ANEP-Mecaep, 1997: 6);

las condiciones de vida del nifio, especialmente durante los primeros
afios de vida, favorecen o dificultan el desarrollo de su capacidad para
aprender (ANEP-UMRE, Mecaep, 1999 b: 4);

En general puede afirmarse que los diferentes estratos considerados
muestran diferencias importantes en la mayoria de las variables
analizadas. Estas diferencias se vinculan tanto a las caracteristicas de
los hogares y sus integrantes, como a los habitos de tipo cultural y de
crianza (ANEP-Mecaep, 1999b: 122);
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se puso fuerte énfasis en el analisis socialmente contextualizado de los
resultados académicos, en virtud de los profusos antecedentes de
investigacion a nivel nacional e internacional acerca de la incidencia
de las caracteristicas socioculturales de las familias en el desarrollo de
las competencias de los nifios (ANEP-Mecaep, 2002: 17).

En este marco y a partir de las mediciones de aprendizaje y su valoracion
en relacion a los contextos de procedencia de los alumnos se establecera una
categorizacion de las escuelas. De esta manera se planifican escuelas comunes, de

practica, de contexto sociocultural critico y de tiempo completo.

Las escuelas de Contexto Sociocultural Critico y las escuelas de Tiempo
Completo se planifican con el objetivo de desarrollar programas compensatorios
para los nifios que se hallan en situacion de pobreza. Por su parte, a las escuelas de
practica asisten los estudiantes de magisterio en su proceso de formacion; son
consideradas “modelo” y el director es el docente de didactica y orientador de los
estudiantes. A su vez, las comunes son las escuelas “tipo”, término medio, a las

que asisten los sujetos sin ser catalogados.

Las escuelas de contexto sociocultural critico se crean en el afio 1999 a
iniciativa del Codicen. Tienen como antecedentes las escuelas de Requerimiento

Prioritario creadas por el CEIP en el afio 1986'%.

La categorizacion de las
escuelas se define, en 1999, en funcion de tres variables: la tasa de repeticion de
alumnos de 1* afio, la tasa de alumnos de 1* afio con alta inasistencia y la tasa de
nifios de 6° afio pertenecientes a hogares cuyas madres tienen escuela primaria
como maximo nivel de educacion formal. En el afio 2001 se modifican los
criterios de clasificacion, considerandose cuatro indicadores, exclusivamente
sociales: jefes de hogar desocupados, porcentaje de madres que no terminaron
educacion primaria, porcentaje de nifios en el comedor escolar y porcentaje de
hogares con hacinamiento. Los docentes que trabajan en estas escuelas tienen una

reunion de planificacion institucional cada dos semanas, los sabados, por la que

105 | a categorizacion de escuelas ha tenido diferentes nombres desde el afio 1985 a la fecha. En el
aspecto que nos ocupa, se han llamado de Areas Adversas, de Riesgo y Requerimiento Prioritario.
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reciben una compensacion salarial (equivalente al 25,7% de la Unidad Docente
basica en el 1% grado) (ANEP-Codicen, 2004).

Las escuelas de Tiempo Completo duplican la jornada escolar (de cuatro a
ocho horas diarias de escolarizacion). Este programa produjo cambios importantes
en los centros educativos, en el curriculum y en el personal docente. En este
sentido se desarrollan, paralelamente, dos vectores de trabajo: el social y el
educativo propiamente dicho. Desde el punto de vista social se prestan los
servicios de salud, alimentacion e higiene y se busca la “recreacién del vinculo
entre la escuela y las familias” (ANEP-Mecaep, 1997; ANEP-Codicen, 1998;
ANEP, 2000). En la esfera educativa se planifica la realizacion de talleres, deporte
y recreacion asi como propuestas pedagogicas especificas a las necesidades de los
educandos, las cuales modifican y flexibilizan el curriculum (ANEP, 2000: 153-
154).

Como profundizaremos mas adelante, el proyecto de escuelas de Tiempo
Completo presenta dos tensiones significativas: su caracter universal o focalizado
del mismo y la distancia entre el disefio y la implementacion. Con respecto al
primero de estos, es posible apreciar, en algunos discursos, que este tipo de
escuelas es un modelo destinado “a los alumnos de condicion socioeconémica
precaria” (ANEP-Codicen, 2000: 126) con los objetivos de:

- extraerlos del contexto familiar y social en el que se encuentran en tanto

son perniciosos para el nifio;
- compensar los déficits en el desarrollo de los nifios;
- brindarles una alimentacion sana y atencion sanitaria,;
- prevenir situaciones futuras de riesgo social.

A su vez, en otras superficies discursivas, se plantea que el modelo de
Tiempo Completo es una aspiracion para el conjunto de las escuelas publicas del
pais (ANEP-Mecaep, 1997: 7).
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Como se desprende del planteo precedente la tension modelo
universal/modelo focalizado esta presente en el momento del disefio de este tipo
de escuelas. Desde su inicio, hay sectores que visualizan el riesgo de la

estigmatizacion y la elaboracion de escuelas pobres para pobres.

La segunda tension se ubica en la distancia existente entre el disefio y la
implementacién. Como ya mencionamos, estas escuelas se incorporan en el
mensaje presupuestal del Codicen en el afio 1995 en el marco de la “Reforma
Educativa”. Dos afios después, en 1997, el Codicen encomienda al Componente
Educacion del Programa de Fortalecimiento del Area Social (FAS) la elaboracion
de un documento que presente un disefio del curriculum de las escuelas de
Tiempo Completo. A tales efectos se forma un equipo de trabajo coordinado por
el socidlogo Renato Opertti y el profesor Pedro Ravela. A posteriori de la
instrumentacioén de estas escuelas se elabora una propuesta curricular en una
comision. A su vez, su operativizacion concreta serd mas tarde aun. De cierto
modo, este aspecto da cuenta del lugar que se le asigna a lo educativo y curricular
frente al rol social en las escuelas de Tiempo Completo. Asimismo, la designacion
de los profesores especiales para dichas escuelas se dilatara en el tiempo asi como
la actualizacion en servicio de sus maestros; estos dos aspectos tuvieron como

consecuencia diversos problemas en la cotidianeidad de estas escuelas.

Con respecto al proceso de categorizacion de las escuelas interesa subrayar
dos conceptos que se hallan en la base de la categorizacion:

a) el caracter asistencial y compensatorio de las escuelas categorizadas en funcion
de los “contextos socioculturales” como criticas y el desplazamiento de los
aspectos propiamente vinculados a los procesos de ensefianza y transmision de

conocimientos;

b) en estas escuelas se aborda un trabajo socioeducativo diferente con respecto al
conjunto de las escuelas comunes y, por ende, se concibe a los sujetos que asisten

a ellas como desiguales.
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Un segundo aspecto se establece en relacion al sentido de estas escuelas:
en tanto en las comunes es esperable que se trabaje en funcién del curriculum
escolar, en las escuelas de Contexto Sociocultural Critico y en las de Tiempo
Completo se debe, en primera instancia, compensar el déficit de los nifios. En este
sentido es posible apreciar diferentes afirmaciones. Por ejemplo en el Estudio de
los factores institucionales y pedagogicos que inciden en los aprendizajes en

escuelas primarias de contexto social desfavorable en el Uruguay se expresa:
El desafio para la escuela en los sectores sociales mas pobres no se
limita entonces solamente a ensefiar, sino que es necesario ofrecer a

los nifios una experiencia vital que les permita construir nuevas
identidades y capacidades. (ANEP-UMRE-Mecaep, 1999: 14).

