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LINEAS DE INVESTIGACION: Socializacion Politica y construccién de subjetividades

1. Datos de Identificacion de la ficha

Fecha de Elaboracio Responsable de Elaboraci Tipo de

30 de junio de 2015 Jaime A. Saldarriaga Vélez documento
Tesis
doctoral

2. Informacién general

De la socializacion politica a los procesos deetiugcion: Posibilidades
Titulo y limites de las escuelas criticas en la configarace procesos de
subjetivacién en jovenes escolares

Autor/es Jaime Alberto Saldarriaga Vélez
Tutor Dra. Sara Victoria Alvarado Salgado
Afio de

finalizacion /12015

publicacion

Socializacion politica, procesos de subjetivacipadagogias criticas,

Temas abordados escuela,

Socializacion, formacion, educaciéon alternativa,ucadion moral,
Palabras clave escuela, educacion politica (Tesauro de Cienciagl®s de la Unescq),
subjetividad (Tesauro Europeo de Educacion).

Posibilidades y limites de las escuelas inspirdaapedagogias criticas
(aqui llamadas ‘escuelas criticas’), de configw@jetividades politicas
que trasciendan la matriz de la socializacion ipalitde la escuela
moderna.

Preguntas que
guian el procesq
de la investigacién

Identificacion y definicién de categorias
( maximo 500 palabras por cada categoria) Debe eggr las ideas principales y parrafos
sefialando el nimero de pagina

1. Subjetivacién

“Detréas de esta radical critica de Foucault a &dadms modernos por su pretension de conducir
al individuo-ciudadano llegando hasta el gobieracsd intimidad desde la esfera publica lque
modula y construye sentidos de vida, supuesteb&atiid, surge la necesidad y la urgerncia,
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desde el pensamiento critico contemporaneo, detragngrocesos sociales que, si bi
partiendo del supuesto de la imposibilidad de tpiat emancipatoria moderna (tanto d¢
liberal como de la del socialismo real), no menegml de buscar formas de resistencia
trasgresion de los limites y de las cuadriculaseaé de fuga que den posibilidades
desarrollar el potencial de la vida, desde si mjisiteade su fuerza inmanente, y que Delé¢
encuentra plausible en la nocién de subjetivadgdado por Tassin):

Una linea de subjetivacién es un proceso, una poidiu de subjetividad en (
dispositivo [...]. Es una linea de fuga. Escapa alilasas precedentes,
escapa de ellas. EI Si Mismo no es ni un saben oder. Es un proceso
individuacion que recae sobre grupos 0 personas, sustrae a las relacior
de fuerza establecidas como saberes constituidesi(l, 2012, p. 48).

Emerge entonces la categoria de ‘subjetivacior@ridd a la posibilidad y a la necesidad
configurar subjetividades capaces de tomar distadeilos marcos o cuadriculas constru
por la modernidad a través de las institucionesatgalizacion y tomar el gobierno de
(mediante practicas de si). Es a esto lo que Deléama ‘proceso de individuacion.

(...) La nocién de subjetivacion no es un estadalfies un proceso que se instala, e
movimiento, una dinamica personal e interpersoral resistencia y creatividad que
constituye, y por tanto se revela como una fueatitiga.” (Saldarriaga, 2015, pp. 23-24)
(...) “Desde la construccion de procesos de subgtiva el ‘gobierno de si’ podrian deriv
quizé en un dispositivo del poder pastoral y destasedades disciplinarias para la sujecio
quizé convertirse en una tecnologia que apropiadaepindividuo, le permita a cada qu
construirse desde si. Las relaciones pedagdégicalide que estar apuntando, desde
escuelas criticas, hacia esto ultimo.

Visto asi, las pedagogias criticas van a contaet@mentos propicios para desarrollar proc
de subijetivacion, como son el dialogo, la valonagi@otenciaciéon de la palabra, la inteng
de hacer que los individuos pasen de ser pacienses agentes de si mismos; y por tant
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aprendizaje del gobierno de si podria servir no pata facilitar el gobierno realizado por ofros

(la obediencia), sino también para potenciarse misinos desde un perspectiva prop
intersubjetiva.” (p. 26)

2. Socializacion politica

Por socializacién politica entiendo, inicialmengt, proceso por el cual los individuos
aproximan e incorporan a la vida politica, se enée a lo puablico. Esto es, un procesd
aprendizaje en el cual se construyen e interiorlaanvaloraciones, preferencias, lealtads
simbologias politicas; proceso que comienza desdenhprana edad, como parte del am
transito mediante el cual los individuos aprendemoglifican los contenidos del mundo que
han legado sus antecesores. (Pereira, 2009).

Bobbio define la socializacion politica como:
Aquel conjunto de experiencias que en el curs@dermacion de la identida

social del individuo contribuyen en particular agshar la imagen que tiene
si mismo en los enfrentamientos con el sistemdigmly al definir la relacior

que instaura con las instituciones politicas. (BmbiN., Matteucci y G|

a e

se
de
Y,
plio
les

d
de

Pasquino. 2001, p. 1514)
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En tanto ‘conjunto de experiencias’, remite a las stiipades que se configuran en

socializacién politica como aproximacion a la vidditica, esto es, desde las construcciones de
sentido que acontecen en los procesos de soci@hzdestos Ultimos proveen concepciones,
normas, actitudes, comportamientos, y practicaglssc propuestas por la sociedad en su
interés de transmisién y de adaptacién de los itdds a determinados valores y condugtas
sociales, y que se constituyen en rasgos de sufgtipolitica. Esto es, que el sujeto politico
se configura en el proceso de socializacién (cesbn del sujeto social); proceso que Berger
y Luckmann (2003) tipificaron como socializacioérinmria y secundaria, en tanto evolucién
gue va del mundo familiar al mundo social, pero cpemporaneamente va a perder vigencia
por la entrada de las tecnologias de la comunioagiiformacion, por el consolidacion de la
educacion inicial como politica publica y por ebdn cada vez mas relevante que tiene el
mundo de pares. La socializacion politica produgie en cada individuo, una ‘imagen de si
mismo’ en relacién con ‘lo politico’ (entendido comna esfera que cambia histéricamente,

gue es un campo de lucha).

El proceso de formacién de la identidad social dg individuos es el sustrato de

a

construccién de la identidad politica, que aconitda puesta en la escena publica de los
intereses individuales y colectivos, en la queslgigtos reconocen y se identifican con quienes

comparten sus intereses y se distancian de quifiesen o se oponen. De esta manera se
de presente el caracter relacional e intersubjelivia socializacion politica.

pone

Asi, el proceso de socializacion politica configatdjetividad politica como resultado de lo

gue Bobbio nombra como procesos de formacion-ajpajedsocial (pp. 26-27)

Actores
(Poblacién, muestra, unidad de analisis, unidad deabajo, comunidad objetivo)
(caracterizar cada una de ellas)

Las comunidades objetivo de esta investigaciériamstituciones escolares inspiradas en las

pedagogias criticas, nombradas aqui como Escudiaat

“En general, las llamadas ‘innovaciones educaticaisicas (que en este estudio se nombran
como ‘escuelas criticas’), le han apostado a laadania plena de los jovenes (Giroux),

entendida aqui, tanto como superacion de las geisines de la ciudadania que muc
jovenes viven, en razén de su situacion de degeentaxclusién social, y la posibilidad

hos
e

despliegue de potencialidades para construir la \de se desea; asi como comg al

aprendizaje e inmersion en la construccion de wwdedad democratica, equitativa, p
quienes crecieron en medio de la garantia de seshiss. Estas experiencias escolares

ara
son

lugares privilegiados para dilucidar la pertinerséalas escuelas criticas, en tanto situadds en
la frontera, en el borde del sistema educativasesan sido concebidas como experiencias de
ruptura, de resistencia y transformacion de laucallescolar dominante, y de potenciacion de

los jévenes como actores sociales desde su esjauifi

Asi, las escuelas configuradas desde un interds-sitico, se han venido retroalimentan

buscando producir nuevas formas de cultura poléiciaterior, que transformen la cultura

o,

escolar moderna, y de las que esperamos extraasgelitico - pedagdgicas que aporten a

promover procesos de subjetivacion, en una mayeexion con las demandas, explicita
implicitas de los jovenes contemporaneos.” (p. 20)

Para ellos se analizaron experiencias en cuatritucienes educativas de la ciudad

5 0

de
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Medellin (201+-2014): el colegio Bello Oriente (CEBOGA), el coledgtolombo Francés,

Institucion Educativa José Acevedo y Gomez, y dé@lo Soleira, especialmente a partir de la
lectura que directivos docentes y maestros y nwediicieron de sus practicas como

educadores criticos. (p. 4)

Vale precisar que, si bien los estudiantes padicip en distintos momentos de
investigacion, especialmente en la reconstrucceémxgeriencias de socializacion politica

la
de

las cuatro instituciones, el investigador se distay renuncia a la pretension de encontrar en

los jévenes escolares, un perfil, un tipo, unatolgeion un dato positivo del tipo de suje
que estarian produciendo los procesos de subjgtivacde encontrar y fotografiar U

—

(0]
n

hipotético e ideal ‘sujeto emancipado’. Se evitaroen la dialéctica teoria / practica como

concepcioén de ‘la realidad’ y modo de analisis @e@sos sociales.

Identificacién y definicion de los escenarios y coextos sociales en los que se desarrollajla

investigacion
(maximo 200 palabras)

La ciudad de Medellin (Colombia), en la que seasitias experiencias de referencia, s6
visto afectada de manera intensa por la preseetinadcotrafico, desde la década de los

que ha venido a incorporarse a la cultura cotidieaneandose con mdltiples violencias

urbanas, con las dinamicas cotidianas de los Isarcon violencias escolares y familiar

a}
estatales y privadas. Las 4 escuelas criticas egtdstando a resistirse a ello mediante
D

formacion de unaultura politica critica,al desarrollo de investigaciones sociales dessl¢
estudiantes y a generar espacios abiertos paedatalpolitico y social, asi:

Colegio Bello Oriente - CEBOGA: Autogobierno esecoleogobierno de los estudiantes
escenarios deliberativos). Colegio privado de baropular.

Colegio Colombo Francés: Investigacion social @shlbiva (deliberacion de los interes
investigativos y experiencia de inmersion invesiiga(Colegio privado, clase media)

es

Institucion Educativa José Acevedo y Gémez: Unasiaupor la inclusién social: inclusion de

poblaciones excluidas; coevaluacion; diversidadlggio oficial, barrio popular)

Colegio Soleira. Formacion en la solidaridad y etonocimiento. (Mesa estudiantil de

solidaridad; curriculo y grupo de diversidad). @bpb privad, clase media).

Identificacién y definicion de supuestos epistemaliicos que respaldan la investigacién
(maximo 500 palabras)
Debe extraer las ideas principales y pérrafos sefaldo el nimero de pagina

La investigacién tiene como fundamento epistemolideer el mundo como estructura, cc

sistema. Para comprender el concepto contempodmestructura, se toman como refergnte

dos importantes aportes hechos, uno, por Gilleglu2el en su textg COmo reconocer el
estructuralismo?(1972) y el otro, por Michel Serres, en la introcidn a la serie Hermes,
titulada“La comunicacién”. Sostienen los dos autores que la redefiniciérahckel concepto

de estructura ha sido elaborada desde la lingéiigtidesde la matematica. La tesis central
supone que toda construccion humana es lenguaje guanto tal, como red de relaciones

diferenciales entre elementos, comporta una eataigfp.45)

Deleuze propone establecer siete criterios formdiegeconocimiento de la epistemologia
estructuralista, validos para los dominios en la®e glespliega el conocimiento, como

comprensiéon de las codificaciones significativak rdando y de la praxis humana (p. 4

10
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Primer criterio: losimbdlico; segundo: lo local o de posicion; tercdm diferencial y Ic

singular; cuarto: lo diferenciante y la diferenadac quinto: lo serial; sexto: la casilla vadia;

séptimo: del sujeto a la practica (pp. 46-61)
Decimos, con Deleuze, que les estructuras se mawikiguiendo un significante vacio (cas

ila

vacia), en relaciones seriales diversas. Parastagekas criticas, la casilla vacia o movilizador

de sentido es lrmacion entendida por estas desde una perspectiva sibiciacr

(...) Lo anterior lleva a considerar en el analigssistemas o redes, “elementos determinantes
y determinados, diferenciados por naturaleza aaibn” (Serres, p. 14). Esto exige analizar a
los sistemas como ‘inestables’, en evolucion costan el tiempo como en el espdcio

(espacios inestables). En el caso de las institesio estas se mueven entre flujos

de

sobredeterminaciones y de subdeterminaciones, @esoala de valoracion que, puede ser de

utilidad para el andlisis estructural:

» Determinacion total

* Sobre-determinacion
*  Sub-determinacion

* Indeterminacion

El argumento de la movilidad del sistema pueddleesido al extremo de argumentarse que la

fluidez de los sistemas es tal que es impensabteqgar leyes que prevean el desarrollo de
situacion. (p. 67)

una

(...) En particular, las escuelas criticas (objetced® estudio), mas que ser valoradas por la
permanencia, coherencia y fidelidad con el ideiécoremancipador, es necesario entenderlas
en sus movimientos y acciones, en las construcgique se realizan en el marco de un ofden

estructural (sistema escolar) del cual han busdddmenciarse y transformagn cuyo deven

r

emergen sentidos, permanecen anteriores (hist@resisdeconstruyen y reconstruyen formas,
relaciones, roles. Por tanto, la pregunta no esé tan criticas son las escuelas criticas?, $ino
¢,Como estan construyendo ‘lo critico’, las escusfasducadores que han priorizado gste

referente formal®esde esta Ultima pregunta es posible hacer \gsibledelos’ diferentes d

e

construir escuelas criticas, en el juego de lageseberminaciones y subdeterminaciones.

(p.73)

Identificacion y definicidn del enfoque tedérico fnaximo 500 palabras)
Debe extraer las ideas principales y parrafos sef@ido el nUmero de pagina, sefialg
principales autores consultados

Esta investigacion pretende iniciar un analisisotriacerca de tres categorias fundantes d
pedagogias criticas, y que soportan a su vezractsia de las escuelas criticas: utopia, ét
autoridad; y que se articulan estructuralmenteaomteptos fundamentales en ellas como
libertad y democracia. Tiene como referente la dairgle dos de sus representantes

=

e las
cay
son,
mas

influyentes, Henry Giroux y Paulo Freire, retomamdoa esta investigacion el principio del

pensamiento critico de que todo debe ser puestoeb#gnte de la critica. Para ello se hace
del analisis estructural de contenidos, que perhaiger visibles los elementos, relacione

uso
Sy

tensiones constitutivas del discurso de las pedagagiticas, o que permitira aproximarse @ la
comprensién de las potencialidades y limitacioredad escuelas criticas en la configuracion

de los jovenes como sujetos politicos. (pag. 96)

(...) se explora analiticamente la estructura dertpyesta que Giroux hace acerca de la
configuracion de las escuelas, a partir de un tdgsiacado del autor, “La Escuela y la lucha
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por la democracia” (1999), publicado en inglés @88l y que ayudard, posteriormentg
comprender las tensiones que acontecen en lad&scruéicas.
La propuesta de Giroux acerca de la formacion daiesvidades desde las escus

las

(democraticas), se estructurar a partir de unmsistde elementos, relaciones y estrategias o
formas de articulacién de los elementos a partirdsignificante, de un ideal, entendido en el
sentido deleuziano de significado o contenido dddinlleno, unificante (Deleuze, 1972). Para

el autor, la subjetividad critica comporta rasgastirdtivos (estructurados como valo

es

seriales), como ‘la capacidad de adquirir por ntafacultades criticas’... para comprenderse
a si mismos (autoconfirmacion), y al mundo..., paaasformarlo; apreciarse y amarse a [uno

mismo... a partir del conocimiento y las relacionesiales; cuestionar ‘la cultura dominan

para actuar ‘en la transformaciéon del orden sogiedsistirse a ‘ponerse a su servicio’. (p. 110)

ey

En el pensamiento de Paulo Freire, también utapiayidad y ética, son ejes fundamentales de
su propuesta. Para su andlisis, tomo como refemraeobrasPedagogia de la Esperangza

(1998), escrita en 199Pedagogia de la Autonom{a010), escrita en 1996,51 Grito Manso

(2009). (p. 122)

La relacion entre utopia, verdad, autoridad y @etdagdgico en el pensamiento de Freire

entroncada en la ética freireana cuyo propésitesnotro que contribuir a “la reinvencion de

humano, definido desde la autonomia”:
(...) en el fondo, lo esencial de las relacioneseeettucador y educando, ern
autoridad y libertades, entre padres, madres, hijpigas es la reinvencion d
ser humano en el aprendizaje de su autonomia.ft€Fa910, p. 77).

De esta manera, en Freire, ética, autoridad y desdaconectan con la utopia (el ser hun

esta
lo

tre
el

ano

reinventado como un sujeto emancipado en un munuEne&pado del capital), y en cuya
realizacién juegan un papel central la educacida pedagogia. Es esta la matriz que se

propone y en la que se inspiran las escuelasasit{p. 144)

Identificacion y definicion del disefio metodolégicgmaximo 500 palabras)
Debe extraer las ideas principales y parrafos sef@do el nUmero de pagina

El Andlisis Estructural de Contenido aplicado a&danprension de procesos sociales, permite

hacer visible como estos se configuran a partladeteraccion entre elementos de los siste

mas

y entre sistemas. Asi, el sociélogo Jean Pierrendiex (1996), desarroll6 especificamentg el
Andlisis Estructural de Contenidos y de Modelosturales (MAE). Esta metodologia de

investigacion cualitativa desarrolla  los critericepistemoldgicos propuestos por

el

posestructuralismo (Deleuze, Serres), al tiemporgunege métodos de andlisis semanticp de

Greimas, en particular la construccion de grafdsotopias, que permitan tomar el mate
empirico (entrevistas, fuentes escritas y tambi@sevaciones de campo), pasarlo po

rial
r el

andalisis de las dicotomias que estructuran siensést de sentido, extraer categorias semanticas

y construir reflexiones del nivel interpretativo.

Desde el andlisis estructural de contenido aplicadi comprension de las escuelas crit
ademas de las categorias de andlisis propuestadipamaux y que resultan altame
pertinentes para el analisis de las instituciomkeg&ivas, el contraste entre matrices esco
es posible aplicarse también segun un “orden darésf, por tanto es posible comparar se
desde un mismo eje de significacién (isotopiasforadad escolar y rol del maestro, lugar
los estudiantes en la toma de decisiones, congedeida utopia, de la ética, concepciones
participacion, entre otros aspectos emergente86jp.

cas,
nte
lares
ries
de
e la
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Al analisis de textos se procede de la siguienteenaa siguiendo a Oscar Saldarrii
El método de andlisis de contenidos utilizado awdiene de la semanti

ca

estructural de A. J. Greimas aplicada a las ciersmnaiales. La teoria semantica

de Greimas se sostiene sobre un postulado de &lasentido se produce
partir de diferencias. Estas pueden representamselap formula [a/no &
(disyunciéno cédigo disyuntivp (p. e.: blanco/no blanco, donde no-bla
puede ser “negro”, “rojo”, “otros colores”, etcl: valor de la diferencia s
determina semanticamente, no por una légica urdlverspriori, sino por €
contexto mismo en que se esté utilizando.

Este contexto se establece al “hacer emerger’rgartelemento, llamadaeje
semanticty “categoria de sentidam simplemente, totalidad'. En este caso,
decimos “color de piel”, evidenciamos la “catega@@mantica” que une a |
elementos de la diferencia y marca en qué sentglanesiendo usadg
(Saldarriaga, O. 2008a, p. 145). (p. 89)

Para Hiernaux, los modelos culturales —en tantiersiss de sentido- emergen de tensi
entre modelos ya consolidados, que se contrastie elementos comunes en cuanto
estructura del modelo (conjuncién / disyuncién)

(...) El analisis (Visibiliza) matrices culturalesfatienciales que se imbrican o hibrig
creandose una nueva matriz 0 ‘matriz alternativamo es el caso de la escuela moderr
desde ella, de las escuelas criticas. A este mrocelural, Hiernaux (1996) lo denomi
transaccionegp. 82)

Hiernaux propone como “categorias” de analisislgaientes elementos comunes a mode
matrices culturales: Relaciéon consigo mismo, a@spriuerzas, referentes, espacio, tien
ultimidades. El investigador agrega la categorispukitivo pedagdgico. Los andlisis s
visualizados mediante grafos de tres tipos: parsleruzados y tablas o cuadros. (p .89)

bnes
a la

an

a, y
na

0S 0
npo,
on

Identificacion y definicion de los principales_halhzgos (empiricos y tedricos)
(maximo 800 palabras)
Debe extraer las ideas principales y pérrafos sef@ldo el nimero de pagina

(...) Del andlisis de las experiencias escolarescasity de los discursos de educadore
pedagogos criticos, se infiere la constitucion de niodelo de escuela que articula
democracia liberal, el proyecto politico emancigatoy el cuidado y acompafiamier
individual (matriz ascético o pastoral). (...) noscamramos ante una matriz mi
ascético/promocional/sociopolitica, una combinatapie produce como resultado una m:
original. (p. 310)

(...) Los aportes que cada matriz cultural hace a&sasielas criticas, las transacciones qu
producen, y que los educadores criticos estarukatido conscientemente o inconscientem
a la practica pedagdgica, se visualizan asi (p. 311

2S Y
la
1to
ta
atriz

e se
ente

Categorias Matriz Ascética o | Matriz Promocional | Matriz Sociocritica
pastoral Liberal

Relacion consigo| Pertenencie Proyecto de vid| Proyecto S0cie

mismo institucional (-) individual (+) emancipador (+)

Tipos de| Compromiso con ¢ Promocion de |ij Promocion de |

acciones proyecto institucional (1 Autonomia individual Agencia

13



) (+) emancipadora (-
Eje de fuerzas | Coercion desde ¢ Libertades (+ Compromiso  libre
imperativo moral (-) (+)
Relacién con| Seguir principios| Libertad paa | Asumirlos comc
referentes institucionales (-) asumirlos (+) sentido de vida (+)
Espacialidad Espacio de accid| Espacio escolar ( Espacio social (-
misional (-)
Temporalidad Tiempo de la utopia ( | Tiempo Escolar-) Tiempo de le
emancipacion (+)
Dispositivo Acompafianento  de| Evaluacion escolar-) | Acompafiamientc
pedagdgico vida (+) colectivo (+)
Ultimidades Utopia de la salvacio| Ideal de le| Heterotopia de |
humana(-) Realizacién individual democracia radical
) )

(...) en las Escuelas Criticas se viene configuramionodelo escolar transaccional que

se

podria nombrar commatriz neopastoral sociocritica;no obstante, cada experiencia, cada

escuela, va a tomar de manera discrecional loseeli&® provenientes de las matrices er
que se soporta (diferenciacion), privilegiando unmefativizando otros y resignificandolos
conjunto.

las
en

(...) las Escuelas Criticas enfrentan las tensionedugidas en desarrollo de un modelo ético-

politico transaccionalmatriz escolar neopastoral sociocritica)Tensiones que no pueden

ya

ser vistas como ‘contradicciones o inconsecuemastamas’, ni como ‘concesiones al sistema’,

sino tensiones que se han asumido al optar pdrdasacciones, en las cuales los eleme

‘determinantes’ de la escuela moderna no puedenliredu (evaluacion, control del

ntos

comportamiento, curricularizacién del conocimiertlasificacion, seleccion y exclusion). No
obstante, estos elementos dejan de ser ‘sobrexvdetertes’, al reconfigurarse y ‘fugarse’
mediante la transaccion con otros elementos quenseentran mas alla de los dispositivos

escolares (heterotopias, saberes otros, otrassatengida).

Estamos también ante una ética dualista (bien /| sw@hetimiento / emancipacion), |de

ascendiente teolégico pero finalidad humanista, adeatico participativo (libertades

/

derechos) que derivard en una postura politicogigfiea de las Escuelas Criticas. De la etica

ascética deriva una pedagogia neopastoral (acomperita / cuidado), que se hibrida en

las

escuelas criticas con procesos de subjetivacidn)Ja@ormacion de la autonomia (liberal), y

con al aprendizaje de la solidaridad y del cuiddelotros (matriz sociocritica).

Es el cuidado, el acompafiamiento, la mayor diféaerin de las escuelas criticas con
llamadas ‘escuelas tradicionales’. Por tanto, le msulta mas relevante como apuesta po

as
ftica

pedagoégica de escuelas criticas es posibilitaregosc de subjetivacién que en la escuela

colombiana han sido blogueados, al privilegiar gesos de individualizacion (Saenz, 2003
248)

No obstante, en las escuelas criticas queda ptintagension entre “socializacion politica
“procesos de subjetivacion”, dado que la primerainseribe en el mandato moderno

formacion de sujetos, y los segundos, explorandeadi de fuga de modos de sujecion.

sistema escolar, como diferenciante, seguira teasin sus actores hacia la normalizag

14

:p-

de
El
ion,



asi

CATEGORIAS SOCIALIZACION SUBJETIVACION
POLITICA

Relacién consigo misn Desde el maest Desde ¢

Accione Civicas Solidaria:

Fuerza Exteriore: Interiore:

Referente Legales Eticos

Espacialida PUblica Intima + Public:

Temporalida Proyectivi Present

Dispositivo pedagdgic Instituciona Intersubjetive

Ultimidade: Democraci Vida plen:

Por tanto, es necesario saltar de la matriz daatist conocimiento (verdad / error) y de
accion (bien / mal): como se pudo ver, el ‘idesdics6 en su promesa ante la inclemenc

a de

‘lo real’. Lo simbdlico o estructural se constitugaes en la posibilidad de alcanzar, no ya la

utopia de la emancipacion social, sino la potedeavida en si misma, como inmaner
(Deleuze, 2007). Pues a pesar de esto, y miemtrada siga fluyendo en la sociedad y en

cia
las

escuelas criticas, mas procesos de subjetivacifmrseonsolidando, mas lineas de fuga, mas
heterotopias inventaran nuestros maestros critygesdremos seguir encontrando jovenes gue,

desde el reconocimiento y el cuidado de si’, puedastruir su vida con sus propias manos|

El “reconocimiento” en cuanto valoracién de forntes vida no-aceptadas socialmente
constituye asi como una nueva matriz ética, comacteristica pedagdgica diferenciadord
las Escuelas Criticas (Etica del Reconocimientmala nueva practica de si engendrada

se
de
por

las EC, como via de las nuevas producciones dmisio linea de fuga a las fronteras de la

normalizacion.

Observaciones hechas por los autores de la ficha

(Esta casilla es fundamental para la configuraciérde las conclusiones del proceso de

sistematizacion

Productos derivados de la tesis
(articulos, libros, capitulos de libro, ponencias;artillas)

PONENCIA: Utopia, ética y autoridad en institucisnescolares orientadas en pedagq
criticas.

gias

12 Bienal Latinoamericana de Nifiez y juventud. Malgis, Noviembre de 2014. Mesa b7:

Sentidos de la educacion popular hoy

Articulos en Revistas cientificas:

Etica, autoridad y utopia en las escuelas critatse la socializacion politica y los procesos de

subjetivaciénRevista Latinoamericana de Ciencias Sociales, NyfigaventudRecibido el 3(
de junio de 2015.
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RESUMEN

Este trabajo pretende acercarse a experienciaslaescoque se vienen
construyendo en instituciones educativas concebiissle posturas criticas de la
sociedad y de las relaciones de poder, y que paaairevestigacion se nombran como
Escuelas Criticas (EC), analizando en dichas expads pedagdgicas el modo como
hanpotenciado / limitadpla configuracion de mecanismos de resistencia grdcesos
de subjetivacion, como ‘lineas de fuga’, en loayjbvenes escolares, en su formacion

como sujetos politicos.

Dos elementos de la teoria critica post-estrugtti@alconsideramos de gran
importancia en el andlisis de las llamadas inn@rees educativas sociocriticas’ o
Escuelas Criticas: una analitica de las relacidegsoder y de las formas de resistencia
antiautoritaria (Foucault, 1988), y un acercamiemtmmprensivo a procesos de
subjetivacion (Foucault, 1999; Tassin, 2012; Dete2014), que estarian aconteciendo

en instituciones escolares criticas.

Se pretende entonces, aportar al andalisis de oalexide poder, de las formas de
resistencia que se generan, y de la constitucigoratesos de subjetivacion al interior
de ‘innovaciones educativas criticas’Escuelas CriticasPara ello se toma como
método interpretativo, edndlisis estructural de contenidos cultural@diernaux, O.
Saldarriaga, Suarez), fundamentado en una criticadialéctica ideal / real, y en la
introduccion de la dimension estructural o sim@komo otra forma de comprension

de las relaciones sociales (Deleuze, Serres).

Este estudio se desarrolla en cinco capitulos:rietep capitulo, presenta el
problema de investigacion, propone las categodes su analisis y define sus objetivos.
El segundo capitulo, presenta la metodologia desde fuentes epistemoldgicas
(Deleuze, Serres) y metodoldgicas (Hiernaux), yparticular explica el método de
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analisis aplicado: el Analisis Estructural de Caide (Hiernaux). El tercer capitulo,
hace andlisis estructural de tres elementos coafiges del pensamiento de pedagogos
criticos emancipatorios como Paulo Freire y Heninp@x; estos elementos o categorias
fundantes sonutopia, ética y autoridadEl cuarto capitulo, aborda el analisis de las
concepciones y practicas de educadores(as) y detidas de las Escuelas Criticas en
cuanto potenciadores de procesos de subjetivaEioguinto capitulo, se aproxima a
procesos de subjetivacién impulsados por instingsceducativas constituidas desde las
pedagogias criticas (Escuelas Criticas); y finatmyese presentan los hallazgos y
perspectivas en relacion éstructuracion transaccionale las escuelas criticas como
lugares de configuracién de procesos de subjetimagide practicas de si de los y las

jovenes escolares.

Para ellos se analizaron experiencias en cuattdguicisnes educativas de la
ciudad de Medellin (2010-2014): el colegio Belloigdte (CEBOGA), el colegio
Colombo Franceés, la Institucion Educativa José Adew GOmez, y el Colegio Soleira,
especialmente a partir de la lectura que directdosentes y maestros y maestras
hicieron de sus practicas como educadores criticos.

De esta manera, se espera contribuir a la potedeide experiencias educativas
gue quieren traspasar las determinaciones de thicuka de la escuela moderna y abrir
nuevas perspectivas (procesos de subjetivaci@gdide fuga,) como aporte a procesos
sociales de resistencia o recomposicion de sulgaties politicas, en particular frente
matrices morales de la escuela moderna como sals@plinamiento intelectual y
productivo de los estudiantes, el juicio moral aquemaliza, y la clasificacion de los
individuos desde el sistema de evaluacion, prodaeran mas alla de los limites del

sistema “gratificacion-sancion’ y del examen (Faudigd 984c).

Palabras clave Socializacion, formacion, educacion alternatiemucacion
moral, escuela, educacion politica (Tesauro de dizenSociales de la Unesco),
subjetividad (Tesauro Europeo de Educacion).
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CAPITULO 1
EL PROBLEMA

1.1  Antecedentes investigativos

Diversas perspectivas se ocupan de la relacioreksseujuventud — socializacion
politica. Esta relacion suele abordarse desdeedifies categorias, aunque relacionadas,
como son: la formacion de ciudadania juvenil o a® jbvenes, formacion de sujetos
politicos, formacion de sujetos autonomos, educap@ra la democracia, participacion
escolar, educacion constitucional, entre otras mh@maxiones. Para este estudio se
enmarcan en procesos de formacion que se nombmamsazializacion politicaSiguiendo
a Habermas en Conocimiento e interés (1982), poslide®r esta relacion desde tres

perspectivas e intereses: tecnofuncional, histdr@onenéutico, y emancipatorio.

Perspectiva tecno-funcional

Desde la Perspectiva Tecno-Funcional de la relacion escuelentud-
socializacion politicala juventud se define como una caracteristica pggagica de in-
madurez, propia de una poblacion en periodo etaaiosicional a la adultez social y
productiva (Pérez Islas, 2000, p. 204). La so@alim de jovenes escolares es considerada
desde esta perspectiva, principalmente desde doenies: la educacion para la vida
adulta como via de capacitacion e insercion ewgitositos laborales, y la educacion civica
o republicana, entendida como formacion para elptinomento de los deberes ciudadanos.

Se asume que la familia (moderna, nuclear) esgalrInatural de la socializacion
primaria y, la escuela propiamente el de la sa@eibn secundaria y la formacion
ciudadana. Se espera de los jovenes aprendizajesasxy una aptitud suficiente para un
desempefio futuro. Los procesos escolares de jgveaenmarcan en las pedagogias del

‘éxito’ (Feldman):
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(...) la posibilidad de éxito serd necesariamente provista en términos de los

actualegatrones de rendimiento escolar(Feldman, 2005, p. 73)

La educacion media ha sido empefiada en funcidoa éducacion para el trabajo:
“la orientacién hay que verla en un marco muy am@é comprension de las reglas en el
mercado de trabajo” (Jacinto, 2002, p. 7). La dactesume responsabilidades concretas
para facilitar su vinculacion al mundo del trabaf®EN, 2003). Esta funcion integrativa
de la escuela al mundo laboral, se acompafa deranprieritaria con la funcion selectiva
y clasificatoria que le es dada para determinaptéud personal y el futuro profesional, y
en Ultima instancia, del lugar que ocupa (Feldr2805).

En contextos sociales conflictivos y en condiciowles desigualdad, la escuela
cumple tareas de contencion de las afectacionEsdéolencias y de la exclusion social en
muchos jovenes escolares, y de atencidn de eméggnde asistencia a carencias en

cuanto a necesidades basicas.

Por otra parte, se da a la escuela la responsabitid formar jovenes en el ejercicio
virtuoso de la ciudadania. Confluyen en esta mlaoti (MEN, 2004) una tradicion de
educacion civica, con la demanda social de cortrébla contencion de violencia sobre la
base del imaginario del joven violento, victima(Reérez, 2000; Martin-Barbero, 1998) y

asegurar la funcion de la escuela como garantiacddidad social.

Frente a esta perspectiva funcional de la soc@fimapolitica de los jovenes,
podemos afirmar que el reconocimiento de su ciudadse restringe a lo formal (Reguillo,
2003), en tanto la condicion de juventud, juzgaolaa incapacidad, inmadurez, riesgo y

amenaza, se constituye en objeto de control y eduteaes decir, de tutelaje.

Perspectiva historico-hermenéutica (interés prazjtic

“Las ciencias hermenéuticas (...) aprehenden laspiiaciones de la realidad
con vistas a la intersubjetividad posible” (Habesni982)
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Desde una mirada hermenéutica de la relacién eseu@lventud — socializacion
politica, surgen preguntas por el lugar de la dacer los procesos de socializacion, en el
marco de procesos de transformacion cultural priddecpor el desarrollo de la cultura
mediatica (Huergo, 2001). Se visibiliza el desplaieato de la socializacion tradicional de
adultos/jévenes, a la socializacion de pares, dequle los pares reemplazan a los padres”
(Martin-Barbero, 1998, p. 26), como emergenciawedad historica surgida en las ultimas
décadas, generandose una ruptura con los modo®adidizacion tradicionales y la
emergencia de lo que Margaret Mead (1997), llanftareuprefigurativa, en el marco de un
nuevo mundo tecnocultural, cuyas caracteristicas moforias son “la devaluacion de la
memoria, la hegemonia del cuerpo, la empatia tégiwa y la contracultura politica”
(Martin Barbero, p. 32).

Los estudios culturales aportan en el transitocdatcepto tradicional de juventud
como una identidad universati¢ntidad juvenil), a las categorias de ‘condicién juvenil’ e
identidades juvenil-ePDesde ahi, se indaga por los nuevos sentidogldajue emergen en
los jévenes, por las mediaciones que intervienesueemergencia y por las subjetividades
gue se estan configurando alrededor de lo juvémilfipz, 2010). Desde esta mirada, se
establece rupturas con los enfoques convencionadasos (Reguillo, 2003, p. 8)
afirmandose asi que la juventud, mas que una etajpaal de la vida, es una categoria

construida socialmente (Margulis, 1998).
Perspectiva sociocritica 0 emancipatoria

Las posturas emancipatorias leen la relacion j@+eseuela-socializacion politica,
como mecanismo necesario para el ejercicio ded@giones de dominacion y para la

configuracion de formas de resistencia emergentes.

La institucionalidad siempre desea encauzar eénterque significa la juventud

mediante una educacién que gergasividad y obediencia.(Pérez, 1998, p. 128)
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Desde la perspectiva socio-critica se define gohmnes como sujetos de derechos,
al tiempo que se pone de relieve su déficit deadadia en cuanto a la garantia de los
derechos politicos, sociales y culturales. Se d@puados jovenes como actor social y
politico, desde la diversidad cultural: ciudadaniliural (Reguillo, 2003); se cuestiona las
politicas sociales de juventud que buscan la “Bioh’ de los jévenes, al orden social
econdmico y cultural hegemonico. (Pérez, 2000)i0gade sus autores hacen critica a la
industria cultural y de consumo por convertir efettode mercado las formas de expresion
de los jovenes vy por su afan de fetichizar “loejul’ (Margulis y Urresti, 1998). Las
expresiones de las llamadas ‘culturas juveniles woradas por esta corriente como

formas de resistencia a la sociedad de consunacs@ciedad de mercado.

Frente al papel de la escuela, identificamos dosewes: la primera, que enfatiza
en el papel que juega la escuela y los educadorel®se procesos de dominacion y
alienacién de jovenes (Tenti Fanfani, 2003), y égumnda, que ve en la escuela la

posibilidad de generar un dialogo reflexivo y liaor (Huergo, 2001).

Finalmente, hay que destacar las reflexiones ddkmlas desde el llamado
pensamiento complejo para abordar la relacion eed@iela, jévenes y socializacion
politica; en particular el trabajo de Aguilar (1998westra las tensiones de la relacion
entre culturas juveniles como construcciones gakiti y la cultura escolar, dadas las
dificultades de intercambio y compatibilidad entestas, en particular por las
determinaciones y limitaciones del modelo de lauelsc moderna para dialogar con las
culturas juveniles contemporaneas (Feixa, 20109)p.No obstante, desde la mirada
compleja también hay un interés por mostrar losimigntos de escuelas criticas, de
‘innovaciones educativas’ por trascender la cuathico estructura configurante de
subjetividades de la escuela moderna (disciplinaimi® normalizacion, evaluacion del
aprendizaje de los saberes escolarizados, autyrigadnstruir procesos de subjetivacion o
lineas de fuga, a traveés sus fisuras e interstibiescando trasgredir sus limites. De estos

procesos se quiere ocupar esta investigacion.
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Las anteriores perspectivas y las tensiones que ellds se establecen van a ser
relevantes para la comprension de las posibilidgdésites de las escuelas criticas para
transformar los dispositivos convencionales deadizeicion politica de la escuela moderna,
en procesos de subjetivacion. Puede anticiparselapig@rocesos de subjetivacion se
ocuparian especialmente de encontrar lineas deafuggerspectiva funcional, que en la
escuela moderna significa, como ya se ha homblacdmrmalizacion, la aceptacion de los
saberes consagrados como verdaderos y suficigntis,normatizacion. A su vez, los
procesos de subjetivacion van a tomar de la peigpeoermenéutica su interés por los
sentidos de vida emergentes de la diversidad deafrde vida; al tiempo que de la
perspectiva sociocritica tomara elementos de saaradical del orden econémico y social

hegemonico, el capitalismo, especialmente en cumatocapacidad de enajenacion.

Estas tensiones que enfrentan los procesos ddigabjén se hacen visibles en las
practicas formativas de las escuelas criticas.ddgpeender estas tensiones se ocupara esta

tesis.

1.2  Descripcion de la situacion problematica y deficién del problema

La propuesta de socializacién politica en Colombigpartir de la Constitucion
Politica de 1991, est4 centrada en el fortalecitoigle la ciudadania y por tanto, en la
formacién ciudadana. La formacion ciudadana denleevas generaciones hace parte, a su
vez, de uno de los propositos centrales de la Esov@derna. Particularmente, la escuela
colombiana a partir de la Ley General de Educac®i (1994) contempla como sus fines:
la formacién de ciudadanos democraticos, con emfogle derechos humanos,
participacién, construccion de paz, respeto palivarsidad, solidaridad, compromiso con
la proteccién del medio ambiente; con sujetos folmsaen autonomia, en derechos y
libertades y en responsabilidad social (LGE, 1294 5)

Consecuentemente, la LGE prescribio la reorgardmade las instituciones
educativas con elementos de escuela democratiogré@enecanismos de socializaciéon

politica a través la participacion escolar, endaasles los estudiantes pudieran actuar como
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ciudadanos, politicamente; mecanismos como la septacion en la toma de decisiones
(eleccion del Representante estudiantil en el Gor3ieectivo), en la defensa y promocion
de derechos de los estudiantes (eleccion del ReganEstudiantil), y en la construccion
participativa del Proyecto Educativo Institucionaldel Manual de Convivencia. La
participacion de los jovenes en la escuela y son@@miento como sujetos de derechos se
convirtié pues, en un tema relevante y uno de topgsitos fundamentales de la reforma

educativa y de la LGE.

No obstante, diversos estudios han mostrado quegsar de la intencién del
legislador, y del esfuerzo de un grupo importanee etlucadores y educadoras, la
democracia escolar se ve fragil, y la socializagiolitica esperada no se ve reflejada en la
vida social ni en la cultura escolar. Esto se lehberisible en la baja presencia activa de
los joévenes, cuyo reconocimiento como ciudadanascpano tener lugar en la actual
cultura escolar colombiana (Avila y Camargo, 1988arez y otros, 2002; Saldarriaga y
Toro, 2002; Mejia, 2006). ¢Qué significa entonasta afirmacion que es hoy lugar

comin?

» A pesar de la intencién democratizadora, la esquedaenta con relacion a los
jovenes un déficit de ciudadania juvenil, una “eidania restringida” (Reguillo, 2003, p.
6). Esto porque “la mismescuela que ha sido la institucion que mas sistematictenea
reflexionado sobre el tema, pocas veces se haepldmtel asunto desde perspectiva
juvenil” (Pérez, 2000, p. 207).

» La cultura escolar predominante concibe la demaxidesde la igualdad formal,
la homogeneidad, la representatividad; como dero@ci@de mayorias en funcion de los
fines y concepciones adultas. Se trata de una poiice de ciudadania republicana
(Velasco, 2006) en la que prima el interés insti@l sobre los individuos, que si bien no
desconoce en principio la diversidad cultural, dg®rtunidades que genera se cifien al
marco formal en la toma de decisiones, lo cualaeetr tension con otras formas de

expresion diversa:
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“el tema de la «ciudadania juvenil» se estrelldinoamente contra el muro de los
formalismos de la dimension politica, que en téamigenerales se reduce a la

democracia electoral” (Reguillo, 2003, p. 6)

“La investigacion acumulada en los ultimos 20 aépstorno a los jovenes, ha
venido sefalando (...) el extraflamiento crecientelodejovenes frente a las
expresiones politicas formales y apuntando la eemeig de «nuevas» formas de
insercion en el espacio publico. (Rosales y Arel|@008, p. 71)

Y no solo la diversidad de generacion: la diverdida género, étnica, cultural,
religiosa, politica e ideoldgica, los interesesegatrollos individuales de la personalidad,
las diferencias socioecondémicas, pasan a un sequado, e incluso, son leidas como una

amenaza.

* Los jovenes escolares, a pesar de las declaracjorideas como el nuevo
Caodigo de Infancia y Adolescencia (Ley 1098 de 20@® los fallos de la Corte
Constitucional Colombiana de corte garantista,adeely de Juventud, son concebidos aun
como ‘menores de edad’, incapaces de gobernarssipoismos, y por tanto, de tener
responsabilidades colectivas. Implica la restriccae las libertades —en especial, del
desarrollo de la personalidad-, de sus derecho® adudadanos, y de su capacidad de

agencia.

En el plano de las estructuras formales, la dimis@bitraria y socialmente
construida entre los menores y los mayores de edsidblece claramente que los
«menores» carecen no soélo del derecho politico parécipar en las decisiones sobre la
esfera publica, sino, ademas «carecen» de las idagas necesarias para involucrarse

como sujetos de derechos politicos en una soci¢aduillo, 2003, p. 6)

* Las escuelas son escenarios de luchas cultura¢edegbordan los marcos de
la socializacion politica escolar (ciudadania moderque la han configurado; son los

lugares donde diversas formas de luchas se ponamadéiesto (Huergo, 1998). Las
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construcciones y expresiones culturales de lomgw@scolares son vistas desde la mirada
de la escuela moderna como indisciplina, desordsnupcion, y ajenas y amenazantes
para el curriculo (entendido como verdad, ciengigjara los procesos de socializacién
normados. Por tanto, al ser desconocidas e ingasseguidas, no es posible convertirlas
en procesos de subjetivacion. Desde la posturasieedcuelas criticas, las expresiones
estéticas que manifiestan la lucha cultural dejdesnes y que la escuela moderna va a
llamar ‘indisciplina’, desorden, va a ser entendatoaquellas como parte del proceso de
socializacion politica, que no solo deben ser &tmas’ sino reconocidas y especialmente

potenciadas.

En este marco, la escuela colombiana enfrentartgis: ¢a primera, la pérdida de la
hegemonia socializadora, debido al avance de farauhediatica y al desplazamiento de la
socializacion adulta a la socializacion de paresgdll Martin-Barbero); y la segunda, la
crisis de la socializacion politica estructuradadde una concepcion republicana de la
democracia y la ciudadania, visible en el escegpticide los jovenes frente a la politica y la

participacién en la ‘democracia escolar’.

Algunas formas de expresion de los joévenes, enicpbat aquellas que tienen la
pretension de ser criticas de la sociedad, de lalnyla estética hegemonicas, de ser
contra-cultura de una sociedad tecnocratica (Re9440), lejos de ser reconocidas como
formas de participacidon social y politica, sonagspor gran parte de la sociedad y de no
pocos educadores como amenaza a los propositdergyv@ropios de escuela (moderna).
Las concepciones hegemonicas de cultura escokan é5bs de reconocer a los jovenes
como ciudadanos culturales. Vale precisar, de doueon el propio Roszak, que no todas
las expresiones, y quizas no muchas, puedan coasde alternativas o contra-

hegemonicas:
“en este sentido, la contracultura de la que ydchablamente de una estricta

minoria de jovenes (...) que difiere radicalmentelatevalores y concepciones

fundamentales de nuestra sociedad (Rozsak, 1970) p.
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No obstante las crisis y rupturas acontecidas cen ka escuela, desde las politicas
nacionales de juventud, infancia y adolescencs,plaliticas educativas y las politicas
sociales, el Estado y la sociedad siguen apostamglee la escuela sea fortalecida (Duro,
2005, p. 32)

Algunas posturas criticas (Huergo, 2001), reconadepapel que puede jugar la
escuela en la generacion de resistencias frenferiasis de dominacién como la industria
cultural y de consumo mediante la transformacioriadeultura escolar con dispositivos

dialogicos emancipatorios.

Las resistencias (...) son formas de pelea en contra de que la kEstwere las
identidades; son luchas contraJmilancia y el disciplinamiento de diversas

formas de la pasiéon y del deseo. (Huergo, 2008) p.

Profundizar el desplazamiento propuesto por elagigma dialdgico», donde el

trabajo educativo, en todos sus sentidos y amletogntendido como proceso de
liberacion (transformacion, resistencia, autonora@)los otros, y no para ellos.

Solo por estos caminos sera posible darle batallasanuevas formas de

produccién de hegemonia bajo las formas de ladtueas culturales. (Huergo,

2001, p. 10)

En medio de este debate, con posturas que van ldepdescindencia de la escuela
como ambito socializador, por su obsolescenciagisgiea frente a las nuevas realidades,
y por su incapacidad para lograr la promesa dat&gtiacion y la equidad social (Tenti-
Fanfani, 2003), hasta aquellas posturas que apuassa funcionalidad al sistema social;
amerita indagar por las posibilidades y limitesadeescuelas que se han configurado desde
las pedagogias criticas como formas de resistgneexcreacion de subjetividades, en
cuanto a su pretension de constituirse en alteasfrente a las formas convencionales de
socializacién politica, que afirmamos se encuengrarmrisis, y apostar a configurar otros
procesos de subjetivacion en las escuelas (nuebgtigidades de sexo, género, formas de

vida autbnoma, estéticas emergentes). Situaciarmes tas vividas en casos de desercion

28



escolar, suicidios, muertes producidas por laermbs generadas en la escuela en contra
de las subjetividades emergentes han mostrado estraumedio la incapacidad de las

formas modernas de disciplinamiento (premio/caspgohibicion/sancion).

No obstante, estos procesos de subjetivacion 8a eshstruyendo en el marco de
la escuela moderna, a partir de categorias coradadania juvenil, sujeto politico, sujeto
autonomo, en medio de la tension que instala laeésanoderna entre cultura escolar y
ciudadania, esto es, en la configuracion de losnés como actores sociales y politicos
como desarrollo de la funcién que la escuela constitucion de la modernidad debe
realizar mediante la llamada ‘formacion ciudada®asu vez, las escuelas criticas vienen
asumiendo los retos que le generan las transfoomegiculturales contemporaneas que han
sacudido a las instituciones socializadoras modenrisibles en emergencias de la cultura
global, ajenas a la escuela moderna (diversidadasgxde género, eleccion de formas de

vida de manera autbnoma p. ej.).

Lo anterior, exige a la escuela ampliar los madm#a ciudadania moderna (civil y
politica), que si bien tuvo un avance importante leodemocracia escolar propuesta por la
Ley General de Educacion, este modelo de ciudadaniague necesario, se volvio
insuficiente para incorporar formas de vida quebdetan las formas objetivadas de la
socializacion politica moderna. Por ello se hacgente, potenciar (creativamente) la
dimension cultural de la ciudadania, esto es, loggsos creativos de subjetividad que
tiene visibilidad en lo publico, y entenderlos commiculados a la ciudadania social y

politica.

En consecuencia, esta investigacion pretende apoitacomprension de la crisis
de los enfoques de socializacion politica de laelscmoderna y en particular de la escuela
colombiana de la Constitucién Politica de 1991 kdg General de Educacién (Ley 115 de
1994), y de las posibilidades y limites de las elssuque han asumido como identidad y
referente las pedagogias criti¢ascuelas criticasgn su intencion de producir procesos de

subjetivacion en jovenes escolares.
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1.3 Justificacion

La pregunta por los limites y posibilidades de dauela colombiana actual en la
construccion de procesos de subjetivacion, surda denstatacion de que, a pesar de los
avances en politicas educativas y de juventudddsarrollo de diversas iniciativas del
Estado y la sociedad civil en Colombia, en relactdon los jovenes, se continla
evidenciando distancia entre el proyecto de ciudiad&ivica, propdésito central de la

socializacion politica moderna, y los mundos dgduenes.

Estas formas de “ciudadania restringida” comodmd Reguillo (2003, p. 6), se
trasladan a la cultura escolar, asi: en cuanto alirn@ension civil se encuentran
comprometidas las libertades en cuanto al desardellla personalidad y de sus opciones
de vida, en la expresion, en la no-discriminaciém, el reconocimiento efectivo como
sujetos de derechos; en thmensioén politica por las limitaciones del esquema de
democracia representativa y de ciudadania repulaljodagentes en la escuela colombiana
actual, y en la poca inclusion de los jévenes etohaa de decisiones; en thmension
social restricciones en la garantia del derecho a lgamidin en cuanto a, asequibilidad,
accesibilidad, permanencia, calidad y pertinen@, 2004), visibles en indicadores de
matricula y desercidn escolar y en su relativa@ddpd de inclusion social en contextos de
desigualdad y exclusion social; y endianension culturalen la dificultad de la cultura
escolar hegemonica para “el reconocimiento y dedarde las diversas identidades
individuales y colectivas” (INJUVE, 2006, p. 125)

La evidencia de los limites de la escuela moderoexiste con el reconocimiento y
las expectativas que sobre ella siguen recayensto. &liga a explorar también en sus
posibilidades. El desarrollo de posturas criticatagpedagogia y su consecuente aplicacion
en algunas experiencias escolares, denominadasvéniones educativas”, que le han
apostado a una ciudadania activa y plena de losngsy y a profundizar en la
democratizacion de la escuela, son un escenaritacdel® que permite establecer

elementos de juicio sobre las posibilidades y #mitle la escuela colombiana en la
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transformacion de la crisis del modelo de socialéa politica centrado en la ciudadania

moderna y aplicado al mundo escolar.

El conocimiento de practicas de democratizaciémlasgue han sido construidas
desdeenfoques criticoy han crecido en los bordes del sistema educatwao forma de
resistencia al modelo de cultura escolar dominadehe arrojar claves politicas y
pedagogicas sobre la posibilidad y pertinencia dasar la escuela como lugar de
potenciacion de los jovenes como sujetos indivieliay colectivos, y como sujetos
politicos, esto es, como escuela emancipadoraz cipaascender las objetivaciones de la

socializacién moderna, y posibilitar a los escadahacerse sujetos de su propia formacion:

Concebida de esta manera, la relacion entre educaciciudadania brinda un
formato para pensar la resistencia a la subordinadin excluir articulaciones
mas amplias, esto es, un ‘nosotros’ dgueuya, y a la vez,quetrascienda los
confines de una identidad de resistencia afincattaen el ‘nosotros’ del grupo
identitario (Vitar, 2005, p. 58)

La pregunta planteada retrotrae a otra preguntangupodemos soslayar: ¢qué
significa, en el contexto de globalizacién cultuaetavesado por la cultura mediatica,
hablar de la socializacion y de la escuela comstitucion socializadora’ de jévenes?
Necesariamente tenemos que afirmar el caractesémoico de la expresion y resefiar

brevemente los enfoques desde los cuales se hdaaloagl concepto de socializacion:

» El enfoque objetivista

Desarrollado por Durkheim, el llamado enfoque ‘Gijsta’ centra la socializacion
en la transmisién y en el moldeamiento de los sgjen la moral social imperante, en lo

gue Durkheim llamal ser social:

“Constituir este ser social en cada uno de noseistses el fin de la educacion”.
(Durkheim, 2002, p. 31).
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Desde esta mirada, la educacion es la accién @gepmr las generaciones adultas
sobre las que todavia no estan maduras para laseiclal. Tiene por objeto suscitar y
desarrollar en el nifio cierto numero de estada8sintelectuales y morales, que exige de
él la sociedad politica en su conjunto y el medipeeial al que esta particularmente

destinado.

“Resulta de esta definicion precedente que la edicaconsiste en una

socializacionmetddica de la generacion joven.” (p. 20)

» El enfoque subjetivista de la socializacion

Desarrollado desde la fenomenologia, Alfred Sch(i®74), entiende la
socializacion como vivencia intersubjetiva, en alaca cara, en el que el mundo social es
una ‘construccion significativa’ esto es, una cargtion social que acontece en el mundo
de la vida como escenario de la accion social; § thbedece a intencionalidades y
expectativas de los actores que tienen su origesudmnografia y en su posicion de clase”
(Alvarado y Botero, 2009, p. 7), entendiendo dea astanera el mundo social como

configurado por la experiencia vivida y la conscianndividual y colectiva.

La socializacion como vivencia intersubjetiva aeaost en el lenguaje, el cual
comporta contenidos, sentidos, valores inscritoleultura en que se socializa el sujeto,
gue condicionan las relaciones, y que en el nifiercénan esas primeras relaciones. Asi,
Schutz afirma la dependencia social de las esmagtde lo que nombra como
‘significatividades subjetivas’. No obstante, en @ésarrollo de los procesos de

socializacién, segun el autor, no ocurre lo mismeleadulto:

“las significatividades subjetivas de la situaciactual del adulto normal no
dependen asi de elementos sociales dados, paradgwetaciones y los motivos
gue han sido socializados’en el curso de la biografia cumplen una funcion
decisiva en cuanto a determinar y dominar la sidmaclLas significatividades

interpretativas y motivacionesocializadasremiten, a su vez, a situaciones
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‘originarias’ de adquisiciones basadas en significatividadesrsubjetivas y
formadas por elementos sociales dados inmedigi®shutz & Luckman, 2003, p.
247)

Esto es, que en la construccion de sentido enoekpo de socializacion, el sujeto
va constituyéndose a si mismo y desligandose, asdapde la determinacion de la
socializacion primaria, en una tension entre la&gemes que se ha hecho del mundo y las
relaciones intersubjetivas que acontecen en el muledla vida (el cual media entre el
sujeto y el conocimiento de la realidad social)uenrmovimiento de la subjetividad en el

gue el sujeto oscila entre la cercania y el digamento de lo inmediatamente dado.

* Intento de sintesis de perspectivas de socialinacio

Frente a la tension ‘objetivismo / subjetivismoawgeen reflexiones que desde una
perspectiva compleja buscan reconocer que la eshBdcial se configura en una relacion
en multiples direcciones que supera dualidades tabeno objeto — sujeto, estructura-
agente, macro-micro (Sautu, 2003), campus - halfBasirdieu, 2003). Entre ellas, es
necesario reconocer el trabajo pionero de la sugial del conocimiento de Berger y
Luckman (2003), que intenta aportar una mirada ¢gy@mm@l concepto de socializacion,
concibiéndola como un continuo proceso de aprebiendée la sociedad como realidad

subjetiva.

Con gran influencia de Berger y Luckman, ha hecaoeca dentro del trabajo
social la diferenciacion, ya clasica, entre la ali@acion primaria —caracterizada por la
determinacion de la red afectiva y emotiva del naufaghiliar que opera como imposicion—
y la socializacion secundaria en la que se intearallos significaciones e intereses
institucionales, y en la que la mediacion de lagituciones aparece como el componente

gue opera el salto entre la socializacion primatasocializacion secundaria.

Hoy asistimos a un proceso sociocultural en elegia clasificacion (socializacion

primaria / socializacion secundaria) se rompe, &amot se han instaurado procesos

33



educativos institucionales en lo que era, hasta deeadas atras, patrimonio de la familia,
del mundo privado, y hoy la llamadducacion iniciabbre la entrada a escenarios publicos
de socializacion desde los primeros meses de wdasdnifios. Asi, con la creacion de las
politicas publicas de infancia, la clasificacioreqiesarrollaron Berger y Luckman, se ve
desbordada por una transformacion sustancial dedosnarios de socializacion asi como
de los procesos de socializacion. A esto se leafipge la entrada en pleno de los medios
masivos de comunicacion y de las tecnologias dem#cion y comunicacion, al alcance
de cualquier nifio desde sus primeros afos, hack que se dio como escenario exclusivo
de la familia, hoy, es un escenario compartido a@atizacion entre multiples actores,
muchos de ellos ‘an6nimos’, y sin filtro posibla Lniciacion a la vida social tiene en el
mundo contemporaneo mdultiples vias de facil e inatedacceso, por lo que la llamada

‘socializacién primaria’ quebro sus fronteras.

Agnes Heller, por su parte concibe #&ocializacibn como un proceso de
potenciacion de los sujetos, en la interacciénviddb — comunidad, en el cual “los sujetos
comienzan a cultivar aquellas facultades y dispmsés que sSon necesarias para su
existencia, para su afirmacibn en una comunidada.ddultivar estas cualidades
particulares es, por consiguiente, el criterio mimisin el cual no es posible la apropiacion
de la vida cotidiana” (Heller, 1994, p. 36). Prargsie se da como wontinuumen la vida
cotidiana, partiendo de la individualidad hastadaptacion de las normas y reglas sociales,

y la eleccion y construccion de la forma de videi@aue se desea.

“La configuracion de una conducta vital, de un mdeovida, y la eleccion de la

comunidad son dos aspectos de un mismo proceselle(H1994, p. 17)

Es en este continuum de apropiacion de la vidalieoi® en el que se despliega la
llamada socializacién politica,presenteespecialmente en las experiencias de vida en
comun, generalizadas en nifios, nifias y jovenessknsentido, Heller, contrapone el valor

de la vida en comun como alternativa a la familieoataria, y afirma que:
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[...] el caracter psiquico del nifio que crece ¢asesondiciones, seré favorable a la
vida democrética. Jamas aceptara como natural ituecisn en la que no haya
tomado parte para determinar su propio destinanidmo tiempo, no sentira la
necesidad de oprimir a otros hombres. (Heller, 19980)

La necesidad de esclarecer el alcance de los l@sn‘@docesos de socializacion’
en conexidn con la socializacion politica, en fdnaile promover la agencia de los jovenes
en entornos institucionalizados como lo es el siateducativo, en un contexto en el cual
Su pertinencia viene siendo puesto en cuestiordigtintas vertientes contemporaneas de
pensamiento y las transformaciones culturales deldm moderno, se constituye en el
movil de este estudio. Los marcos de la socialimagolitica escolar, estan hoy en

entredicho, y se requiere urgentemente exploras ofias.

1.4  Objetivos

Este estudio pretende aportar al debate sobretiagecia de la escuela hoy como
institucion socializadora de joévenes, y las peripge que se abren desde las escuelas

criticas para ir mas alla de los limites trazadwdg cuadricula de la escuela moderna.

En este debate son visibles diversas posturas:, ugas contemplan el
“desistimiento” de la escuela como ambito sociakza Tenti-Fanfani, 2003); otras que la
consideran vigente como via necesaria para la di@clusocial en una sociedad del
conocimiento (Feldman, 2005); y aquellas que valdmeescuela como lugar de resistencia
a las distintas formas de sometimiento (Huergo,1p0Que “como quiera que sea,
representa un espacio vital para los jovenes (..9gpacio juvenil (...) resemantizado por
los jovenes” (Aguilar, 1998, p. 50)

En general, las llamadas ‘innovaciones educatigditas (que en este estudio se
nombran como ‘escuelas criticas’), le han apostad® ciudadania plena de los jovenes
(Giroux), entendida aqui, tanto como superacidmadeestricciones de la ciudadania que

muchos jovenes viven, en razon de su situacionedeethitaja y exclusion social, y la
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posibilidad de despliegue de potencialidades panatwuir la vida que se desea; asi como
como al aprendizaje e inmersidn en la construcaén una sociedad democrética,

equitativa, para quienes crecieron en medio de deangia de sus derechos. Estas
experiencias escolares son lugares privilegiadms giucidar la pertinencia de las escuelas
criticas, en tanto situadas en la frontera, eroadd del sistema educativo: estas han sido
concebidas como experiencias de ruptura, de resiatg transformacion de la cultura

escolar dominante, y de potenciacion de los jéves®ro actores sociales desde su

especificidad.

Asi, las escuelas configuradas desde un interém-sdtico, se han venido
retroalimentando, buscando producir nuevas fornegultura politica al interior, que
transformen la cultura escolar moderna, y de las egperamos extraer claves politico -
pedagogicas que aporten a promover procesos detigabjon, en una mayor conexion con

las demandas, explicitas o implicitas de los jés@omtemporaneos.
Objetivo General

Analizar las posibilidades y limites de experieacescolares inspiradas en las
pedagogias criticas (‘Escuelas Criticas’), en lafigaracion de procesos de subjetivacion

de jévenes escolares.

Objetivos Especificos

1. Hacer analisis estructural de contenido de los dorehtos epistemologicos,
politicos y pedagodgicos de las reflexiones prodagigor pedagogos criticos (Giroux,
Freire), como ejes que fundamentan a las llamagasiélas criticas’, especialmente desde

las categorias fundantesutepia, ética y autoridad.
2. Analizar la estructura de los discursos y las pastde agentes educativos

escolares, relacionados con los procesos de fobmamlitica en las ‘escuelas criticas’,

como escenario posible de construccion de procdsosubjetivacion de jovenes en el
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marco delsistema educativo colombigna partir de 1994 (Ley General de Educacion,
LGE).

3. Dilucidar las posibilidades y limites de los preae de subjetivacion de jovenes
escolares impulsados por las llamadescuelas criticas(instituciones educativas,

innovaciones escolares constituidas desde la peirgpsocio-critica de la educacion).

4. Formular relaciones entre socializacion politicgupjetivacion, como aporte a la

formacion politica y a la lectura de la culturactac

1.5 Contexto tedrico del proyecto

El presente proyecto busca aportar tanto en laepuoalizacion de la formacion
politica y de la ciudadania de los y las jovenema@en la construccion y fundamentacién
de alternativas de formacion y potenciacion, emaico del sistema educativo. Se soporta
en los conceptos dsubjetivacion, socializacion politica, ciudadaniavénil, cultura

escolar modern& innovaciones educativas socio-criticas (escuelégas).

1.5.1 Subjetivaciéon

(...) No es ya pues en términos de sujeto y de suitjatl que tenemos que pensar
la cuestion politica (ni sujeto individual, ni stgiecolectivo). Se debe mas bien
atender a los procesos de subjetivacion que estamagcha en las relaciones
sociales y en las relaciones de poder, o que satlinadas contra las formas de
dominio a las que se confrontan los individuos es Isigares de trabajo tanto
como en el ambito doméstico, en el trato con lastutiones tanto como en el

espacio publico-politico. (Tassin, 2012, p. 40)

Las utopias modernas (utopia liberal, utopia di@@cevolucionaria) se instalaron
en el horizonte de la sociedad a partir de la coosibn del sujeto moderno emancipado

como promesa soportada en la ciencia moderna g etucacion de la subjetividad como
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una categoria util para la configuraciéon de losviddios en y para la vida social: formar el
ciudadano y constituir la ciudadania. En estedertfirma Foucault:

“Podemos decir que el pastorado cristiano introquj un extrafio juego cuyos
elementos son la vida, la muerte, la verdad, ladiebeia, los individuos, la
identidad; un juego que parece no tener ninguraeitel con el de la ciudad que
sobrevive a través del sacrificio de sus ciudadabsombinar estos dos juegos —
el juego de la ciudad y el ciudadano y el juegopdsitor y del rebafio- en lo que
llamamos Estados modernos, nuestras sociedades egelaron como
verdaderamente demoniacas”. (Foucault, 1996, p. 40)

Detras de esta radical critica de Foucault a ltedes modernos por su pretension
de conducir al individuo-ciudadano llegando hadtgabierno de su intimidad desde la
esfera publica que modula y construye sentidos ida, \supuesta la libertad, surge la
necesidad y la urgencia, desde el pensamientoccdtintemporaneo, de construir procesos
sociales que, si bien, partiendo del supuesto dedasibilidad de la utopia emancipatoria
moderna (tanto de la liberal como de la del saiab real), no menos dejan de buscar
formas de resistencia y de trasgresion de losdfmjitde las cuadriculas, lineas de fuga que
den posibilidades de desarrollar el potencial deida, desde si misma, desde su fuerza
inmanente, y que Deleuze encuentra plausible emd&on de subjetivacion (citado por

Tassin):

“Una linea de subjetivacion es un proceso, unayocdn de subjetividad en un
dispositivo [...]. Es una linea de fuga. Escapa ditesas precedentes, se escapa
de ellas. EI Si Mismo no es ni un saber ni un poder un proceso de
individuacion que recae sobre grupos 0 personas, sustrae a las relaciones de
fuerza establecidas como saberes constituidos’iT,a2012, p. 48).

Emerge entonces la categoria de ‘subjetivaciérérigd a la posibilidad y a la
necesidad de configurar subjetividades capacesodw®rt distancia de los marcos o

cuadriculas construidas por la modernidad a traeétas instituciones de socializacion y
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tomar el gobierno de si (mediante practicas deesip esto lo que Deleuze llama ‘proceso

de individuacion.

Vale precisar en este punto, y siguiendo la lectua Tassin hace de Foucault en

cuanto a que su uso del concepto de subjetivacduensiempre el mismo:

“Se entiende que el interés de Foucault por laesniacion haya pasado por dos
momentos que se presentardn como complementariasn Brimer momento, se
trata de analizar las formas de sujecion impugsiatas relaciones de poder a los
individuos que las padecen. La subjetivacion seiberentonces como una forma
de dominio y no se podria disociar el llegar assgeto de los procedimientos, ya
sea de vasallaje, ya sea de dominacion, en losycqu@ los que un sujeto se
constituye como sujeto”.

(...) En un segundo momento (...) que corresponde ragimdologia en la que
Foucault se adentra en la historia de la sexuakaadl transcurso de la segunda
mitad de los afios setenta y que se va convirtiendana hermenéutica del sujeto,
la subjetivacion designa los procedimientos pomglas un individuo se apropia de
si, se transforma él mismo en sujeto de sus pr@oésicas (...) asi que el sujeto
gue se subjetiva no es el sujeto sometido; exrdtario, el sujeto que se forma a

si mismo en sus practicas y usos de si” (Tassii?,38 41)

Es en este segundo sentido de la nocion de sidggtiven el que Deleuze se va a

interesar y cuya comprension se retoma en estatiggaeion.

Posteriormente, en uno de sus Ultimos textos, jEtesy el poder (1988), publicado
en 1979, da otro giro a la nocion de subjetivacd@&finiendolo como “el modo como un
ser humano se convierte a si mismo o si mismau@toy y declara su intencion de “crear
una historia de los diferentes modos de subjetivadel ser humano en nuestra cultura”
(1988, p. 227)
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Por tanto, y siguiendo el segundo sentido dadoRwmorcault, lo que Deleuze y
Tassin van a seguir profundizando con la nociorsdbjetivacion no es un estado final, es
un proceso que se instala, es un movimiento, unandca personal e interpersonal de
resistencia y creatividad que se constituye, yt@ato se revela como una fuerza politica. Y
dado que la pretension de las sociedades modesnasl@nizar el individuo desde la
libertad, la resistencia y el poder emancipatdeoe que arraigarse y cultivarse en el ‘si

mismo’;

“La subjetivacion designa un proceso y no un esfada situacion, un estatus o
un principio del ser). Pero este proceso no eslsimgnte el de un llegar a ser
sujeto, como si pudiera darse por entendido quensab lo que significa “ser
sujeto”: es mas bien el proceso de un llegar ax$gproceso que no sabria fijarse,
estabilizarse bajo la forma de “sujeto”, sea ceala sentido en el que se tome el
término, bien sea en el sentido de la subjetidde la subjetividad o de la

sujecion.” (Tassin, 2012, p. 37)

A diferencia de la constitucion del sujeto modermtal, llegar aser sujetodesde los
ideales emancipatorios de la modernidad, tantadibeomo socialista, desde un sujeto
ejemplar racional, autbnomo, consecuente con lascipios de razoén, los procesos
contemporaneos de configuracion de subjetividaddugue el individuo transite, explore,
construya, intuya, produzca de si mismo la fueeza&ida. No van en una Unica direccion,
no responden a leyes de la historia, no suponewaygeindefectiblemente hacia un fin, ni
gue se emancipara de todo lo que sujeta. Buscagréxdir los limites y construir algo
nuevo, que puede romper barreras, pero también gabesiempre habra fuerzas de

dominacion:

“en cuanto escapan de las dimensiones de saber goder, las lineas de

subjetivacion parecen particularmente capacesagarticaminos de creaciguoe

! “La SUBJETIDAD determina el ser del sujeto, cohypokeimenon destacado por Aristoteles. Se refiere al

sujeto como esencia”. (Lombardi et. al., 2009,3). 5
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no dejan de fracasar pero que no dejan tampoco de ser retomados, icemtiifs,

hasta la ruptura del viejo dispositivo” (Deleuz®20p. 320).

A diferencia de otras perspectivas, esta mirada esumir que los procesos de
ruptura y de trasgresién no son absolutos, ques pogible estar por fuera de relaciones de
poder, pero que se tienen que estar procurandamiante, en una tension continua entre
los dispositivos de sujecion de los sistemas dergadider, y el deseo y la lucha del sujeto
por no ser colonizado. Lo que no significa que egiopueda ocurrir, a nombre de la

libertad, la autonomia, o la autocreacion.

Los procesos de formacion que se pueden derivaestle mirada, no pueden
construirse desde un perfil de sujeto predeternoinaesto es, de una objetivacion, como si
lo hacen la educacion pastoral y la educaciéon nmaglgr por el contrario, van a procurar
potenciar a los sujetos para que ellos mismos gorgh su propio ser, también limitado
pero capaz de trascender limites. Las escuelasastitle las que se ocupa esta tesis, han
hecho una apuesta por hacer de la socializaciéproceso de emancipacion desde los
marcos de la escuela moderna. Por tanto, valesfgupta por los procesos formativos que
han permitido a los jovenes irse construyendo raisinos desde su propia exploracion y
construccién y no sélo desde las demandas de iedsaky los perfiles escolares, tal como

la delinea Larrosa, siguiendo a Foucaultan/oluntad de Saber:

(...) Y, en la perspectiva de Foucault, la cuestiéh‘gobierno’ esta ya desde el
principio fuertemente relacionada con la cuesti@naltogobierno’. Y esta Gltima
cuestion, a su vez, estd claramente relacionadelctema de la subjetivacion.
(Larrosa, 1995, p. 284).

Desde la construccién de procesos de subjetivaeibtgobierno de si’ podrian
derivar, quiza en un dispositivo del poder pastpraé las sociedades disciplinarias para la
sujecion, o quiza convertirse en una tecnologiaaguepiada por el individuo, le permita a
cada quien construirse desde si. Las relacionesgpgitas tendrian que estar apuntando,

desde las escuelas criticas, hacia esto ultimo.
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Visto asi, las pedagogias criticas van a contar eélementos propicios para
desarrollar procesos de subjetivacion, como saliéégo, la valoracion y potenciacion de
la palabra, la intencién de hacer que los individpasen de ser pacientes a ser agentes de
si mismos; y por tanto, el aprendizaje del golueta si podria servir no solo para facilitar
el gobierno realizado por otros (la obediencia)p gambién para potenciarse a si mismos

desde un perspectiva propia e intersubjetiva.

Esta investigacion pretende hacer visibles alguleasstas experiencias, al tiempo
gue hacer andlisis critico de procesos de subgiivagque pueden estarse dando en las

escuelas criticas.

1.5.2 Socializacion politica

Por socializacion politica entiendo, inicialment, proceso por el cual los
individuos se aproximan e incorporan a la vidatalj se enfrentan a lo pablico. Esto es,
un proceso de aprendizaje en el cual se constreyenteriorizan las valoraciones,
preferencias, lealtades y simbologias politicascgso que comienza desde la temprana
edad, como parte del amplio transito mediante &l los individuos aprenden y modifican

los contenidos del mundo que les han legado sesestures. (Pereira, 2009).

Bobbio define la socializacion politica como:

Aquel conjunto de experiencias que en el cursoad®rimacion de la identidad
social del individuo contribuyen en particular agrhar la imagen que tiene de si
mismo en los enfrentamientos con el sistema politi@al definir la relacién que
instaura con las instituciones politicas. (Bobhbib, Matteucci y G. Pasquino.
2001, p. 1514)

En tanto ‘conjunto de experiencias’, remite a lagjetividades que se configuran en
la socializacion politica como aproximacion a ladavipolitica, esto es, desde las

construcciones de sentido que acontecen en loggoeale socializacion. Estos ultimos
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proveen concepciones, normas, actitudes, compa@thos, y practicas sociales propuestas
por la sociedad en su interés de transmision y diptacion de los individuos a
determinados valores y conductas sociales, y quersgituyen en rasgos de subjetividad
politica. Esto es, que el sujeto politico se camfigen el proceso de socializacion
(constitucidon del sujeto social); proceso que Begsgeuckmann (2003) tipificaron como
socializacion primaria y secundaria, en tanto esidluque va del mundo familiar al mundo
social, pero que contemporaneamente va a perdemcigpor la entrada de las tecnologias
de la comunicacion e informacion, por el consolidiacde la educacion inicial como
politica publica y por el lugar cada vez mas raeegue tiene el mundo de pares. La
socializacién politica produce asi, en cada indiojclina ‘imagen de si mismo’ en relacion
con ‘lo politico’ (entendido como una esfera quenbi histéricamente, que es un campo

de lucha).