Como puede apreciarse, en las escuelas de Contexto Sociocultural Critico
y de Tiempo Completo el polo social adquiere mayor relevancia con respecto de
la ensefianza. La dimension asistencial tiene la pretension de construir nuevas
identidades y capacidades en aquellos nifios en situacion de pobreza. Asi, la
propuesta pedagogica para estos nifios, en una clave diferente, asume la utopia
educacionista decimonoénica. Se buscar, entonces, civilizar a los sujetos alterando
su identidad. También es claro el rol “invasivo”, de control y gobierno, que se

procura imponer. En el documento citado se agrega:
Cuanto mayor es la distancia cultural entre la escuela y el hogar, mas
se requiere de una intervencion pedagdgica que involucre globalmente
la vida del individuo y que produzca en él una huella de formacion
maés profunda. De alli la importancia de incorporar a la escuela a los
nifios de origen social méas desfavorecido a edades méas tempranas y

durante mayor cantidad de tiempo. (ANEP-UMRE-Mecaep, 1999:
14).

En funcién de lo trabajado en el capitulo uno, es posible sostener que en
las escuelas comunes hay una tendencia a desarrollar con mayor frecuencia
procesos de ensefianza en tanto en las escuelas de Contexto Sociocultural Critico

y de Tiempo Completo predomina la labor educativa, mas aun socioeducativa.

Es interesante observar las interrogantes que se formulan en el trabajo de

investigacion citado:
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¢Pueden las escuelas lograr aprendizajes en los nifios de origen social
mas desfavorecido, o las posibilidades de aprender estan
predeterminadas desde el hogar? ;Bajo qué condiciones se produce
esta magia de una escuela que logra una experiencia profundamente
formativa en alumnos de origen social y condiciones de vida muy
desfavorables para la labor escolar? (ANEP-UMRE-Mecaep, 1999:
15).

En estos tramos discursivos se desliza una duda en torno a la posibilidad
de aprendizaje de los nifios que se hallan en situacion de pobreza. La
investigacion a la que hacemos referencia tuvo como objetivo central estudiar las

“gscuelas efectivas”i®

, es decir, aquellas que “bajo ciertas condiciones, la labor
profesional [...] pueden lograr mejores resultados, aun cuando el contexto social

no sea favorable” (ANEP-UMRE- Mecaep, 1999: 4).

Es interesante sefialar que las escuelas que “cumplen” con el mandato
moderno son categorizadas como “especiales” o producen ciertos efectos de

“magia”.

Un tercer aspecto que puede apreciarse en las construcciones discursivas
sobre lo educativo refiere a las disciplinas cientificas sobre las cuales se
estructuran las argumentaciones en torno a lo escolar y pedagdgico. A diferencia
de lo trabajado en el capitulo uno sera la sociologia la ciencia auxiliar para
analizar los fendmenos pedagogicos y didacticos. Como planteamos, en el siglo
XX fue la psicologia y en particular la psicologia de la educacién quienes
brindaban los fundamentos para el disefio, la planificacion, la intervencion y
evaluacion de la ensefianza asi como para la medicién de los aprendizajes. La
psicologizacion del campo educativo se presentaba en la elaboracion de los
curricula, la estructuracion de los grados escolares segun la edad de los alumnos y
en la clasificacion de estos segun el “nivel evolutivo” en el que se encontraban.
Como ya sefialamos, el concepto de desarrollo ocupd un lugar sustantivo en la

estructuracion conceptual en torno a lo educativo.

1067 a5 “escuelas bloqueadas”, en contraposicion a las “efectivas™ son aquellas que no promuevan
ni facilitan procesos de aprendizaje en los alumnos (ANEP-UMRE-Mecaep, 1999).
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Estos aspectos pueden apreciarse con claridad en el Programa de
Educacién Primaria para Escuelas Urbanas del afio 1986, en el que el concepto
de “estadio” ocupa un lugar central para el desarrollo de tres procesos: el disefio
curricular, la ensefianza y los aprendizajes. Esto en tanto el curriculum fue
elaborado atendiendo un sujeto epistémico que se suponia en determinado estadio
y, por ello, con determinadas caracteristicas y potencialidades cognitivas.
Asimismo, la planificacion didactica del docente debe considerar esas

caracteristicas de los educandos:

La distribucion de los contenidos se realiza en base a dos factores: la
légica de desarrollo de la materia y el nivel de maduracion del
educando. Se hace un desarrollo analitico de los contenidos, dejando a
criterio del maestro su jerarquizacién y adecuacion, segin las
necesidades de la clase (ANEP-CEP, 1986: 11).

A su vez, se agrega que un modelo de curriculum responde a tres

coordenadas:

el marco doctrinario que refleja en la politica educativa los conceptos
de hombre, sociedad y educacion; le sigue la consideracion de los
sujetos de la educacién: educando-educador, y en tercer término, la
organizacion institucional (ANEP-CEP, 1986: 11).

En la explicitacién inicial en torno al modelo del programa se dedica una
parte importante a la conceptualizacion de la nocion de “estadio” desde diferentes
perspectivas psicologicas y de epistemologia genética. En este marco se citan
autores como Gessell y Piaget, entre otros, los cuales difieren en sus marcos
conceptuales pero coinciden en la centralidad del caracter evolutivo del sujeto, ya
sea en sus conductas o estructuras cognitivas. A partir de la nocion de estadio se
evalla el grado de maduracion de los educandos y en consonancia con ello el

docente debera planificar la tarea educativa.

Desde una perspectiva diacrénica, como planteamos en los capitulos uno y
dos, el discurso educativo con un fuerte énfasis politico sustentado en el papel de
integracion (exclusién) de lo escolar, progresivamente articulé su argumentacion
con los aportes de la psicologia y sus patrones de normalidad y desarrollo estandar

de los sujetos. Los pardmetros de “lo normal” en lo bioldgico y lo social brindaron
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los marcos de lo legitimado a ser transmitido en el &mbito escolar. De esta forma
lo normal/anormal en el &mbito escolar se articulara en relacion a los discursos

médicos y psicoldgicos.

En el periodo de los 90 las disciplinas sobre las que se sustenta el discurso
educativo son la estadistica y la sociologia. Es en relacion al desarrollo de los
estudios de estos enfoques que se establecen las correlaciones positivas entre
resultados de aprendizajes y contexto sociocultural de los escolares. Como
mencionamos, en los afios 90 se desarrolla un estudio en las escuelas primarias del

107

Uruguay ° (CEPAL, 1991) sobre el cual se sustentaran el conjunto de las

evaluaciones y mediciones que se efectuaran desde el afio 1996'% hasta la fecha.

Como planteamos precedentemente, este estudio establece una relacion
entre el éxito y fracaso en los aprendizajes de los escolares con el nivel educativo
de las madres y el contexto sociocultural de origen de los educandos y sus

familias:

No solo se identifican aquellas variables que explican con mayor
fuerza y precision los logros escolares sino que se fueron
entrecruzando los factores de la reproduccion cultural hasta
comprobar que la educacion de la madre, calificada por el ingreso de
los hogares, impacta provocando el ordenamiento no solo de las
calificaciones obtenidas por los educandos, sino también de la
inasistencia, la repeticién y la asistencia al preescolar. Se obtiene, asi,
una caracterizacion del capital cultural y material con el que cuentan
los escolares y, ademas, de las dificultades de la escuela primaria para
crear un espacio de socializacion cultural alternativo y diferente, que
pueda suplir o atenuar las carencias de este (CEPAL, 1991: 59).

En base a los contextos socioculturales se categorizan las escuelas y en
base a los resultados académicos se categoriza a los alumnos. De esta manera se
establecen cuatro categorias de alumnos: herederos, previsibles, perdedores y
mutantes. Los herederos y los previsibles serian aquellos sujetos que tienen

resultados académicos “acordes” a lo esperado segun su origen social y el capital

197, Qué aprenden y quiénes aprenden en las escuelas uruguayas?, CEPAL, 1991,

108 | os dias 16 y 17 de octubre de 1996 se efectuaron, en forma censal, las primeras evaluaciones
nacionales a todos los alumnos de 6° afio en Lengua Materna y Matematica. Este tipo de pruebas
se aplicara cada tres afios pero a partir de una muestra (1999, 2002, 2005, 2008 y 2011).
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cultural de sus madres. Es interesante apreciar las otras dos categorias en tanto
alterarian la determinacion social y cultural del origen. Por ejemplo, el concepto
de mutante

es utilizado para sefialar el cambio cultural de una generacién en

relacién a sus progenitores y, fundamentalmente, para marcar la

ruptura con la determinacion social que impone, actualmente, el

fracaso en el aprendizaje de la mayoria de los hijos de familias de bajo
nivel educativo (CEPAL, 1991: 133).

Desde esta perspectiva los significantes determinacion y origen daran
cuenta de los elementos que condicionan las trayectorias escolares de los sujetos.
Este tipo de relaciones ha sido desarrollado, en el campo educativo, por las
perspectivas critico-reproductivistas: en base a un andlisis de las relaciones de
produccién y los antagonismos que estas relaciones suponen visualizan los

mecanismos de reproduccién simbolica que se operan en las sociedades de clases.

Por el contrario, la perspectiva conceptual desarrollada por CEPAL Yy sus
seguidores omite del andlisis las razones estructurales de base que se hallan en los
enfoques criticos. De esta manera se ubica en un orden natural los diferentes
contextos socioculturales de origen de los educandos y sus resultados académicos.
Es interesante apreciar como el término “mutante” ubica en la singularidad de los
sujetos la posibilidad de trascender la determinacién sociocultural de origen. Este
movimiento habilitara ubicar la “responsabilizacion” del desempefio en los sujetos

en tanto seres particulares.

En sintesis

En funcion de los elementos resefiados es posible sefialar que se opera un
cambio en relacion a las formas de representar la escuela publica y sus sentidos.
En el marco de estos discursos se afirma que la escuela reproduce las inequidades
de origen de los educandos en tanto se observan inequidades en los resultados de

los aprendizajes. Estas inequidades estan asociadas en tanto los perfiles
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socioecondémicos mas bajos presentan los peores resultados. Este tipo de
asociaciones pueden leerse en los documentos de la UMRE (1996, 2002 y 2003),
Mecaep (1997 y 1998), ANEP-Codicen (1995, 2000, 2007, 2011) asi como en los
estudios de CEPAL, por ejemplo, el realizado por Ravela (1993). En la actualidad
se puede apreciar estudios de otros organismos que siguen la misma logica
argumentativa, por ejemplo los del Banco Mundial (2007). Estas investigaciones y
documentos referidos se extienden durante, al menos, 21 afios (1990-2011), y se

realizan a nivel nacional e internacional, asi como con distintos agentes.

Es relevante sefialar que junto con las evaluaciones de aprendizajes
efectuadas a los alumnos de 6° afio en Matemaética y Lengua Materna que se
efectian regularmente cada tres afios se aplica una encuesta autoadministrada por
los propios alumnos a sus familias, maestros y directores, con el objetivo de
recabar informacidn en torno al nivel sociocultural. Asi:

A través de estos instrumentos se ha relevado informacidn de singular
valor para analizar adecuadamente los resultados académicos en

funcion de los contextos sociales e institucionales en los que los
mismos se producen. (ANEP-UMRE- Mecaep-BIRF, 1996: 1).

Asimismo se agrega:

se busca evitar la comparacion de resultados entre escuelas que
trabajan en condiciones socioculturales muy diferentes ya que, como
es por todos conocido, las posibilidades de aprendizaje de los nifios
estan fuertemente influidas por las caracteristicas socioculturales de su
hogar. Es por ello que, a partir de los datos de la Encuesta de Familia,
se ha clasificado el “contexto sociocultural” de las escuelas en

cuatro'® tipos: muy favorable, medio alto, medio bajo y muy
desfavorable (ANEP-UMRE-Mecaep-BIRF, 1996: 9; la negrita es del
original).

En sintesis, es posible apreciar que en el marco de la Reforma Educativa la
escuela es significada de manera diversa y, por momentos, contradictoria. En
alguno de los recorridos discursivos hemos visualizado que se apela al tradicional
papel de lo escolar como espacio de integracion social y transmisor de cultura.

Como sefialamos, hay discursos que retoman la utopia educacionista a tal punto

199 En 2002 la clasificacién de los contextos se establece en quintiles: muy favorable, favorable,
medio, desfavorable y muy desfavorable. (ANEP-Codicen-Mecaep, 2002: 17).
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que presentan la institucion escuela como hacedora de “magia”, en tanto
permitiria la aparicion de mutantes y la construccion de instituciones efectivas. A
su vez, hay otros enunciados que enfatizan el caracter reproductor de la escuela y
generador de nuevas inequidades. Estas formas discursivas refieren a las

dificultades de los aprendizajes de los alumnos en funcién de su origen.

En los enunciados de los primeros afios de la reforma se desarrolla un
discurso que establece mayor énfasis en las posibilidades de la escuela siempre y
cuando se transforme y ‘““actualice”. Las construcciones discursivas posteriores,
elaboradas en los oOrganos centrales de la administracion por los técnicos
especializados en la medicion y evaluacion de los aprendizajes, acenttan el perfil
reproductor de inequidades escolares. A su vez, es posible identificar en los
documentos elaborados por maestros una postura de interrogacion frente al
progresivo tecnicismo que presenta los datos educativos como verdades absolutas.
Un ejemplo de ello se puede apreciar en la Propuesta Pedagdgica para las
escuelas de Tiempo Completo, del afio 1997:

La politica de la Administracion es comenzar la expansion del modelo
de tiempo completo por los sectores mas pobres, pero sin limitarse a
este sector. El propdsito es que este sea el modelo hacia el cual se
dirija, en el futuro, el conjunto de la escuela primaria. De alli se deriva
el que se implementen algunos casos testigo de escuelas de tiempo
completo dirigidas a sectores medios, de modo de garantizar la

integracién del modelo al sistema y evitar riesgos de segmentacion y
pauperizacion de los servicios (ANEP-Codicen-Mecaep, 1997: 7).

El fragmento expresa un riesgo latente a toda politica de discriminacion
positiva que segmenta y estigmatiza desde su formulacion misma. En el mismo
documento se propone el criterio del radio escolar para la admisidn de nifios a este
tipo de escuela, en tanto se procura evitar “algun tipo de evaluacion del caracter
‘pobre’ de la familia o el nifio” (ANEP-Codicen-Mecaep, 1997: 9).

Estas dispersiones en los sentidos de lo escolar permiten apreciar la no
homogeneidad plena en los universos logicamente estabilizados que formula

Pécheux.
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En el siguiente capitulo retomaremos estas conceptualizaciones vy
avanzaremos en su andlisis poniendo el acento en los sujetos de la educacion

(maestros y alumnos) asi como en los significantes educacion y ensefianza.
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CAPITULO 5

LOS SUJETOS DE LA EDUCACION EN EL DISCURSO DE
LA REFORMA

Introduccion

Este capitulo se articula estrechamente con el precedente. En él se
retomaran los aspectos trabajados en el anterior, particularmente en el apartado
cuarto, con el objetivo de avanzar en su estudio y analisis. Como adelantaramos se
trabajara en la identificacion de las redes de sentidos que se estabilizan en torno a
los sujetos de la educacién —maestro y alumno- en el periodo de la reforma asi
como la significacion que lo educativo y la ensefianza adquieren, particularmente,
en relacion a los sujetos que se hallan en situacion de pobreza. Es por ello que en
él se otorga un lugar analitico particular a las caracterizaciones de los alumnos que
asisten a las escuelas de Contexto Sociocultural Critico y de Tiempo Completo,

asi como al trabajo pedagdgico de los maestros en estas escuelas.