El proceso de formacion de la identidad socialogeidividuos es el sustrato de la
construccién de la identidad politica, que acontatéa puesta en la escena publica de los
intereses individuales y colectivos, en la que dogtos reconocen y se identifican con
guienes comparten sus intereses y se distanciaguidres difieren o se oponen. De esta
manera se pone de presente el caracter relacioigkersubjetivo de la socializacion

politica.

Asi, el proceso de socializacion politica configumabjetividad politica como

resultado de lo que Bobbio nombra como procesdsrdeacion-aprendizaje social:

Las orientaciones, las emociones, las actitudes Has diversos objetos de la
politica, las capacidades cognitivas y expresiva®sarias a cada accion politica
son por tanto consideradas como el resultado deraneso de formacion-
aprendizaje social que, si se extiende a todorgwlde la vida, al igual que como
ocurre en cada proceso similar, conoce de todo®snetdpas bien significativas,
influencias particulares, momentos de aceleracidle @xtasis”. (Bobbio y otros,
p. 1514)
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En esta misma direccién, Valia Pereira define leidiaacion Politica como:

“proceso de aprendizaje y cambio de las valorasiopeeferencias, lealtades y
simbologias politicas (...) (como) parte del ampliogeso mediante el cual los
individuos aprenden y modifican los contenidos meindo que han legado sus

antecesores. (Pereira, 2009, p. 1).

De esta manera, Pereira reconoce la socializacditica como un proceso de
aprendizaje social en el que intervienen las dimees: simbdlica (como construcciéon de
sentido), practica (dirigida a la accién) y étiesto es, como sujeto politico que emerge de

la construccion de si, como sujeto ético.

Este proceso de aproximacion e incorporacion ada politica es mirado desde
diversos enfoques tedricos que Seoane y Rodridi889), citados por Alvarado (2009)
clasificaron como: modelos de socializacién pditidirigidos a la conformidad—

legitimacién, y modelos orientados a la diferenidaeinnovacion.

En el primer modelo de ‘conformidad-legitimaciors @esarrollado por autores
como Durkheim y Parsons, para quienes ciertos eslgenéricos como la continuidad,
conservacion, orden, armonia, equilibrio son lo$ngpios basicos que rigen el
funcionamiento del sistema social como un todo ysde subsistemas, a los cuales los
individuos sesujetanen su propio interés, y en los que las institugathe socializacion y
en particular la escuela formateparan parael ejercicio de roles asignados o adquiridos
gue garantizan la continuidad del sistema socialiame la formacion de consenso y

compromisos de cada individuo con la sociedadqadapertenecen (Smith-Martins, 2000).

El segundo modelo, llamado de ‘diferenciacion-iramén’, busca por el contrario
comprender la sociedad en su necesidad de trarefam en su condicion conflictiva
como posibilidad. En este modelo se identificaredigs fuentes y matices que van desde la
consideracion de la educacion y la socializaciélitipea como mecanismo del cambio

social, de construccion de una sociedad democrdca autores como Dewey y
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Mannheim); hasta las llamaddeorias de la reproducciérque, desde un enfoque

estructuralista, restan cualquier posibilidad aitesituciones sociales, y a la escuela en
particular, de generar procesos de transformaci@e yhacer de los sujetos agentes de
transformacion, y por el contrario, consideran adeuela y a la socializacion politica que
en ella acontece como instrumentos esencialesodel [y la dominacion, en autores como
Althusser, Baudelot y Establet (1975), entre otEstas posiciones reproduccionistas dejan
pocas posibilidades para reconocer la capaciddd dscuela de ampliar en los sujetos el

horizonte de sentido, mas alla de las determinasispciales.

Compartiendo la lectura critica de la sociedadyradg autores como Bourdieu y
Passeron, y Basil Berstein se interesaron poraplos procesos de reproduccion cultural
y los procesos de socializacion politica que sealamterior de la escuela “basados en los
conceptos de autonomia relativa de las institusiaticativas, de habitus y de violencia
simbolica” (Smith-Martins, 2000, p. 5). Estas poatuson las que hoy hacen posible
indagar por el alcance de la ‘autonomia relativapgr el ‘hébitus’, como lo social
incorporado que los individuos generan en cond@sosociales especificas (Bourdieu,
1995, p. 92):

“El habitus no es el destino que algunas vecesaserdéido ver en él. Siendo
producto de la historia, es un sistema abierto idpodiciones, enfrentado de
continuo a experiencias nuevas, y en consecuefegtado sin cesar por ellas. Es
perdurable mas no inmutable.

(...) El habitus se revela solamente —hay que recaqde se trata de un sistema
de disposiciones, es decir, de virtualidades onpiédades-en relacion coruna
situacion determinada. (...) Es menester concebinioocuna especie de resorte en
espera de ser soltado, y segun estimulos gsteuctura del campoel mismo
habitus puede generar préacticas diferentes e mdpsestas. (Bourdieu, 1995, p.
92)

El desarrollo de un pensamiento critico que lesotaedad también desde la cultura,

los procesos de socializacion y la vida cotidigreamite abordar las transformaciones (mas
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0 menos posibles) que pueden acontecer en la &udscolar de las innovaciones
educativas que se estan configurando desde ugsrgecio-critico, como rupturas y como
continuidades con la ‘estructura del campo’, endéoimciden también de manera directa,

las trayectorias de los agentes sociales.

1.5.4 Ciudadania(s) juvenil(es)

La forma propia de la socializacion politica enmiadernidad, y a fortiori de la
escuela moderna, es la formacion de ciudadanian&ida como civismo (cumplimiento de
deberes ciudadanos) y como ejercicio de derechmebistante, el reciente reconocimiento
de los jovenes y las jovenes como ciudadanoséxs) émerger como categoria politica la
ciudadania juvenil.Ciudadania juvenil, es un concepto complejo ated@spor dos
componentes basicos: la igualdad y la diversidadtéEminos de igualdad, comprende el
conjunto de derechos que cobijan a toda persomajficados como derechos civiles,
politicos y sociales. Desde la diversidad, impktaeconocimiento como derechos de un
conjunto de necesidades y libertades especificéssgévenes. Sin igualdad, lo diverso no
tiene posibilidad; sin reconocimiento de la diveasi, en lo que Santos (2005) nombra
como el universalismo de la igualdadésta termina generando y profundizando las
desigualdades y exclusiones. La absolutizacion ate dxpresiones diversas sin el
reconocimiento de los minimos de igualdad prodocgue Santos llama, ahiversalismo
de la diferencia que se manifiesta en ghettos, tribus, racismoangrracismos, en

desigualdades, exclusion social y violencias (32606).

En este sentido, Reguillo (2003), busca una nodéla ciudadania que articule la

igualdad con la diversidad:

La ciudadania cultural, (...) se define desde lac@dtcion del derecho a la
organizacion, el derecho a la expresion, el dereclaoparticipacion en el mundo,
a partir de las pertenencias y anclajes culturalegénero, la etnia, la religion, las

opciones sexuales, las multiples adscripcioneditdens. (Reguillo, 2003, p. 20)
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De esta manera, plantearse la especificidad cullerka ciudadania de los jévenes,
no es otra cosa que crear la posibilidad de exploes de vinculacion de estos a la vida
social y politica a partir de los mundos juvenilds,sus configuraciones identitarias, y no
solamente como un efecto inercial del ciclo de da les aproxima inevitablemente a la
vida ciudadana adulta. En este sentido, su luch@ara que sean reconocidos como
ciudadanos desde sus codigos culturales, y noniwacm, desde la adopcion de los codigos
adultos, esta cada vez mas presente en los esxedarsocializacion, y en particular en la

escuela.

Es entender la politica como la posibilidad dedtiGir problemas individuales en
asuntos publicos, e intereses comunes en derecbbbiggciones individuales” (Bauman,
2004, p. 209).

La perspectiva de las pedagogias criticas es acgara aquellos, la ciudadania
plena, entendida como la confluencia de condici@gstivas de desarrollo de los sujetos,

y la posibilidad de despliegue de la subjetividalitica:

Una ciudadania plena exige un plexo de derechd8cpsl| sociales, culturales y
de los pueblos (y no sélo derechos individualegjiamte una revalorizacion de la

cultura, de la autoestima y la identidad.

La ciudadania plena constituye un proyecto de hiraeidbn que requiere de
audacia, de no quedarse ni resignarse, de la ladiéo y la busqueda de
convergencias sobre grandes ejes que procureclisiin evitando la pasividad,
el escepticismo y el enclaustramiento. Y en egstédsg a la cultura del temor y a
la agenda de seguridad debe oponérsele la cultuta a@udacia y una agenda de

desarrollo e inclusion. (Garcia y Nosseto, 201Q,1).

Desde esta perspectiva centrada en un enfoque rdehds, el disfrute de los

derechos civiles y politicos, tanto como el dedesechos econdmicos, sociales y culturales
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son el sustrato sobre el cual los jovenes han dmrddlar sus potencialidades y

posibilidades de accion:

La formacion de subjetividades politicas de joveangdica, pues, la formacion de
su ciudadania plena, el crear las oportunidadesngiciones para que los y las
jovenes puedan reconocerse como protagonistas pegia historia, capaces de
pensar, de interactuar con otros en la construcdénproyectos colectivos
orientados al bien consensuado, con espiritu @njticapacidad de autorreflexion
para leer su propia historia y la de su realidadog apoyo a su cultura de
pertenencia y apropiacion de los significados calés de los colectivos a los que
pertenece -su escuela, su familia, su grupo despswecultura, su etnia, su pais, su
continente, etc.-. (Alvarado, S., Ospina, H., Bat®. & Mufioz, G., 2008, p. 37)

Una mirada compleja de la ciudadania de los jovenesde aportarla el concepto
de ciudadanias mestiza@Jribe, 2001, p. 179) que ha sido desarrolladoebmedio
latinoamericano y colombiano desde una perspebistarica y cultural de la ciudadania
(Garcia Canclini, Rabotnikof, Escalante, Martini&ao, Uribe, Naranjo, Hurtado, entre
otros), que distanciandose tanto del enfoque regara como del liberal, pone su foco en
la forma como se vive y se lucha por la ciudadaracontextos de conflicto social,
desventaja social y exclusion. Contrasta el ideatiddadano virtuoso o individualista con
el ciudadano(a) historica y socialmente situade, spiconstruye (resistencia y creatividad)

en la adversidad:

Una categoria que sin desconocer la dimensiénigorfablitica (positivacion de
derechos), rescata lggertenencias culturaleslas relaciones sociales y las
experiencias locales y comunitarias como las tramhasde se compone la
identidad ciudadana. Esta (ltima pensada, en tam,ccomo un proceso
dinamico (dialéctico) de interaccion entre indivaody sociedad, entre subjetividad
e inter-subjetividad, entre lo sedimentado y lowaug@radicion y transformacion).
(Hurtado, 2009, p. 23).
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Una categoria como la de ciudadanias mestizas teediani cuenta de la pluralidad

y heterogeneidad del mundo contemporaneo que trparejada una
desestabilizacion de los conceptos y categoriagicak de las ciencias sociales y
de la ciencia politica. Con ello, es posible dddgar a asuntos como las
ciudadanias diferenciadasn tanto es aquella que es capaz de reconocer las
distintas trayectorias hacia la modernidad, la deawa y las diferentes rutas de
construccién de ciudadania; y en segundo lugamiperconstruirse diverso a
partir de laalteridad y de la subjetividad esto es, dedefender los derechos
universalesapelando a las situaciones concretas en que gstélucrados los
diferentes grupos que componen la sociedad; tradags, nifios, grupos étnicos,

mujeresjovenes.”(Hurtado, 2009, p. 24).

Desde esta perspectiva, la ciudadania juvenil, yaticular, la de los jovenes
escolares cuyas edades se encuentran en la magolis casos, en “minoria de edad”

legal, puede caracterizarse, como lo hace Reguadimo una “ciudadania restringida”:

En el plano de las estructuras formales, la dimiségbitraria y socialmente

construida entre los menores y los mayores de establece claramente que los
«menores» carecen (...) del derecho politico particjpar en las decisiones sobre
la esfera publica. Tal division entre mayores y ones parte de afirmar que los
‘menores’, “ademas, «carecen» de las capacidagiessarias para involucrarse

como sujetos de derechos politicos en una socie@®eluillo, 2003, p. 6)

En el mismo sentido, Naranjo y otros (2003, p. 1®2yacterizan a los jovenes

urbanos de la ciudad de Medellin, como “grupo $owate excluido o incluido

funcionalmente”

(...) tanto a los jévenes de los barrios popularescca los de estratos medios y
altos (...) comparten como coetaneos la pérdida ddédsede los espacios de
socializacion mas tradicionales: la escuela, laillanel trabajo, la politica, por

ejemplo.
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Los jévenes, en general, hacen parte de aquelletsisociales que aln no logran
asirse a un lugar simbdlico y real desde donde guédcer publicas sus nuevas
propuestas para la ciudad. No han encontrado @spdei reconocimiento a sus
propuestas, demandas y aspiraciones (Naranjo §, @003, p. 152)

La reflexion sobre las posibilidades y limites da éscuela de aportar
significativamente a la configuracién de procesasubjetivacion exige un distanciamiento
critico de concepciones predominantes acerca @evéantud como “futuro”, o como un
estado inmaduro de desarrollo e identidad, o comestado de irresponsabilidad y por
tanto, de riesgo social (peligrosidad y criminadida de los jovenes); procesos de
subjetivacion que parten de afirmar la capacidakbslsujetos de transformar situaciones y
de reconstruir sentidos a pesar de la adversidade@r, de ser ‘agentes’ y no ‘pacientes’,
de ir mas alla de los limites; igualmente, exigetuestionamiento a posturas deterministas
de la sociedad que niegan o desconocen las pdaiids de resistencia y creatividad de los
sujetos en cuanto a las relaciones de poder doeis (Foucault, 1988), a la expansién
del yo desde el deseo (Deleuze, 1994), y al ddkade potencialidades en la perspectiva
de ‘construir la vida que se desea’ (Sen, 2000).

En este sentido compartimos la formulacién progupst Mufioz (2006, p. 166) en

cuanto a que,

(...) la agencia se entenderia como “una posicionsgieto con discurso”
(Foucault). A pesar de las determinaciones dis@plks o estructurales, parece
posible pensar en sujetos q@stando relativamente determinadogsoseen
agencia. (Mufioz, 2006, p. 166)

En consecuencia, se hace pertinente leer la esguefa particular las escuelas
criticas o0 ‘innovaciones escolares socio-critices’ cuanto a su posibilidad de crear
procesos de subjetivacion, y en las que el desardel la agencia de los jovenes es un
componente necesario, en tanto que, “a partir de sisuacion se configuraria otra

modalidad de politica social y de accién publicdodgovenes” (Mufioz, p. 166)
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1.5.5 Cultura(s) escolar(es)

En sentido general, se habla de ‘la’ cultura escalamo una categoria
comprehensiva de la escuela como institucion homagadora. No obstante, la
emergencia de diversas experiencias de culturdaescaticas del sistema social y del
sistema educativo vigente que buscan resistir otapa su trasformacion, sustentaria la

categoridculturas escolares”tal como lo ha propuesto Vifiao (2002):

La expresion cultura escolar —o de la gramaticaladeescuela- sugiere una
construccién o estructura Unica. ¢Puede hablarsmalesola cultura o gramatica

de la escuela? ¢No seria mas esclarecedor habtailtdeas o gramaticas de la

escuela?

(...) Hay, pues,culturas especificasde cada centro docente, de cada nivel
educativo y de cada uno de Igeupos de actoresque intervienen en la vida
cotidiana de las instituciones de ensefianza, a® sobculturas mas especificas.

(Vifiao, 2002, p. 80)

Mientras que, la categoria ‘cultura escolar’ emsiar, permite como contrapartida,
dar cuenta de una intencionalidad funcional y répectiva de las politicas educativas; la
investigacion educativa de corte comprensivo, hHigtéhermenéutico, ha mostrado la
escuela como un lugar diverso en el cual los ssijeétderactian desde sus roles,
concepciones, practicas y adscripciones ident#afidlo permite una lectura critica de
cultura escolar como campo de tension entre sapedgr, como de ‘construccion de si’, al
tiempo que hace visibles sus fronteras y limitema®@us margenes variables de accion

(Rockwell y Mercado, 1982). Vista asi,

(...) la cultura escolar se refiere a lared de sentidos significaciones,
expectativas y comportamientos compartidos por &otores educativos y
orientadores de su accidon. Se expresa en el sisterideas, simbolos, valores y

concepciones, por una parte; y en las formas deagpgor otra; donde estan
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incluidos no solo los acontecimientos intimos ydiahos de la vida escolar y sus
actores, sino también aquellos mas macro, que fopade de su interaccion con
la sociedad (Avila, 1999, p. 66)

Desde este reconocimiento tiene sentido hablaculautas escolares’, en plural, o
de ‘subculturas escolares’, como lo sugiere Vif02), en las que muchos educadores,
estudiantes y miembros de comunidades educativagosstituyen en ‘agentes’ y

protagonistas de una construccion propia.

Desde esta logica aparecen propuestas, desde waquenfocio-critico, que
entienden la cultura escolar como un espacio dsteesia a la homogeneizacion de los
sujetos y a la productividad globalizada, desdentaestros (Mejia, 2006) y desde los

mismos jovenes (Aguilar, 1998).

Vale preguntarse por la pertinencia del uso degoai®s que pueden ser tenidas en
principio como contrarias y excluyentes, ‘la’ cu#tv ‘las’ culturas, pero que pueden ser
tratadas como complementarias en la medida en epre dimensiones distintas de la
realidad escolar. La complejidad de la realidadl@sexige mirar por todas las aristas, si

gueremos construir opciones de transformacionegpecto dice Sen (2006):

En primer lugar, aunque ciertas actitudes y cresnculturales basicaserzan
influencia sobre la naturaleza de nuestro razonamiento, ne&depy
invariablementedeterminar la identidagpor completo. (...) Influencia no es lo
mismo que determinacion total, y las eleccionesesigsiendo posibles a pesar de

la existencia —y la importancia- de las influen@ablurales.

(...) en segundo lugar, las llamadas culturas no sae@mente involucran un
conjunto de actitudes y creenciatraordinariamente definidagapaces de
moldear nuestro razonamiento. Sin duda, muchasst@s &ulturas” contienen

considerables variables internas, y es posibleecgoiar diferentes actitudes y
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creencias dentro de la misraltura definida en sentido amplio. (Sen, 2006, p.
63)

Consecuentemente con la mirada compleja desdedangentamos abordar este
estudio, la cultura escolar en cuanto categoriggnsende aqui como una construccion
histérica, social, y cultural, sintesis de la iat®ion de actores sociales en funcion del
proceso educativo, en el marco de lo que la modadndenomin@scuela,y para la que
definio unas funciones sociales, unos roles, uslasiones de poder, de saber-verdad, unas
posiciones de sujeto que se reconfiguran continoneen escenarios y contextos
especificos, con una interaccion dindmica permanentre sus actores. No por ello debe
perderse de vista que la escuela es una instituegpecifica que ha configurado
histéricamente un conjunto de practicas y discugga@s operan como habitos constituidos
en el tiempo y por tanto, dificilmente transfornegbl(Saldarriaga, O. y Saenz, J., 2007)

En tanto subsistema del sistema social, la esseelaserta en el sistema educativo,
por lo que la cultura escolar —entendida como eljwdo ideas, simbolos, valores,
creencias, y practicas, que emergen de procesioseti@ccion de los actores educativos, en
el juego de las relaciones de poder—saber-verdasta,condicionada por mandatos de la
esfera politica y administrativa, las demandasadegiy las contingencias historicas y
culturales, y acontece situada en territorios dfipes. No obstante los condicionamientos,
el juego de las posibilidades, propio de las imEmnes permanentes e inevitables que
acontecen en la escuela, permite a los actoredaessoindividual y colectivamente,
desplegar sus potencialidades para la satisfact#0sus intereses y expectativas, en las
fronteras e intersticios del sistema educativo lysdg#ema social, mediante la creacion de
culturas escolares de resistencia o alternativas msignifiquen y reconfiguren las

relaciones de poder—saber convertidas en hegens@micdos grupos dominantes.

Una mirada compleja de la cultura escolar exigerecer en ella las formas de
homogeneidad e identidad que moldea de un tipouttera escolar que se ha hecho
hegemodnica, como de la diversidad y especificidadcdturas escolares o subculturas

(Vifao), que se reconfiguran de modo particular cada una de las instituciones
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educativas, con un margen variable de autonomidituicisnal, al tiempo que
condicionadas por el sistema educativo macro (stdmsa del sistema social), mediadas
por las formas especificas de organizacién instiha¢ (meso), asi como por la impronta

con que los sujetos en cuanto actores ponen ea @rela cotidianidad escolar (micro).

Desde esta mirada compleja, es necesario preasarlas tensiones constitutivas
de la cultura escolar moderna, auadriculg los ejes que la configuran: por una parte el
campo desaberesque la sociedad moderna quiere transmitir y noscanismosjue
implementa para formar sujetos segun sus propiasepaiones. En este punto sigo a O.
Saldarriaga, en su escrito “Matrices éticas y tEaocas de formacion de subjetividad en la
pedagogia colombiana, siglos XIX y XX” (Saldarria@a, 2003):

“El problema general del que quisiera partir, eselacion entre los ‘modelos
pedagdgicos’ y sus resultados formativos o éticos.

(...) Considero necesario analizar esta relacion came relacion compleja, de
naturaleza no-causal, sino tensional. Para ellopgmgo distinguir en todo
‘modelo pedagdgico’, dos elementos: por una pafttsaber pedagdgicglos
principios fundamentadores, los conceptos opemtivo especificadores, las
arquitecturas que unen los primeros a los seguiydas, finalidades formativas a
lograr); y de otra, lagecnologiaglas técnicas y mecanismos de aplicacion y los
procedimientos de organizacion, para efectuar eotidiano de las escuelas tales
conceptos y fines educativos y sociales. He agunipditesis: esta relacion entre el
saber pedagogicy lastecnologias de organizaciaro es una relacion de teoria a
practica, sino una relacion tensional de contemidorma...” (Saldarriaga, O.,
2003, p. 133).

Este planteamiento me permite esbozar la sigutesig Las tensiones constitutivas
de la escuela moderna, son también las mismastessde las Escuelas Criticas, que Si
bien en sus principios y conceptos fundamentaddrgepia, ética y autoridad,

emancipatorios) se constituyen a partir de lacarith la escuela moderna (que llaman
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comunmente ‘escuela tradicional’), especialmenteses modelos: lancasteriano o de
ensefianza mutua (temor-castigo), pastoral (emulgm@mio) y liberal (confianza-
resultados) (Saldarriaga, O., 2003); en cuantcsddenologias de organizacién se van a
inscribir en las mismas de la escuela modernaiceciarizacion de los saberes disciplinares
priorizados el Estado, clasificacion y calificacia@® los individuos (evaluacion) y

modelacion escolar de los comportamientos.

En la comprension de la matriz escolar modernaS#&darriaga va a sefalar que
“bajo el equivoco de ‘modelo pedagodgico’ se encubreexistencia de dos tipos de
funciones estratégicas para la escuela” (2003, 3B):1funciones colectivizantes
(“moralizar, higienizar, formar comportamientoshieen ciudadano, seleccionar lo normal
y excluir lo anormal, entre otras funciones”); ynéiones individualizantes, “que buscan,
mismo tiempoproducir individuos que posean un gobierno deegjys los tipos de sujeto
(subjetividad) o de individualidad que se preteffolanar, en cada contexto histérico:
virtuoso, moral, piadoso, racional, critico, acti@aitonomo, solidario, competidor, etc...”
(p. 138)

A pesar de ello, en las escuelas criticas en rasdisus practicas reflexivas y
autocriticas, van a gestarse experiencias pedsggue van a intentar ir mas alla de la
cuadriculade escuela moderna. En el marco de esta investigatie propongo leer la
cultura escolar moderna reconfigurandose en Escu@Hdticas como ambitos de
posibilidad (y también de limitacion) de emergend& reconocimiento y de despliegue de

procesos de subjetivacion.
1.5.6 Innovacion(es) educativa(s) criticas o EscaslCriticas

El sistema educativo como subsistema del sistemaialsointeractia
permanentemente con las distintas esferas deildso¢ con sus mandatos y demandas, y

con las contingencias generadas por los procesdsadsformacion econdmica, social,

politica y cultural, tanto globales como locales.
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Las innovaciones educativas surgen del intento Igenas actores del sistema
educativo por responder a las demandas y contirgepmvenientes del sistema social; lo
gue hace evidente que el sistema educativo no esstema cerrado, que la interaccién
permanente le permite fortalecerse y evitar laopidr (esperada por posturas que presagian

el fin de la escuela), y construir nuevas sinergias

Pero, ¢qué es la innovacion educativa?: Aguila®@§19. 20) sefiala que se trata de
un concepto-problemaor cuanto se trata de un asunto sobre el cuaxiste consenso
entre la comunidad de especialistas (innovadorésvestigadores en educacion). Una
primera aproximacion indica que se trata de unagcata construida a partir de un

referente, en este caso, la cultura escolar hegeavigente:

(...) una determinada realidad educativa puede sactesizada como innovadora
s6lo en referencia a otra realidad educativa cadlagojue se considera como
tradicional o convencionaly frente a la cual la nueva propuesta se ofrec&co

una alternativa diferente. (Aguilar, 1998, p. 21)

Una segunda aproximaciéon al concepto innovaciorcata destaca la categoria
de ‘intencionalidad’, que para Aguilar (1998) santka en términos de ‘actualizacién’ /
‘transformacion’ del sistema educativo. Tomandddabermas, (1982) y a Vasco (1989),

identificamos diversos intereses en las innovasipasi:

» Innovaciones constituidas desdeinterés tecno-funciongly cuyo propésito es
reforzar las demandas del orden social y escolgerhénico, Muchas de ellas se han
constituido, en el marco de la pedagogia modentayporando elementos y practicas de
disciplinas cientificas y de tecnologias, que shhbieconocen caracteristicas, intereses y
necesidades educativas de los nifios y adolescémtescen en funcion del rendimiento y
la eficiencia social, “en la cual el diagnosticolde aptitudes adquirié visos de ingenieria
social (Saenz, 2009).
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* Innovaciones con interés practico, que parten @elorrocimiento de los
estudiantes como sujetos, con especificidades etiviEsidad de visiones de la vida,
intereses, ritmos de aprendizaje, género, cultgemeracion, etnia, opinion politica,
soportadas en disciplinas histérico-hermenéutitas.innovacion se concibe como un
espacio de exploracion y potenciacion de intergsdiziduales y colectivos especificos
(Vasco, 1989, p. 18).

* Innovaciones constituidas desde la perspectivaogwitica, con interés
emancipador, concebidas como ‘resistencia’ akisiat como “alternativas educativas”
(Aguilar, 1998, p. 123), para la transformacion sistema educativo y finalmente como
contribucion a la transformacion del sistema so@al proponen la formacién de sujetos
criticos, con capacidad de agencia social. Enpstgpectiva, la emancipacion se entiende
desde un punto de vista politico. La educacion,esiende particularmente como
socializacién politica, como formacion de la concia critica para la accion

transformadora desde las esferas politica y social.

Una lectura compleja de las innovaciones educativaso la que aqui asumimos,

permite incorporar al estudio, principios como:

* No hay innovacion sin tradicion.

» Elrumbo de una practica pedagdgica se dinamizéaparto-organizacion, por la

autorregulacion de los actores educativos (Agullé®g, p.19).

* La innovacidon como sistema, al tiempo que se abla eontingencia, debe
cerrarse para mantener su estructura (permaneceo &scuela). De lo contrario se
desintegraria. (Morin, 1996, p. 43).

« La innovacién se mueve con relacién al sistemaatecen la tension orden —
desorden, “del cual la innovacion hace parte, ycadl contribuyen a mejorar 0 a

transformar” (Aguilar, 1998, p. 22).
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Se afirma aqui, pues, el “caracter complejo y paliso del concepto de innovacion
educativa” (Carbonell, 2002), en el que se hanidersdo como innovaciones:

“todos los intentos de desafiar la tradicion edueaDe alguna manera, progresar
en la pedagogia, mas alla de los sistemas disaifds y memoristicos
convencionales han sido suficientes para considgraralgo innovador hace su

aparicion en el escenario escolar”. (Parra el %y, p. 12)

Desde el propésito de este estudio, consideramadta pertinencia explorar en las
llamadas ‘innovaciones socio-criticas’ (Moreno, 4P% ‘innovaciones alternativas’
(Aguilar, 1998), en tanto que éstas, al buscar &émi‘fronteras’ de la escuela, pondrian en

evidencia sus limitaciones y potencialidades.

Definimos comoinnovaciones pedagdgicas socio-criticas, 0 Escudlagicas
aquellas iniciativas educativas sistematicas, deadn formal, cuya intencionalidad esta
puesta en la formacion de sujetos politicos y dadas-as emancipados de ideologias o
concepciones de la sociedad que justifican relasiai® dominacion, criticos y activos en
la transformacion de relaciones de sometimientta exociedad, como resistencia a formas
autoritarias de relacion, y en la constitucion é&adgiones democréaticas en todos los
ambitos de la vida; y para lo cual se precisa, coamalicion necesaria (mas no suficiente),
la busqueda de transformaciones de las relacioeegoder y verdad al interior de la
escuela, de la cultura escolar, esto es, de la cfawia en los distintos ambitos en la vida
escolar, mediante la concrecibon de mecanismos qusfjubn producir relaciones
democraticas, mas alla de la formalidad de la sgmtacion que establece la ley (LGE)

En esta direccion apunta el trabajo de Maria dem€a Moreno (1994, p. 13), el
cual pretende “teorizar sobre las innovaciones g@giaas criticas y proponer referentes
conceptuales para la interpretacion y evaluacidrpaeeso pedagogico que impulsen las
innovaciones liberadoras”. Moreno define asi laouration como “acciones pedagobgicas,
con sentido e intencionalidad transformadora (..n) wo sentido emancipatorio” (Moreno,
1993, p. 14).
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No obstante, este sentido emancipador, definiddedlspolitico, que se instala en
las escuelas criticas desde las préacticas de igaciah politica escolar (curriculo
obligatorio, eleccion de representantes al gobieswolar, derechos y responsabilidades de
los estudiantes) va a buscar ser ampliado (tragt@nplor procesos que van a centrarse en
la construccién ética de los sujetos como accidmaneipadora. Este trabajo pretende
acercarse a proyectos de innovacion escolar calaehliesde posturas criticas de la
sociedad y de las relaciones de poder, comprendiendlichas experiencias pedagogicas
el modo como han podido favorecer la conformaciénntecanismos de resistencia y
‘lineas de fuga’ y creacion en los y las jovenenkses, en su constitucion como sujetos y

como ciudadanos.

Dos elementos de la teoria critica post-estruétti@alconsideramos de gran
importancia en el analisis de las llamadas inn@vees educativas sociocriticas: una
analitica de las relaciones de poder, y de lasderde resistencia antiautoritaria (Foucault,
1988), y un acercamiento comprensivo a procesosuligtivacion de jévenes escolares
(Foucault, 1999, Tassin, 2012), en tanto posibiétr la constitucion de sujetos desde la
expansion del deseo y el surgimiento de ‘lineas fdga’ emancipatorias o
‘desterritorializaciones (Deleuze, 1994, p. 4)pext, una expansion del deseo mas alla de
las relaciones de poder, de los dispositivos deegatx “combinacién y disociacion de

flujos (...) todo fuga, todo se desterritorializa’ 4).

En consecuencia, con esta investigacion pretepddaa al andlisis de relaciones
de poder, de las formas de resistencia que seagenede la constitucion de procesos de
subjetivacion, de lineas de fuga, al interior dguahs experiencias de ‘innovaciones

educativas criticas’'.
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CAPITULO 2
METODOLOGIA
FUNDAMENTOS DEL ANALISIS ESTRUCTURAL DE CONTENIDO

El Analisis estructural de contenido tiene comodfamento epistemoldgico leer el
mundo como estructura, como sistema. Para comprendmncepto contemporaneo de
estructura, se toman como referente dos importaspestes hechos, uno, por Gilles
Deleuze en su textgComo reconocer el estructuralismd2972) y el otro, por Michel
Serres, en la introduccién a la serie HermesatialiLa comunicacion”. Sostienen los dos
autores que la redefinicion actual del concepteesteuctura ha sido elaborada desde la
linguistica y desde la matematica. La tesis cestrpbne que toda construccion humana es
lenguaje y en cuanto tal, como red de relacionfeseaticiales entre elementos, comporta
una estructura. En esta primera parte seguiréxe tte Deleuze, y en un segunda parte

retomarée el texto de Serres.

2.1  Deleuze: de lo real e ideal a la estructura

Deleuze se propone sacar a luz los elementos ceanaimka obra de investigadores
tan disimiles como como Saussure, Foucault, Laslémisser o Lévi-Strauss, pero que, en

campos diferentes comparten el siguiente postidademologico:

“En realidad no hay estructura mas que de aquekoeg lenguaje, aunque se trate
de un lenguaje esotérico o incluso no verbal” (Dete 1972, p. 224)

Por ello, la pregunta inicial se convierte en:

“¢Como hacen los estructuralistas para reconoc@oda] dominio [de andlisis]

un lenguaje, el lenguaje propio de ese dominio®lébze, 1972, p. 224)
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El texto de Deleuze propone establecer siete iostéormales de reconocimiento de
la epistemologia estructuralista, validos para dlmsninios en los que despliega el
conocimiento, como comprension de las codificagosignificativas del mundo y de la

praxis humana.
Primer criterio: lo simbdlico

La clave fundamental de la ruptura epistemologicee gmplica el analisis
estructural es la distancia que toma frente a talogia y la epistemologia dualistas que

han caracterizado a la filosofia clasica y a ladeeracionalista:

“Estamos habituados, casi se diria que condiciaado la distincion o la
correlacion entre lo real y lo imaginario. Todo stue pensamiento mantiene un

juego dialéctico entre estas dos nociones”. (p) 226

Esta epistemologia busca llegar a lo ‘real’, a dal rverdadero, a partir de la
oposicion o distincion con lo imaginario, la “imagcion” en una relacion dialéctica con
“lo real”, que han dado lugar a una serie de digiimes incuestionadas en ciencias sociales:
real / ideal; materia / pensamiento; realidad ¢idin; infraestructura / superestructura,
ciencia / ideologia, entre otros dualismos. Deleust llamado estructuralismo proponen
reconocer una tercera dimension entre o bajo lasadteriores, la dimension denominada
por algunos de los autores mencionados, comorib@lico’, y que puede denominarse sin
equivoco como “lo estructurdl’La dualidad onto-epistemolégica clasica reallidgaeda
sustituida por la terna “postmoderna” real/imagmiaimbdlico (Lacan), o de modo mas
general, real/ideal/estructural, siendo ademastioieural lo que regularia la relacion entre
lo real y lo ideal. El texto de Deleuze se proponexponiendo paulatinamente como es
posible entender la existencia y funcionamientcesta tercera dimension, que funciona,

recordémoslo, a modo de lenguaje, o si se quieranctodigo.

“Serres (1996) diferencia claramente los concepgogestructural’ y simbdlico’, distincién que seréasn
ampliamente retomada en el desarrollo de esteubapideleuze se acoge al término “simbdlico” esesitido

singular en que lo usa Lacan (real/imaginario/siiob}j pero sefiala su sinonimia con “estructural”.
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Asi se descubre y reconoce “un tercer reino: elodsimbdlico. Se rechaza la
confusion de lo simbdlico con lo imaginario asi cooon lo real” (p. 225). Se trata de “un
objeto estructural”, un dominio mas profundo, queFeucault se llama ‘arqueologia del
pensamiento”: lo simbdlico es el ‘subsuelo’, el tmate de todas las realidades e
imaginaciones, y de sus relaciones mutuas. Desdédelaificacion de dicho sustrato
estructural se hacen visibles los modos como uciadad establece los limites tanto de ‘lo
real’ como de ‘lo ideal’, es la estructura que &odilas relaciones tanto de lo real como de
lo imaginario (ideal, lo real desdoblado). El ords#mbolico es irreductible a lo real y a lo
imaginario, y opera en el conocimiento de la misanma que la teoria. “El estatuto de la
estructura es idéntico al de la ‘Teoria’, y lo siiito ha de entenderse como la produccién
de un objeto teorico original y especifico” (Altlses). “La estructura es, como minimo,

triadica, pues de no ser asi, nada circularialet (p. 226).

La estructura se convierte en un soporte interfivetde obras, ideas y acciones.

El “estructuralismo es interpretativo, cuando remuauestra interpretacion de
algunas obras a partir de esta categoria (esta)ctirintenta descubrir un punto
original en donde se forma el lenguaje, se consirwpras, se enlazan las ideas y

las acciones”. (p. 227).

Por tanto, no se trata de una esencia, sino deamsiruccion de sentido, que solo
es posible en tanto todas las cosas, 0 mejor, dasinibs de conocimiento pueden ser

traducidos a un (su) lenguaje.

El criterio simbdlico permite leer las propuestdaa@tivas como construcciones de
sentido cuya dinamica supera en complejidad laidendialéctica entre lo real y lo
imaginario: tanto lo real como lo imaginario somkéén construcciones de sentido y
forman parte del ‘reino de lo simbdlico’. Asi, lasstituciones, para su configuracion y
continua reconfiguracion parten de su propia lectle lo que consideran ‘lo real’, como
del ‘imaginario’ hacia el cual quieren dirigir laa@dn. Cuando esta construccion de sentido

no es comprendida por los actores como tal, etrosbtructural existente se toma como
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natural: lo real como lo dado y lo imaginario coomdestino o un orden predeterminado.

Leer desde lo estructural es desnaturalizar ehargstitucional.

En cuanto sistemas de sentido, los ‘modelos’ daets (moderna, critica, etc.) no
son otra cosa que estructuras o referentes simBoélkie relacion y articulacion de

elementos (real/ideal) que prefiguran un orderetieiones institucionales.

Segundo Criterio: local o de posicion

Avanzando en el modo de establecer las caractadstie esta nueva dimension,
Deleuze afirma que los elementos de una estructorienen preexistencia esencial ni
externa a las relaciones dadas. Los elementos “carsgecuerda Levi-Strauss, no tienen
mas quesentidg un sentido que es, necesaria y Unicamentppsieion”. Posicion no real
(extension) ni imaginaria, sifogar (locug que nace exclusivamente de la relacion con los
otros elementos, “un espacio estructural, es demglogico”, un orden de vecindad (p.
227). Estdocusse define en el marco de relaciones entre elemaitttholicos. Se trata de
un orden de relaciones espaciales, de lugares rgeeden a los seres y a las cosas que
ocuparan en un momento dichas posiciones; esastsalizan en los lugares definidos por

la misma estructura:

“En suma, los lugares de un espacio puramentecéstall son anteriores a las
cosas y a los seregales que vendran a ocuparlos, y anteriores a los rples
acontecimientos, siempre algmaginarios que aparecen necesariamente en
cuanto estos lugares se ocupan.” (...) La ambiciéntifica del estructuralismo no

es cuantitativa, sino topologica y relacional”. [@ee, 1992, p. 227)

Entre humanos concretos, estas relaciones detafasnpor el movimiento de
relaciones en la estructura social se dan comor@heion, como intersubjetividad. Las
subjetividades se configuran relacionalmente, acooadas por matrices estructurales ya

dadas. Al respecto dice Lacan, citado por Deleuze:
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“No es solamente el sujeto, sino los sujetos, tamagh su intersubjetividad,
guienes ocupan sus puestos (...) y modelan su psepia partir del momento de
la cadena significante que les recorre. (...) (Deepz227)

No obstante, y a diferencia de lo que se suelercdee los desarrollos
estructuralistas, los significantes determinantedag interrelaciones no son estaticos ni

rigidos. Por el contrario, se caracterizan poliddéz en el tiempo y en el espacio:

El ‘desplazamientodel significante determina a los sujetos en stigsa@n su
destino, en sus rechazos, en sus cegueras, eRritgsyéen sus albures, sean cual

sean sus dotes innatas y sus conquistas socialesiacter, o su sexo. (p. 227)

Asi, elsentidoresulta de la combinatoria de elementos, es seempresultado, una
funcion, un efecto de las posiciones y lugares adap por los elementos: frente a la
ontologia esencialista, aci hay una ruptura radicalelemento no es o no vale “por si
mismo”, sélo vale en y por la relacion o posiciae @cupa frente a los otros elementos (de
la estructura). La estructura no es pues una “@maigida”, es juego de relaciones
moviles, sentido construido en escena en un jueggd que lo que acontece va mas alla de

la extensiéon espacial real y de las postfiguradane se constituyen desde lo ideal.

Desde el criterio local o de posicion el andlisiguetural permite leer el lugar y
tipo de relaciones que se establecen entre latusishes educativas y el sistema escolar,
en cuanto a autonomia / subordinacion / complemedtd; también los sistemas de
relacion y los lugares que se establecen al imtdados sistemas, esto es, los subsistemas
al interior de los sistemas. Tales subsistema®naisnples reproducciones de los sistemas
en los que se hallan inscritos, sino que generaueanterior relaciones y lugares propios y
autonomos, produciéndose diferencias entre subssteLas instituciones educativas se
constituyen en subsistemas que establecen susopriygares y tipos de relaciones entre
los elementos que los componen, al tiempo que les&b interrelaciones con otros

subsistemas, unas fuertes, otras débiles.
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Esas interrelaciones, al configurarse como redeteér de instituciones educativas
en torno a un referente o interés comun) puedasgoan a) llegar a producir movimientos

dentro del sistema, transformaciones significateragl conjunto de relaciones.

Tercer criterio: lo diferencial y lo singular

Deleuze continta explicando el modo como se delm@néer estas relaciones
triadicas o relaciones estructurales: el primeay tip relacion, se da entre elementos reales,
independientes, autdbnomos con valor predeterminaiosegundo tipo se da entre
elementos imaginarios, cuyo valor esta determireadoada caso por el ideal referente; el
tercer tipo de relaciones se da entre elemento®dofizns que no tienen valor o
significacion previa sino que se determinan totali@en su interrelacion. A diferencia del
orden real y del orden imaginario que se predeteamo se prefiguran, el orden simbdlico

se construye en la interrelacion de sus elementos:

“Este proceso de determinacion reciproca en efiimtde una relacion es lo que
permite definir la naturaleza de lo simbdlico. (el¢mentos que se especifican
mutuamente en sus relaciones” (p. 230)

Lo diferencial en la estructura implica también digs especificos, puntos
singulares, singularidades que entran en el juegeldciones entre elementos simbdlitos.
Singularidades que se encarnan en seres, en redadgieales:

“Toda estructura presenta estos dos aspectws: sistema de relaciones
diferenciales a partir de los elementos simbdlicos que se datamm
reciprocamente, y ursistema de singularidadegue corresponden a esas

relaciones y que trazan el espacio de la estriigfor230).

% En este punto, Deleuze retoma el descubrimiemtralede la lingiiistica saussuriana y greimasiahgo
los) lenguaje funciona a partir de una unidad ménige diferenciacion (x/no x), donde la barra iadin
tercer elemento, el de la relacién que hace posgbleir los dos elementos esu diferencia(SaussureCurso

de linguistica general
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Esto significa que “toda estructura es una mutligid” de interrelaciones entre
singularidades diversas y por tanto de determinasiocque se van transformando. Las
singularidades no son los seres 0 cosas, sinasges que el sistema configura en el orden
simbdlico. La multiplicidad de interrelaciones dé#¢ge un movimiento permanente, un
desplazamiento como forma propia el sistema. Est@miento se da encarnado en seres

reales, en tanto lo simbdlico se actualiza endegiones concretas entre sujetos:

“Los elementos simbdlicos [estructurales] se eramaen los entes y objetos reales
del dominio considerado; las relaciones difereesiae actualizan en relaciones
reales entre esos entes; las singularidades folosalugares de la estructura y
distribuyen los roles o las actitudes imaginariasias entes u objetos que los

ocupan” (p. 231)

“Los elementos simbolicos y sus relaciones deteamla naturaleza de los seres y
objetos que las efectian, asi como las singulagglémrman un orden de lugares
gue determina simultaneamente los roles y acttdddales seres en la medida en

gue ocupan esos lugares”. (p. 232)

La estructura estd constituida por variables y iimes desde las cuales los
individuos desempefian roles, y desarrollan acttudenos agentes, otros objetos
(singularidades), con un lugar diferenciado en unt@ especifico del sistema en el cual

desempeiian tareas:

“Los verdaderos sujetos no son ‘estos’ ocupantestos’ funcionarios (...) sino
la definicion y la distribucion de tales lugarefinciones”. El verdadero sujeto es
la estructura misma: lo diferencial y lo singulas relaciones diferenciales y los
puntos singulares, la determinacion reciproca gdgerminacion completa” (p.
232)
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Asi, el estructuralismo rompe con la concepcion sigéto como individualidad,
haciendo visible el sustrato desde el cual se gordiel individuo en el orden simbdlico,

puesto en escena por los sistemas.

“Toda determinacion de relaciones diferencialegaéiat un reparto de puntos
singulares. Por ejemplo, los valores de las reteesaiferenciales sncarnanen
especies, mientras que las singularidades se emcamlas partes organicas que
correspondan a cada especie. Unos constituyerbiesjdas otras funciones. Las
primeras constituyen el dominio de ldenominacionesle una estructura, las

segundas el de lastitudes”(p. 232)

“Derivacién pero irreductibilidad de las actitudesas denominaciones! [...] toda
estructura es, en este sentido, psicosomatica,sobiea representa un complejo

categoria-actitud” f. 2329

Las singularidades corresponden a los valores slaelaciones (entre objeto y
agente), no la de tal o cual individuo. Si biensesglaciones se efectlan entre seres
concretos que se despliegan en actitudes, lo lte=zte el rol establecido en la estructura y
soportando y manifestando las relaciones estrueturdetodoldgicamente, entonces, para
hacer un analisis estructural hay que identificampre los elementos, las relaciones y los

puntos.

El analisis dediferenciales y singularidadeslel sistema escolar y de sus
instituciones permite identificar, en primer lugeayiables que estructuran el sistema y que
son reconocibles en los distintos modelos. No obstacada modelo configura cada
variable segun rasgos particulares, esto es, sindaties con roles y caracteristicas
especificas —actanfes que enmarcan el desempefio de sus ‘funcionaripgrsonas que
encarnan tales singularidades. Asi, los modeloslass establecen relaciones en relacion

con el conocimiento y con el disciplinamiento de lactores escolares, definen unos

“El actantees, seguGreimasy Courtes (1979), “aquel que cumple o quien seffr&cto, independientemente
de toda determinacion” (1979, p. 3).
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actantes (maestro, estudiante, rector, padresntiBag ordena un tiempo y unos espacios,
predetermina unos saberes, construye un sistemardes y codigos linguisticos, genera

unos mecanismos de inclusién y de exclusion.

En consecuencia, los modelos escolares se difarenoios de otros por los lugares
y formas de relacionamiento entre sus elementoatidades, dispositivos de relacion con
el conocimiento y con la formacién de estudiantdssc{plinamiento); y actantes:
directivos, profesores, acudientes, otros roles.l@enisma manera, al interior de las
instituciones escolares que toman referentes deet@rminado modelo-ideal (catolico,
moderno, critico...) también se producen diferensiglarticulares: producen su propia
estructuracion y definen los lugares, roles, relaes.

Cuarto criterio: lo diferenciante, la diferenciacion

“Las estructuras son necesariamente inconscieatesjrtud de los elementos,

relaciones y puntos que las componen. Toda esteuegiuna infraestructura, una
micro-estructura. En cierto modo, no son actuddesctual es aquello en lo que se
encarna la estructura, o mejor dicho, lo que allastituye al encarnarse. Pero en

si misma, no es ni actual ni ficticia, ni real osfble.” (Deleuze, p. 233).

La estructura es una virtualidad cuya realidadenoamfunde con lo actual ni es una
abstraccion, es una realidad configurante, undemjue prefigura: “La estructura es real
sin ser actual, es ideal sin ser abstracta” (p). 288 por ello que al inicio hemos usado el
término ‘codigo’: un juego de relaciones entre edatos que se pueden decodificar tanto

en un texto, en un paisaje, en una situacién asockn una estructura como el ADN.

La configuracion de las actualizaciones de la esira social, de las subjetividades
o de la psique y de toda construccion humana, noreas reproducciones mecanicas del
todo: forman parte del sustrato a partir de susdarglad en forma selectiva, ya consciente

0 Yya inconscientemente. Actualizaciones que se pEtmanentemente, en tiempo y
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espacios diferenciados, en direcciones diversasngplementarios, tanto entre sujetos
como en el mismo sujeto.

Las infra-estructuras, sub-estructuras o micradesiras (0o como se les nombre), se
constituyen comaominiostambién configurados sistémicamente. El conocitaiele un
dominio consiste, en primer lugar, en identifichsestrato, la matriz estructural que le
preexiste; en segundo lugar, en determinar losrgbgemodos de actualizacion de la
estructura; en tercer lugar, en identificar losmaetos coexistentes; en cuarto lugar, en
definir las singularidades de los elementos; enntquilugar, en establecer las

interrelaciones:

“Hallar la estructura de un dominio dadodeterminar toda una virtualidad de
coexistencias que preexiste a los entes, a lososbyea las obras de tal dominio.
Toda estructura es una multiplicidad de coexistenictual” (p. 233)

(...) “Por tanto hemos de diferenciar la estructotaltde un dominio dado, como
conjunto de coexistencia virtual, y las sub-estmas que corresponden a las

diversas actualizaciones en ese dominio” (p. 234).

Toda actualizacion es, en si misma, diferenciacitodo particular de materializar
una virtualidad, y se encarna en especies y partes:

“Toda diferenciaciéon, toda actualizacion se llevaadbo a través de dos vias:

especies y partes”. (234)

“La estructura es en si misma un sistema de el@mgntelaciones diferenciales,
pero también diferencia las especies y las pddesntes y las funciones en las

gue se actualiza. Es diferencial en si misma yaeatifdadora por sus efectos” (235)

Las estructuras son virtualmente indiferenciadasy pl actualizarse se diferencian
y producen diferencias. Por tanto las estructuradyzen a las especies y a sus partes en

cuanto tales. A diferencia de la construccion imaga o ideal, que busca la unificacién en
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fines, lo estructural como sistema de sentido fpldsikel desenvolvimiento, de manera
diferenciada, de los procesos y de los efectosabizhdos. EI pensamiento imaginario es
proyeccion, homogeneizacion de fines sociales, tndsnque el pensamiento simbolico
estructura las construcciones sociales desde stiofurdiferencial, opera como “leyes
estructurales que se imponen a los deseos y aepaesentaciones” (p. 236), formula
preguntas, plantea problemas. Desde lo difereceid dominio de saberes se constituye

en un campo de problemas, esto es, en un campolsimb

Volviendo al campo de la linguistica, se trata aenisma relacion entre lengua y
habla: el “castellano” es un juego de reglas neatiente infinito (lengua), pero cada
hablante (individual o colectivo) sélo actualiz&rtd tipo de combinatorias posibles en
gramética, fonética, vocabulario, construccién,.;ejcen cada uso, en cada acto de

enunciacion actualiza (s6lo) un grupo o serie dmehtos y relaciones.

En las instituciones educativas confluyen e intéieat de manera tensional dos
dominios: las politicas educativas y la pedagdga.primeras, articulan las estructuras del
sistema educativo al sistema social y buscan pradatar las practicas pedagogicas a
partir de legislar un ordenamiento institucionabr gu parte, la pedagogia como saber
docente sobre como educar a los sujetos, estafilkess y resignifica las politicas desde
lecturas multidisciplinares, sociolégicas, antrdgidas, psicoldégicas y propiamente

pedagdgicas, en posturas que van desde la opobeséa la complementariedad.

El sistema escolar y las escuelas estan configsiradiamo sistemas abiertos, por
tanto, el sistema se constituye diferencianteen tanto sus formas de relacion y sus roles
son mas o menos moaviles y flexibles a pesar dascter directivo. Laiferenciaciénno
es otra cosa que la particularidad en el movimietgdos actantes: cada escuela, cada
docente, interpreta el rol asignado, asume de shvaranera las directrices, constituye
relaciones con los sujetos concretos generandmasog diferenciantes. No obstante, la
diferenciacion se hace en la matriz del difereriefatos marcos de movilidad son

relativamente flexibles y se desenvuelven en elcmadel diferenciante. Pero lo
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diferenciado no repite al diferenciante aunqueaapce sus rasgos relacionales basicos. Se
trata de una relacion tensional que se desenvespacial y temporalmente.

En el caso de las escuelas criticas la tensionstblece tanto con el sistema
educativo y sus politicas como con las pedagoliasbstantela accion de diferenciacion
ocurre en el marco del sistema sin que por ellosistema colapseEl sistema (de
relaciones) en Ultimas se mantiene con la difeemnan en tanto puede asumir la
‘diversidad’ multiplicando su capacidad diferen¢gnpero a la inversa, puede llegar a
modificarse o0 incluso transformarse al tensionar &mite Ila relacion
diferenciante/diferenciado.

Quinto Criterio: Serial

“Una estructura no se pone en marcha, no se ani@sagoe si le restituimos su
otra mitad. En efecto, los elementos simbdlicos apsbamos de definir, tomados
en sus relaciones diferenciales, se organizan aeasgente en serie. Pero en
cuanto tales, se relacionan con otra serie, caitkitpor otros elementos
simbdlicos y otras relaciones. Esta referencia a segunda serie se explica
facilmente si tenemos en cuenta que las singutigilaerivan de los términos y
relaciones de la primera, pero no se limitan aodyrirlos o reflejarlos. Se

organizan ellas mismas en otra serie susceptiblendgesarrollo autébnomo, o al
menos relacionan la primera serie con esta segndatoda estructura es serial,

multiserial, y que no funcionaria sino fuera bajtaecondicion. (p. 238)

Lo simbdlico se construye en contraste, en tanto dlementos simbdlicos se
configuran en relacién con otros elementos simbs)iconstituyéndose asi las relaciones
entre series (complementariedad / oposicion, asiocid distincion) entre dos sistemas de
diferencias. Las series se constituyen a partiadelacionx / ~ x,dondeno-xincluye al
universo de objetos que no corresponden con ldiddelx. Esto hace que no se trate de

relaciones dicotdmicas sino mdltiples y variabEs. este mismo sentido, Lacan, afirma
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gue existe “homologia estructural entre dos sedestérminos: por tanto se trata de
interacciones, de ‘intersubjetividades’ (citado peteuze, 1972, p. 237).

Las multiples interrelaciones conforman un escenan que pueden darse
innumerables combinatorias, en tanto los objetosmbdlicos permanecen en
desplazamiento, propio y de relaciones. Por lo moiees posible que exista un orden
estructural definitivo, inmutable y acabado:

“Es evidente que la organizacion de las seriestitotigas de una estructura
supone una verdadera puesta en escena y exigedancesao valoraciones e

interpretaciones precisas. No hay en absolutoegia general” (Deleuze, p. 238).

Por tanto, en las construcciones humanas, intetswdsg, interactivas, la manera
como se da el contraste entre series no es mea#mcavisible, en ella juegan los sujetos
y Sus posturas, y por tanto, las condiciones axiuah que se realiza el intercambio. En
este punto, el estructuralismo se distancia décasitsuperficiales que lo han sefalado

como determinista, mecanicista o reproduccionistatihistorico.

De esta manera, la estructura se constituye comoaompo de interrelaciones en
movimiento y por tanto, un campo problemético coa dindmica permanente de tension

entre los elementos simbdlicos que se reconstitagiezl contraste continuo entre series:

“La estructura define un campo problematico, un pande problemas, en el
sentido de que la naturaleza del problema revelabgetividad propia en esta
constitucion serial” (p. 239)

“.Qué impide que las dos series se reflejen singidéen una a otra,
identificandose sus términos uno a uno? Si asafuerconjunto de la estructura
retornaria al estado de una figura de la imagimagié) En efecto, los términos de

cada serie son inseparables en si mismos de |bzad@ientos o desplazamientos
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que sufren relativamente a los términos de las#rae; son por tanto inseparables
de la variacion de las relaciones diferenciale3&léuze, 1972, p. 239)

Cada sistema determina sus lugares, roles, galplas series de términos que los
nombran se desplazan en la interaccion con lasetia, al tiempo que en su interior se dan
también desplazamientos: “El desplazamiento eg&ctstrente estructural o simbalico: es
inherente a los lugares en el espacio de la esteugt gobierna también todas las
deformaciones imaginarias de los entes y objetes spcundariamente, llegan a ocupar los
lugares” (p. 239).

En el sistema social, la interaccion entre estrasteonfigura espacios diversos de
actualizacién (como son las instituciones), comarogistructuras que interactlan y por
tanto se movilizan, cada una en relacién a otraigsta (x / ~x), e internamente en cada
una de las microestructuras, transformando y toamsfndose a si misma en sus relaciones,
roles, valores, enfatizando en unos, restandoteigad a otros, ampliando o disminuyendo
relaciones, creando o restringiendo lugares. Lidaghminima estructural, (X/~X), al
conectarse con otras triadas (Y/~Y, Z/~Z,...), setiplida en series de series, en redes.

Esta es la topologia analitica del pensamientastal.

El criterio serial rige la diferenciacion. Es decique el movimiento de
diferenciacién se hace a partir de un referent®olel cual diferenciarse, en donde x / ~x
se traduce no como oposicién sino como: ‘somosyestbsomos aquello’, la comparacion
entre lo que se es y un referente, para asemegifiesenciarse o distanciarse. Los modelos
cumplen la funcidn de espejo. Vale reiterar queentrata de una relacion de oposicion a la
manera de la dialéctica (esta es solo uno de lasaf de relacidn entre muchas mas
posibles), sino de diferenciacion, y esto abre belnaco del mdltiple relacionamiento
posible.

El caracter serial permite establecer comparaciente modelos institucionales en
lugares, roles, funciones dinamicas estructuraestingencias, como también al interior

de cada institucion en el espacio y en el tiempoua misma institucion pueden coexistir
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varios modelos que entran en tension en relaciéasaconcepciones y practicas sobre

finalidades, lugares, roles, etc.

Sexto criterio: La casilla vacia

Deleuze se refiere con ello al ‘gran moévil’, esto & ‘objeto de la estructura’, y que
el autor denomina “la casilla vacia”, en cuantsadrata de una esencia o de un objeto real
definido. Esto explica la dinAmica de las seriesncs se hace de manera accidental o
aleatoria, si se hace alrededor de un objeto siodb@tomo un referente vacio, pero
presente) que hace las veces del ‘gran referedgea’eferente de sentido, de horizonte tras

el cual se moviliza la estructura:

“En efecto, tanto la variedad de los términos cdenvariacion de las relaciones se
determinan en cada momento con relacién a estdéoolijas dos series de una
estructura siempre son divergentes (en virtud dddges de la diferenciacion),
pero estebjetosingular es el punto de convergencia de las sdivesgentes en
cuanto tales. Es eminentemente simbdlico, perangushte porque es inmanente a
las dos series a la vez. ¢Como llamarlo sino Objeto objeto de adivinanza, o
Gran Movil? (Deleuze 1972, p. 240)

Asi, cada estructura se constituye en relaciénstoabjeto X, y se desenvuelve a
partir del principio de diferenciacion (lo que elyjue no es), que le dinamiza, definiendo
y redefiniendo relaciones, funciones y valoredadanterrelacion con otros objetos o con su
propia dindmica. Por tanto, los lugares en la estra no son fijos sino moviles, son

relativos al objeto, que como “significante flotelhtsiempre esta desplazandose.

El objeto x de una estructura no es un objeto dpdeexistente, es mas bien el
efecto de un andlisis que “desobjetiviza”, desamsibs entes reales (como evidentes) o los
entes imaginarios o ideales (como pensados). Cuandlcault no acepta al Hombre como
un dado en la historia, sino como un “objeto x"@uwglor hay que estudiar en la historia de

los saberes que lo constituyeron como un objettufabde estudio”, estd movilizando las
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series de los saberes alrededor de este “sigriéicatio”, pero que movio todo el saber de
una época como su fundamento real y pensado:l ddprabre’ como sujeto estructural es
una funcién abierta que se llena de contenido £melaciones historicas que lo marcaron

como referente de las “ciencias humanas y sociales”

La casilla vacia es el mévil compartido por lasesgrque genera una dinamica en
cada serie hacia una direccion comun, preexistante forma mas que como contenido.
La “escuela” debe ser tratada como un significaatdo, encarnada en multiples juegos y
actualizaciones. Cada institucion avanza desde aticgaridad hacia el referente
propuesto. Es la instalacion en el sistema deeaefies comin a los modelos particulares,
ya diferenciados. Por lo que la investigacion caiaa de series resulta ser una via de

comprension pertinente.

En el sistema educativo, esta casilla vacia sealleon categorias (sentidos)
formalmente comunes. Por ejemplo, una categoria coatidad’ esta hoy en los referentes
de todas las acciones educativas, aunque se d#ieed contenido. El sistema instala la
forma y delimita contenidos que a su vez son tomadeinterpretados por los actores a
partir de los marcos de movilidad y los limitesogipilidades que el sistema establece. La
casilla vacia preestablece la direccion mas nonlmg@mientos o acciones que cada modelo

desarrolla.

La casilla vacia funciona en la légica fines—medisiendo los‘medios para
acercarse apor lo que cada modelo institucional debe responges diferentes respuestas
se configuran como modelos particulares pues reardsus componentes o elementos en
funcion de la ‘demanda’ que hace la casilla vacia.

Ultimos criterios: del sujeto a la préactica

Dado que la estructura se actualiza en los sujest@s ocupan secundariamente los
lugares generados simbdélicamente por la estrucfueatablecen relaciones y desempefian

roles desde esta colocacion primaria en la cuabglto ‘movil’ (problema — pregunta),
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produce movimiento (de pensamiento, de accionréetipa). En esta medida el sujeto no
se define esencial sino relacional, intersubjetnmes la expresion de ‘una’ identidad, ni es

un accidente, ni un reflejo homogéneo ni homogeioiza

“El estructuralismo no es un pensamiento que swprahnsujeto, sino que lo
desmenuza y distribuye sistematicamente, que ownesta identidad del sujeto,
gue la disipa y la desplaza de los lugares sucgsiuo sujeto siempre nomada,
hecho de individuaciones, pero impersonales, o idgularidades, pero pre-
individuales. Es en este sentido en el que Foubailia de dispersion” (Deleuze,
1972, p. 247).

Por tanto los sujetos son proceso, praxis, sengidmgarnando asi una estructura que
es produccion diferenciada, ‘propiamente estruttédsi, los seres reales y las ideologias

deben comprenderse como desenlace de la dinanticatesal.

Este criterio permite establecer la diferencia eergl analisis estructural y los
andlisis que toman al sujeto en cuanto tal en so®raes, sin reconocer la matriz que
soporta la accidon de los sujetos; esto no niegajato ni lo subestima sino que posibilita
enmarcar el sentido de sus acciones, establecartimar de enunciacién, el sistema de

relaciones que lo otorga un lugar y determina umtick@ a su acciones.

Es asi como el sujeto docente comporta una cargatdeminacion en su discurso,

comporta roles, tareas, tiene de antemano defelidentido de sus acciones.

Lo anterior devela la falsa dicotomia ‘autonomi&eteronomia, propia de la
modernidad, en la que los actores se definen catdm@amos superando toda heteronomia.
El analisis estructural pone de presente las detagiones en las que se enmarcan las
respuestas de los actores: de resistencias, cataboy adaptacion, negociacion, evasion,
competencia, emancipacion, invencion; posturass agte se alternan y combinan en el
tiempo y en el espacio institucional de acuerdpiedo de relaciones que se desarrolla en

cada modelo institucional, mediados por la rigidélexibilidad del sistema (obligaciones),
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por la irrupcién de otros actores (demandas) ycpodiciones histéricas emergentes que
presionan por modificar las reglas de juego y l@tras e intencionalidades formativas

(contingencias).

2.2 Serres: del modelo dialéctico al modelo en red

« Delalinealidad a la “tabularidad”

Un gran aporte a la hermenéutica y en particulardlisis Estructural de
Contenidocomo metodologia de interpretacion de lo sociahdoe Michel Serres en su
texto La Comunicacion (1967/1996), al mostrar kufitiencia del modelo o de la l6gica
dialéctica para leer el mundo social, sus elementoslaciones, y argumentar sobre la
necesidad de contar con un modelo interpretatipaxzde dar cuenta de la pluralidad en la
configuracion de relaciones sociales, de sus mewitos tanto en el espacio como en el

tiempo, y de todas las mediaciones posibles. DéceeS:

“De la linealidad a la ‘tabularidad’ se enriquece némero de mediaciones
posibles, y estas ultimas se flexibilizan. Ya ng ha camino, y s6lo uno, hay un
namero dado de ellos o una distribucion probable) El argumento dialéctico,
por ejemplo no transporta a lo largo de su linaalichas que utipo univoco de

determinacion negacion, oposicion, superacion, cuya fuerzatexigertamente,

perono es evaluadaRazon por la cual nuestro modelo no es, por dereddo
ninguna manera reductible a un tejido complejo deusncias dialécticas

multiples: ese tejido es solo un caso particukBerres, 1996, p. 12)

Las lecturas sobre las instituciones sociales,eertlas la escuela, han sido
entendidas generalmente sobre modelos de deteionieacunivocas: tanto desde la
perspectiva funcional como desde enfoques sodmusit del determinismo
reproduccionista. Sea desde enfoques mecanicistialéxticos, la escuela ha sido vista
como un brazo mecénico, como un engranaje delnsasteocial, ya para realizarlo

(funcionalismo), ya para oponerse a él (enfoquesneipatorios). De la misma manera se
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han leido las relaciones: sistema escolar — maastiestro — alumno, escuela — sistema

escolar.

Esto implica que el analisis estructural deberacdanta de las mdultiples variables,
de sus relaciones, de los tipos de flujo deternmmaque recibe. De esta manera, ha de
poder articular su interpretacion desde lo mukictitonal y no solo desde lo bidireccional,
como tradicionalmente se ha hecho. Un objeto o emnestructural (Que ya no es un
elemento Unico aislado, pues el elemento estrdaarsiempre relacional (x/~x); dada esta

relacion, podra permitir:

o0 caracterizar las finalidades, los lugares posiciones, roles, saberes,
dispositivoggue ha configurado un sistema,

o comprender la forma como se han configurado eierlb y en el espacio, el
tipo de sujetos (perfiles) que el sistema requeermina configurando;

0 contrastar formas diversas de respuesta de loseachaciendo visibles los

influjos y el proceso de constitucion de esas ferwaiadas de respuesta.

* Movimientos de los sistemas en el espacio-tiempo

Entre dos ‘objetos’ que forman parte de una estractas relaciones se transforman
en la medida en que en el sistema influyen divatsgesrminaciones. Transformaciones que
se dan tanto espacialmente como temporalmentecigbpante, en la medida en que el
tipo de relaciones varia, la intensidad o el pess lugar que un objeto puede llegar a

tomar también cambia. Relaciones que son de distaturaleza:

“Al contrario (del argumento dialéctico), cada camrepresentando una relacion
o correspondencia en general, transportdlujo dado de una acciéo reaccién
cualquiera: causalidad, deduccion, analogia, riikdad, influencia,
contradiccién, etcétera, cada utizantificableen su tipo (...) cada uno de esos
flujos puede ejercer, eventual y reciprocament@csion sobre un Unico camino,

lo que no permite prever ninguna secuencia diagt{Deleuze, 1996, p. 13)
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Esto nos permite comprender como entre dos obgetosdelos se dan relaciones
cambiantes de lugar, tiempo intensidad, relacianes no sdlo son de oposicion y que
pueden darse de diversos flujos. En la temporglidasl elementos del sistema no
permanecen iguales en el tiempo, ellos mismos skfican en su devenir. De esta manera

las transformaciones temporales implican transforomes espaciales y viceversa.

Las estructuras institucionales escolares, en tamgtemas dinamicos fluyen
continuamente en su temporalidad y espacialidad, &s ‘modelos organizativos,
pedagogicos, administrativos, de relaciones entjetas pueden ser vistos en los
movimientos de desarrollo y diferenciacién tantenfe a modelos propuestos por otras
instituciones, como frente a si mismos: cambiotadorma de concebir el propio modelo
inducidos desde el exterior o cambios producidos lp® propios actores que pueden
ocurrir sincronicamente (directrices de politicacroanstitucional de aplicacion inmediata,
por ejemplo) y diacrénicamente (procesos de tramefoion institucional planeados para

ser desarrollados en el tiempo).

La dindmica institucional esta siempre sometidzo@tingencias,entendidas aqui
como la entrada o salida de juego de actores,seg$ituaciones histéricas no previstas y
gue exigen responder o desarrollar cambios pacagocar al sistema un nuevo elemento o
actor. Una vision clasica de la contingencia, laces con la categoria de ‘accidente’:
“Cualidad de lo no-necesario, por lo que alguierigo puede ser y no ser (...) Contingente
se dice de lo que puede suceder o no suceder y exiggencia depende de otro”

(Diccionario Enciclopédico llustrado Salvat). Ndstante,

“desde una légica diferente como la desarrolladaGiaude Levi-Strauss en sus
reflexiones sobre azar y civilizacion, entre cogeimcia / permanencia, entre
contingencia / tradicion, existe una relacion nadasy permanente. (...) Para que
la contingencia produzca transformaciones requergeconocida y resignificada
desde la tradicion, desde las instituciones o dekdenjunto de la sociedad: ‘si
bien se le ha atribuido al azar la creatividad qadlevado a grandes inventos y

descubrimientos, estos son demasiado complejos quagael azar consiga dar
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razén de ellos (...) Sin duda existe el azar, perospaismo no produce ningln
resultado (Levi-Strauss, 1979, p. 327; citado Batdarriaga, J., 2006, p. 65)

Muchas de las contingencias de los sistemas forpwte de caracteristicas
relacionales y no permiten la estabilidad deseadasys actores o el desenvolvimiento de
procesos acorde con sus expectativas inicialesdistiatos sistemas reaccionan de manera
diferente, de modos mas o menos rigidos o flexillles sistemas se pueden identificar o
diferenciar por su relacion con la contingencias lescuelas diferencian sus modelos a

partir del modo como la contingencia es asumideugda tradicional / escuela critica).

Asociaciones y agrupamiento en subconjuntos o subsmas

El modelo de red permite hacer visibles las agiopas que al interior de los
sistemas se van constituyendo a partir de elemsitiglicos comunes, lo cual le permite
a un sistema potenciarse y desarrollarse muchoguéssi cada elemento se relacionase
Unicamente con el todo. Estos subconjuntos cogstitworganizaciones especificas que
operan como actores con capacidad de influir erelasiones, generando movimientos no

previstos en el sistema, replanteando roles, éighdo lugares:

“En efecto, la diferenciacion pluralista y la irtggridad de la distribucion en la
red (...) permite concebir y experimentar asociagdoeales y momentaneas de
puntos y contactos particulares que forman undlifamuy definida de poder

determinante original. (...) Organizados por paresxs elementos forman una
familia de poder determinante local mas fuerte guese adicionara pura y

simplemente su poder respectivo de determinaci®eirés, 1996, p. 15).
El continuo movimiento dentro del sistema hace gue elementos puedan

encontrarse con frecuencia, estableciéndose pdatosntacto. Asi se potencian de manera

sinérgica, de modo que pueden constituirse enaafeipdeterminante’.
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“A través de ella, definimos agrupamientos locdiestemente organizados que
pueden coexistir con agrupamientos de ese tipuederir de manera complicada
entre ellos, y se los distingue del conjunto td&lla red. Esta distincion entre lo
local y la totalidad, el conjunto y el subconjuness bastante evidente en los
modelos de juego...” (p. 15).

Estos subconjuntos en la medida en que se reconpcgarmanecen se van
constituyendo también en sistemas (subsistemaaplesiendo a su vez relaciones como
tales con otros sistemas y con otros elementosn@geEn los sistemas sociales estos
agrupamientos se dan por fuerza de intereses,dafies de los sujetos o por
reorganizaciones dentro de los propios sistemaddPuestablecer relaciones en multiples
sentidos (més alla de la dualidad dialéctica, qaredesde oponerse hasta colaborar con el

sistema en cuanto a sus fines, formas de reldcigares, roles, actores).

La identificacion de subconjuntos o subsistemastatior de los sistemas permite
comprender las dindmicas de los sistemas en saliaeition, la emergencia de ‘nuevos’
elementos, actores, formas de relacionamientcs tel@siones entre subconjuntos y entre el

sistema y sus subsistemas, entre la totalidadoc#d.

» La plurideterminacién de un objeto

El esquema tabular de Serres permite visualizaapear la plurideterminacién de
un objeto, esto es, el influjo del conjunto sisttosdde elementos o de los elementos
especificos, sobre un objeto. Lo plurideterminaciérun objeto por multiples variantes, no
solo rompe con los modelos de analisis causa/ coaseia, sino que muestra las
variaciones de flujo de cada una de las variatbegue permite establecer diversidad de

influencias, unas con mayor poder de determinagidnotras:

“Y puesto que una cima [elemento] puede ser plterde@nada (y por variaciones
cuantitativas, subdeterminada, etc.), es deciresgmtable por una interseccion o

confluencia de lineas o de acciones todas difesemteluso opuestas, relativa o
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estrictamente (causalidad, independencia, condic@d@ntradiccion, analogia,
alteridad, etcétera), no se podria plantear la vatpncia —es decir, la
equipotencia—de cada una de ellas, para ser consideradas coimnelad o
como origen, en la recepcion o en la fuente (féailtm comparable a una suerte de
tablero de ajedrez)” (Serres, 1996, p. 13)

La imposibilidad de la équipotencia’, de los flujos de determinacion entre
elementos, nos permite identificar de manera difgagla, pero también combinada, cada
una de las variables en cuanto a un mayor o mesaerple influencia sobre el objeto X,
gue va de la ‘sobredeterminacién’ (variables qual@monan casi que de manera absoluta)
hasta la subdeterminacién. No obstante, la potaieiaada elemento que influye en el
objeto puede variar en el tiempo o con la irrupcisalida de juego de otro y otros
elementos, de modo que, lo que puede en un momsoboedeterminar puede

posteriormente perder o aumentar poder sobre etabj

Lo anterior lleva a considerar en el analisis dgesias o redes, “elementos
determinantes y determinados, diferenciados panralaza o situacion” (Serres, p. 14).
Esto exige analizar a los sistemas como ‘inestaldasevolucion constante en el tiempo

como en el espacio (espacios inestables).