El capitulo se organiza en tres apartados. EI primero de ellos se centra en
la identificacion de los sentidos que se estabilizan en torno a los sujetos de la
educacion: maestro y alumno. En €l se otorga un lugar analitico particular a las
caracterizaciones de los nifios en situacién de pobreza. En el segundo apartado se
focaliza el estudio en los sentidos articulados en torno a los significantes
educacion y ensefianza en el universo simbolico del periodo asi como en las
relaciones operadas en torno a ellos. ;Qué asociaciones se establece con cada
uno? ;A qué sujetos interpelan? ;Cual es la relacion qué se establece entre saber y
gobierno de los nifios a partir de estos significantes? El capitulo finaliza en un

tercer apartado en el que se sistematizan los principales hallazgos realizados.
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Desde el punto de vista metodolégico, en este capitulo se introduce™ al
corpus de trabajo una serie de trece entrevistas efectuadas a maestros que han
desarrollado actividades en las escuelas de Contexto Sociocultural Critico y de

Tiempo Completo.

Este material ha enriquecido el espectro empirico con el que se ha
trabajado en tanto en él se aprecia no solo la recurrencia y estabilidad de ciertas
construcciones discursivas sino también puntos de fractura y dispersion. En este
sentido es pertinente recuperar algunas orientaciones tedrico-metodoldgicas ya
sefialadas en los capitulos precedentes y que nos permiten alertar sobre el alcance

y las limitaciones del trabajo efectuado con este material empirico.

En este marco es necesario puntualizar que el tratamiento de los
fragmentos de las entrevistas no se inscribe dentro de los clésicos estudios
cualitativos de la Grounded Theory del campo de las ciencias sociales —por medio
de los cuales se procura “descubrir” y “desarrollar teoria” a partir del andlisis de
los “datos” recabados. Muestreo tedrico y criterio de saturacion categorial han
estado distantes del abordaje efectuado. Asimismo, recuperar los fragmentos de
las entrevistas tampoco tiene la intencion de identificar, ordenar y clasificar las
piezas discursivas de un colectivo particular, los maestros, que nos conduzca a
delimitar su postura como entidad socialmente organizada. Tampoco conlleva la
pretensiéon de analizar los discursos en la singularidad subjetiva de los sujetos
hablantes o identificar los espacios de acontecimiento que cada sujeto actualiza en

tanto ser Unico e irrepetible.

Las superficies discursivas de las entrevistas recorridas no han sido
consideradas ni en la particularidad de un colectivo social especifico ni en la
singularidad del sujeto hablante en tanto soberano de su palabra; esto porque los
hablantes nos inscribimos, necesariamente, en el juego del lenguaje y este juego

nos excede, en tanto sus estructuras nos preceden capturandonos en el preciso

19 Sj bien en el capitulo anterior ya se trabajé parcialmente con tres de ellas en este capitulo se lo

hace con mayor desarrollo.
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momento del ingresar a la cultura. En otros términos, lo precedente implica que el
discurso opera en los sujetos en tanto hablantes inhibiendo su autoria individual.
Esta puntualizacion tedrico-metodoldgica nos conduce a la distincion entre sujeto
e individuo, aspecto neuralgico que se encuentra implicito en todo trabajo de las
ciencias humanas y sociales. No obstante, el abordaje del mismo excede los
alcances de estas modestas puntualizaciones y, fundamentalmente, las de quien

escribe.

Trabajar con estos elementos discursivos, simplemente, nos ha permitido
ampliar el corpus analitico. Como desarrollamos en el primer capitulo, las
conceptualizaciones tedricas formuladas orientan la lectura que hemos realizado.
En otros términos, la seleccion, organizacion, descripcion e interpretacion de los
diversos materiales empiricos han estado tedricamente orientadas desde el inicio
del trabajo de investigacion. El ejercicio analitico ha implicado elementos
descriptivos y hermenéuticos en funcién de los marcos tedricos que se han puesto
a jugar con dicho material empirico. Simplemente este ha sido el ejercicio que
hemos procurado efectuar, atendiendo los criterios de rigurosidad que todo trabajo

de indagaciéon demanda.

A partir de estas consideraciones, en los apartados siguientes
presentaremos la “lectura” que hemos podido realizar del conjunto de los

materiales trabajados.

5.1 Los sujetos de la educacion

5.1.1 Los maestros
5.1.1.1 De protagonistas a objeto de estudio

En el periodo analizado los maestros son ‘“desplazados” del lugar
hegemdnico que ocupaban en los temas concernientes a lo educativo. Un grupo de
técnicos, particularmente vinculados a las ciencias sociales, pasan a disputar el
espacio simbolico de referencia sobre las tematicas relacionadas a la educacion a
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partir de la formulacion de diagndsticos y prospectivas en relacion a los temas
educativos. Esta tensiébn que se genera en el espacio discursivo se ve
materializada, en el plano historico-social, en el rechazo que los diversos
colectivos docentes formulan en relacion a los cambios impulsados en el sistema
educativo por las autoridades. Como mencionamos precedentemente, las
Asambleas Técnico Docentes (ATD) asi como los sindicatos de la educacion
(Ademu, FUM, CSEU) manifestaron su oposicion a la reforma educativa. Uno de
los hilos argumentales esgrimidos se estructurd en torno al caracter inconsulto y a
la no participacion docente en los cambios impulsados. En términos de alguno de
los maestros entrevistados se plantea:

Una vez mds nos pasan por arriba, [...] es una reforma sin letras, no
existe nada de documento, fue basada en una serie de... Es una ley
presupuestal (E. 1);

Creo que hay improvisaciéon y se sigue improvisando sin buscar
primero hacer diagndsticos, ya esta hecho el diagnostico, yo creo que
hay que sentarse con los actores [...] buscar el dialogo [...] porque
ellos estdn en su escritorio y nosotros somos los que estamos
trabajando con los chiquilines (E. 7);

A mi las cosas impuestas no me gustan, las cosas impuestas por la
fuerza no conducen a nada, yo creo que necesitamos el dialogo (E. 9);

Esta planteada desde la autoridad y es una reforma autoritaria (E.
11).

A pesar de ello, no todos los maestros que fueron entrevistados
manifestaron su disconformidad o rechazo. Los argumentos positivos sefialados se
ubican en la extensién de la educacion inicial, los materiales y libros de texto, la

integracion de discapacitados, etcétera (E. 2, E. 12, E. 8).

A su vez, en los equipos de gestion y en los equipos técnicos que
implementaron los diagndsticos educativos y las evaluaciones de los aprendizajes
de los alumnos se encontraban diversos docentes de amplia trayectoria en la
ensefianza y prestigio profesional. Precisamente este fue uno de los aspectos de
mayor polémica y que provocd fracturas en la interna de los gremios docentes.
Asimismo, en el analisis de los diversos documentos que efectuamos es posible

apreciar, como mencionamos, elementos de dispersion en tanto se presentan
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diversos énfasis y enfoques con respecto a la problemética educativa. Los
enunciados “duros” de los indices estadisticos que se presentan como verdades
absolutas son permeados por visiones relativistas que emergen del anélisis de la
textura compleja de lo educativo. Si bien estas se desarrollan en menor escala se
presentan como testimonio de una trama compleja de lo educativo que “agujerea”

toda representacion que se pretenda absoluta en esta materia.