En el caso de las instituciones, estas se muevsnfenos de sobredeterminaciones
y de subdeterminaciones, en una escala de valargcié, puede ser de utilidad para el

analisis estructural:

Determinacion total

Sobre-determinaciéon

Sub-determinacion

Indeterminacion
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El argumento de la movilidad del sistema puede Iado al extremo de
argumentarse que la fluidez de los sistemas egutales impensable plantear leyes que

prevean el desarrollo de una situacion. Al respedtona Serres:

“Responderemos que al menos es posible distimgsirtipos de situacidrgue la
red de juego pone en evidencia. (...) Efectivamemtestensituaciones globales
preparatorias subdeterminaddgg incluso, llegado un limitendeterminadas)y
situaciones globales decisivas sobredeterminaddarfpién a veces, llegado un

limite, totalmente determinadagyerres, 1996, p. 17)

Diferenciar estos niveles de determinacion en steisia cualquiera y en el sistema
escolar y las instituciones educativas en particpkermite establecer el mapa de relaciones
y de flujos que se da entre el todo y las partescamo entre las partes mismas. Las
dindmicas institucionales, en razon de su misiGscén recorrer el camino que va de la
indeterminacion a determinacion total de un sergilare el conjunto y sus elementos. No
obstante, es posible que el recorrido institucideamine en otra indeterminacion. Un
sistema entra en crisis al volverse indeterminanteal reestructurarse localmente o
globalmente, a transformar un sistema o0 un paraigi® conocimiento. EI modelo
propuesto por Serres, permite el analisis de esteepo de determinacién en el espacio y

tiempo en un sistema:

“El modelo propuesto permite entongggduar la determinacién en un espacio-
tiempo, del probable méximo a la necesidad univoca; petemas de eso,
también permite variar sobre gtadiente mismo de esa graduacior{Serres,
1996, p. 18)

Este modelo de analisis resulta fundamental pacartgprension de las instituciones
escolares en su movimiento hacia la realizacionodefines o sentidos predefinidos.

Movimientos que se caracterizan por la multiplididde vias y de formas como una

5 La cursiva es del autor.
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situacion se convierte en otra, un sistema se edmven otro, una subdeterminaciéon se

hace sobredeterminacion y viceversa.

Serres pone su critica a la dialéctica entendidaegi® como “legislacion soberana
y encadenamientos rigurosos de momentos de sealemi 18), esto es, como
sobredeterminacion dirigida en una sola direccidtone también de presente la vision
pluralista (del azar y la probabilidad) e idenaficomo la filosofia se ha movido en el juego
de estas dos visiones, como opuestas. No obstardaeSgrres, se trata de extremos de la

tension que permita comprender las transformacisoesles:

“Tener los dos extremos de la cadena consiste enpremder cémo una
transformacion dada va de la probabilidad a la seteterminacionen lugar de
elegir arbitrariamente una serie de determinacidijees y equipotentes, hay que
abrir, a la izquierda, la determinacion fija a larplidad de subdeterminaciones
posibles y, a la derecha, su univocidad por sokeeméacion. A partir de
entonces un proceso no podria desarrollarse dematneera, entre dos limites de
determinacion: débil y fuerte. (...) O mas bien, éstdaley del ciclo elemental de
un procesogesa ley elemental se apoya en que una situaci@rajese transforme
siempre de tal manera que vaya de la probabiliddal sobredeterminacién”.
(Serres, 1996, p. 19).

Lo anterior propone un analisis que supera ladetgila causalidad monoteista (las
sobredeterminaciones), y permite establecer laaetion entre causa y consecuencia
como movimientos permanentes de retroalimentacion:

“El flujo causal ya no es tal, porque la causaligadno es irreversible: lo que
quiere influenciar inmediatamente es influenciador @l resultado de su
influencia. Para hablar segun otros modelos, dagr@los polos de las corrientes
hay induccion, histéresis, interferencia, por tatieonpos variables que pueden ser
infinitamente breves. De manera que hay que exgdhcastructura de lo complejo

en todas sus determinaciones sobre la nocion dealidad y definirtipos de

84



causalidades semi-ciclicag..) Teoria esta que tiene la ventaja de romper la
irreversibilidad logica de la consecuencia y laevarsibilidad temporal de la
secuencia: la fuente y la recepcion son al misemb efecto y causa”. (Serres,
1996, p. 21).

En cuanto método, este planteamiento de Serresitpeasi leer el mundo social
desde lacomplejidad rompiendo con la linealidad mecanicista o monodimwlidad

dialéctica, y con las teorias de la absoluta indetecion.

Para este estudio, este enfoque resulta pertipamte el analisis de instituciones
escolares que se han construido desde un enfodjtieqog pedagogico socio-critico de la
educacion como via a la emancipacion politica da telacion de dominacion, esto es que
se han propuesto tensionar transformaciones estalet en el sistema social y desde su
interior, o desarrollar cambios al menos en algimdos subsistemas de los que participan
dichas instituciones. Esto es, que la superacidbramdisis lineal causa — efecto, o de la
predeterminacion del desenvolvimiento de las pastesos sistemas, de la existencia de
leyes causales y de preestablecimiento de desarrylifinalidades permite una mayor
comprension de la evolucion institucional. Al mistiempo, Serres no desconoce las
dinamicas sociales e institucionales de estrudtimag de sobre-determinacion, pero, al
reconocer la fuerza de lo aleatorio, reduce estosepos o ciclos en el tiempo, de modo
gue no se hacen absolutamente determinantes notangxentos de determinaciones, que
no estan simplemente puestos al azar. Esta dindlmyeaconstantemente entre lo fuerte y
lo débil.

* Del andlisis simbodlico al analisis estructural

A diferencia de Deleuze (1972), Serres (1996) difeia lo simbodlico de lo
estructural. Esto en razon de que esta tratandmatgrar el pasaje del uso clasico del
concepto de lo simbdlico, al nuevo uso que peralisndlisis estructural. Pero tanto el uno
como el otro preguntan por el sentido. Lo simbélicidsico) refiere a la pregunta por el

sentido, entendido como modelo ejemplar, como digpiede modo que el analisis se hace
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con relacion al sentido primigenio (0 como se diocy frecuentemente, al ‘verdadero

sentido’):

“Se hace necesario entonces elegir un arquetipel elominio del sentido y
proyectar sobre ese modelo toda esencia del cdotenitural analizado” (Serres,
1996, p. 23).

Este tipo de analisis simbdlico —el que caractbeza la historia de las religiones y
del arte, hasta el psicoandlisis y la critica diter apuntaba a establecer el modelo
primigenio, a dar cuenta de la coherencia y fidelidon el arquetipo, a la pérdida o a la
permanencia en el sentido original, a la desordédmtao al desconocimiento de sus
referentes. La propuesta de Serres de AndlisisiéEstal se distancia del analisis simbdlico
asi entendido, en cuanto propone identificar logetos y sentidos dados en el marco del

campo de relaciones en el que un objeto se dedgrvue

“Pero lo que hace falta subrayarl@variaciéon de los modelos elegidate lo que
no se ha tenido conciencia: variando nuestros @nedd han variado nuestras
referencias. (...). La naturaleza y la funcion deldelo varian, pero lo que nos

interesa es la variacion” (Serres, p. 27).

Asi, mientras que para el analisis simbdlico el ehodes el referente, para el
analisis estructural el referente es lo que sestracturando, el modelo emergente. Esto es,
pasar de la interpretacion esencial a la interpi@taformal: “pasar del simbolismo al
formalismo” (p. 27). Mientras que para el simbolisrios contenidos, los sentidos, estan
definidos desde el principio (diacronia), paraahfalismo la pregunta es por como se
estan configurando los sentidos (sincronia), coemesiructuran los contenidos, cOmo se

constituyen los modelos. Para ello, Serres hapeapuesta metddica de formalizacion:

“Pero, cosa sorprendente, es vaciando la formaudsestido como mejor se

dominan los problemas del sentido.” (1996, p. 29)

86



“Simbolizar es establecer correspondencias preeiséie un signo particular y su
contenido semantico. Formalizar, por el contramo tiene nada que ver con ese
método. (...) Por el contrario, una agrupacion deiamas formales no tiene
ninguna semantica subyacente: el verdadero ordeh @ las mismas nociones.
(...) Analizar formalmente consiste en conformar emgluaje desarrollado por sus

propias reglasSoélo después es posible traducirlo en contenidos, modelos.

Por tanto, ya no se trata de hacer analisis ar pErtun sentido primigenio sino de
explorar el sentido existente o incluso de constrnisentido, de encontrar el modelo que
se ha configurado, esto es, la estructura de sentid

Serres redefine la nocién de estructura como umamdormal, no esencial, no

arquetipica, a partir de la cual los contenidogreducen, se ordenan, se resignifican:

“Una estructura es un conjunto operacional confgguion indefinida (mientras
gue un arquetipo es un conjunto concreto con $igibn sobredefinida), que
agrupa elementos, en numero cualquiera, de losngse especifica el contenido,
y relaciones, de numero finito, de las que no peafica la naturaleza, pero de las
gue se define la funcién y ciertos resultados ikglata sus elementos” (Serres,
1996, p. 35).

Con base en una estructura formal dada es possplecificar “de una manera
determinada, el contenido de los elementos y laralgza de las relaciones, se obtiene un
modelo (un paradigma) de esa estructysar tanto, esta ultima es el anédlogo formal de
todos los modelos concretos que organiggérres, p. 36).

El presente estudio, recoge esta nocion formal deletn, entendido como
materializaciones diversas de una estructura, es,d®mo ‘modelos concretos’ (en
plural). El analisis estructural, pues, se pregyua “la pluralidad de relaciones de la

estructura (pura, formal, vacia de sentido) comm&delos, cada uno lleno de sentido
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singular y diferente” (p. 36), identificables, catexizables, comparables. Esto nos permite

contrastar modelos distintos a partir de una estra¢ormal analoga:

“se generan familias de modelos con contenido fegtivo distintivo, que tienen
en comun una estructura formal analoga; y abstditos los contenidos, aquella

ultima es la invariante operacional que las orgdni3erres, p. 36).

Esta nocion formal de estructura propuesta poreSgrpermite acercarse a
experiencias concretas o modelos producidos enastande estructuras sociales que
establecen un orden de relacion, de organizacidadefinen roles, tiempos y espacios de
la vida socialno desde la pregunta por la coherencia entre la exméa actual con sus
‘origenes’ o su ‘referente inicial’ (o con el ‘ideaomo lo nombra Deleuze), sino desde la
forma como la estructura ha construido un modedotiqular en el marco de

sobredeterminaciones y subdeterminaciones.

En particular, las escuelas criticas (objeto de estudio), mas que ser valoradas
por la permanencia, coherencia y fidelidad cordedl critico-emancipador, es necesario
entenderlas en sus movimientos y acciones, endastracciones que se realizan en el
marco de un orden estructural (sistema escolar)cdal han buscado diferenciarse y
transformar,en cuyo devenir emergen sentidos, permanecen argsrilhistéresis), se
deconstruyen y reconstruyen formas, relacionegstdPor tanto, la pregunta no es ¢qué
tan criticas son las escuelas criticas?, sino ¢Ca@stan construyendo ‘lo critico’, las
escuelas y educadores que han priorizado este emtierformal? Desde esta Ultima
pregunta es posible hacer visibles ‘modelos’ difege de construir escuelas criticas, en el

juego de las sobredeterminaciones y subdetermmegio

2.3  Estructura y analisis estructural de contenido

“El objeto de la critica estructural es la detemmian, en el lenguaje, de las
‘virtualidades’ que preexisten a la obra, pero bmaoes en si misma estructural

cuando se propone expresar sus propias virtuabddDeleuze 1972, p. 242)
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Consecuentemente con lo dicho, el andlisis estalcho se desenvuelve en la
dialéctica real / ideal, sino en la comprension atelien simbolico (en Deleuze, 1972)) o
estructural (en Serres, 1996), esto es, de lagioaks, de los movimientos, de los
desplazamientos de un sistema dado, de un dondesxre la diferenciacion. Lo que
mueve la estructura es la variacion de relaciomeseterencia a su objeto, pero como
“objeto = X, (Casilla vacia, o Gran Movil, como llama Deleuze), y que constituye lo
diferenciante de la propia diferencia” (Deleuze/29p. 241). Desde ahi el analisis
estructural se aproxima a los sistemas distingoi@sdpor el modo como se enuncian,
desde la diferencia, en relacion a un juego deimias en comun.

El analisis estructural apunta a la comprensiériodedrdenes de estructuras, en
primer lugar, del objeto x, y en segundo lugar ake dctualizaciones del objeto x en los
distintos dominios en que se materializa. Estosicios también se configuran como
sistemas (como subsistemas, microestructuras olos)de

“Los ordenes de estructuras, linguisticas, fangiarecondmicos, sexuales,
(educativos), etc., se caracterizan por la formbosl@lementos simbdlicos, por la
variedad de relaciones diferenciales, por la cadlide sus singularidades y sobre
todo por la naturaleza de su objeto = x que presideincionamiento.” (Deleuze,
1972, p. 245)

El analisis estructural aborda, pues, el orderuetstral indagando por la matriz
desde la cual los sujetos materializan los sisteatdeempo que se mueven en el marco de
las multiples relaciones, funciones, valores, lagaroles que el sistema pre-establece. Esto
nos introduce en la forma como la sociedad prodigeidos (“significaciones de una
cultura”), y como los sujetos marcan simbdélicameéateeal, su realidad, y configuran su
individualidad a partir de la interaccion con otmssde los referentes puestos por los
sistemas. Al respecto afirma Deleuze, citando ac#&at en Las Palabras y las Cosas
(1984b, p. 369):
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“Tiene razén Foucault, en este sentido, cuand@laitear el problema de las
relaciones entre etnografia y psicoanalisis, di€& cortan en angulo recto, puesto
gue la cadena significante mediante la que se ibayestia experiencia Unica del
individuo es perpendicular al sistema formal aipal cual se constituyen las

significaciones de una cultura”. Deleuze, 19724%)

La relacion sujeto — estructura, individuo — edtritec son topicos centrales del
analisis estructural, que de esta manera se apmoxita comprension de la construccion,

tanto de sociedades, instituciones, como de sujeddsduales y colectivos:

En cada instante, la estructura propia de la esipeia individual encuentra en los
sistemas de la sociedad cierto nUmero de opcioosibles (y de posibilidades
excluidas); y a la inversa, las estructuras scgiatecuentran en cada uno de sus
puntos de bifurcaciéon un cierto nimero de indivilposibles (y otros que no lo
son)» (Deleuze 197, p. 245)

Las relaciones sistema / individuo, sus movimienti@s interacciones entre
sistemas y entre sujetos, los procesos de configurae subjetividades son pues, el objeto

del analisis estructural.

2.4  Estructura, andlisis estructural, sistema eduwtivo y escuelas criticas

Derivado de lo anterior, se intenta a continuacidracercamiento metodologico al
sistema escolar y en particular a las escuelasscagtores pretenden estructurarlas desde el

referente de las pedagogias criticas, y que pteastidio se denominascuelas criticas

Lasescuelas criticase configuran en la tension entre:

e una estructura institucional que las soporta: taiela moderna (real);
e unimaginario: la escuela emancipada y emancipadora

e una construccion de sentido que es propia de |efswy sus acciones.

90



Alli se inscriben las concepciones educativas plgeto: educar un(os) sujeto(s);
las préacticas pedagodgicas construidas y desaragllpdra ello; los rasgos de sujetos que se
quieren formar, el modelo administrativo, la orgacion (democratica) y la accion en lo
publico (ciudadania). Asi, para la construcciomda escuela critica, la escuela moderna es
retomada, actualizada en distintas direcciones Ipsr agentes, priorizando algunos
elementos simbdlicos, relegando otros, incorporfsdmuevos sentidos, generando
diferentes puntos y lugares. De la misma manergs, diementos emancipatorios o
libertarios, de democracia radical, que coexistedaeconstruccion ideal (teorica) de las
pedagogias criticas son también tomados de maaecelp dependiendo de los ideales y
de las materializaciones existentes. Por tanto, essuelas criticas estan haciendo
construcciones de sentido, diferenciadas no solasdéamadas escuelas tradicionales, sino
de otras escuelas ‘criticas’ de cuyos elementoddinvs, relaciones y valores se van
también diferenciando.

En lasescuelas criticgsla coexistencia de elementos y de relacionesendasde
manera indeterminada: por el contrario se estahleaarden de relaciones, que toman del
objeto ‘escuelas criticas’ algunos de sus elememtaciones y singularidades, en la
tension entre practicas de poder y practicas densia cual se producen los procesos de
subjetivacion. Estas construcciones de sentidoadeescuelas criticas buscan traspasar,
trasgredir, de distinta manera y con distinta isisd, la cuadricula de la escuela moderna,
enel ‘campo’ de la escuela moderna. Cuadricula @jge se despliegan en la tension entre
las funciones colectivizantes y las funciones iliglizantes, y entre cuyos dispositivos se
destaca la obligatoriedad de la ensefianza de sabdes@plinares consagrados por la
ciencia moderna, la evaluacion o el examen, y lelegoo de cuerpos y almas o las practica
de gobierno de los otros, en detrimento de lastipe&cde si, como la afirma Saenz,
siguiendo a Foucall{Saenz, 2013):

“Este gobierno incorpora dos tipos de practicasraoi@nte diferenciadas:

practicas de poderdefinidas como «los métodos y técnicas usadosstimtds

® Las citas de Foucault son tomadas por J. Saef8)2@: Essencial Works of Foucault 1954-1984. loond

Penguin.
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contextos institucionales para actuar sobre la wctadde los individuos, tomados
de manera separada o en grupo, para moldear,rdirigiodificar la forma de
conducirse a si mismos (Foucault, 2000, p. 463practicas de si (...que
permiten a los individuos llevar a cabo por sup@® medios, o con la ayuda de
otros, un cierto nimero de operaciones sobre seipas 0 almas, pensamiento,
conducta y forma de ser, para transformarse assnas y, asi lograr cierto estado
de felicidad, pureza, sabiduria, perfeccién o irtalolad (Foucault, 2000, p.
225)». (Saenz, 2013, p. 276)

La estructura del sistema escolar se actualiza ierosistemas, lo que exige al
analisis estructural hacer lectura de las relasiaiterenciales que se establecen entre las
llamadasescuelas criticagespecie), como las singularidades que acontateada una de
ellas. Actualizacion de la virtualidad (indifereada) que se da dentro de la temporalidad
global propia de cada escuela, que construye spigrtempo y Su propio espacio,
estructura que al actualizarse se diferencia. &stona actualizacion de la matriz comuin a
ritmos diversos, con partes y desarrollos difeeni®e esta manera, cada escuela se
estructura en formas variables desde relacionkes, r@ementos simbdlicos, se actualiza en
discursos y préacticas que se estructuran diferedoge de otros discursos y practicas, de

otras relaciones, roles y elementos simbolicos.

Las relaciones que establecen las escuelas criticasl sistema educativo formal,
generan campos de tension que movilizan a cadadenellas de manera diferenciada,
dandose respuestas diversas en el tiempo y enpaties Por tanto, cada una de las
instituciones  ‘enfrenta’ o resignifica las diversasobredeterminaciones vy
subdeterminaciones propias, de distinta manera.sidmpre las determinaciones son
idénticas para cada modelo e influyen de manemati€ial, segun las contingencias del

propio sistema configurado por cada escuela.

El andlisis de la estructura de sentido que sopits experiencias pedagodgicas
criticas identifica una serie de elementos y deciehes que se contrastan con la pedagogia

moderna y con pedagogias como la pastoral (Sadarri2003), desde sus elementos y
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relaciones. En este sentido, el modelo de escu#leac(sistema) se activa a partir del
contraste con los elementos que constituyen, dadm el sistema- escuela moderna (que
a su vez se ha configurado en interrelacién camsqiedagogias, la catdlica, por ejemplo),
y del otro, con el ideal de una ‘escuela liberadoeamancipatoria’, que se ha vislumbrado
en los discursos y préacticas de tedricos, maegtpexiagogos criticos como Paulo Freire,
Peter McLaren, Henry Giroux, Michel Apple, entreéost No obstante, estos discursos
coexisten con otros, enunciados por los sistemdsseque se inscriben, no solo desde el
sistema escolar sino también desde otros lugareend@ciacion social y que son
decantados por cada escuela de distinta manera.

Metodologicamente, el andlisis de matrices culesraiferenciales que se imbrican
o hibridan creandose una nueva matriz 0 ‘matrizriaditiva’, como es el caso de la escuela
moderna, y desde ella, de las escuelas criticassidwa desarrollado por Jean Pierre
Hiernaux (1996) a quien sigo en esta investigacion. A este pmoestural, Hiernaux
(1996) lo denomin&ransacciones

“A partir de la puesta al dia de estos modeloscedels, y prolongando la
investigacion, se revelan otros modelos y sub-nuzdeCiertos de entre ellos
aparecen comdransaccionesentre modelos culturales extremos, en el sentido e
gue articulan, bajo formas diversas poco de uno y un poco de otfa.) Las
transaccionespor lo demas, parecen relacionarse —sobre el w#ofondo del
pasaje de una simbolica de base a la otra-, catosfde posicion y de condicion
social que afectan diversos tipos de sujetos, guesse afiaden aun los efectos de
interiorizaciones simbolicas anteriores. De estdorse ilustra, (...) la posibilidad
de vincular el analisis comparativo de los modalokurales al analisis de su
génesis, de su engendramiento y de su transformat@atro de la dinamica
social, de una parte, y al interior de la dinanpasticular de los sujetos, por otra
parte” (Hiernaux, 1996, p. 41).

" Profesor e investigador del Departamento de Sogialde la Universidad Catélica de Lovaina (Bélgica
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Las transacciones tienen como punto de partidanélisés de la estructura de
modelos socialmente consolidados (modelos radicabeslelos culturalmente extremos,
como los llama Hiernaux) y cuyas particularidade€@anto a sus elementos, relaciones y
funciones son claramente diferenciables, asi camtgénesis, su engendramiento y su

transformacion”

A partir de sus investigaciones en campo con grgoasales tanto rurales como
urbanos sobre “simbdlicas rurales” y “simbdlicasciagles”, aplicando el Analisis
Estructural de Contenido a sus materiales, Hiermdentificamodelos culturalegy que en
esta investigacion se prefiere hablarmatrices,para evitar confusiones con la nocién
arquetipica de modélo el “modelo tradicional-ascético” y “modelo pronmcal”
(Hiernaux, 1996, p. 40). Cada una de estas matiicemodelos, en el lenguaje de
Hiernaux) va a ser comparada y valorada a partieldmentos estructurantes comunes,
como lo muestra Hiernaux, tomando elementos ddissactancial de Greimas, en el

siguiente grafo de su elaboracién (Hiernaux, p. 37)

Relacion consigo mismo: Si mismo (-) / Si nogkn)
Acciones: Accion(es) (-) / Accion(es) (+)
Fuerzas: Oponente(s) (-) /

Coadyuvante(s) (+)

Referentes: Destinador(es) (-) / Destinatario(s)
(+)

Espacio: Espacio(s) (-) / Espacio (+)

Tiempo: Tiempo(s) (-) / Tiempo(s) (+)

Ultimidades: Objetivo(s) (-) / Objetivo(s) (+)
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Los discursos de los actantes (actores) estanramtsd en términos de valoracion
(positivo / negativo), haciendo visibles las disiimes, los contrastes, las conjunciones y

disyunciones, entre matrices culturales. Discugs@sse estructuran haciendo valoraciones.

A partir de categorias de analisis como las prapadgy otras que el investigador
encuentre pertinentes en relacién con el objetondestigacion), el método de Hiernaux
propone construir las polaridades, a modea®lensaciom partir de frases seleccionadas
de los materiales de entrevistas o desde las scsa@leanalicen las transacciones y se
identifiguen los matices y rasgos emergentes deaditensiones transaccionales. Hiernaux
caracterizo, luego de la condensacién de mategale®nceptos estructurales, dos matrices
0 modelos simbdlicos en el mundo social que denéngihmodelo tradicional-ascético y el
modelo promocional. Losversosconstruidos por Hiernaux al contrastar estos nosdel
son presentadas asRelaciones consigo mism(separacion / totalizacion)cciones
(sumision / autonomia)fuerzas (coercién / libertad),referentes (constrefiido / no
constrefiido),espacio(interior / exterior),tiempo (pasado / futuro)ultimidades(orden /

desorden, displacer / placer, muerte / vida) (Hiexy p. 41)

Hiernaux lleg6 a esas condensaciones a partiradedrextraidas de las entrevistas,
asi, en el modelo ascético tradicional, en cuamtagiones consigo mismérases como:
“Naturalmente, sin la religion (...) se regresa &hég bestial”, “Un hombre que no cree en
nada, es como una bestia”, muestra en los sujetyigion de lo humano como necesaria
separaciorentre ‘lo mundano’ y lo ‘espiritual’. La separatitestia’ / ‘espiritu’, se devela
en las expresiones de los entrevistados del muwmad, Iy en las que Hiernaux encuentra
una matriz cultural a la que denomina ‘tradicioastética’. En cuanto a la categoria de
espacio,estos sujetos privilegian el mundo interior (lancmidad de creyentes) frente al
mundo exterior (lo urbano, lo extranjero). Del mismodo, al analizar susferentesgstos
sujetos adoptan los referentes religiosos (el tespé cura) y la constriccion que
necesariamente hay que hacer de la “bestialidadibértad es un valor negativo asociado
a la “bestialidad” (p. 38). Y asi mismo continUandas otras categorias propuestas como
Utiles para el andlisis del mundo social. Los sestitdltimos (“ultimidades”) donde se

expresan los valores afectivos y morales que comgten la accion del sujeto porque son
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los asuntos “de vida o muerte”, se valoran parasegtupos como: el “orden” es lo
positivo, lo vital, el “desorden”, el libertinajes & negativo, mortal.

Mientras que de otro material de entrevistas, Ibonpor Hiernaux “Simbolicas
sociales”, este selecciona frases como: “Hemosutesto que no habia Dios ni alma, que
el cuerpo formaba un todo indisociable, (...) un egpamenso nos esta abierto, cada dia
me esfuerzo por identificarme con ese espacio (yo)mezclo mi respiracion al aire que
me rodea (p. 40), y que dan cuenta de una visidlagielaciones consigo mismmmo
totalidad; en las que el centro es el ser humaalodgspliegue de su propia potencialidad,
y donde elespacio como mundo, como horizontes, es abierto y tambiéerier.
Igualmente, sus referentes estan ligados a latditheesto esno-constrictoresA este tipo
de vision, radicalmente inversa a &scética, Hiernaux la nombré comamodelo

promocional.

Avanzando en el analisis y en el proceso de cord@nsde los datos empiricos a
categorias estructurales, es necesario poner drastenlos modelos desde las categorias
comunes (isotopias), lo que permite hacer visiblesliferencias (inversos), similitudes, las
tensiones entre modelos, asi como las transaccamtes modelos. Lasansaccionegntre
matrices culturales, es el principio metodologiomado de Hiernaux, que sera aplicado en
esta investigacion. Presento a continuacion, araatke ilustracion, el grafo de relaciones
entre matrices o modelos culturales, construidoHiernaux (p. 41), en su andlisis de las
dos simbdlicas encontradas por el autor en sujtraizestigativo:

(Modelo tradicional-ascético) (Modelo promocignal
Relacién consigo mismo: Relacién consigo mismo:
“Totalizacion” - / “Separacion” + “Separacion’ “Totalizacion” +
| Acciones]] | Acciones]
“Dejar hacer” - / “Esfuerzo” + “Sumision” - / “Aonomia” +
| Fuerzas;| |Fuerzas;|
“Libertad” - / “Coercion” + “Coercion” - / “Libetad” +
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| Referente$ |Referente$
“No-constrefido” - / “Constrefido” + “Constreiiito/ “No-

constrefido” +

| Espacio| |[Espacio
“Exterior” - / “Interior” + “Interior” - / “Exterior” +
| Tiempo| [Tiempo|
“Futuro” - / “Pasado” + “Pasado” - / “Futuro” +
| Ultimidades| |Ultimidades|
“Desorden-muerte” - / “Orden-vida” + Displacer-mig2 - / “Placer-vida” +

Una de las hipotesis de esta investigacion esapiedcuelas criticas toman, en su
configuracion, elementos de las distintas matrmdturales que coexisten en la escuela
moderna, inclusos los que provienen de la matdi¢ronal-ascética (pastoral) lo que a su
vez estaria produciendo una nueva ‘matriz. Lasgosi@s de analisis propuestas por
Hiernaux, van a ser retomadas de distintas maearasta investigacion, y dejando abierta
la posibilidad de que emerjan otras categorias rddistss como es la de ‘dispositivo

pedagdgico’, pertinente con la problematica de estiedio.

Desde el analisis estructural de contenido apligatifocomprension de las escuelas
criticas, ademas de las categorias de analisisugstgs por Hiernaux y que resultan
altamente pertinentes para el andlisis de lastuc&nes educativas, el contraste entre
matrices escolares es posible aplicarse tambiéimsag “orden de lugares”, por tanto es
posible comparar series desde un mismo eje ddisamon (isotopias): autoridad escolar y
rol del maestro, lugar de los estudiantes en latdendecisiones, concepcién de la utopia,
de la ética, concepciones de la participacion eeoitros aspectos emergentes. También es
posible establecer cuéles son las relaciones @ecarhbio con otros modelos del sub-
sistema escolar (parte del sistema educativo)nytms subsistemas del sistema social con

los que interactua, interrelacionandose como difgagion o asociandose.

El gran movil, el objeto simbdlico de los distinto®delos de escuela moderna es

educar en libertad (virtualidad), alrededor demaginario de sujeto que se quiere formar
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(ideal), y del mejor modo de educar (cémo), comadtualizacion del objeto; asi se
generan matrices institucionales diversas comermas de sentido, se configuran los
elementos simbdlicos, los roles, los valores, emagico de la relacion compleja ‘objeto —
actitud’. ¢Cual es el efecto estructural que seigeen este juego de tensiones entre lo real

(escuela moderna o ‘tradicional’) y lo ideal (edawEmancipada)?

El objeto simbdlico ‘educar en libertad’, que espartido tanto por el ideal liberal
(modelo promocional, segun Hiernaux) como por @aidemancipatorio sociocritico,
produce movimientos alrededor de su comprensionu ydesenvolvimiento, produce
diferencias, mientras que los ideales (modelaa)ndin a la unicidad, a la reproduccion, a la
asimilacion, dado su caracter dual en la tensidre exh ideal y lo real: conducir lo real a lo
imaginario. En este sentido, educar carece dedszhlino es un lugar o un estado, es una
dinamica, es un “significado flotante” (Deleuze,729p. 141). Esta tension alrededor de
unacasilla vacia(educar en libertad), que se despliega seguniefoqariterio propuesto
por Deleuze, ekriterio serial, (1972, p. 238) El analisis estructural de contenido se
desarrolla justo mostrando las series y sus relasioque se configuran alrededor del

objeto = x, o significante vacio.

No obstante, para la educacion ‘critica’, las paskobjeto ‘liberacion’,
‘emancipacion’ se constituyen en objetos embleragticomo arquetipos y a la vez en
objetos ‘utépicos. Es aqui donde tiene sentidadtndion trabajada por Serres (1996, p.
23), y atras presentada, entre las categoriasirdbolo / estructuradesde el simbolo
arquetipico, el andlisis iria a observar las ataeilones y realizaciones, y la coherencia
con el modelo; mientras que desde la categoriauatata’, el andlisis va a las relaciones
existentes, a los sentidos que se estan producgiands variaciones en la estructura, a las
sobredeterminaciones y subdeterminaciones entrelémsentos (no hay otras relaciones

gue las que se dan entre los elementos de la esalc

Para este estudiemancipacionlibertad, son tomadas como ‘palabras — comodin’,
(ni reales ni imaginarios sino tercer objeto: sifidmdo estructural), que movilizan la

accion dotandola de sentido: “el sentido apareoé @mo efecto del funcionamiento de la
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estructura, como lo que anima las series que lapoonan” (Deleuze, 1972:243). Este
objeto determina el lugar relativo de los elementes valor variable de las relaciones. El
objeto ‘educacion critica’ ocupa el lugar de unegpinta, de una demanda, que varia segun
la estructura, que se desplaza permanentementa. ie@la es un arquetipo o una
determinacion de una estructura a otra, sino unimiemto de relaciones, valores, lugares,
en una variedad de relaciones diferenciales, deegitos simbolicos. Asi, desde el analisis
estructural, la educacion critica no es una esgoomo tampoco lo es la emancipacion,

sino objetos simbdlicos que generan dinamica social

De esta manera, la pregunta por el orden esca@aarparticular por las posibilidades
y limites de las escuelas criticas de producir ggos de subjetivacion en funcion de
movilizar en sus estudiantes hacia ‘practicas deosisiste en indagar por el objeto (x) que
moviliza su dindmica, por la configuracion del abjepor la forma como este objeto se ha
configurado en el tiempo. También, por la forma ad@ste objeto configura y reconfigura
los elementos simbolicos que lo conforman comaisiat por las relaciones diferenciales
gue se dan entre sus componentes, por los lugaessegestablecen, por los roles que se

determinan, esto es, sus variables, funcionesoyesl

En especial, la relacion individuo — estructurapzcuin lugar fundamental en el
discurso de las pedagogias criticas, tanto eritiaacal “sistema” establecido por el orden
hegemanico, como en la comprension de la microgsalinterna, en tanto plantea en sus
propositosotras formas de relacion entre el subsistema y los asljételacion objeto —
actitud).

A todo esto tratara de aproximarse este estudsabagndas de que se trata de un
camino que va en direccion poco explorada, trataledio mas alla de la valoracion dualista
(de contrastar lo “real con lo ideal”, la “practican la teoria”) de las acciones mismas de
las escuelas criticas y de los discursos ideoldggajue las avalan o las condenan. En
consecuencia, este estudio parte de la convic@ajud la potencia de las escuelas criticas

en el actual contexto tendra lugar y posibilidadseiavanza en la comprension de su
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permanente reconfiguracion, sacando a la luz “tauetmiral”, 1o que va quedando como

efecto de sentido mas all4 de las tensiones enteal y lo ideal.

* El andlisis estructural de contenido

Como metodologia, se usara el analisis estructigatontenido, desarrollado por
investigadores como Hiernaux (1996), Saldarriag20%2y 2006), y Suarez (2008) en
nuestro medio. Veamos de qué se trata:

Con este aparato técnico, J.-P. Hiernaux ha cadstun instrumento de analisis
en ciencias sociales destinado a extraer los sistata sentido o de percepcion
gue subyacen a discursos, acciones, practicasposiitones materiales, y que
orientan tanto los saberes, las valoraciones ydosportamientos de los sujetos
(Saldarriaga, O. 2008a, p. 146)

Destacaré algunos de los elementos utilizadosgsiganvestigacion:

» Es una metodologia analitica que aplica tanto g@rsos como para acciones
gue se documenten (registros de observacion).

» Hace visibles, a través de grafos y matrices, éasiones entre conceptos y
situaciones, permitiendo enmarcarlos en el campisgita (inclusor)

» Se trata de una metodologia util para cuando exisigeriales abundantes y no
de la misma importancia y consistencia. Por lo,alahvestigador toma materiales claves
Yy que arrojen una vision del conjunto de la expeiee

* Una vez seleccionado cuidadosamente, el matetedcsenado es codificado, y
luego se somete al analisis.

* En la medida en que el andlisis avanza, se tomes @&l caso, otros materiales
gue complementen o profundicen en los aspectos dobrque se hace el andlisis, y

relacionados con los materiales de base
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Al analisis de textos se procede de la siguientmensa siguiendo a Oscar
Saldarriaga:

El método de analisis de contenidos utilizado amdvipne de la semantica
estructural de A. J. Greimas aplicada a las cisrsnaiales. La teoria semantica de
Greimas se sostiene sobre un postulado de basentilio se produce a partir de
diferencias. Estas pueden representarse por laukdrfa/no a] disyunciono
codigo disyuntivp (p. e.: blanco/no blanco, donde no-blanco puede'reegro”,
“rojo”, “otros colores”, etc.. el valor de la diencia se determina
semanticamente, no por una ldgica universal aipsoro por el contexto mismo

en que se esté utilizando.

Este contexto se establece al “hacer emerger” iert@lemento, llamadoeje
semantic, “categoria de sentidoo simplemente, tbtalidad’. En este caso, Si
decimos “color de piel”, evidenciamos la “categosimantica” que une a los
elementos de la diferencia y marca en qué sentgtdnesiendo usados.
(Saldarriaga, O. 2008a, p. 145).

El procedimiento consiste en ir tomando apartestadb e irlo sometiendo a la
técnica del analisis, contraponiendo el enunciadpyesto (x), y entendido como una
afirmacion, del resto de probabilidades (no x), noese reduce, como en la dialéctica, a su
contrario, sino al universo que se abre mas alléoddirmado. Por ejemplo, si el texto
habla de inteligencia (x), como un rasgo destachdaoin sujeto, el opuesto no-x, no se
reduce al contrario (brutalidad, como diriamos esrgliaje popular) sino que se destacan
otros rasgos del sujeto: ternura, actividad, saspa¢ honestidad, por ejemplo, rasgos
diferentes a lo que convencionalmente se nombra ¢oteligencia. Por tanto, lo diferente
deX, es también, Y, o Z.

X/~X

XIW,Y, Z...
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La metodologia del analisis estructural, a parér este principio binario va a
permitir pues, aproximarse al mundo social, abwéeda las multiples posibilidades que
derivan de un discurso o de una practica especHe® tal diversidad la va a agrupar bajo
un tercer elemento que permita hacer inteligiblesfjo identificado, y nombrado segun el
contexto del enunciado. Este tercer elemento, Marireclusor, (=) es su “eje semantico, su
categoria de sentido, su totalidad”. Asi en, urteeeista, un educador critico afirma sobre
su experiencia: ‘a mi el colegio x me form¢’, séere no solo a otras experiencias de
trabajo en las que no sintid que su vida se tramsfi@ (proceso de subjetivacion), sino

gue, pudo sefialar en qué se sentia formado:
Experiencia docente Colegios que forman / colegios que no forman
Los enunciados en general comportan una valoracidtural, moral que es
fundamental hacer visible para comprender el sentiel los enunciados y su alcance
afectivo y movilizador, mediante signos (+, val@acositiva; -, valoracion negativa), asi:
Experiencia docente Colegios que forman (+) / colegios que no forrgan
El grafo va a desplegarse en cada uno de los tésndie la disyuncion de tal modo
gue puede visualizarse también su despliegue. iBuaaion va a especificarse en sus
multiples rasgos y expresiones: “me cambié la vide,senti maestro, me transformé las

practicas, soy yo mismo, no volvi a ser el mismo”.