En este marco, los maestros pasan a configurarse como objeto de estudio
gue es necesario conocer y analizar para poder intervenir sobre ellos. A los efectos
de las transformaciones que se estaban impulsando se torné sustantivo saber: edad
de los docentes, estrato social, formacién, antigliedad, rotacion segin los
contextos, etcétera (ANEP-Codicen, 2005: 106 y ss.). En este contexto analitico
se elaborg, entre otro conjunto de indicadores, un indice de actualizacién docente
(ANEP-Codicen, Mecaep, 1999: 130) que apuntaba a medir el grado de avance en
los conocimientos didacticos de los maestros. Este conjunto de estudios e
indicadores tenia como objetivo elaborar una “agenda educativa que incluyera una
politica de ordenamiento y formacion en servicio” (ANEP-Codicen, 2000) de los

maestros en actividad.

En funcion de la perspectiva tedrica de la gubernamentalidad, es posible
analizar el conjunto de indicadores elaborados a los efectos de medir antigiedad,
formacion y actualizacion docente, entre otros, como instrumentos clasificatorios
y mecanismos de control de los docentes. A su vez, la instrumentacion de los
diversos cursos de actualizacién en servicio podria visualizarse como una
tecnologia de intervencion sobre los sujetos que procura incidir en sus formas de

representacion, actuacion y practica docente.

A modo de ejemplo, la siguiente cita muestra como es utilizado uno de los

diagndsticos efectuados de la situacion funcional de los maestros:

En sintesis, existen elementos del diagnéstico claves para entender y
eventualmente evaluar las acciones de la reforma educativa. En una
somera enumeracion y en su forma mas propositiva ellos serian:
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a) La distribucion de maestros entre escuelas y entre estas y
posiciones ejecutivas y de supervision dependen del sistema de
competencias e incentivos en la carrera docente.

b) Por otra parte, la movilidad o rotacién docente entre escuelas y
cargos también se ve influida por el sistema de incentivos y por cdmo
los méritos y derechos adquiridos en la carrera docente pueden
invertirse en mejorar la posicion relativa en la misma (ANEP-
Codicen, 2005: 110).

La medicion de la permanencia, antigliedad y rotacion docentes es

utilizada como argumento para impulsar modificaciones en

los incentivos para el mejor desempefio de los maestros: las
trayectorias y méritos acumulados en las carreras docentes debieran
ser definitorias en incrementar las oportunidades de movilidad
ocupacional en términos de estatus, condiciones de trabajo y salarios
(ANEP-Codicen, 2005: 109).

Esto se basa en el convencimiento de que el libre juego del mercado
laboral y la competencia que se produce mejora los rendimientos docentes. En

palabras de los redactores:

Sin un adecuado sistema de incentivos, un mercado de trabajo aislado
de la competencia tendera a desempefiarse de manera por demas
subdptima (ANEP-Codicen, 2005: 109).

Es clara la extranjeridad que existe entre este lenguaje técnico que mide y
recomienda las bondades de las competencias del mercado con respecto a un
lenguaje académico y profesional que centre el analisis en los topicos vinculados a
las formas de construccion del conocimiento y en los procesos de transmision que
los docentes deben desarrollar como forma de aproximacién a una tarea de

ensefanza.

Este ejemplo también permite ilustrar como bajo un lenguaje
aparentemente “objetivo” de indicadores, porcentajes y nimeros con respecto a la
carrera docente y la selectividad de las escuelas se pliega una perspectiva politico-
ideoldgica en torno a los mecanismos de regulacion de los mercados laborales, asi
como proposiciones de modificaciones en la politica de ascenso y rotacion

docente.
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Medicion y control, asi como intervencion en la agenda de desarrollo
docente, se enlazan y “ocultan” detrds de un lenguaje aparentemente neutral y

objetivo de las series estadisticas y las gréaficas.

5.1.1.2 Los discursos sobre los maestros

En el periodo los discursos en relacion a los maestros y su funcion son

relativamente acotados. Las referencias a ellos se vinculan con tres ejes:
a) el andlisis de las caracteristicas socioprofesionales de los maestros;
b) la necesidad de su actualizacion en servicio (técnico profesional);
c) la necesidad de recentrar la mision por medio del compromiso.

El primero de estos aspectos lo analizamos precedentemente. En este

apartado profundizaremos en el segundo y tercero.
5.1.1.2.1 El polo tecnoldgico de la capacitacion de los maestros

Con respecto a este aspecto valoramos significativo analizar tres elementos
que dan cuenta del lugar que se le asigna al maestro en los fragmentos discursivos
del periodo. Bajo un discurso de dignificacion y profesionalizacion de la funcion
docente se presentan elementos que refuerzan mas un lugar de subordinacion
técnica que de autonomia profesional. Tres elementos permiten visualizar esta

aseveracion:
- la implementacion de las evaluaciones nacionales estandarizadas;
- las circulares del CEIP, particularmente la N° 441, de 1999; y

- los cursos de capacitacion en servicio.
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e Las evaluaciones estandarizadas y el lugar del maestro

Como hemos mencionado precedentemente, los dias 16 y 17 de octubre de
1996 se inicia la serie de evaluaciones de aprendizaje en 6° afio de las escuelas de
todo el pais. Tienen un caracter regular, cada tres afios (1996, 1999, 2002, 2005,
2008, 2011) y medirén los rendimientos en Lengua Materna y Matematica en 6°
afio™™. En el afio 1996 la evaluacion es a todos los alumnos de 6° afio (caracter
censal); posteriormente se efectuara en base a una muestra nacional, aleatoria y
estratificada por contexto sociocultural de los grupos de 6° afio, una muestra
aleatoria de grupos de 6° afio, participantes de la Experiencia de Areas Integradas

y la totalidad de los grupos de 6° afio de Escuelas de Tiempo Completo.

A partir de estas pruebas estandarizadas se efectuardn comparaciones con
relacién a la evolucion de los resultados y se categorizaran las escuelas en funcion
de los contextos socioculturales, como ya presentamos. En este momento del
trabajo interesa sefialar el proceso de elaboracion de las evaluaciones y el lugar

que el docente tiene en él.

En el marco del proyecto de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion
Primaria (Mecaep) se crea, en el afio 1996, la Unidad de Medicién de Resultados
Educativos (UMRE) a los efectos de realizar las evaluaciones estandarizadas de
los aprendizajes escolares. En 2000 dicha unidad se inscribe en la Gerencia de
Investigacion y Evaluacion, dependiente de la Gerencia General de Planeamiento
y Gestién Educativa del Codicen'?. Esta unidad tuvo como finalidad el disefio, la
coordinacion del operativo de aplicacion de las pruebas, el procesamiento de los

resultados y la elaboracion de los informes de difusion.

" posteriormente y en forma intercalada se afiadiran evaluaciones de Ciencias Sociales y Ciencias

Naturales.