Esta ampliacion de la experiencia que permite elelaivel de analisis se puede

visualizar asi:
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Experiencia laborat Colegios que forman (+) / colegios que no forrgan

Sentido vital= Cambian la vida (+) / “La vida sigue igual” (-)

Lugar profesionak Me siento maestro (+) / “Se siente empleado” (-)

Proceso de subjetivaciénSoy yo mismo (+) / “No soy yo mismo (-)

Para la elaboracion de grafos paralelos como erianty siguiendo a Hiernaux
(2008, p. 68), y a Saldarriaga (2008b, p. 146),ddeptan las siguientes notaciones: « /»
para indicar la disyuncion, « | » para indicar $acacion, « ~ » para indicar el “no”, el
negativo o inverso, y = » para sefialar el inclusor. Cuando se recurretaramno que no
esta en el material, pero que es coherente coangide del cédigo disyuntivo (inverso

vacio), el analista lo coloca entre comillas.

Este despliegue es el que va a permitir hacerlgitabpolifonia no solo de diversas
voces sino también de las experiencias de tranafiém que en esta investigacion se ha
nombrado con la categoria de ‘procesos de subpgdiva Por tanto, la metodologia
permite no solo mostrda seriefrente al cual se construyen significaciones, samabién el
movimiento interno de dichas significaciones, lomponentes y relaciones en cada una de

ellas, a partir del significante vacio (x).

El andlisis se visualiza de tres modos: El primeomgrafos paralelosal modo de
Hiernaux (2008); el segundo, como lo hace Saldzr{@003), coma@rafos cruzadon
matrices de tensiones, un grafico denominado “efstra cruzada”, cuya forma recuerda un
plano cartesiano, pero funciona como matriz contbiteg en la que se hacen visibles los
sentidos producidos, derivados de la tension dofreejes de tension. A esta matriz de
tensiones, Saldarriaga va a proponer, desde |pgmiga post-estructuralista, una linea
derivada (flecha) que haga visibles las ‘lineatuda’ que emerjan de las tensiones, lo que

permite elevar y hacer mas fino el analisis. Y daw¢ el analisis estructural se visualiza
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como tablas en las que se cruzan las categoriasalisis con las categorias teéricas, tanto

las iniciales como las emergentes.

Para esta investigacion, las fuentes tomadas s@igaientes:

» Entrevistas semi-estructuradas, concebida aquibltocemo una técnica: “es
fundamentalmente un encuentro entre sujetos ematlse busca descubrir subjetividades”
(Tonon, 2009, p. 56). Siguiendo los criterios prgias por Hiernaux (2008, p. 102), se
seleccionan solo algunas piezas, en este casotie@vistas en las que se valore mayor
riqueza y expresividad frente al asunto, y en la&s $p pueda constatar “la representacion
|6gica-aproximativa de las principales diversidapgessentes en el conjunto del material”
(Hiernaux p. 102). Para este estudio, se selea@nrentrevistas que representaran tanto a
directivos como a profesores de cada una de ldsoduatituciones escolares participantes
(ocho, en total, dos por institucion). Cada unalties fue leida y analizada, construyéndose
isotopias o grafos paralelos y cruzados a partitedtos seleccionados como claves en

relacion a los topicos de investigacion.

. Textos institucionales escritos (Proyecto Educatilstitucional vy
documentos relacionados con proyectos pedagégiaess; entre otros documentos). Para
ello se visitaron las pinas web de cada una dénkiguciones, haciendo énfasis en los
enfoques de pedagogia critica, las concepcionege sla formacién, en clave de
socializacion politica y de procesos de subjetivaciy los procesos especificos de
formacion. Sobre textos claves, se hace analisisotsral de contenido, visualizandose

mediante grafos tanto paralelos como cruzados.

. Conversaciones formales e informales, desarrollaadas visitas a las
instituciones, grabadas o consignadas en libreta®ths. Estas se realizaron especialmente
con docentes y estudiantes abordados en encuemtessonales o en actividades de
reflexion que se realizaron de modo exploratoriooyno aporte del investigador a las
escuelas que accedieron a participar de la irggsén. Si bien, estos materiales no fueron

seleccionadas para el analisis, son estos los guendla pista tanto para llegar a los
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materiales analizados como para contextualizamtayor precision las experiencias. Vale
precisar que los materiales de los estudiantes enoinsluyeron por decision del
investigador, por cuanto que el objeto de la irigaston no fueron las subjetividades que
se estan configurando en los estudiantes (lo qdepes fuera del alcance de este estudio),
sino los procesos de formacién implementados poinstituciones y leidos en clave de

socializacion politica y de procesos de subjetiaci

En clave de memoria metodoldgica, tanto la fundaawédn epistemoldgica y
metodoldgica aportada especialmente por Deleuzees5eO. Saldarriaga y J. Séenz,
permitieron al investigador tomar distancia de latdura centrada en la actualizacion del
arquetipo (ideal) de las escuelas criticas (quét#ditas o consecuentes, son las escuelas
criticas), y pasar al andlisis de las experienéatrmacion politica de escuelas criticas en

cuanto devinieron en procesos de subjetivacion.

2.5  Estrategia metodoldgica

Para el desarrollo de la presente investigaciorhlilequeda de las instituciones
educativas que permitieran la reflexion sobre loxg@sos de subjetivacion que estarian
aconteciendo en las instituciones educativas deudad de Medellin que se fundaron
desde los referentes de las pedagogias criticas h @erspectiva de una educacion
liberadora, responde a parametros intencionalesaggos especificos. La eleccidon aqui es
intencional, a partir de los siguientes criterios:

* 4 instituciones educativas de la ciudad de Medetliitya innovacion se
fundamente explicitamente en posturas criticasad®tiedad y cuyo proyecto educativo
contenga y desarrolle estrategias especificaggnsigicas de transformacion de relaciones
de poder.

* Que dicha apuesta se encuentre medianamente dasoljal menos 3 afos de

desarrollo de la estrategia)
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* Que las instituciones participantes atiendan midha juvenil escolar de
diferentes niveles socioeconémito@os instituciones educativas con estudiantes de
estratos socioeconomicos 1, 2 o 3; y dos instihes que trabajan con estudiantes de
estratos 4, 5 0 6)

* Que incluya tanto instituciones oficiales como adas

* Que exista disponibilidad institucional para reibear sobre su experiencia.

La seleccion de instituciones tendra una fase arexploratoria en un universo mas
amplio (mapeo), que permita escoger aquellas gaeesguen mas estos criterios.

El interés por tomar experiencias educativas denthbs niveles socioecondmicos
parte de nombrar, a partir de la ‘realizacion derdehos’, las categorias hiper-realizacion
de derechos / des-realizacién de dereclag$,como de ‘accesibilidad a lo publico’, como

decisivas en la experiencia de socializacion palitBotero y Alvarado, 2006, p. 117).

Ruta metodologica

Para el desarrollo del componente cualitativo g¥éitos siguientes momentos y

técnicas:

o] Mapeo de instituciones educativas de la ciudad édedllin, identificando
aquellas que pretenden apostarle al desarrollom@vaciones educativas desde
una postura critica.

0 Seleccion de las instituciones educativas (4), ’irpde los criterios ya

enunciados.

8 La estratificacion socioeconémica es el instrumecnico que permite clasificar la poblacién de lo
municipios y distritos de Colombia, a través de lagiendas y su entorno, en estratos o grupos
socioeconémicos diferentes, de acuerdo a sus éond&de vida e ingresos. En el Area Metropolitdea
Medellin la estratificacion socioecondmica estaadpdr zonas asociadas a calidad de vivienda ycéesvi
publicos, enumeradas de 1 al 6, siendo el nivelosoonémicos bajos los estratos 1 y 2 (en general
corresponde a la clasificacion de ‘pobreza’ y ‘emta pobreza’), nivel medio los estratos 3 y 4, wehi

medio-alto y alto los estratos 5y 6.
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o Acuerdos de consentimiento informado condasuelariticas seleccionadas
para el desarrollo del estudio: definicion de fosrda trabajo, participacion en el
proceso, beneficios para las instituciones eduasitiv

o0 Andlisis documental de Proyecto Educativo Instdnal, Manual de
Convivencia y otros documentos pertinentes (Pragepédagdgicos, proyectos de
aula, etc.). Contextualizacion de las innovaciones.

0 Mapeo de relaciones y redes interinstitucionales|las que la institucion se
inscribe y potencia su proyecto educativo (la tnsibn educativa como actor
social)

o Entrevistas grupales y/o individuales con decisanssitucionales (Aspectos
pedagdgicos, organizativos y administrativos claves

o lIdentificaciébn y observacién de espacios institnales de participacion y de
toma de decisiones.

o Observacion de desarrollo de procesos y/o proyetganocimiento y accion
en lo pablico, y de democratizacion de la vida kEsco

o Entrevistas en profundidad con directivos docemgesesores y profesoras que
promueven iniciativas escolares desde las pedagogticas desde la reflexion y
la accion en lo publico).

o Convalidacion de los hallazgos con actores escofzagicipantes.
Con este proceso de aproximacidn a escuelas sengeethacer visibles las

experiencias construidas, y especialmente, hacdisende los procesos de subjetivacion

que alli se estarian configurando.
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CAPITULO 3
AUTORIDAD, ETICA Y UTOPIA EN LAS ESCUELAS CRITICAS

Este capitulo pretende iniciar un analisis criicerca de tres categorias fundantes
de las pedagogias criticas, y que soportan a slavegtructura de las escuelas criticas:
utopia, ética y autoridad; y que se articulan ettralmente con conceptos fundamentales
en ellas como son, libertad y democracia. Esteisasdiene como referente la mirada de
dos de sus representantes mas influyentes, Henow&ily Paulo Freir, retomando para
esta investigacion el principio del pensamienttiorride que todo debe ser puesto bajo el
lente de la critica. Para ello se hace uso delsi&@structural de contenidos, que permite
hacer visibles los elementos, relaciones y tensiocrenstitutivas del discurso de las
pedagogias criticas, |0 que permitira aproximansecamprension de las potencialidades y
limitaciones de las escuelas criticas en la cordiggdn de los jévenes como sujetos

politicos.

°Henry Giroux nace en Providence, Estados Unidod,8etle septiembre de 1943. Es un critico cultural
estadounidense y uno de los tedricos fundadorés pledagogia critica en dicho pais. Es bien conogadt

sus trabajos pioneros en pedagogia publica, estuditiurales, estudios juveniles, ensefianza superio
estudios acerca de los medios de comunicacioneptéa critica.

Su obra ilustra un nimero de tradiciones teéricessg extienden desde Marx, hasta Paulo Freireymidit
Baumann. Es también un defensor de la democradieatay se opone las tendencias antidemocratichs de
neoliberalismo, el militarismo, el imperialismo,fahdamentalismo religioso, y los ataques que ecubajo

el estado neoliberal sobre el salario social, Ventud, el pobre, y la ensefianza publica y supgfi@mado

dehttp://henry-giroux.blogspot.comiRevisado el 5 de mayo de 2013).

%paulo Freire, naci6 en Recife, Brasil, en 1921 yiinen 1997, en Sao Paulo. La obra que lo hizo cidoo
en los 70 fue la Pedagogia del Oprimido. Como edtarcareo métodos alfabetizacién que tuvieron impact
en paises de Africa y América Latina. Como intelaty educador catélico se vincul6 a partidos jmmiét de
izquierda, marxistas, desde los cuales apuesta raviduciéon y a la educacion ‘critica’ como soporte
necesario de la emancipacion social, especialnteni@s clases sociales mas empobrecidas.

A decir deHeinz-Peter Gerhardf1999),uno de sus bidgrafoétodavia es preciso estudiar mas a fondo la
cuestion de si se puede llevar a cabo una labaradade educacién en el marco de institucionegastao de

proyectos financiados por el Estado”.
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3.1 Giroux: autoridad, ética y utopia.hacia la demoracia radical en la

escuela

A continuaciéon se explora analiticamente la estractie la propuesta que Henry
Giroux hace acerca de la configuracion de las ¢ssua partir de un texto destacado del
autor, “La Escuela y la lucha por la democraci®99), publicado en inglés en 1988, y que
ayudara, en capitulo posterior, a comprender lasidees que acontecen en las escuelas
criticas, generadas en el esfuerzo por realizas egiuestas (asi como las de Freire, en las
gue profundizaremos posteriormente). Estos ejededsion tocan con las relaciones
posibles entre elementos fundantes de las escerd@ss, entre ellos, “"democracia, ética,
utopia, a partir del concepto de autoridad, y gueniemo autor va a proponer como
categoria desde la cual desarrollar analisis dsdaela:

“De esta manera, el concepto de autoridad propwacia base para plantear
preguntas acerca de la ensefianza y pedagogia gpeesen desarrollar y

legitimar dentro de un punto de vista de la escgeéatoma en serio la democracia
y la ciudadania critica” (Giroux, 1999, p. 130)

Desde este punto de vista, de la autoridad dedvankefianza y la pedagogia:
aquella es su base; la ensefianza y la pedagogiadierde la autoridad serian la
plataforma para la constitucion de una escuela deitica radical. Intentemos visualizar
este argumento de Giroux, para acercarnos a sdaent

Finalidad~ Escuela Democrética — Ciudadania critica
Medio~ Ensefianza — Pedagogia

Principio de la accior Autoridad Escolar

¢, Qué sentido tiene esto? ¢No resulta en si mismaantradiccion? ¢No aparece

similar a la estructura de autoridad de una ‘esctrallicional’, s6lo que sin el referente de
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la democracia radical y la ciudadania critica (gpodria reemplazarse por la ciudadania

civica o republicana? ¢ Esto es posible?

A tratar de comprender la estructura de las essuefdicas y sus tensiones

estructurales, en la version de Giroux, se destiaste apartado.

Autoridad y Democracia

“Por un buen numero de razones, es importante apieducadores adopten un
punto de vista dialéctico de la autoridad. En prirhgar, la cuestion de la
autoridad es un importante referente critico e lidearal para la ensefianza
publica. Esto es, como forma de legitimacién, latoadad se halla

inextricablemente emparentada con una vision pédaticde lo que las escuelas
debieran ser como parte de una comunidad y unadaatimas amplias.” (Giroux,
1999, p. 129)

¢ Pero, que significa “un punto de vista dialéctieda autoridad”? Giroux pondra la
autoridad ‘legitima’ como ‘ideal moral’. Por tantty dialéctica de las relaciones de
autoridad se entenderia como la tension entreeal @k sujeto (la autoridad en si misma) y
las relaciones de poder que se viven en el munda @msefianza’, que se pueden inferir
como no-democraticas. Entonces, la autoridad eadarel ideal de la democracia radical
(comunidad educativa radicalmente democraticaglidgco al que estaria llevando a los
estudiantes (pedagogia como camino de paso déb swjetado al sujeto democratico). En
consecuencia, la autoridad va a ser, tanto el ipiomae la accion educativa como el
referente o ideal moral. La posicién de sujetoaladtoridad, su funcién de motor de las

escuelas criticas parece darse por supuesta.

En este punto, antes de llegar a conclusionespiia@tas, es necesario ir un poco
mas alla, e indagar por: ¢Qué tipo de relacion&sblese la autoridad con los otros
elementos de la estructura de las escuelas citilass posiciones de sujeto en las escuelas

criticas son las mismas que en las llamadas ‘imadites’, con las cuales se estan
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permanentemente comparando? ¢Y el sistema deoretaciios movimientos que se dan al

interior de la estructura, son similares? ¢ En gygasecen y en que se diferencian?

La ética que se deriva es la de la autoridad egmg@loherente con su ideal de
democracia, la autoridad tiene la funcion de séereate moral de los procesos de
configuracion de subjetividades y de formacion eidadania critica. Sobre este elemento

se profundizara en los desarrollos posteriores.

Consecuente con este planteamiento, Giroux (19993, proponer cuatro aspectos
necesarios para comprender la democracia desd@arspectiva critica. El primero: la

democracia no se puede fundamentar en una nogdgiaky a-historica:

“la democraciaes un lugar de lucha y como practica sociakdquiere forma
propia mediante los conceptos ideoldgicos de pguiitica y comunidad, que se

hallan en competencia entre si”.

Coincidiendo con Laclau y Mouffe (1986, p.186), dsix comparte su concepcion

de ‘democracia radical’ como,

“posibilidad interminable de cuestionamiento (...) d@mocracia da paso a una

sociedad que no puede ser aprehendida ni contfol&leoux, 1999, p. 54).

Interpretando al autor, la democracia no se puedeamentar en una nocién
esencial y a-histérica, en tanto ‘es un lugar @ddu No obstante, no deja de sorprender la
expresion “la democracia da paso a una sociedadnqueuede ser aprehendida ni
controlada” (54). ¢ Se trata de una sociedad utogean ideal de sociedad desprovista de
relaciones de poder, o de un significante vaciorqupuede ser llenado de contenido, que
no es igual a una sociedad particular? Quizasggeesion ‘da paso a’, permita inferir una
progresion en el tiempo, razén por la cual se iestafiiendo a una sociedad utopica,
posterior al tiempo actual, como superacién de timlma de sociedad ‘controlada o
aprehendida’.
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El segundo lugar, Giroux plantea la democraamiael marco de las relaciones
sociales entre sujetos y entre grupos sociales, desdpidddad y, especialmente, desde la

diferencia:

“Un lenguaje radical de ciudadania y democracia &@arejado el fortalecimiento
de los vinculos entre ciudadano y ciudadano. Esgigeeuna politica de la
diferencia en la que se reconozcan las demandas;ulturas y las relaciones
sociales de los diversos grupos, como parte deldie del pluralismo radical”
(Giroux, 1999, p. 56).

Desde este punto de vista, Giroux abre el pensémnilenla igualdad a la diferencia,
al reconocimiento de diversos intereses, marcoturalgs y relaciones sociales. No
obstante, no se ve claro el camino que va de upedswl diversa a una sociedad

democratica ideal, ‘sin controles’.

En tercer lugar, Giroux retoma thmension utopicadel pensamiento critico mas

alla de la simple funcién critica deconstructiva:

“Como parte de un proyecto politico radical, ecdiso de la democracia también
requiere de un lenguaje de posibilidad, de un lejggan el que se combine una
estrategia de oposicion con otra estrategia odergala construccion de un nuevo
orden social (...), construccién de un nuevo conjulgaelaciones sociales entre
el sujeto y la comunidad en general. (...) un discude la democracia,
revitalizado, no se debe basar exclusivamente enenguaje de critica (...)
requiere también de un lenguaje de posibilidadenguaje en el que se conjugue
una estrategia deoposicion con otra estrategiantada a la construccion de un
nuevo orden social. (...) Los demécratas radicalessitan situar la lucha por la
democracia dentro de un proyecto utépico; un prtoygue presuponga la vision
del futuro fundamentada en un lenguaje programat&ceesponsabilidad civica y
bien publico” (Giroux, 1999, p. 57)
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Giroux va a articular y a direccionar de maneralieitp su apuesta por la
democracia radical con la utopia de la democraeiaap(sin controles ni aprehensiones),
construida sobre la base de una ética de la reasbpitidad colectiva, ciudadana, referida a

la defensa y logro del bien comun.

El cuarto aspecto se refiere adscuela como un escenario publicen el que se
debe vivir la democracia radical, en el marco déutha por una sociedad democrética
radical. En este sentido, la escuela no solo éggan de critica al orden establecido sino de
formacion programatica para la construccion de tiapia democratica, a partir del

reconocimiento y la potenciacion de la ciudadanievay critica de los estudiantes:

“(...) Los educadores necesitan legitimar a las dasueomo esferas publicas
democraticas, como lugares que proporcionan uncgepblico esencial para la
formacién de ciudadanos activos, con objeto dendiefea éstos del hecho de que
desempefien un papel central en el mantenimientmaesociedad democratica y
de una ciudadania critica. En este caso, la egtadaise analizaria no solo
conforme a la manera en que reproduce las praclizisas y sociales del
capitalismo, sino también segun su potencial patdarra la alfabetizacién civica,
a la participacion ciudadana y a la valentia m@amo principios que dan forma
interna a capacidades humanas y practicas sogatésulares, la alfabetizacion
civica y la participacion ciudadana hallan expnest@mo formas de facultad
moral y responsabilidad politica orientadas a oconér las practicas e
instituciones de la sociedad en torno a un concegtmocratico de la vida
colectiva” (Giroux, 1999, p. 59)

Este cuarto aspecto no es otra cosa que la ‘noyned’curriculo de las escuelas
criticas, concebidas, a diferencia de las ‘tradi@ies’, como escenarios vivos en los que ya
solo no se reproduce el capitalismo de la mismaenaasino que deben reestructurarse “en
torno a un concepto democrético de la vida colattiLas escuelas criticas estarian
anticipando y siendo referente para otras insthes educativas, encarnando, actualizando

dicho concepto.
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Estos cuatro aspectos de la democracia traducidaseacuela se constituyen, —
desde la perspectiva de las pedagogias criticaseferentes necesarios y obligatorios para
la estructuracion de escuelas criticas en su empefiabrir el camino de construccién de
unademocracia escolar radicaly aportar a la construccion de la utopia sotahbién
entendida como democracia radical, especialmenteuanto a generar condiciones para
gue la escuela sea, parafraseando a Laclau y M@L®@6), un lugar de “posibilidad
interminable de cuestionamiento” y en la que “ng ey que no se pueda perfeccionar,
cuyos dictados no queden sujetos a debate, o duydamentos no puedan ponerse en tela
de juicio” (Giroux, 1999, p. 54). Esto exigiria umlgsposicion institucional capaz de
flexibilizar el orden escolar, de poner en discngido lo que atafie a la vida institucional,
los saberes, al gobierno, a la ‘cultura escoldrictuso, a estar dispuesta a ser objeto del
mismo cuestionamiento en su funcion como institucsdcial y politica, tal como lo

propone Giroux.

“Esto sugiere que aqui deba entrar todo, desdeiti@acdel contenido de los
planes de estudio y las relaciones sociales déetraula, hasta la participacion en
luchas politicas acerca de cuestiones tales comividgncia escolary el control
del estado Como parte del discurso de la democracia y deilaadania
emancipatoria, la educacién critica puede comermamnalisis que se centren en
dinamicas institucionaleg en experiencias individuales y de grupo, contosa
manifiestan con todas sus contradicciones dentroladerelaciones sociales
particulares. (...). En esta manera de ver la ed@oacesulta medular la
comprension del modo en que el conocimiento y lgeB&ncia se estructuran
alrededor de formas particulares de regulacioneictigal, moral y sociadentro de
las diversas relaciones de poder que caracterizaasaescueladas familias, los
lugares de trabajo, el estado y otras esferasgagbimportantegGiroux, 1999, p.
61).

Al buscar desanclar, liberar la escuela de su fumeeproductora el capitalismo,
para convertirla en una escuela democratica, Givaux buscar en su interior la fuerza que

le permita hacerlo. En particular, va a recurria aesistencia intelectual de los maestros
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criticos, para develar la ideologia y lo que eloadlama, las “contradicciones en las
relaciones sociales”, y en particular la sujeci@ donocimiento a las ‘regulaciones
intelectuales, morales y sociales, y que Giroua wambrarlas como ‘relaciones de poder’,
entendidas por este como sinénimo de ‘relacionetodenacion’.

La primera apuesta de Giroux es, entonces, lammesin de la democracia radical
en la escuela, y que se constituye desde su oegem lugar de tension fuerte con la
matriz de relaciones de poder de la escuela modgE®mposible que en el marco escolar,
tenga lugar la ‘posibilidad interminable de cuestimiento’ o que su normatividad pueda
estarsiempreen tela de juicio? ¢Hasta donde puede llegarehdbilidad en las escuelas

criticas, incluso frente a saberes disciplinaregulados’ por las politicas educativas?

Este planteamiento de la democracia revela la petisp utopica de las pedagogias
criticas, en particular frente a la radicalizacid® la democracia, lo que produce una
permanente tension y que sera siempre motivo dateléfterno y externo: ¢Hasta donde
puede avanzar la radicalizacion de la democracia escuela? ¢ Cuales son los limites de
la democracia escolar? Esta apuesta por la denwcetical tiene como presupuesto la
conviccién de que, para las escuelas criticasadiehsion es un motor que las dinamiza,
con lo que pretenden marcar un punto de diferermaaquellos modelos de escuela que
estas llaman ‘escuela tradicional’, y a la queesedtribuye negar de plano el caracter
conflictivo de la institucion escolar y considesdtamente inconveniente la posibilidad de
flexibilizarse.

Justamente, en este punto es necesario introdeeniices de analisis acerca de lo
gue Giroux entiende paelaciones de poderen la escuela. De la cita anterior se puede
inferir la existencia de diversos planos en los gegun el autor, se darian las relaciones de
poder y sobre los cuales las escuelas tendriamlegarollar una accién educativa critica:
los planes de estudio y sus contenidos, las relasisociales dentro del aula, las formas de
gobierno escolar (dirigencia escolar), las relaesode los actores escolares —profesores,
estudiantes, familias— con el mundo politico, yespecial, una critica al ‘control del
Estado’.
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La visién de Giroux, concentra, materializa y esaima el poder y las relaciones de
poder: es el Estado quien estaria determinanddtiemalinstancia las relaciones de poder
en la sociedad, y por tanto en la escuela. Reguiayie llegaria hasta los sujetos mismos
(cuerpo, subjetividad) y a la cual las pedagogidgas y en ellas, la formacion ciudadana

critica tendria que resistirse:

“Como parte de una teoria de ciudadania, la edicas ocupa de deconstruir los
conocimientos con el fin de que se entiendan miéisanente las experiencias y
relaciones propias con la sociedad mas amplia. @ mas especifica, forma
parte de una pedagogia critica disefiada para emtemgjor la forma en que las
necesidades, la inversion emocional y el deseoregulados como parte del
proyecto hegemonico del Estado, con el objeto déodiar y controlar al cuerpo

como sitio de vigilancia y servicio” (1999, p. 61).

De esta manera Giroux, el ‘poder’ (es decir, ebésten la version de Giroux)
estaria ejerciendo estrategias de dominacién ggaril hasta el cuerpo de los ciudadanos,

“como sitio de vigilancia y servicio” (p. 61).

Giroux sitla el campo de lucha de poder en la @gal en la que va a contraponer
la ideologia dominante con ‘otra’ ideologia, couista sobre la base de un pensamiento

critico y una pedagogia critica:

“(...) una politica viable de ciudadania tiene alge dacer mas que el simple
hecho de tratar a la ideologia como una maneraudstionar los intereses que
estructuran a formas particulares de conocimieaoideologia esta igualmente
arraigada en aquellas experiencias sedimentadasejaprenden practicamente
por medio de la movilizacion y la regulacion dekeo y las emociones. La
ciudadania como pedagogia implica la movilizaci@h abnocimiento y de las

relaciones sociales, que sirven, ambos, para a@agel cuerpo y las emociones

dentro de regulaciones particulares de espaceEmpi.
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Este punto de vista mas amplio de la ideologicesgmta una forma importante de
aprendizaje que contribuye a la formacion de swigeies y tiene que
convertirse en un objeto fundamental de investapiara cualquier teoria critica
de ciudadania.

Reconstruidas estas condiciones, la educaciorcantila educacion ciudadana
proporcionan la base racional para el desarrolldadeescuelas como esferas
publicas democraticas. Es decir, en su calidadsfigas publicas democréticas, las
escuelas pasan a ser lugares donde los estudapresden los conocimientos y
las habilidades de ciudadania dentro de las fodeasolidaridad que constituyen

la base para construir formas emancipatorias deasodhunitaria” (1999, p. 62).

La via de resistencia de la sociedad frente aldBsta a los poderes que lo
constituyen, esta en oponerse a este en los cadgba®nocimiento y de las relaciones
sociales. En esta lucha, es la pedagogia la guirideta funcibn movilizadora del
pensamiento, produciendo pensamiento critico ydit#o el cuerpo de las determinaciones
gue el poder central instala en las subjetividades.

Para tener una mejor comprension del punto de @e&st@iroux sobre las relaciones
de poder y el papel de la pedagogia critica erofdiguracion de una pedagogia critica,

propongo el siguiente grafo:

Principio politico movilizador ~ Poder hegemadnico de Estado (-) / Democracia
radical (+)
I I

Campo de lucha Ideologia dominante (-) / Ideologia ciudadanadazif+)

I I
Relaciones pedagdgicas Regulacion de conocimientos (-) / Deconstruccién d

conocimientos (-)
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Relaciones de controk Regulacion de experiencias (-) / Potenciacion ake |
experiencias (+)
I I
Configuracion de subjetividadesDominio del cuerpo (-) /Organizacién del cuerpo
y emociones (+)
I I
Finalidad politice Dominio de relaciones sociales (-) / Emancipaaiéh poder

dominante (+)

Asi pues, la nocién de relaciones de poder detaaeolpor Giroux parte de
determinar un nucleo de poder hegemonico exterra ascuela misma, esto es, la
existencia de un Estado portador de un saber, dedaologia, de unos dispositivos de
control que configuran la escuela desde estructdeadominacion impuestas de afuera
hacia adentro, condicionando su ideologia, los ciamentos que imparte, sus relaciones
sociales, los roles, las reglas de convivencian@lelo de ciudadania y en particular, la

regulaciéon del cuerpo y las emociones.

A esta forma de sujecidon, Giroux contrapone elresfie de democracia radical,
constituyéndose asi a un campo de lucha ideoldgicde a la ideologia hegemaonica del
Estado; confrontacion que se propone tanto conmlasruccion de conocimientos’, como
resignificacion de la experiencia como saber y camestionamiento al direccionamiento
institucional. En ello, el papel de la pedagogidtiga) es ser potenciadora de ‘otros
saberes’ y de ‘otras experiencias’, ser generaderatras practicas discursivas y no-
discursivas alternativas (en especial en el cugrpo las emociones), y de otras formas de
relacién social que se inspirarian en la democraciecal. La escuela misma se convertiria

en un actor social y politico con acciones de teisea frente al control del Estado.
Justamente, la critica que aqui se hace a la pstgpde Giroux se centra en su

comprension de las relaciones de poder en la espaeiir de la I6gica causa / efecto, de la

dialéctica afuera / adentro, arriba / abajo, y gaematerializa en actores concretos en
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oposicion: Estado capitalista / Escuela; ideoldgggemodnica /ideologia critica; saberes
hegemonicos / experiencia pedagogica; subjetivelatienadas / subjetividades criticas.

Es Michel Foucault (1983, 11), uno de los pensadajge ha puesto mas
fuertemente en discusion la concepcion dialéctedad relaciones de poder propio de
algunos enfoques de las teorias y pedagogiasastitisi lo expresa en uno sus ultimos
escritos, El Sujeto y el Poder:

“Volvamos a la definicion del ejercicio del podesnto el modo en que ciertas
acciones pueden estructurar el campo de otrasnesciposibles. Lo que seria
propio de una relacion de poder es que estd enado e accidn sobre otras
acciones. Esto es decir, que las relaciones derpesi&n profundamente
enraizadas en el nexo social, no reconstituidorésola sociedad como una
estructura suplementaria de la que podemos imagmatesaparicion radical”.
(Foucault, 1983, p. 11)

En esta medida, al definir las relaciones de pameno “accidbn sobre otras
acciones”, Foucault pone las tensiones en el catepas relaciones mas alla de la pugna
entre el poder estatal y los individuos (una de ftasnas de relaciones de poder),
encontrando que las relaciones de poder configar&ida social, que son productoras de
subjetividades; que no pueden confundirse en sianison la violencia (que niega los
sujetos), y que no son otra cosa que formas dealeomo también de produccion, de
resistencia y de agonismo, de construccion y derdsccion de sentido, en el cual el
sujeto se potencia y la subjetividad se configura.

Esta vision de Foucault, pone también en tela i&jla utopia de la desaparicion
de las relaciones de poder (vistas s6lo como vem¢nafirmando que, "una sociedad sin
relaciones de poder solo puede ser una abstracfikanicault, 1983, p. 11). De manera
semejante, puede decirse de la escuela que essgatpersin relaciones de poder, pero
entendidas estas ya no solo como sometimientoikan@ja sino también de produccion: la

escuela como lugar de generacion de ‘acciones sabrenes’.
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El segundo aspecto de la democracia que Girouwxopepomo fundamental, y que
la escuela deberia desarrollar y radicalizar, es palitica franca de apertura a la
diversidad, no solo individual sino también entreupgs sociales, donde estaria
configurandose una escuela como lugar de didlogmtdeeses, intergeneracional, inter-
género e intercultural, como escenario de “foriedeanto de vinculos entre ciudadano y
ciudadano” (Giroux, 1999, p. 56), desde la apupstaun “pluralismo radical” (p. 56). El
autor parte de reconocer la escuela como un campoetzas, no solo en el sentido de la
dominacion o sometimiento de parte de los adultegi@s, sino un lugar privilegiado en el
gue tanto educadores como educandos podrian donstrumundo de vida desde la
solidaridad (p. 62).

No obstante, desde una critica estructuralistaof-g@structuralista) a la dialéctica,
es necesario comprender la ‘diversidad’ como alge que un derecho y una garantia de la
democracia, 0 un ejercicio de reconocimiento de ttros’: desde esta perspectiva, la
diversidad es lo que configura y mueve la socieg@dr ende a la escuela. Esto es, en
términos de Deleuze “lo diferenciante” y “la difecgacion” (Deleuze, 1972, p. 233); desde
esta postura, la nocion de ‘reconocimiento del’ adperaria como un significante que
moviliza subjetividades y no como un estado idealrelaciones al que se tiene fe en
alcanzar, y que hace de nociones como el reconatimiuna mas de las promesas de la

utopia.

Tercero, Giroux lee escuela como sistema. Per@l gsula nocién de sistema que
va a constituirse en matriz para su reflexion?tgsa de una nocién en el plano simbdlico;
o0 de una objetivacibn de un conjunto articuladolidep de instituciones, actores,
escenarios, reglas, en la esfera politica, quemeduce sin limites? ¢ Qué implicaciones va
a tener el uso de la nocién de sistema en unoausantido, en la comprension de la
relacién entre sociedad e institucién escolar emeigd? ;Qué significado va a tener el
concepto de sistema en las el discurso de las pgidegcriticas, y en particular en Giroux?

Se intentard a continuacidon hacer un breve rastreo.
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“A la educacion ciudadana se la debe entender ammaoforma de produccion

cultural. Es decir, la formacion de los individuos de verse como un proceso
ideolégico por medio del cual nos experimentamo®sotros mismos, a la vez
gue experimentamos nuestras relaciones con lossdgmé@n el mundo, dentro de
un sistemacomplejo y con frecuenci@ontradictorio de representaciones e
imagenes (1999, p. 36)

En la mencion de la nocidon de sistema complejogfarencia a lo complejo es
usada como calificativo del sistema, y que el auton pretender reiterar o magnificar al
referirse a este como ‘con frecuencia contradictde representaciones e imagenes”. Por
tanto se estaria refiriendo transitando al conterdd la ideologia, en particular de la
formacién ciudadana, portadora de representacienémagenes contradictorias. Aqui
Giroux estaria asumiendo la concepcion dialéctiea ideologia y a su dindmica
ambivalente. Con este enfoque, Giroux busca ategsconcepciones mecanicistas de los
sistemas, y referirse mas bien a estructuras vhgespecificas en contradiccion, desde

una mirada dialéctica, como se hace visible a ©oation:

“‘Dentro de este contexto, la vida escolar se caraet no como ursistema
unitario, monolitico y rigido de reglas y reglamesitsino como un terreno
cultural que se caracteriza por diversos gradosaeponenda, impugnacion y
resistencia. Ademas a la vida escolar se la ergientho una pluralidad de luchas
y lenguajes encontrados, es un lugar donde laraudtel aulducha con la de la
calle, y donde los maestros, los alumnos y los aditnadores de la escuela con
frecuencia difieren en cuanto a la forma en queld®e definir y entender las

experiencias y practicas escolares” (Giroux, 2p0&36)
La sociedad y la escuela aparece pues como un cdenlpgha entre poderes, entre

modelos culturales y entre actores, que se enfraxta la pretension de dominarse uno a

otro, y al cual debe resistirse si no quiere sgtado.
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“¢Como pueden ‘optar por salirse’ del sistema jgolitaquellos que desean
hacerlo?” (p. 16).

Campo de lucha del cual no es posible sustraeuss, po se trata de una decision

deliberada de los actores sino del modo como ledad y la escuela se configuran.

En otros apartes, Giroux, usa la nocion de ‘sistem@mo objetivacion, como
estructura de una sociedad dada, o como el actial Sostitucional (supra, anénimo)
dirigido por otros; refiriendose especialmenteisiesna educativo (p. 227), y al sistema

escolar Giroux lo refiere en términos como:

“Cuando Estados Unidos se halla en problemas, neecurlas escuelas... Los
patrones quieren usistema educativgué esté en estrecha concordancia con el
mercado de trabajo, wsistemaque ajuste su plan de estudios a las necesidades
cambiantes de ellos (p. 227)

Esta concepcion de la nocidén de sistema como ujedivazion del orden social,
terminara siendo un limitante para proponer transh@iones sistémicas, puesto que la
lectura del sistema como lucha cerrada de consraride la cual no es posible fugarse,
dificulta entender las ‘fisuras’ o ‘lineas de fugBeleuze) en instituciones como la escuela,
aunque Giroux apueste prioritariamente a su tramsfoion. Justamente esta es una de las
limitaciones del principio dialéctico de los comioa y las contradicciones entre contrarios,

como el tipo de relacién dual, cerrada en si mignggie se reproduce ad infinitum.