2 A su vez, en el afio 2005 la Gerencia General de Planeamiento y Gestién Educativa se

reestructura y pasa a llamarse Direccion Sectorial de Planificacion Educativa, también dependiente
del Codicen.
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El conjunto de los maestros de las escuelas no participan directamente del
proceso de disefio, correccion y elaboracion de los informes de resultados, sino
que reciben previamente a la realizacion de las pruebas material informativo asi
como una devolucion al finalizar sobre los resultados por escuela de las
competencias adquiridas por sus alumnos. Si bien no se inscribe en el eje del
andlisis que estamos desarrollando no podemos dejar de mencionar dos aspectos
vinculados con la medicién de las competencias. En primer término, el concepto
de competencias “actualiza” las polémicas categorias conductuales de las
perspectivas behavioristas y habilita la ficcion didactica de la transmision plena y
la medicion. En segundo término, permite el desarrollo de mecanismos de control

y posterior regulacion de los alumnos, docentes y escuela®®.

Cabe sefialar que este tipo de evaluaciones se aplico y se aplica en
distintos paises de la regidn, en tanto forman parte de las recomendaciones de los
organismos financieros internacionales de préstamos. A partir de ellos se
establecen mediciones y comparaciones internacionales. A diferencia de varios
paises, en Uruguay, los informes de resultados nacionales fueron distribuidos a
todos los actores involucrados y los informes por escuela tuvieron un caracter
reservado a cada institucién. A su vez, se entregé un informe de resultados
departamentales principales a los Inspectores de cada departamento. Es de
destacar que esta estrategia de devolucion buscé evitar los ranquin por escuelas y
la presion social de los padres en las instituciones. Este mecanismo de
competicion escolar ha tenido un efecto perverso en los paises en que se han
aplicado en tanto, en general, se asocia la asignacion presupuestal a los resultados
obtenidos (ANEP-Codicen, 1996: 2002).

Mas alla de los aspectos sefialados, interesa marcar el lugar secundario y
desprofesionalizante que se les asigna a los docentes en este tipo de evaluaciones.
Como desarrollamos en el primer capitulo en la légica tradicional del dispositivo

didactico los mecanismos de medicion y control eran potestad del docente. Este

' Se puede profundizar este analisis en Bordoli, Colombo y Mir (2005).
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evaluaba en funcion de la planificacion de la ensefianza que efectuaba en tanto
esta formaba parte de las secuencias didacticas. En este modelo, si bien la
evaluacion cumplia un rol fiscalizador y de control, se esperaba que los resultados
de los aprendizajes permitieran al docente replanificar su ensefianza. En el
binomio ensefianza-aprendizaje, visualizado como un proceso Unico, la evaluacion
cumplia la doble funcion de medir los aprendizajes y replanificar la ensefianza.
Esta perspectiva otorga a los docentes un lugar central en la “toma de decisiones”

con respecto a su labor de ensefianza.

Es claro que mediciones a escala nacional responden a necesidades de
planificacion educativa a nivel macro. No obstante, los documentos analizados
procuran incidir a nivel micro en el trabajo docente en tanto se plantean
“recomendaciones de estrategias didacticas e institucionales a partir de este tipo
de evaluaciones” (ANEP-Codicen, 1996 y 2002):

El presente Informe tiene un doble proposito. El primero de ellos es
ofrecer a los docentes, autoridades y opinién publica en general una
primera aproximacion a los resultados de 2002 y a la evolucion
registrada en los indicadores sociales y académicos en los Ultimos seis
afios. Con este fin se presentan los resultados globales y por
competencias de cada prueba, para el conjunto del pais vy
desagregados en funcion del contexto sociocultural de las Escuelas.
En segundo término este Informe tiene como propdsito entregar a cada
escuela [...] los resultados obtenidos en la muestra principal,
controlada desde el Programa de Evaluacion de Aprendizajes, de
modo que cada equipo docente pueda emplearlos en los procesos de
evaluacion y planificacion [...] Con este proposito se incluye un
capitulo con sugerencias para el analisis pedagdégico de los resultados
en cada actividad incluidas en cada prueba (ANEP-Codicen, 2002: 3-
4).

Una vez mas, es oportuno reiterar el efecto de “Verdad” que este tipo de
dispositivos acarrea y que, a su vez, contrasta fuertemente con el trabajo
“artesanal” y muchas veces intuitivo que realizan los docentes. Estos dispositivos
de evaluacion nacional ubican fuera de los ambitos de generacién de la
informacion educativa a los docentes. Estos, instalados en un lugar de observacion

externa, son, indirectamente, observados y controlados.
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e Las decisiones jerarquicas y el lugar de los maestros

En el capitulo tres analizamos la figura del maestro y la incidencia que el
caracter de funcionario tenia en su conformacion. Es posible apreciar como este
rasgo se manifiesta en el presente y como podria incidir en la labor docente. La
estructura piramidal y de jerarquias se ha consolidado en el sistema de Educacion
Primaria. Las visitas de orientacion y calificacion de los inspectores a directores y
maestros se efectlan regularmente dos veces al afio a cada maestro,
independientemente del caracter que este tenga en el organismo. A su vez, el
Consejo regula el funcionamiento del sistema a partir de la elaboracion de
circulares™*, que no solo tienen una funcién administrativa sino también técnica,
con un caracter taxativo, y que versan en torno al conjunto de aspectos vinculados

al funcionamiento de las instituciones escolares.

En una revisién general de las principales circulares del periodo™™ es
posible observar la diversidad de asuntos a los que se refieren asi como el grado
de minuciosidad de los aspectos escolares que procuran regular. A modo de

ejemplo se enumeran algunos de los temas que abordan:

Con respecto a los docentes, se regula aspectos funcionales asi como técnico-
didacticos y de vinculacion con la sociedad. A modo de ejemplo podemos
apreciar diversas circulares en relaciébn a cargos, suplencias, renuncia por
jubilacién, pasaje de grado, Reglamento de Maestros de Clase, distribucion de
clases, salidas didacticas, vigilancia de los recreos, Registro Acumulativo del
Nifio, prohibicion de realizar declaraciones a la prensa, informes urgentes,

citaciones y denuncias al Poder Judicial y Ministerio del Interior, etcétera.

Con respecto a los alumnos, se regula qué sanciones son aplicables a los

alumnos, el ausentismo de alumnos, matriculacion por escuela y edad de ingreso,

' Se llaman asf a las ordenanzas que rigen a nivel general del ente auténomo ANEP.

1> Cabe recordar que el primer Reglamento Escolar fue elaborado en 1877, en el periodo de la
reforma vareliana. Desde esa fecha al presente se han elaborado diversas normas que modifican

algunos aspectos.
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Reglamento de Abanderados (Circular 48, CEP 21/07/198), Carné del nifio,

etcétera.

Con respecto a la institucion escolar en general, se regula: normas sanitarias,
ingreso de terceras personas a la escuela, prohibicién de retirar nifios, reglamento
de Comisiones de Fomento, Reglamento de rifas, actos patrios y protocolo,
abanderados, Simbolos Nacionales, principios, normas y cddigos de convivencia,

etcétera.

Como puede apreciarse la regulacion efectuada por medio del conjunto de
circulares y un cuerpo de supervisores organizado por todo el pais que miran su
cabal cumplimiento refiere a aspectos generales asi como particulares y nimios de
la institucion escolar y los sujetos. Como plantea Gregolin en relacion al trabajo
analitico que nos ofrece Foucault:

A sociedade moderna construiu uma maquinaria de poder através da
disciplinaridade, cuja anatomia politica desenha-se aos poucos até
alcancar un método geral e espalhar-se numa microfisica do poder que
vem evoluindo em técnicas cada vez mais sutis, mais sofisticadas e,
com sua aparente inocencia, vem tomando o corpo social em sua
guase totalidade. Essa microfisica se materializa no olhar vigilante que
do interior das instituicdes (regulamentos minuciosos, inspegdes e
controfie sobre o corpo que toman forma nas escolas, [...] gana

prolongamento social nas agdes da vida cotidiana (Gregolin, 2007:
138).