Cuarto, Giroux propugna por una escuela orientagtanciar la capacidad de
agencia, la ciudadania activa y critica, a configwsubjetividades democréticas tanto
mediante la construccion de la democracia radinalaeescuela, como por la via de la
participacion de las comunidades educativas deoaesi politicas emancipatorias en la
sociedad, en especial en solidaridad con quienevikimlo en condiciones de explotacion
y exclusiéon a causa del sistema capitalista. Landoion ciudadana o educacion ciudadana

irfia a jugar un papel central en la configuraciérsdbjetividades:
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“la educacion ciudadana implica mas que un simp#disis de los intereses que
subyacen a formas particulares de conocimient@nii@ne también en ella la
cuestion de como funciona la ideologia por mediolad@rganizacion de las
imagenes, del espacio y del tiempara construir un tipo particular de sujeto

y las relaciones particulares de sujecion y de domb” (p. 36)

El imperativo de este plan de estudios es creadicomes para que el alumno
sepa adquirir por su cuenta facultades criticasgyel constituirse en un sujeto
politico y moral activo. Por este acto de ‘facudeéarme refiero al proceso
mediante el cual los alumnos adquieren los medios @propiarse criticamente de
conocimientos que existen fuera de su conciencizgediata, con el objeto de
ampliar la manera en que se comprenden a si migmtisnden el mundo y se dan
cuenta de las posibilidades que existen para tanaf las hipotesis que se dan
por descontadas en cuanto a la forma en que vivi@tsley Aronowitz ha
llamado a uno de los aspectos de esa adquisicidacdétades, ‘el proceso de
apreciarse y amarse a uno mismo. En este senisdatultades se obtienen a
partir de conocimientos y de relaciones sociales djgnifiquen la historia, la
lengua y las tradiciones culturales de cada persBeeo esta adquisicion de
facultades significa algo mas que una autoconfirbmacSe refiere también al
proceso mediante el cual los estudiantes son caplgceuestionar ciertos aspectos
de la cultura dominante, asi como de apropiarsagdellos que les proporcionen
las bases para definir y transformar el orden bawias amplio, en vez de
meramente ponerse al servicio de este” (1999, ). 28

La propuesta de Giroux acerca de la formacion dgsgvidades desde las escuelas
(democraticas), va a estructurarse a partir de isiensa de elementos, relaciones y
estrategias o formas de articulacion de los elemsempartir de un significante, de un ideal,
entendido en el sentido deleuziano de significadmmtenido definido, lleno, unificante
(Deleuze, 1972). Para el autor, la subjetividadiceri comporta rasgos distintivos
(estructurados como valores seriales), como ‘laacdpd de adquirir por su cuenta

facultades criticas’... para comprenderse a si mig@o®confirmacion), y al mundo...,
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para transformarlo; apreciarse y amarse a uno mismopartir del conocimiento y las

relaciones sociales; cuestionar ‘la cultura dontielapara actuar ‘en la transformacion del
orden social, y resistirse a ‘ponerse a su serviBi@ara comprender mejor la estructura de
la subjetividad politica propuesta por Giroux coraeterente de formacion y como tarea

central de las escuelas criticas, se propone @ksig grafo:

Ideal (Significante ‘lleno’, unificantey Orden social transformado / orden social reforzado

i t

Finalidad politica (facticay Transformar el orden social / Servir al Orden &loci
Tipo de Subjetividad promovidaSujeto politico y moral activo / Sujeto al seruvidel

orden social x

!

Formas de SubjetivaciGnSujeto de auto-confirmacion / objeto ‘de heterofcmacion’

!

Método de formacidér Cuestionamiento a cultura dominante / ‘Identifidaccon cultura
T dominante’ T

Apuesta formativa Critica y Autocritica /Apropiacion de conocimiestprelaciones

sociales

Lo real (punto de partida) Orden social vivido / Orden social

vivido
De este modo, Giroux va a postular una via de gordcion de subjetividades

(criticas), construidas en contraposicion (sealas subjetividades sujetadas que estaria

estructurando ‘la cultura dominante’.

124



. Autoridad y emancipacion: la autoridad emancipatora

Desde esta concepcion de la democracia, y su adcren la escuela, la lucha por
la utopia escolar democratica radical demandaei@nstruirla autoridad escolar de la
escuelacapitalistay configurar un nuevo tipo de autoridad que lideste proceso, desde lo
gue Giroux denomina “autoridad emancipatoria” (Gx,01999, pp. 116-175). Pero, ¢en
gué consiste lautoridad emancipatoria?l respecto Giroux parte afirmar la necesidad de

entender de otra manera el concepto de autoridad, a

“La mejor manera de entender el concepto de awidries
considerarlo una construccidon histérica conformada por diversas
tradiciones que se hallaan competenci&’, y que contienen sus propios
valores y puntos de vista respecto al mundo. (..Qoatepto de autoridad
no posee ningun significado universal que simpléeenté en espera de ser
descubierto (...). Como foco de intensas batallas opflictos entre
perspectivas teoricas qu@mpiten entre si, su significado ha cambiado
frecuentemente segun el contexto histérico en queasempleado (Giroux,
1999, p. 121).

Giroux apuesta a construir un concepto dialéctieolad autoridad, partiendo de
afirmar su caracter no esencial, no universal ¢tpatra la sociedad que para la escuela), y
que al afirmarlo como construccion histérica va»agie al investigador rastrear las
condiciones de produccién, la estructura y dispasitfundantes y legitimadores de las
concepciones de autoridad, en el tiempo y en elogspConsecuentemente, este abordaje
lo va a hacer desde la dialéctica, por lo que wdiliar la nocion decompetencigpara
categorizar el tipo de relaciones que se establecgre tradiciones: el concepto de
autoridad es foco de “intensas batallas y conBiietotre perspectivas tedricas que compiten
entre si” (p. 121).

™ La negrilla es propia.
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Desde, una mirada compleja (como la propuesta mbeu2e, Serres, Foucault,
entre otros criticos de los enfoques duales),lestara dialéctica de escuela va a terminar
finalmente siendo limitada, pues la relacion de pet®encia es solo una de las posibles
relaciones que acontecen en ella, entre los distimodelos se establecen, tal como lo va a

mostrar Oscar Saldarriaga en su teéMtdrices éticas de la Escuela Moderna en Colombia

“(...) en la cotidianidad de la escuela colombianareg la coexistencia de las
tres matrices éticas (de la escuela lancasteriarescuela ‘jesuitica’ y la escuela
activa), en lugar de haber un desplazamiento deénids viejas’ por las ‘méas

nuevas'.

(...) El resultado provisional de estos analisisdnisbs sobre el funcionamiento
de estas matrices éticas que han operado en lal@smiombiana, nos incita a
profundizar en otra direccion, la del laberinto W efectos mdltiples y
contradictorios producidos por la sobresaturacioel yescalamiento de éticas
practicas disparegero atadas entre stonvivencia que ha podido conducir a la
formacion de nuevas matrices éticas, esas si, r(igjzalas, y criminalmente
mudas, sin discurso para nombrarse y nombrar stlsseanes y contraefectos.”
(Saldarriaga, 2003, p. 185).

Por tanto, se trata también de relaciones entiéciomes o modelos si se quiere, de
complementariedad, de hibridacion, de paralelissiecgoexistencia entrepuntos de ruptura
y puntos de continuidad entre las diversas tradésp lo que significa afirmar la
pervivencia de formas de autoridad que tedricamsmgodrian darse por superadas o por
ya inexistentes. En el momento en que estas tersgmhacen innegablemente visibles, es
necesario que sean explicadas mas alla de motinzausales que frecuentemente se
atribuyen a problemas de inconsecuencia ética deethucadores, a debilidad en su
formacion politica, a ineficiencia administrativa, incluso a rasgos de personalidad
autoritaria en los agentes educativos o pusilamicthide estos, entre otras explicaciones
duales (o causa — efecto).
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Giroux va a explorar entonces, concepciones modedeaautoridad a las que

nombra como neoconservadora, liberal y radicalie/cpracteriza y valora asi:

“A final de cuentas, lo que logra establecer la onagarte de los discursos
educacionales conservadores, liberales y radisale€nfoques ya reaccionarios o
ya incompletos para el desarrollo de un punto d\dialéctico de la autoridad y
la ensefianza escolar”. (Giroux, 1999, p. 128)

(...) En el nuevo discurso conservador, a la autdrisa le da un significado
categorico (...) se centra en los valores y normasdidionales (...) en los

conceptos de familia, nacion, deber, confianzarynas.” (p. 122).

(...) Los educadores de izquierda han aceptado l&un@ogontraria, casi sin
excepcion. (...) La autoridad se asocia a un autisitep carente de principios, y
la libertad es algo que se define como un escdpeaatoridad en general. A la
autoridad se le considera generalmente equivateladdgica de dominacion. (...)
Las escuelas se describen como fébricas, carcedemarenes de oprimidos” (p.
123). (...) Tienen el mérito, sin embargo, de quiasearreglan para proporcionar
un lenguaje de critica que investiga de maneraretamda forma en que la
autoridad escolar fomenta modos especificos desidprép. 128).

Los liberales, en general, son quienes ofrecenmopde vista mas dialéctico de la

autoridad, pero fracasan en su intento de aplicklmanera concreta a modo de
cuestionar la dinamica de la dominacion y la liaérisegin se expresan dentro de
las relaciones asimétricas de poder y de privikegiae caracterizan a los diversos

aspectos de la vida escolar. (p. 128).

Aqui se hace visible la clasica concepcion del pogpara la cual las relaciones de
poder (y privilegios) se entienden desde la dialactdominacion / ‘libertad’, poder
definido s6lo como dominacién, o s6lo como resigtendialéctica que Giroux va a

extender expresamente a la escuela.
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Por tanto, el andlisis de Giroux acerca de la &&drescolar va a tener como eje el

plano politico, a la que va a relacionar con l@adad intelectual, siguiendo a Gramsci:

“Ha sido muy importante el hincapié que se ha hemihda teoria radical de la
educacion en examinar minuciosamente las diveocsasab en que se lleva a cabo
la dominacion cultural dentro de los distintos nmeg@os y niveles de la

ensefianza escolar; a pesar de ello no deseo rapafiresta postura. En vez de
ello, voy a redefinir el papel que podrian deserapeids maestros, como
intelectuales, en la produccién de formas y diszursulturales que presenten
puntos de vista particulares detoridad, ética y practica pedagogicaya ldgica

sea congruente con ummlitica cultural radical En otras palabras, redefino la
funcion de los maestros como intelectuales en t@nena perspectiva de la
autoridad y la ética que apunta hacia la importamgie tienen ciertas formas
especificas de trabajo y de practica intelectuafeea cualquier discurso

programatico orientado al desarrollofdemas opcionales de ensefianza escolar.

Una postura de esta indole es importante porquetealaun punto de vista
oposicional por parte de la practica intelectual que nacecdehpromisoy la
lucha. Ademas, nos proporciona un referente para el @alida critica de
aquellos intelectuales que han sido reducidos @ kieuna inteligencia que
desempefia una gran cantidad de funciones dentia steciedad del capitalismo
tardio, o de aquellos que se han convertido eretit@ales hegemonicos que
consciente o inconscientemente fomentan la repoddlucde la sociedad
dominante.” (Giroux, 1999, p. 142).

En el sentido planteado por Giroux, la autoridadléctual del educador va a estar
subordinada a una postura politica (tedrica y m@cty por tanto, ética), que el autor
nombra comooposicional (Teéricamente:desde una politica cultural radical / politica
cultural dominante)y como opcional en cuanto a la practica pedagdgica, refiriéndose a

escuelas y educadores que apuestan a radicaldamiacracia.
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En este punto es necesario introducir una discugi@ viene de la critica a la
comprension dialéctica “del mundo”, y que es cérgrala perspectiva epistemoldgica y
metodoldgica de este trabajo. Me refiero en pdeida critica que el estructuralismo le ha
hecho a la dialéctica. Dice Michel Serres:

“De la linealidad a la ‘tabularidad’ se enriquece némero de mediaciones
posibles, y estas ultimas se flexibilizan. Ya ng ba camino, y sélo uno, hay un
namero dado de ellos o una distribucion probable) El argumento dialéctico,
por ejemplo no transporta a lo largo de su linealichds que utipo univoco de

determinacion negacioén, oposicion, superacion, cuya fuerzatexigertamente,

perono es evaluadaRazon por la cual nuestro modelo no es, por dereddo
ninguna manera reductible a un tejido complejo deusncias dialécticas

multiples: ese tejido es solo un caso particul@erres, 1996, p. 12)

En el pensamiento de Giroux, se hace visible ¢igte univoco de determinacion’
en la relacibn deompetenciacon el que el autor califica las relaciones eetéoques,
entre “diversas tradiciones que se hallan en canp&t’, “entre perspectivas teoricas que

o

compiten entre si” (Giroux, 1999, p. 121). El giaportado por el planteamiento
estructuralista (Deleuze, Serres, Foucault), y eneral, por el llamado ‘pensamiento
complejo’ (Morin), permite abordate otro modda multiplicidad de relaciones posibles
entre elementos de un sistema o de un sistematasistema, no s6lo como la dialéctica
poder/resistencia o dominacion/libertad, sino camexistencia, colaboracién, paralelismo,
simultaneidad, retroalimentacion, ademéas de lasradhs por la dialéctica (oposicion,
negacion, superacion). Igualmente, posibilita canger las distintas intensidades que los
multiples elementos intervinientes tienen sobre esteuctura, sobre las relaciones y sobre

los elementos, tanto en el tiempo como en el espaci

Giroux apuesta, pues, por la democracia radic# escuela, que ocupa el lugar de
la utopia, referente fundamental estructurantepttagogias criticas, y que opera como
“casilla vacia”, en términos de Deleuze (1972, p3)2 De la utopia de la democracia

radical se deriva una ética de libertad que busmasformar las relaciones de poder
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(entendidas por el autor como relaciones de dondinpy en consecuencia las nociones y
practicas de autoridad, que en relaciones de sulaaidn se nombra como autoritarismo.
La nocién de autoridad en las pedagogias critist@sdirectamente ligada a la construccion
de la democracia. De ahi gastoridad emancipatoriasea el nombre que Giroux dé a su
propuesta de autoridad escolar, legitimada en halicmn del educador como intelectual

critico, comprometido con practicas emancipatorias:

“En otras palabras, la autoridad emancipatoricbésta como principio medular la
necesidad de que los maestros y otras personageencaticamente las
condiciones ideoldgicas y practicas que les pemmitadiar, legitimar y funcionar

en su calidad dmtelectualesson mentalidad de autoridades.

La autoridad emancipatoria también proporciona rdamiaje para que los
educadores se definan a si mismos no simplemente attelectuales, sino, de
manera mas comprometida, corimgelectuales transformativog...) En otras
palabras, es preciso que los educadores clarifiqagnreferentes politicos y
morales de la autoridad que asumen al ensefar dorpaticulares de
conocimiento, adoptando una postoomtra las formas de opresion y tratando a
los estudiantes como si también estos debierarcypeacse por las cuestiones de
justicia social”. (Giroux, 1999, pp. 146-147).

De esta manera, Giroux construye el concepto deridad Emancipatoria, en

contraposicion a la autoridad que contribuye al ter@miento de las condiciones
ideoldgicas y practicas que reproducen la domima@dautoritarismo):
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Referente de autoridadAutoridad Emancipatoria (+) / Autoritarismo (-)

I I
Fuente de legitimacion Intelectual transformativo (+) / ‘Autoridad autgiemada’
)
I I
Funcion de la autoridad Generar reflexion — Transformacion (+) / ‘Reproelan’
)
I I
Objeto de la funcior Referentes politicos y morales (+) / Referentdiipaos y
morales (-)

Referente politicer Luchar contra la opresion (+) / Defender el ordecial (-)

Finalidad educativa Formar estudiantes criticos (+) / Estudiantesciomales’ (-)

Referente éticee Para trabajar por Justicia social (+) / Para Fectx ‘orden social

¢)

Expresiones como “encarar criticamente”, “postunatra las formas de opresion”,
articulan la postura dialéctica y una construcciteh discurso de autoridad desde la

oposicion.

Resulta novedoso en el discurso de las pedagogiisax el concepto de
“intelectuales con mentalidad de autoridades” g6),Lconsiderando asi la postura de que
sean los intelectuales ‘transformativos’ los quenemn la posicion de sujeto de autoridad
en las escuelas, en contraste con las tendendiescgdes actuales de la administracion

educativa.
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. Autoridad y ética

En contraposicion a los enfoques ‘tradicionalestp propone una teoria radical
de la autoridad, articulada con la ética, comolamento constitutivo de una teoria critica

de la educacion:

“insisto en un punto de vista emancipatorio de l#ordad que ha de
fundamentarse en una teoria ética basada en lsgios de la democracia, la

solidaridad y la esperanza” (Giroux, 1999, p. 128).

El tipo de relacion que aqui se establece ent@idat y ética es de subordinacion
por cuanto la autoridad se fundamenta y derivaadedria ética propuesta. Esta teoria
ética, basada en principios, es la teoria sustargiv el sentido de que establece unos
valores referentes que a su vez se constituyenpenbienes. Estos hiperbienes, son a su
vez el contenido de la utopia: democracia, solidaki esperanza. De ahi que la relaciéon

entre autoridad, ética y utopia en Giroux, seadefgendiente, indisoluble y esencial.

Giroux justifica la existencia de la autoridad enelscuela e invita a que en los
educadores criticos adopten “un punto de \dg#ectico sobre la autoridad” (p. 129). Esto

significa que:

“En primer lugar, la cuestion de la autoridad esraportante referente critico e
ideal moral para la ensefianza publica” (...) De estmera el concepto de
autoridad proporciona la base para plantear praguaterca de las clases de
ensefianza y pedagogia que se pueden desarragitisnar dentro de un punto de
vista de la escuela que toma en serio la democrade ciudadania critica”
(Giroux, 1999, 129-130).

En esta concepcion dialéctica de la ética, prinsipy accion son elementos

necesariamente relacionados, interdependientepgremnente contrastacion. Lo que va a
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exigir a la autoridad mostrar una coherencia estes, esto es, como ideal moral, como

referente material, vivo, para su comunidad eduaati

En consecuencia, quien asume las funciones decidirede una ‘escuela critica, en
tanto representante y garante de una experierecidelse constituir en referente, en “ideal
moral”, que encarne valores como “la democraciaplaaridad y la esperanza”, al tiempo
gue le obliga constituirse y distinguirse por setogero legitimado de una forma de hacer
escuela y pedagogia que quiere transformar elnsstescolar, en conexion con la
emancipacion social. Por tanto se trataria de iguaaf publica deliberante que impulsa
procesos de transformacion. Igualmente, las escweiicas como tales se conciben a si
mismas como referente para las otras. Esto eslevisibb el empefio que muchas de las
instituciones ponen, individual y colectivamenterg posicionar sus apuestas politico-
pedagogicas en las politicas publicas, proponieotdw referente de posibilidad su propia

experiencia al querer demostrar que ‘otra esciusefmsible’.

En este sentido, Giroux argumenta que,

“el concepto de autoridad saca a relucir cuesticamsca de la base ética y
politica de la ensefianza” (...) redefine lo que $icmila autoridad escolacomo

conjunto particular de ideas y practicas (...), qoaepen tela de juicio el papel
gue desempefan los administradores escolaresmgdestros como intelectuales,
tanto en la elaboracion como en la implantaciérswe puntos de vista o de su
racionalidad particular. (...) La categoria de aufadi reinserta en el lenguaje de

la ensefianza la primacia de lo politico”. (Giral899, p. 130).

De ahi que, este modelo de autoridad escolar Eehecion politica de ‘poner en
tela de juicio’ otras visiones y practicas de adtm, incluyendo las propias. Esto es,

politizar la ensefanza, ‘reinsertar la primacidodgolitico

De esta manera, Giroux, como lo va a hacer enntbistilugares de su obra, en

especial en su texto “Los profesores como intesesl (Giroux, 1990), defiende una
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autoridad escolar sustentada en el caracteintééectualesde directores y educadores,
siguiendo la reflexibn de Gramsci. Esto es, disefeml y realizadores de sus ideas
educativas, en la disputa por defender sus progmiest lo publico, constructores y no

ejecutores, agentes de las politicas y practicasagi@as, y no pacientes.

Otro argumento de Giroux para la justificacion denkecesidad de construir un
punto de vista dialéctico sobre la autoridad, es egte se constituye en una categoria de

analisis de las relaciones de poder en la escyséaiade una critica a la dominacion:

“El concepto de autoridad proporciona la palanéaida necesaria para analizar la
relacion que existe entre dominacion y podeuastionara la vez que elaborar

los significados que los maestros emplean de maocenan con objeto de

justificar su punto de vista de la autoridad y &fsctos de las acciones que
efectian en el plano de las practicas pedagdgeaizadas” (Giroux, 1999, p.

130).

Desde esta vision de la ética, la autoridad esamaro primera responsable de
construir una escuela consecuente con sus priscg@odemocracia, tiene la funcién de
poner en tela de juicio, de “cuestionar” los sigaiflos, las concepciones y practicas de
autoridad al interior de la escuela, asi como tamlgie corregir el rumbo, de ‘elaborar’

unas nuevas. Todo en ello en el marco de la dieé'cteconstruir’ para re-construir’

Visto asi, un concepto dialéctico de autoridad [i&im confrontar la intencion
pedagogica con las practicas de poder, poniendaningaa critica sobre concepciones y
acciones de dominacion, y proponiendo practicas odedticas. En este aspecto, la
direccion escolar de las escuelas criticas temprégjugar el papel fundamental de orientar

conceptualmente y pedagdgicamente la democraei@iydiadania critica en la escuela.

Tal propuesta critica de autoridad es nombrada Giooux como ‘Autoridad
emancipatoria (Giroux, 1999, p. 141), y tiene como soporteddefinicion del educador,

—siguiendo a Gramsci—, como ‘intelectual contraime@eico’:
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“Ninguno de los tedricos ha proseguido el proyetgoGramsci, en el sentido de
considerar a los intelectuales como los elaboraddeela cultura dominante, asi
como a una fuerza social y politica vital y fundatak para cualquier contienda
contrahegemonica” (Giroux, 1999, p. 142)

Dicho concepto de autoridad emancipatoria “debearesirraigado en una
perspectiva deida comunitariaen la cual la calidad moral de la existencia ¢atd se
halla vinculada a la esencia de la democracia’oi@ir 1999, p. 142). En consecuencia, la
funcion de la direccion en las escuelas criticaim da de serreferente mediadorpara la
vida democratica de la escuelaggstor de practicas pedagogicgsie potencien a los
estudiantes como ciudadanos criticos y activoscdBcepto de autoridad emancipatoria
esta necesariamente anclado en una teoria de tcoiia radical que incorpora elementos
gue permiten profundizarla mas alla de los enfodjbesales centrados en el individuo y en

el derecho, reconociéndolos y potenciandolos:

“La autoridad, entendida de esta manera, constitunge perspectiva que apunta
hacia una teoria de la democracia en la que ieteew los principios de la
democracia representativa, de la democracia dedbajadores (directa) y de los
derechos humanos y civiles. (...) una ‘democraciatéii€ue se caracteriza por
una ciudadania capaz de un pensamiento, de uwo jodditico y de una accion

social genuinamente publicos” (Giroux, 1999, p.)143

Esta propuesta de democracia busca articular y ioamlelementos del sistema
liberal de participacion mediante la eleccidn deresentantes (representacion), y la
creacion de escenarios y acciones de democraeietaliteniendo como primer principio y
referente fundamental los derechos humanos y san@iay asi como profundizar y

radicalizar la democracia escolar.

No obstante, es necesario sefialar las fuertetassigue en las escuelas criticas
generan las posiciones de autoridad, relacionadasek saber, la ética, la cultura y la

estética, y que nos son arbitrables en términagedechos humanos. Se trata de la tension
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contenida en el mismo concepto @deitoridad emancipatoria’y que en principio podria
entenderse como una contradiccibn en sus propiosings. De la forma en que se
enfrenten dichas tensiones, podrian generarse fdravaciones significativas en la

estructura de la escuela moderna, en la cual setaopas escuelas criticas.

Justamente el rol de la autoridad en la direcceitod procesos emancipatorios ha
sido un punto de disputa y que histéricamente hestpuen crisis a muchos de estos
proyectos: desde la figura del ‘partido’, hastéidara del ‘gran lider’. Erich Fromm en su
prélogo al libro de A. S. Neill (“Summerhill”), safa el retorno al autoritarismo en
proyectos politicos llamados emancipatorios, coindeela Unién Soviética, asi como el
paso de la ‘autoridad evidente’ a la ‘autoridadonatna’, propia de la educacion en el
capitalismo, muy pertinente para nuestros tiemposjna critica que toca con fuerza a lo

gue Fromm denomina ‘educacion progresista’ (N2dDO, ps. 9-11):

“Nuestro sistema necesita hombres geesientanlibres e independientes, pero
gue sin embargo, hagan lo que se espera de ebasres que encajen en el
mecanismo social sin fricciones, que pueden sexdgsi sin recurrir a la fuerza,

conducidos sin lideres y dirigidos sin otro objetque es el de ‘hacerlo bien’.

(...) Los mismos artificios se emplean en la educagitbgresista. Se obliga al
nifio a tragar la pildora, pero la pildora va emeuen azlcar. Los padres y
maestros han confundido la verdadera educaciorutaritaria con laeducacion
por medio de la persuasion y de la coaccion disadal Asi se degrado la
educacion progresista. No llegé a ser lo que estldstinada a ser y no se
desarrollé6 nunca como debid hacerlo” (Erich Fronpndlogo a Summerhill, en
Neill, 2000, 10-11).

Esta reflexion de Fromm, pone justamente el dedmguunto de tension que puede
ser mirado éticamente de distintas maneras. Deohdahexpresion da muestra de una
ambivalencia de raiz del sistema escolar, y enuel también se instalan las escuelas

criticas, “entre persuasion y coaccion”, lo queehaatendible que haya ambigliedades
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frente al proyecto emancipatorio de la escueldptan la autoridad como en los mismos
estudiantes. Igualmente permanece la tension engr&utoridad emancipatoria que quiere
ofrecer ‘otra escuela’, y la conflictividad origima que ella genera por su misma posicion
de autoridad en los procesos formativos. Posici@rgp va a depender de la voluntad o el
deseo de un individuo que, investido de autorideml,desee ejercer control ni tomar
decisiones por otros, ni regular la socializaciorensefianza. Un hipotético rol ‘no-

coactivo’ o ‘no-persuasivo’ de la autoridad, nopesible en la estructura de la escuela
moderna, desde cuya matriz se han configurado dasekas criticas. Este asunto va a
rastreado con interés en otros capitulos de egtatigacion.

3.2 Pablo freire”* utopia, ética y autoridad

Al igual que con Giroux, este estudio sobre lasi@ss criticas, y sus limites y
potencialidades para formacion de subjetividadega&s de los jovenes, busca profundizar
siguiendo tres ejes estructurantes de tension paee@en en las escuelas criticas, que
pueden ser leidos como matriz de configuraciénadepkedagogias criticas, y que tienen
suma importancia en el pensamiento de Paulo Freine, de los pedagogos mas
representativos de esta corriente (si no el m&tphskejes son: utopia, autoridad y ética.
Para su analisis, tomo como referente sus oBedagogia de la EsperangB998), escrita
en 1992 Pedagogia de la Autonom{a010), escrita en 1996,B1 Grito Manso(2009), un
texto que recoge algunas de sus Ultimas interveasi@n publico. En ellas, estas tres
categorias entran en juego como fundamento derédiqgas educativas democraticas y

emancipatorias.

2Paulo Freire naci6 en 1921 en el Nordeste del Bi&siudio letras y filosofia. Trabaj6 sobre un oot de
alfabetizacion en el marco del Movimiento de Edi@ade Base, ligado a los sectores catélicos psigjes

de Brasil. Fue encarcelado y exiliado de su pathaber sido acusado de revolucionario, durargerédo

de la dictadura militar en el Brasil. Estuvo alntee de Programas de Educacion de Adultos y de
Alfabetizacion en el Brasil, Bolivia, Chile, en Geramérica y el Caribe, y asumié responsabilidaddisicas

en Brasil, luego del exilio. Es destacable su pcoiun escrita y sus innumerables conferencias.|De s
clasico Pedagogia del Oprimido (1967) abrié unkex&h que hoy sigue estando a la base de la iéflex
politico pedagdgica y de incontables proyectos &til@s en el mundo, y en particular en América riati
Murié en Sao Paulo en 1997.
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« Utopia

El primer eje configurante del pensamiento freicegrgque estructura su propuesta
de pedagogia critica es la utopia. La utopia, pee@ie, esta en la “naturaleza” misma del

ser humano:

“No entiendo la existencia humana y la necesarcdupor mejorarla sin la
esperanza y sin el sueflo. La esperanza es unaidagtesntologica; la

desesperanza es esperanza que, perdiendo sudireseiconvierte en distorsion
de la necesidad ontoldgica.

Como programa, la desesperanza nos inmoviliza yhaos sucumbir al fatalismo
en que no es posible reunir las fuerzas indispéesaara el embate recreador del
mundo.

No estoy esperanzado por pura terquedad, sino pomperativo existencial e
histérico.” (Freire, 1998, p. 8).

Freire configura la categoria de esperanza a pddirla oposicion con la
desesperanza: mientras que la esperanza es un&i@ondntoldégica necesaria de la
existencia, la desesperanza se constituiria emamimo erratico, una “pérdida de direccion”

(p. 8), una “distorsion de la necesidad ontoldgica”

“Ahora bien, no hay blsqueda sin esperanza, y mayaporque la condicién del
buscar humano es hacerlo con esperanza (...) el lkombla mujer son
esperanzados, no por obstinados sino como sereadmuss”. (...) “Esta es la
condicion del buscar humano: hacerlo con esperduscar sin esperanza seria
una enorme contradiccion. Por esta razon, la pcesele ustedes en el mundo, la
mia, es una presencia de quienes andan y no deeguénplemente estan. Y no
es posible andar sin esperanza de llegar. Por esesnposible concebir un

luchador desesperanzado. Lo que si podemos consebir momentos de
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desesperanza. Durante el proceso de busqueda hagntos en que uno se
detiene y se dice a si mismo: no hay nada qué .h&sto es comprensible,
entiendo que se caiga en esta posicion. Lo quemparto es que se permanezca
en esa posicion. Seria como traicionar a nuestpigpnaturaleza esperanzada y
buscadora”. (Freire, 2009, p. 31).

La utopia y su busqueda esperanzada, como luclka, e®ire, un rasgo esencial de

la naturaleza humana. Esta llamada ‘naturalezalguisualizarse asi:

Hombre — Mujer

/ T~

Esperanzados (+) / Desesperanzados (-)
| I
Con utopia (+) / Sin Utopia (-)
I I
Luchadores (+) / Conformes (-)
I I
Buscadores con esperanza / Buscadores sin esperdz

Buscadores (-)
Continua (+) / Discontinua (-)
I I
Fieles a la naturaleza humana (+) / Traidorda de
naturaleza humana (-)
| |
“Obrar con sentido” (Andar) (+) / Obrar incompséie
(Estar) (-)

Para Freire, hay dos clases de seres humanos: dperaazados y los
desesperanzados, los que viven con utopia y lestgpia, esto es, los que luchan y los
conformes, los que andan construyendo el mundosygie simplemente ‘estan’. Una

postura dual como la desarrollada por Freire, pejduera la consideracion de la potencia
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de vidas que no estan fundadas en la utopia, ¢o pama él, esta en el nucleo de la
naturaleza humana. Excluye como absurdas (“bustasperanza”), las experiencias de

satisfaccidon con la propia vida, las acciones primtiis desde el presente y para el presente.

Desde su lectura politica, Freire ve materializesta tension en extremos opuestos
e irreconciliables, por ejemplo, entre quienesnaim el fin de la Historia (proyecto
neoliberal) y quienes, a pesar de todo, continimal @escate del proyecto utopico; no se
puede estar en el medio, puesto que para Fremepestcion, que €l llama ‘neutral’ no es

mas que un engafio, argumentando que una posturtopia es inmovilista:

“La proclamada muerte de la Historia que signifexa,lltima instancia, la muerte
de la utopia y de los suefios, refuerza, indis@ribhte, los mecanismos de
asfixia de la libertad. De alli que la pelea poresicate del fin de la utopia, de la
cual no puede dejar de estar impregnada la préduticeanizante educativa, tenga

gue ser una constante de esta.

Cuanto mas me dejo seducir por la aceptacion deukerte de la Historia, tanto
mas admito que la imposibilidad de un mafana diferamplica la eternidad del
hoy neoliberal que esta alli, y la permanencighdgl mata en mi la posibilidad de
sofiar. Una vez desproblematizado el tiempo, ladttsanmuerte de la Historia

decreta el inmovilismo que niega al ser humanogi(er 2010, p. 94)

Consecuente con la dialéctica de lo planteadore-tki nuevo va a contraponer la
dualidad entre quienes se dejan ‘seducir por lptacen de la muerte de la Historia’ y por
tanto la ‘eternidad del hoy neoliberal’, y quiepesmaneceran en la ‘posibilidad de sofar’,

de ‘un mafana diferente’.
Tal vision dual cobija en particular a la educagyémla escuela, contraponiendo las

escuelas que se construyen desde la esperanzarvalios de la cual estructuran los

procesos pedagogicos (llamados en este casocpgitidagdgicos), y aquellas que no lo
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estan, o mas precisamente, que estan al servidas dietereses que niegan la utopia, y que
anclan la educacién en funcién del eterno presestéberal:

“Y como no hay produccion de saber que no est&tdingente ligada o asociada a
ideales, la pregunta que debemos hacernos esnéticede quiénes, de qué

ideales producimos, conjuntamente con los alumelasaber dentro del espacio —
tiempo de la escuela. (...) se usa sobre todo, céo¢rantereses de los nifios

populares, aungque no solamente contra ellos” @r2009, p. 43).

Este planteamiento puede ser comprendido mejortia gl siguiente grafo:

Fundamento epistemoldgieoProduccion de saber con ideales / Saber sin gleale
‘no-saber’
I I
Alcance (Universalidady Todos los saberes / ‘Ningun saber’
I I
Efecto ~ Apoyo a intereses de nifios (populares) / Conttareses de nifios
(populares)

La relacion entre el conocimiento y los ideale®a due se articula, en Freire es
fundamento epistemoldgico de todo saber. De estemaun conocimiento que no esté
intrinsecamente unido a ideales es consideradoedeste punto de vista, como un no-
saber. Freire asume, pues, como principio, qualtigias enmarcan toda produccion de
conocimiento, y en particular, de todo acto pedagdgo concibe como posible ninguna
produccién de conocimiento que no esté asociadguaa utopia. Supuesto lo anterior, el
problema entonces consistiria en definir (elegudlces el interés que subyace al ideal
referente de la produccién de conocimiento propuestun acto educativo, y en especifico,
si se apuesta 0 no por los ‘intereses de los rfpagsulares)”.

No obstante, es necesario preguntarse, desde etspegtiva, acerca de la

produccién de conocimiento y de un proyecto pediagégue se conciba en si mismo, sin
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relacién a ideales, esto es, un conocimiento quexpande por la potencia de su propia
dinamica, capaz de producir sentidos desde si midesule una interpretacion permanente
de la vida, desde la reflexividad, la experiencipaya la experiencia. Ademas, salta de
inmediato, en la formulacion de Freire, la pregupta si es posible legitimamente
establecer, a priori, cuales son los ‘intereseslogenifios (tal como se hacia desde el
marxismo al establecer que el Partido Politico legitimo al definir y representar los
intereses del proletariado). La dificultad radica que tal definicion de ideales y
conocimientos a ensefar (curriculo), se hace desdeciedad (adultocéntrica), desde el
sistema escolar (las politicas educativas y susales) y desde los supuestos y mandatos
(los saberes) recibidos y producidos por los edwesd(maestros y familias). Por tanto
vale preguntarse si, ¢es posible desprender lai@ede intereses de los nifios, de los
marcos formales desde los que la escuela decideemggfiar, como y cuando hacerlo?
¢Puede la escuela moderna, dejar esta decisioa potdstad de los nifios? ¢Es posible

construir una via dmediacién tal como lo han intentado algunas de las escoelasas?

Las tensiones sobre los intereses de los estusgiastén al centro de los conflictos
escolares, tanto en las escuelas modernas ‘tradless, en las escuelas liberales como en
las escuelas criticas, lo cual muestra que, preteattanzar unanimidad sobre la
universalidad de intereses de los escolares nooswl@ ni tiene sentido. Al optar
preferencialmente por los nifios populares, Freigch resolver tal dificultad, asumiendo
un criterio de clase social para determinar losreges de los nifios, lo que puede llamarse
intereses de clase de los nifios. Esto se ampftatiari’ a los jovenes escolares. En este
punto, es la autoridad de quien depende el coma@msea definir dichos intereses, para
educarlos ‘en’ y ‘para’ los intereses de los nifjopulares. Sobre este punto se volvera en
las reflexiones sobre la autoridad escolar.

« Etica

El segundo eje estructurante del pensamiento mirgue se halla también en el
centro de las pedagogias criticataeftica
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“Al reconocer que, precisamente porque nos Volviseres capaces
de observar, de comparar, de evaluar, de escogeteddir, de intervenir,
de romper, de optanos hicimos seres éticog se abrié para nosotros la
posibilidad detrasgredir la ética nunca podremos aceptar tlasgresion
como underechosino como ungosibilidad. Posibilidad contra la que

debemos luchar y no quedarnos de brazos cruzaéiestd, 2010, p. 82).