En este apartado del trabajo nos interesa detenernos en una de estas
normas que afecta la idoneidad técnica de los maestros: la Circular N° 441,
correspondiente a la Resolucién N°1 (Acta N° 392) del 17 de noviembre de 1999,
que deroga en forma parcial los Articulos 1° y 2° de la Circular N° 657 del
Consejo de Educacion Primaria del 5 de diciembre de 1990. Esta refiere al
porcentaje minimo de asistencias para determinar la promocién de alumnos de 1°

a 2° afo escolar. El numeral dos de la mencionada resolucion plantea:
Habilitese a partir del presente afio lectivo a los Maestros de primer
afio, en coordinacion con las respectivas Direcciones escolares a

posponer hasta la finalizacién del segundo afio escolar, la evaluacién
final de aprendizajes correspondientes al nivel.
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El numeral tres plantea:

Determinense la verificacién de la repeticion para alumnos de primer
afio, en casos excepcionales en los que los niveles de desempefio se
vean severamente afectados por graves problemas de desajustes,
desercion, carencias cognitivas especiales y o trastornos organicos
diagnosticados (ANEP-CEP, 1999: Circular N° 441).

En los sucesivos numerales de la circular se consigna tres elementos
también relevantes: los inspectores y directores deben aconsejar y realizar
recomendaciones a los maestros de 1* afio sobre los beneficios que se producen si
ellos pasan con el grupo escolar de 1° a 2° afio; los inspectores deben brindar
orientaciones técnicas a los maestros de 1* afio; y se solicitara al Proyecto
Mecaep que, en dialogo con el Codicen, prepare cursos de “capacitacion para
Inspectores, Directores y Maestros que atienden primeros y segundos afios en
escuelas donde los niveles educativos de las madres resulten muy bajos” (ANEP-
CEP, 1999: Circular N° 441).

Como puede apreciarse esta circular, administrativa, procura incidir en las
resoluciones estrictamente técnicas y pedagdgicas de los docentes. Dos aspectos
se asocian a ella. Uno refiere a su fecha, en noviembre, a menos de un mes de
finalizar las clases, periodo en el cual la mayoria de los docentes ya ha decidido
sobre la promocién de sus alumnos. El segundo aspecto alude a la contradiccion
existente entre afirmaciones sobre la “dignificacion de la profesion docente” y la
decision administrativa que indica qué debe hacer el docente en aspectos que

refieren a su metier*'®.
e Capacitacion en servicio y el lugar de los maestros

Con un grado de variacion mayor y matices con respecto al ejemplo
presentado en el apartado anterior sobre la situacion funcional de los docentes, los

fragmentos discursivos del periodo sefialan la necesidad de formacion en servicio

"¢ Con respecto a la mencionada resolucién podrian vincularse otros elementos que tienen que ver

con la elevacion de los porcentajes de promocion en 1% afio, aspecto que fue criticado por los
organismos internacionales de financiamiento. Este punto escapa al eje analitico que estamos
desarrollando.
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de los maestros. Bajo el eslogan de la “dignificacion de la formacion y la funcion
docente” (ANEP-Codicen, 2000: 121) se implementaron cursos y actividades de
capacitacion. El andlisis sociologico del que se partia sefialaba que se habia
operado un progresivo deterioro y desprestigio social de la imagen docente y, a su
vez, los docentes se encontraban desactualizados. Por lo tanto era necesario

capacitarlos.

Con respecto a la capacitacion en servicio, uno de los maestros

entrevistados plantea:

Lo que necesitamos es la posibilidad de perfeccionarnos y de
educarnos y no de capacitarnos. Capacitacién aparece como un
término menor dentro de esto (E. 11).

La instrumentacion de los cursos y actividades de capacitacion docente se
planificaron para los cargos de direccion y para aquellos docentes que trabajaban
en las escuelas de Tiempo Completo y de Contexto Sociocultural Critico. Estos
cursos jerarquizan los aspectos didacticos por sobre los disciplinares asi como la
dimensién practica de la tarea docente. Esta jerarquizacion deja entrever una
priorizacién de los aspectos instrumentales con respecto a la labor de ensefianza

de los maestros.

Como mencionamos, bajo el titulo “Dignificacion de la formacion y la
funcioén docente” se expresa que se realizaron cursos de actualizacion con la
intencion de que

Esta formacién de base se centra en el conocimiento de aportes
conceptuales y experiencias practicas referidas al trabajo con los nifios

de las familias pertenecientes a los estratos sociales mas
desfavorecidos de la poblacion (ANEP-Codicen, 2000: 121).

Es particularmente importante sefialar la permanencia de la experiencia
practica como uno de los ejes de la formacion de los maestros y su actualizacion
en servicio. A su vez, se plantea que “se trata de fortalecer al docente como
lector” y simultdneamente se afirma que se busca “estimular la reflexion del
maestro como intelectual comprometido en la resignificacion de sus practicas”
(ANEP-Codicen, 2000: 121).
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Es interesante apreciar que fortalecer la lectura pareceria ser un contenido
para un grado escolar y no para quienes se los designa como intelectuales e
intelectuales comprometidos con la tarea educativa y la transformacion.
Indudablemente, no se percibe una consistencia argumental entre estas
aseveraciones ni con las acciones que se instrumentan: capacitar. Pareceria que
estas acciones en torno a la actualizacion docente y el tratamiento que se efectla
de los maestros los ubican en una posicion “infantil” y dependiente mas que en un

rol de autonomia profesional.

La mayoria de los docentes entrevistados coincide en afirmar que los
aspectos mas Utiles de los cursos fueron las instancias de intercambio con colegas
y las propuestas précticas, de aplicacion. A modo de ejemplo, se afirma:

Era la oportunidad que teniamos, obligados, de estar un momento en
una dinamica distinta de taller compartiendo con nuestros propios
comparieros [...] era un tipo catarsis aquello, pero era lo Gnico que
podria rescatar como positivo, el intercambio que siempre es
beneficioso (E. 1);

Vos tenés més tiempo para conversar con tus compafieros, con tus
paralelas. Tenés tiempo, de repente, de dedicarte a leer, a los talleres,
cosa que dentro de la escuela o dentro de tu tiempo de trabajo no lo
tenés. Y el intercambio con esos compafieros de escuelas de
requerimiento que te ayudan y cosas como... como hago para dar
esto, como hacés, qué estrategias [...] y vas hablando y eso te ayuda
muchisimo. Y a nivel de contenidos también, vas viendo qué podés
hacer en la practica (E. 2);

Sobre todo me aportaron en la reflexién de mis practicas educativas y
ver las propuestas que hacen otros educadores [...] te ayudan a
replantearte algunas metodologias de trabajo (E. 8).

Como puede apreciarse, hay matices y acentos diferenciales en los
fragmentos presentados. No obstante ello, hay coincidencia en que el valor de los
cursos de capacitacion reside en la dimension practica y en el intercambio con

pares por sobre todo.

Asimismo, es oportuno visualizar los contenidos de la capacitacion que se

propone:

Se abordan, entre otros, los siguientes temas: desarrollo de una vision
global y dinamica de los aspectos sociales, culturales y psicologicos
que caracterizan a las familias y los nifios que viven en condiciones de
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pobreza, los enfoques pedagdgicos mas relevantes y recientes acerca
de los procesos de aprendizaje y la accién docente a nivel inicial
(ANEP-Codicen, 2000: 121).

En funcion de los elementos teoricos discutidos en el capitulo primero y
cuarto es posible llamar la atencion en que los aspectos vinculados con las
disciplinas cientificas, culturales y humanisticas se hallan ausentes. El polo
epistemoldgico, que vincula a los sujetos con las manifestaciones del saber-
conocimiento, no se explicita. Si se sefialan los aspectos vinculados con el polo
psicolégico de los sujetos de aprendizaje y el polo técnico de la ensefianza. A su
vez, el polo teleolégico también estd presente en los diversos documentos
analizados; a modo de ejemplo, puede apreciarse en el sefialamiento que se
efectia en relacion a la necesidad de capacitar “maestros comprometidos”,

elemento que también actualiza el caracter apostolico decimononico.

El modelo sobre el que se sustenta la capacitacion en servicio se ubica mas
préximo a un disefio pedagdgico que a un disefio basado en los aspectos
epistemoldgicos sobre el cual se asienta la ensefianza, como trabajamos en el

primer capitulo.

Asimismo, es interesante sefialar el lugar que se les asigna a las
condiciones de pobreza en las que se encuentra un importante namero de
escolares. Alguno de los desarrollos teméaticos que se presentan en los cursos y
talleres de capacitacion docente parecerian sugerir que las posibilidades,
capacidades y mecanismos de procesar los aprendizajes de los nifios que se hallan
en condiciones de pobreza son distintos a los del conjunto de los nifios (que
asisten a las escuelas comunes). Mas aun, como desarrollaremos en el apartado
siguiente, por momentos Sse sostiene que el “sindrome de carencia cultural”
provoca un “desempefio cognitivo retrasado, retraso de la inteligencia y de las
actividades de pensamiento” (CEP, Inspeccién Nacional de Inicial, 2004, Circular
de Pautas y Sugerencias N°1). Si bien esta es una perspectiva extrema y es posible
apreciar matices y divergencias con respecto a esta identificacion semantica
pobreza = retraso, condensa un conjunto de representaciones en torno a los

sujetos y a las condiciones de pobreza.
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En consonancia con esta perspectiva en torno a los sujetos (polo
psicologico del dispositivo didactico tradicional) se apela al polo instrumental, la
adecuacion de los contenidos de ensefianza. Asimismo, cuando se establece la
asociacion de los sujetos que se encuentran en situacion de pobreza con la
responsabilidad de estar en ese lugar (falta de habitos, malas costumbres, etcétera)
se refuerza el polo teleoldgico caracteristico del discurso pedagdgico-didactico.

El predominio de los polos instrumental y teleoldgico en los cursos de
actualizacién de los docentes gque trabajan en las escuelas Contexto Sociocultural
Critico desplaza el eje de la discusion en torno a la problematica de la pobreza en
tanto no se trata de un problema técnico, psicoldgico o moral presente en los
sujetos sino de un problema histérico-social vinculado a las relaciones sociales y

de produccion.

5.1.1.2.2 El compromiso

Como ya adelantamos, apelar a una actitud de compromiso y entrega de
los maestros es una tematica recurrente en el periodo. Este aspecto es utilizado
como elemento explicativo en relacion a varios tdpicos, como por ejemplo: el
ausentismo docente o los malos resultados en el rendimiento escolar. Desde los
discursos oficiales la falta de compromiso del maestro se plantea ante la
institucion y los alumnos, especialmente ante los aprendizajes de los escolares de
los contextos mas desfavorables. De esta forma el compromiso se presenta como
categoria explicativa y como recomendacién de las autoridades hacia los docentes.

Es muy poco frecuente que esta se plantee ante la tarea particular de ensefianza.

El compromiso también es utilizado como variable explicativa de los
buenos resultados cuando se estima que esta presente en un colectivo escolar
particular. Por ejemplo, en el analisis de aquellas escuelas “efectivas” el
compromiso es un atributo que se inscribe a la direccion de la institucién y al

colectivo docente. Las escuelas efectivas, en oposicion a las “bloqueadas”, son
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aquellas en las que, a pesar de estar ubicadas en contextos desfavorables, sus
alumnos obtienen buenos rendimientos. Este atributo se aprecia en el director y en
su “estilo” de conduccion, en el “clima institucional”, en la “relacion de la escuela
con los padres” y en la “vision de escuela”. Este ultimo aspecto refiere al
“consenso de maestros y directivos sobre qué funcion tiene la escuela en ese
contexto y en esa cultura en la que trabaja” (ANEP-Mecaep, 1999: 105). Este
consenso implica, también, una percepcion positiva de sus alumnos y un nivel de
expectativas bueno con respecto a sus logros de aprendizaje, una orientacién

institucional y un cuerpo docente comprometido.

Es pertinente apreciar que el compromiso es presentado como una actitud
mas que una aptitud. Atafie al docente en forma “integral” en tanto se inscribe
como un atributo de orden sustantivo y no accidental. No refiere a una capacidad
profesional o0 a una técnica especifica de ensefianza sino a la postura de la persona
ante la institucion y el alumno. Por ello se vincula con los aspectos éticos del

docente. En este sentido:

Toda tarea educativa debe basarse en una ética (de respeto al otro, a su
cultura, de fomento de la solidaridad, la cooperacion) y apoyarse en la
utopia de que hombres y mujeres pueden construir un mundo de
relaciones, en el que es posible desarrollarse y tener igualdad de
oportunidades para crecer en la diversidad (ANEP-Mecaep, 1997: 18).

A su vez, los temas técnicos o instrumentales vinculados a la ensefianza no
se separan de los aspectos éticos y personales de los maestros. Esto se puede

apreciar en afirmaciones de este tipo:

La actualizacién pedagogica constituye una aproximacion al contacto
y apropiacion de nuevos conocimientos disciplinares y didacticos
[...]. Calidad de la ensefianza es principalmente sinénimo de calidad
personal, profesional y cognitiva del maestro (ANEP-Mecaep, 1999:
133).

Desde esta vertiente es posible vincular este atributo a los planteamientos
decimondnicos que inscribian al docente en una misién trascendental. En este

sentido, el compromiso entrafia abnegacion y entrega por una causa: la educacion.
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Asimismo, la apelacion a esta actitud de entrega puede apreciarse en los
discursos de los maestros y de los cuadros militantes del magisterio. Por ejemplo,

hay maestros que eligen trabajar en las escuelas denominadas “de contexto”:

Trabajar en esta escuela es una opcion, tenia para elegir escuelas
mas céntricas pero por una cuestion de querer trabajar en esta zona
(E. 7).

Claro que los chiquilines tienen, por tener un origen social distinto,
otro vinculo con la cultura, tienen otra forma, otro acceso a todas las
cosas, estos chiquilines tienen muchisimas... acceden a otras cosas
gue nosotros, pero que también son cultura. Pero me parece que la
escuela puede traerles otras cosas que no tienen y qué se yo,
complementar un poco lo que es de ellos; ese es el compromiso (E.
13).

En sintesis: a partir de los documentos analizados es posible apreciar
ciertas persistencias en los elementos que dibujan la figura del maestro. La
“obediencia” funcional en el marco de la estructura piramidal del sistema, el
énfasis otorgado a las técnicas didacticas y a la practica asi como el desarrollo del
trabajo comprometido parecerian actualizar alguno de los rasgos que

caracterizaron a los primeros maestros formados oficialmente.

5.1.2 Los alumnos

Como hemos analizado en el capitulo dos, la modernidad crea la infancia
al tiempo que la escuela crea al alumno. En tanto estatuto propio, el nifio moderno
se concibe como ser en desarrollo, en crecimiento biol6gico y espiritual. Los
atributos que la institucion escolar, a través de los aportes de la psicologia y la
didactica, atribuye a este sujeto se relacionan con la potencia y posibilidad de
desarrollar 