Esta concepcion de Freire acerca de la ética sareanen una ontologia del ser
humano capaz de decidir (libre albedrio), lo que hace ‘seres éticos’ como condicion
natural y cuya contracara es la posibilidad demeian a la libertad, o que equivaldria a
renunciar a la propia naturaleza. Se trata de uita &ustantiva cuyos contenidos
(esperanza, democracia, emancipacion, naturalemarta), son imperativos de la dignidad
humana y por cuya realizacion plena (utopia), delsdos humanos apostar la vida, siendo
coherentes con nuestra propia condicion ontoldgieaistencial. Por ello se entiende que
Freire plantee que, no seguir este camino no sdréacosa que ‘trasgredir’ la ética.
Entendida de esta manera, como prescriptiva,da é& equipara a la moral. Es la moral la
gue puede ser transgredida pues es ella quiererohandatos, estipula lo que se debe o
hacer, jerarquiza valores, y por tanto, jerarquaasifica a los individuos de acuerdo al
acatamiento a lo mandado. (Ver, Foucault, 1984t8p):

“Este mecanismo (...), permite cierto nimero de apengs caracteristicas de la
penalidad disciplinaria. En primer lugar la cabit@dn de las conductas y de las
cualidades a partir de dos valores opuestos dal yidel mal; en lugar de una
simple division de lo vedado (...), se tiene unaritistion entre el polo positivo y
el polo negativo; toda la conducta cae en el cadeplas buenas y malas notas, de
los buenos y los malos puntos. (...) La justicia kEscoa llevado muy lejos este
sistema. (Foucault, 1984c, p. 185)

(...) “La disciplina, al sancionar los actos con e#ad, calibra a los individuos
‘en verdad’; la penalidad que pone en practicaxssgia al ciclo de conocimiento
de los individuos” (Foucault, 1984c, p. 186)
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Una concepcion sustantiva de la ética como la @dalst por el autor tiene
necesariamente exigencias claras sobre las pradecautoridad de los educadores:

(...) No puedo ser profesor en favor simplementeHiehbre o de la Humanidad
(...) Soy profesor en favor de la decenciatra la falta de pudgren favor de la

libertad contra el autoritarismo, de lautoridad contra el libertinaje, de la
democracia contra la dictadura de derecha o deglaerda (...) Soy profesor en
favor de la esperanza que me anima a pesar de 8mjoprofesor contra el

desengafio que me consume y me inmoviliza (FredE),2. 83).

“Pero también sé que, si pretendemos superar re@nia crisis en que nos
encontramos, el camino ético se impone. No creaagla sin €l o fuera de él.”
(Freire, 2010, p. 106).

La estructura de la concepcion freireana de lagtiplicada a la educacion, puede

hacerse visible en la siguiente serie:

Finalidad~ Camino ético (+) / camino ‘anti-ético’ (-)

Referente morat La Decencia (+) / La Falta de pudor (impudicid) (-

Referente politicer La libertad (+) / El autoritarismo (-)

Utopia politicax La democracia (+) / La dictadura (de derecha oiezda) (-)

I I
Dispositivo pedagogice La Autoridad (+) / El libertinaje (-)

Practica pedagogicala Esperanza (+) / La Desesperanza, ‘el pragmajigh

Efectos en los individuos Anima a pesar de todo (+) / Consume e inmoviliza (
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No deja de llamar la atencion en este planteamiaceoca de la ética, la presencia
de categorias provenientes de distintas tradiciodesla tradicion liberal, Libertad /
autoritarismo, democracia / dictadura; frente aegatias de tradicion catdlica de la
Contrarreforma, categorias como: ‘decencia / faéa pudor; autoridad / libertinaje,
esperanza / desesperanza’; todo ello resignifickole una opcidn sociocritica. Aqui se
devela una axiologia universal y objetiva: suporidemte que para todos, como un asunto
de sentido comun, saber qué es la decencia, etitigje, el pudor, la esperanza, la
emancipacion, entre otras categorias axioloégicapuastas como hiperbienes, como si

hubiera en todos los seres humanos un conocimyaumta asuncion natural de ello.

Una ética de este tipo resulta dificil de tradatimundo de los jovenes escolares:
¢ qué se quiere decir con estos valores univergalaél es su alcance para la formacion y
la disciplina? Igualmente supone el reconocimiestomin de unos referentes de
‘normalidad’ sobre comportamientos supuestos y resies. Se configuran asi valores
normativos universales como referentes para laedésgucuyo contenido y significacion va

a ser necesariamente motivo de tension.

Igualmente es llamativa la postura politica de rEreplanteando la democracia
como un supravalor politico (hiperbién), por encide posiciones que puedan llamarse
como de ‘izquierda’ o de ‘derecha’: “Soy profesor favor de la democracia contra la
dictadura de derecha o de la izquierda (Freir&02p. 83). Dado su lugar ‘mas alla de’, la

democracia se configura como una nueva utopiaait#gde las demas utopias politicas.

Este hibrido de tradiciones va también a mezclaosela matriz ilustrada de la

dialéctica emancipatoria:

“La historia no se acahésigue viva y es de luchdas clases sociales no se
acabaron, estan ahi, en las calles, manifestandosel mundo enterola
explotacion no termind ni los hechos son irrevdesib (Freire, 2009, p. 59) (La

cursiva es del autor)

145



Los valores propuestos como contenido esenciah estastruidos discursivamente
en contraposicion a (contra...), que afirman y niegiesde un deber ser postulado en

enunciados formulados como evidentes:

Referente ontoldgice Etica (+) / Trasgresion de la ética (-)

Referente normative Derecho (+) / Posibilidad de ‘mal’ (-)

Referente morat Decencia (+) / Falta de pudor (-)

Referente de autoridadLibertad (+) / Autoritarismo (-)

Referente de limite/ordenAutoridad (+)/ Libertinaje (-)

Referente politicee Democracia (+) / Dictadura (-)

Referente utopice Esperanza (+) / Desengafio (-)

Referente éticee Camino (+) / Desvio (-)

Esta forma binaria de construccion tedrica hacéiddieén la practica social y
pedagogica resolver las tensiones cotidianas e t@mite a los sujetos al pantanoso
terreno de las ‘verdaderas’ o ‘falsas’ interpraiaes sobre el significado ‘originario’ de un

determinado valor en cuestion, tal como la hacenpatel propio Freire:

“Lo que siempre rechacé deliberadamente, en noméreespeto mismo a la
libertad fue su distorsiébn en libertinaje. Lo quengpre busqué fue vivir en
plenitud tensa, contradictoria y no mecéanica, eatutoridad y libertad, en el
sentido de asegurar el respeto entre ambas, cpy@ayprovoca la hipertrofia de

una u otra.
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Es interesante observar cdmo, de manera genesadutoritarios consideran, con
frecuencia, el respeto indispensable a la libertado expresion de espontaneismo
incorregible, y los libertinos descubren autorgam® en toda manifestacion
legitima de autoridad. La posicion mas dificil,iswlitiblemente correcta, es la del
demdocrata, coherente con el suefio solidario eiigtal para quien no existe

autoridad sin libertad, ni esta sin aquella.” (2010, p. 88).

De ello, Freire deriva “la posicion indiscutiblentercorrecta” (p. 88), es decir, lo
gue el autor postula como la postura propiameniga,étjue nombra como “la del
democrata”, que contiene, como ya se ha dichoefamente utépico: “el suefio solidario e
igualitario”, y en cuya practica se logra un eduib dialéctico y tensional entre autoridad
y libertad. Desde este referente se han promowdouna u otra manera, las escuelas

criticas.

Retomando la reflexion sobre la ética / politicappresta por Freire, una ética
sustantiva como la freireana deriva necesariameanfmsturas politicas concretas, opuestas

a otras posturas fundadas en ‘otras’ éticas nooeidas:

“El discurso de la globalizacién que habla de ieaétesconde, sin embargo, que la
suya es la ética del mercagao la ética universal del ser humanopor la cual
debemos luchar arduamente si optamos, en verdadjrponundo de personas.
(...) El sistema capitalista alcanza con el neolilm@re globalizante el maximo

de eficacia de su maldad intrinseca”. (Freire, 2p1Q203)

Esta contraposicion entre la ‘ética neoliberalaydtica universal del ser humano

planteada por Freire, se puede visualizar en alesite grafo:

Ontologia~ Ser humano como mercancia (-) / Ser humano consone (+)

Modelo ético~ Etica del mercado (-) / Etica universal del senhno (+)

147



Utopia politicar Globalizacion capitalista (-) / Mundo de persofigs

Ultimidades~ Maldad intrinseca (-) / “El Bien” (+)

En sintesis, para la relacion ética — politicajrérpropone una ontologia del ‘ser
humano como persona’ que podra realizarse (utopéa)jante una ‘ética universal del ser
humano’, que haga realidad un ‘mundo de personm@guesta ético-politica que es
considerada en si misma un Bien y producira un .BRar tanto una ética asi conduce
necesariamente a una accion politica en contranddelo de ser humano y de la apuesta

ética creada por la globalizacién capitalista, egiede acuerdo al autor, en si misma Mal.

 Autoridad

Un tercer eje estructurante del pensamiento fretres el de lautoridad que solo
puede ser comprendido en una relacion tensionalachipertad, como ya se hizo evidente

en los ejes de la ética y la utopia.

La figura de la autoridad y las funciones que catt@pdueron consideradas por
Freire como indispensables en los procesos edosayien los procesos escolares, incluso
aguellos constituidos desde las pedagogias critEst® obliga también a las escuelas
criticas (no solo a las llamadas ‘tradicionalesi),dar cuenta de sus concepciones y
practicas sobre la autoridad, tanto mas que esié@maba sido sefialada por las pedagogias
criticas como una de sus diferencias mas notabtrgef a las llamadas pedagogias
tradicionales, que han sido calificadas por el aemesnto liberal y por el pensamiento

critico como ‘autoritarias’.

No obstante, y consecuentemente con la regla ddednpensamiento critico segun
el cualnada debe dejar de ser sometido a criticale preguntarse por los fundamentos de
la autoridad emancipatoriacomo la ha nombrado Giroux,antoridad democraticaomo
la ha denominado a su vez Freire, e indagar paimddral que comunica / separa estas

concepciones ‘emancipadoras’ del llamado autositai
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« Autoridad y Etica

Un primer elemento que soporta el valor de la &adrdel educador democratico,
su legitimidad, segun Freire, es la ética, entend@mo un contenido factico, verdadero y
universal:

“La tarea fundamental de los educadores y educadessvivir éticamente,
practicar la ética diariamenteon los nifios y los jovenes. Esto es mas importante
gue el tema de la biologia si somos profesoresialedia. Lo importante es el
testimonio que damos con nuestra conducta. Inevitablemeatty clase, cada
conducta egestimonio de una manera, ética o no, de afrontar la vida { Mg
dirijo a una especie de lucha ciega, sin salidakm®s que educar a traves del
ejemplo, sin pensar por ello que vamos a salvar al muppdp El mundo se salva

si todos, en términos politicos, peleamos parassy' ** (Freire, 2009, p. 36)

La autoridad del educador segun Freire, derivarienep lugar, de actuar segun un
sistema de preceptos que Freire nombra como #a’étn consecuencia, la ética freireana
se hace prescriptiva de las conductas de los sujgtse materializa en el mandato de
“educar a través del ejemplo”, “lo importante es ®#estimonio” (2009, p. 36): actuar
coherentemente con los principios de ‘la ética’,glee le daria plena legitimidad a la
autoridad del educador. Constituirse en un educdelmocratico, que da testimonio de los
principios de la democracia, que da testimoniocdetino a la utopia, es de por si un acto
politico que contribuye necesariamente (no indiaichente sino junto con otros) a “salvar
el mundo”. Por tanto, actuar coherentemente, esrad como el principal aporte a la
realizacion de la utopia; utopia que, a su vezsatdido al actuar del educador, lo hace

plenamente humano, y sin la cual su actuacién ra s&s que una “lucha ciega”.

Esta relacion entre autoridad, ética y utopia sedeuwisibilizar en el siguiente
grafo:

13 Cursiva de Freire.
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Ultimidades~ Salvar al mundo (+) Salvar al mundo(-)
| |
Dispositivo~ Autoridad (+) / autoritarismo (-)
| I
Legitimidad~ Testimonio, Ejemplo (+) / ‘Eficacia productiva’ (-)
| |

Accion~ Salvar con otros (+) / Salvar(se) solo, ‘ser compe’, (-)

Medio~ Lucha ‘Esperanzada’ / Lucha ciega

Este grafo pone en evidencia que entre proyectusalifantes (metarrelatos), las
ultimidades pueden coincidir simbélicamente (corasilla vacia’), en significantes como
‘salvar el mundo’, entendiendo que estos se concibhsi mismos como emancipadores.
Freire marca diferencias, sefialando la emancipagiometida por el capitalismo y su
promesa neoliberal (bienestar, progreso, libertad)no un engafio, a la que ya ha

contrapuesto la promesa de la democracia.

De esta manera, la relacion autoridad — ética emefiva estar configurada por una
relaciéon de verdad (ética sustantiva, autoridadhgjar), que se construye en la accion
politica, entendida como lucha esperanzada, errapwdicion a la lucha ciega, camino

propuesto por quienes segun Freire, defiendein'elef la historia’.

* Autoridad y reflexividad

La segunda fuente de autoridad del educador, s€ggine, es el ejercicio de
reflexividad sobre su propia practica, que le pbtiba acercarse a las busquedas propias

de los escolares y dialogar con ellas:

“¢Como puedo educar sin estar envuelto en la corsidre critica de mi propia

basqueda y sin respetar la busqueda de los alunfResfe, 2009, p. 31).
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No obstante, Freire al condicionar la validez ytiegdad de la autoridad educativa,
ademas del testimonio, al sistematico ejercicioorafiexivo de los educadores (o
“comprension critica de mi propia busqueda”), pendos formadores, en Ultima instancia,
la responsabilidad de producir un acto educativarempador fruto de su voluntad
reflexiva: el educador es responsable de su posioihite a las estructuras de dominacion,

esto es, de su aceptacion, o de resistirse a ellas:

Durante el proceso de busqueda hay momentos ennguee detiene y se dice a
si mismo: no hay nada que hacer. Esto es comptensiitiendo que se caiga en
esta posicion. Lo que no comparto es que se pemtaren esta posicion. Seria
una traicion a nuestra propia naturaleza esperanzadscadora” (Freire, 2009, p.
31)

Freire reconoce asi, que los educadores escoldtiess; a pesar de su voluntad de
ser coherentes, no estan exentos de caer en axtokerentes’, y en consecuencia, de ser
des-autorizados. Por tanto, desde una lecturaar@é$ necesario poner de presente las
tensiones constitutivas (¢insolubles?) del sistelmaautoridad escolar, como son las
generadas por lgzretensiones formativade la escuela moderna (el sujeto moderno), en
contraste con los procesos de configuracion-aufagoacion de subjetividades de nifios,
nifas y jovenes inmersos en una ‘sociedad de carisumtereses plurales emergentes a
partir de la heterogeneidad y movilidad de ofed&sina sociedad liquida. En particular, la
relacion democracia / disciplina, constitutiva deebcuela moderna, pone en el limite las

tensiones cotidianas autoridad / autoritarismaraunia / heteronomia.

De esta manera, una concepcién voluntarista, itdalista de la ética, postulada
desde una exigencia radical de coherencia pernmerggite principios y acciones, a la
manera kantiana ilustrada del ‘pensar por si migyisér consecuente’, corre el riesgo de
desconocer la ‘posicion de sujeto’ que el sistestalar asigna a los docentes y a los otros

sujetos educativos.
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Justamente, muchos de los educadores criticos lamov denunciando el
incremento de formas de control ‘técnico’ y labarak restringe la posibilidad de incluir,
de manera central, los intereses y necesidadesosleedtudiantes en los procesos
curriculares, y de desarrollar su apuesta pedagogestriccion originada en los hoy
llamados “sistemas de control de calidad educatiu’son estrategias de refinamiento del
control disciplinario, cada vez mas invisibles gativas en las escuelas, y propias de lo que

Deleuze llama ‘Sociedades de Control’ (Deleuze9).99

e Autoridad y libertad

“Otro saber indispensable a la practica educatritica es el que me dice como
lidiar con la relacion autoridad — libertad, siemgensa y que genera tanto
disciplina como indisciplina. La disciplina, quesuéia de la armonia o del
equilibrio entre autoridad y libertad, implica pwcesidad el respeto de la una por
la otra, que se expresa en la asuncion que haceasate limites que no pueden

ser trasgredidos.

El autoritarismo y el libertinaje son rupturas teiso equilibrio entre autoridad y
libertad. El autoritarismo es la ruptura a favorda@eautoridad contra la libertad, y
el libertinaje, la ruptura en favor de la libertazhtra la autoridad. Autoritarismo y
libertinaje son formas indisciplinadas de comporéaito que niegan lo que vengo

llamando vocacion ontoldgica del ser humano.” {ere2010, p. 73)

Este planteamiento freireano que aboga por laglilsaj comporta en si mismo la
imposibilidad de establecer un punto de ‘armoni&quilibrio’ entre libertad y autoridad,
“siempre tensa”, que no es un asunto meramentiedesino que esta determinado por las

posiciones de sujeto en la escuela.

Freire retoma la tension autoridad / libertad, desdlexiones iniciadas en los afios
setenta con su clasico Pedagogia del Oprimidotit@sn 1966 y publicada en espafiol en

1970), en una de sus Ultimas obras, Pedagogia Aletémomia (1996). En ella se intenta
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superar la oposiciéon, falsa a su juicio, entre rad&d y libertad, en la perspectiva de
alcanzar una relacion armonica entre estas, cendbse estaria dando cumplimiento a lo

que Freire llama, la ‘vocacion ontologica del ser’.

De esta manera, el saber pedagogico critico estarifuncion de alcanzar tal
propdsito, que no es otra cosa que configurar gre$oenarios educativos una relacion de
“tenso equilibrio”, esto es, de armonia entre ad&or y libertad, con rupturas o “forma
indisciplinadas como serian “el autoritarismo Vil@rtinaje”. Esto incluye especialmente a
las instituciones escolares fundadas en pedagodfess (que en este estudio se nombran
como Escuelas Criticas). ‘Tenso Equilibrio cuyaruedtira se puede representar en el

siguiente grafo:

Tension constitutiva Autoridad / Libertad
Efectos derivados Disciplina (+) / Indisciplina (-)

I I
Modo de la tensiér  Equilibrio Autoridad-Libertad (+) / Desedbilio

autoridad-libertad (-)
I I
Principio éticox “Respeto por autoridad es libertad” (+) / “lpeso por autoridad
es libertinaje” (-)
I I
Accidn= Asuncion de limites autoridad-libertad (+)A3gresion de limites
autoridad - libertad (-)
I I
Positividades: Armonia Autoridad - Libertad (+) /  “Gobier del
Autoritarismo — Libertinaje” (-)
I I
Ultimidades= Realizacion de vocacién ontologica (+) / Ne@aale vocacion
ontolégica (-)
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De nuevo, tenemos frente a frente dos modelos pefgoente comun significante
vacio (casilla vacia, en Deleuze) es la formaciérsujetos sociales, de ciudadanos, en el
marco de la tensién entre autoridad y libertadir&rse instala en el primer modelo y
configura virtualmente el segundo modelo, en cpoisecion al cual va a construir su
propuesta educativa. No obstante, el analisis slddsarrollos de las escuelas criticas en el
marco de la escuela formal moderna va a mostralo®sdiversos modos en va a

desplegarse efectivamente la relacion tensionet enttoridad y libertad.

En este punto, es importante recordar el cambioeseenario en que se
constituyeron las pedagogias criticas latinoamesisa@n los 60-70s, esto es, la educacion
popular cuyo referente principal fue en sus inideosevalorizacion de los saberes propios
de las comunidades (urbanas populares, campesidé&genas, afrodescendientes, etc.). A
diferencia de la reflexion inicial que hace Fraaresu obra Pedagogia del Oprimido, en la
gue su referente de escenario educativo que inadgugeducacion Popular es el mundo
extraescolar, la educacion por fuera de la esclaeldfabetizacion de adultos, la pedagogia
social, a partir de la critica a la “concepcidéndzara de la educacion” y a la “contradiccion
educador — educando en la escuela actual” (FA&S, p. 71); a diferencia, el Freire de la
Pedagogia de la Autonomia, dos décadas despudés,ctimo escenarios de produccién
del acto educativo principalmente la escuela formak para nosotros no es otra que la
‘escuela moderna’. Por ello sus preocupaciones esatradas en la relacion profesor —
alumno (nombrados asi por Freire), en cuanto adadcion y al conocimiento, leidos
desde los referentes de la utopia, la ética ytlaridad.

En consecuencia, al cambiar de escenario, la astaugue determina el acto
educativo de la pedagogia emancipadora tambiéniaamipor tanto, las condiciones de
posibilidad de la educacion popular y de las ped&gocriticas para configurar ‘escuelas
criticas’ pasa ahora por la estructura de la eaauelderna y por el sistema escolar, por sus

formas de relacion saber-poder.
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. Autoridad democratica

“Creo que una de las cualidades que la autoridadrde democratica debe revelar
en sus relaciones con las libertades de los alumsdaseguridad en si misma.

La seguridad que se expresa en la firmeza con@ue,aon que decide, con que
respeta las libertades, con que discute sus prqquagiones, con que acepta

reexaminarse.

Segura de si, no necesita hacer a cada instantiscelrso sobre su existencia,
sobre si misma. No necesita preguntar a nadielacoerteza de su legitimidad, si
‘sabe con quién estad hablando’. Ella esta segurai g®rquetiene autoridad,
porque la ejerce con indiscutible sabiduria.” (fee2010, p. 74)

“la seguridad con la que la autoridad docente seveumplica otra, la que se
funda en swompetencia profesionalNinguna autoridad docente se ejerce sin esa

competencia” (Freire, 2010, p. 75).

La pregunta por la autoridad democratica en laedacesto es, el ideal de autoridad
freireana, y supuesta su necesidad, va a ser azondigialmente por Freire a partir de la
consideracion de los perfiles individuales de geselleguen a ocupar una posicién de
autoridad, en el ejercicio de “sus relaciones cas libertades de los alumnos”™ la
“seguridad en si misma”, que se expresa en “laefiancon que actla”. Estamos ante la
priorizacion de la ética sobre el conocimiento, ghoieque la finalidad misma es la
salvacion, la emancipacion. Y esto solo es posdamo se vio en un grafo anterior, si la
autoridad es ejemplar, testimonial. Por tanto qesa seguro de su autoridad es porgue se
considera con la “indiscutible sabiduria” que langerte a si mismo en ‘autoridad ética’,
esto es, capaz dguiar a sus estudiantes a su emancipacién (al pend#&ogcra la
autonomia, a la solidaridad, a la libertad). Autad autoconfirmada por su poder

emancipador.
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Estos rasgos de autoridad, de guia salvadora,ith@maembrado por Foucault como
“poder pastoral”, desarrollado especialmente pedlacacion catolica, y entendido como:

“técnicas de poder inclinadas hacia los individyodestinadas a dirigirlos de
manera continua y permanente. Si el Estado esriaafgolitica de un poder
centralizado y centralizador, llamemgmstorado al poder individualizador”
(Foucault, 1996, p. 20).

La postura ética va a estar, necesariamente sedeidsaber disciplinar (educador
critico, intelectual), pero no precedida por esteconocimiento no tiene en la postura de
Freire supremacia jerarquica sobre la ética, sue mpr el contrario, el conocimiento es

valido y legitimo si esta en coherencia con lacg&gmancipatoria’:

“En la constitucion de esa necesaria disciplindhap lugar para la identificacion
del acto de estudiar, de aprender, de conocer, ndefiar, como un puro
entretenimiento, una especie de juego con regigasflo sin reglas, ni tampoco
como un quehacer insipido, desagradable, fastidiBécacto de estudiar, de

aprender, de conocer, es dificil, sobre todo ex@eero placentero. (...)

El papel testimonial del profesor en la gestaci@msh disciplina es enorme. Aqui,
una vez mas su autoridad, de la que su competesaiaa parte, desempefia una

funcion importante. (Freire, 1978, p. 79)

Aqui, de nuevo, el aprender estd inserto, comoeseta disciplina’, y no solo
como adquisicion de conocimiento, esto es, el ‘det@studiar’ como una cierta ascética
gue, gestada por el maestro mediante su ‘papé@htestl’, ha de ser interiorizada por el

alumno.

Otros rasgos individuales que Freire consideraspafisables, para quien aspire a
legitimarse como “autoridad coherentemente” demmerason expresados por este en

términos de virtudes, asi:
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“Otra cualidad indispensable a la autoridad enrslaiones con las libertades es
la generosidad. No hay nada que minimice mas la taremrmadora de la
autoridad que la mezquindad con que se comporte”...() El clima de respeto
gue nace de relaciones justas, serias, humildegrasas, en las que la autoridad
del docente y las libertades de los alumnos se es@ticamente, autentifica el

caracter formador del espacio pedagégico” (Frepap, p. 75).

“La reaccion negativa al ejercicio del mando es taoompatible con el

desempefio de la autoridad como la avidez por etlma(Freire, 2010, p. 76).

“La autoridad coherentemente democraticaque se funda en la certeza de la
importancia, ya sea de si misma, ya sea de ladibete los educandos para la
construccion de un clima @aiténtica disciplinanunca minimiza la libertad. (...)
La autoridad coherentemente democratica estd coitlergue laverdadera
disciplina no existe en la inercia, en el silencio de $ilenciados sino en el
alboroto de losnquietos en la duda que instiga, en la esperanza que despier
(Freire, 2010, p. 76).

Este perfil de autoridad democratica, delineadaladnsamente en sus rasgos por
Freire, puede verse en las siguientes series:

Virtud de la entrega Generosidad (+) / Mezquindad (-)
I I

Virtud de la justiciax Relaciones justas (+) / Relaciones injustas (-)

Virtud del compromise: Seriedad (+) / “indolencia” (-)

Virtud de la humildad: “desinterés” por el mando (+) / avidez por el n@a(Wl

Estas virtudes son rasgos propios del poder pas(éiwucault, 1996): la
generosidad como entrega ilimitada (‘dar la vidst)pera los marcos de las obligaciones y

funciones prescritas para la autoridad: el cuidamaiene limite. Por ello, renunciar a ser
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autoridad, a ejercerla, es renunciar al compronaida,entrega, al cuidado del otro, lo que
seria anti-ético. Por ello, la autoridad y su ég#o¢ no tiene para Freire discusion. No es
posible formar renunciando a la autoridad. Porotaiormar no es otra cosa que hacer que
el alumno se vaya haciendo cuidador, y esto nodcet los ‘silenciados’, sino los

‘inquietos’ quienes no estan sometidos ni conformes

La presencia o deficiencia de la autoridad demimeraimplica a su vez la

constitucion de climas democraticos en la escgela Freire refleja asi:

Escenario éticee Clima de respeto (+) / “Clima de irrespeto” (-)
I I
Escenario politice= Clima de auténtica democracia (+) / “Clima dedal

democracia (-)

De estos escenarios ético-politicos, generadoslgpautoridad democratica, se
derivan efectos pedagdgicos que transformariaredsppctiva de la ‘escuela tradicional’,

como los arriba expuesto por Freire:

Finalidad pedagdgica Potenciar libertad (+) / Restringir libertad (-)
I I

Dispositivo~ Verdadera disciplina (+) / Falsa Disciplina (-)
| |
Principio pedagdgice Actividad (+) / “Inercialidad” (-)
I |
Evidencia verdadera disciplinalboroto de inquietos (+) / Silencio de

silenciados (-)

Evidencia Verdadera DisciplimaDuda que instiga (+) / “certeza que conforma” (-)

Evidencia Verdadera DisciplimaEsperanza que despierta (+) / “Desesperanza que

conforma” (-)

158



De esta manera, Freire promueve y legitima la plisa ejercida desde virtudes
como la justicia, la seriedad en el compromisdiumildad y la generosidad, a las que se
suma la competencia profesional, con lo cual lzipglisa se convierte en ‘verdadera
disciplina’, en ‘auténtica disciplina’. De lo que mfiere que una disciplina de este tipo se
autovalora y califica como una ‘disciplina éticaleqpropugna por la palabra (de los
silenciados), por la duda (frente a las verdadesiantes), y por la esperanza (frente al
destino fatal de los dominados, frente al ‘fin déhistoria’ del neoliberalismo). Es la total
coherencia con estos principios, y su accion denpdcion de la libertad lo le daria al
educador la autoridad. Por ello, es una autorideel s autolegima, que no necesita que

otros la legitimen (como si lo exigen las institres democraticas)

Por tanto, para Freire no es posible una escuitieacsin autoridad ni disciplina:

Pero, por otro lado, la autoridad coherentementeodgitica jamas se omite. Si
bien se niega, por un lado, a silenciar la libedados educandos, rechaza, por
otro, su supresién del proceso de construccidbnadbukna disciplina. (Freire,

2010, p. 76).

Pero finalmente el criterio de legitimacion (augilienacion) seria que la autoridad
fuese siempre “coherentemente democratica”. Estasa@, sin embargo, corre el riesgo de
ser puesta en cuestion permanentemente, porquedames de coherencia y democracia
operan en la vida social como referente abierton(caasilla vacia en términos de
Deleuze), y no como un contenido positivo, empinieate visible, como lo espera Freire.
El riesgo consiste en que una experiencia de datbriiemocratica, por la contradiccion
estructural que contiene, esta sometida siempjaica de incoherencia, de autoritarismo,
y mas cuando se refiere a escenarios como la asowaerna que son conflictivos desde
su configuracién originaria. La autolegitimacion ke autoridad escolar defendida por
Freire, resulta altamente vulnerable y permite pemetela de juicio permanentemente las
importantes producciones pedagdgicas de las esaurdti@as y de los educadores.
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Por tanto, si la autoridad podria ser cuestionadto@éo momento por parte de los
actores escolares y sociales, situacion cotidiania escuela, se haria imposible la accion
educativa. Quizas seria necesario incorporar emdegelas criticas una nocién que, sin
negar la deseada coherencia entre lo que los setdmos y hacemos, no se convierta en
‘espada de Damocles’: nociones como la propuest&gacault como lo es, ‘la vida como
error’ (propuesta por Foucault en su ensayo “LaaVid Experiencia y la Ciencia”), pueda
permitir ver las acciones coherentemente demoeasittomo ganancia de vida, y no solo
sefalar las incoherencias, imposibles de evitar: (ffima instancia, la vida es aquello que

es capaz de error, de alli su caracter radicali¢&olt, 2007, p. 55)

En Freire, la autoridad ‘coherentemente democratieae su fundamento en la
concepcion freireana de utopia y en la ética,dalacse ha venido develando en el curso de

este analisis:

Siempre esta presente, en la practica de la aatbddherentemente democratica,
un esfuerzo que la vuelve casi esclava de un stuefttamental: el persuadir o
convencer a la libertad de que ella va construyemmsigo misma, en si misma,
suautonomiacon materiales que, aunque llegados de fueraresaborados por
ella. Es con ella, con la autonomia, que se coystpenosamente, como la
libertad va llenando el ‘espacio’ antes habitadw’ gudependenciaSu autonomia

se funda en leesponsabilidadjue va siendo asumida. (...) (Freire, 2010, p. 76).

El concepto de autonomia en Freire no es otra gosala materializacion de la
libertad, en contra de la dependencia. No obstaaeg Freire no es posible hablar de
autonomia sin referencia a la responsabilidadjntéstde la obligacién impuesta desde
fuera. Autonomia es el ejercicio de la libertads @n este caso no es otra cosaapusmir
libremente y como propio, el proyecto de la digdilamana, la ética del compromiso y la
coherencia, la utopia de la emancipacion (que Bnirtés politicos es, para Freire, la
democracia). Por tanto un sujeto autbnomo es whadar de todos, en particular de los

mas débiles; un luchador por la dignidad humaniasufeto autbnomo no es otra cosa que
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el ideal de alumno que se quiere formar en lasetgswriticas, y a lo que, tedricamente, se
dirigen todas sus acciones.

Pero, ¢qué significan cada una de estas virtuddsag mas que confluyen, en el
marco de la escuela moderna? ¢ En quién recaeilaligasl misma de la coherencia, en la
voluntad emancipatoria del maestro, o en el siswen@laciones de poder-saber instaurado
por la escuela moderna? ¢En ambos? ¢Cuales sopndigiones de posibilidad de la

coherencia en las escuelas criticas?

» Autoridad y verdad

Como ya se ha argumentado, Freire (al igual queu®)r afirma la legitimidad de
la autoridad del educador en cuanto al conocimiéeioGiroux como intelectual publico,
politico). Insistentemente Freire hace referenda ‘aerdad’ en relacion con la autoridad

de los educadores. En este breve apartado se dyjuscamarse a dicha relacion:

“El saber que se refiere a la fuerza, a veces mdgolo que pensamode la
ideologia, es indispensable para la practica educativa defegor o de la
profesora. Es el que nos advierte de sus mafidasdeampas en que nos hace
caer. Es que la ideologia tiene que ver directaeneah el encubrimiento de la
verdad de los hechos, con el uso del lenguaje gfaszar u opacar la realidad al

mismo tiempo que nos vuelve ‘miopes’.” (Freire, @0A. 102).

Freire retoma de nuevo su ya clasica oposiciémaeef ideologia, y que permanece
en toda su obra; concepcidén que supone la existglgcimanera positiva de la ‘verdad de
los hechos’, esto es, de ‘la realidad’. La idedagd seria mas que un juego engafoso del
lenguaje, con sus propias mafas, y que produceohbte éfecto: el primero, sobre la
realidad al ocultarla u opacarla, a la manera del piatdnico de la caverna; y un segundo
efecto sobre los sujetos que consiste en reducuisian, en deformarla, esto es, de

volvernos miopes:

161



(...) la propia ‘miopia que nos asalta dificulta Ergepcion mas clara, méas nitida
de la sombra. Es todavia mas seria la posibilidad tgnemos de aceptar
docilmente que lo que vemos y oimos es lo que edadees, y no la verdad

distorsionada. La capacidad que tiene la ideolalfiaocultar la realidad, de

hacernos ‘miopes’, de ensordecernos, hace, pomp&enue muchos de nosotros
aceptemos con docilidad el discurso cinico fatalnoliberal que proclama que el
desempleo en el mundo es una fatalidad de fingle. €0 que los suefios murieron
y que lo valido hoy es el pragmatismo pedagdgisogleadiestramiento técnico-
cientifico del educando y no su formacion, de lal el se habla mas. Formacion,

gue al incluir la preparacion técnico-cientifiaayébasa” (Freire, 2010, p. 102).

Desde este marco, la funcién del educador coméeattal politico no es otra que
develar el engafio que comporta la ideologia. Hatggamiento tiene incidencia directa en
la estructura de la relacion educador / educandm, lps lugares de verdad que se derivan
de la posesion del conocimiento o de su ignoramigh;conocimiento verdadero’ o de la

ideologia:

“‘Como he insistido en este y otro trabajos, salsmuehar al educando no
significa, ya lo dejé claro, concordar con su lectlel mundo, o conformarse con
ella y asumirla como propia. Respetar la lecturandendo (...) es la manera
correcta que tiene el educador de intentan el educando y naobre €| la
superacion de una manera mas ingenua de entenaendb con otra mas critica
(...) Es necesario mostrar al educando que el uso ingdniacuriosidad altera su
capacidad déallar y obstaculiza la exactitud deallazgo.Por otro lado, y sobre
todo, es preciso que el educando vaya asumiendoamtl de sujeto de la
produccién de su entendimiento del mundo y no sblterecibidor de lo que el

profesor transfiera” (Freire, 2010, pp. 99-100).

En este punto es necesario reconocer la gran ienpmiat de las pedagogias criticas
de trabajar en el propdésito de aportar a la cordigjan de un pensar critico. No obstante, el

supuesto de que en el educando predomina un pesrgamngenuo, mientras que el
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educador se define como portador de un pensam@iitco, del modo como Freire lo
plantea, orienta la practica educativa como un&aate esclarecimiento que se produce
desde un lugar de verdad, manifiesta en la expre$8 necesario mostrar al educando
gue el uso ingenuo de la curiosidad altera su od@@dcde hallar...”, como si la
‘ingenuidad’ dependiera de un acto de conciencimlyntad del educando. Del mismo
modo el pensar autdnomo estaria soportado en lacctn de querer hacerlo, de querer

“asumir el papel de sujeto de la produccion dergerglimiento del mundo” (100).

La relacion entre utopia, verdad, autoridad y aetagogico en el pensamiento de
Freire esta entroncada en la ética freireana cugpdgito no es otro que contribuir a “la
reinvencion de lo humano, definido desde la autdatim

(...) en el fondo, lo esencial de las relacioneseentiucador y educando, entre
autoridad y libertades, entre padres, madres, bijogas es la reinvencion del ser

humano en el aprendizaje de su autonomia.” (FI20E), p. 77).

De esta manera, en Freire, ética, autoridad y desdaonectan con la utopia (el ser
humano reinventado como un sujeto emancipado enwmilo emancipado del capital), y
en cuya realizacion juegan un papel central la&ddn y la pedagogia. Es esta la matriz
gue se propone y en la que se inspiran las esauréiass.

3.3  Girouxy freire: retos de las pedagogias critas

Necesariamente una lectura critica de las categapi@ han fundamentado las
pedagogias criticas, en el marco de lo que seahwdtlo crisis de la modernidad, esto es,
del pensamiento utdpico emancipatorio, de la éacenal universalista, del paradigma de
la ciencia moderna y del progreso, de la autorfdadada en la verdad (relacion saber —
poder), pone preguntas a las pedagogias critieabajusido alimentadas por autores como
Paulo Freire y Henry Giroux. Hoy, toda experiensiucativa que quiera asumirse como
tal, tendra que enfrentarse necesariamente cos sguntas, y reconstruir y resignificar

las nociones fundantes. Este es el reto al qustée eiendo abocadas las Escuelas Criticas,
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en las que sus actores y gestores tanto en lcdeéomo en las practicas educativas son

parte de las mismas incertidumbres.

. Etica

El analisis hasta aqui realizado en autores comioeFy Giroux, muestra como uno
de los retos mas criticos, la necesidad de re@atdeconcepcion de la ética, que como se
ha venido mostrando mediante el analisis estructlgacontenido, se trata de una ética
sustantiva, prescriptiva, como respuesta necesarabligatoria a referentes utdpicos
asumidos como sentido de vida. La ética, desde ptgpectiva, toma caracteristicas
voluntaristas, individualistas, dualistas, rasgate®€mas cercanos a la moral. Por tanto, es
una ética que postula una exigencia radical dereolcia permanente entre principios y
acciones, a la manera kantiana ilustrada del ‘pepmasi mismo’ y ‘ser consecuente’, con
lo que corre el riesgo de desconocer la ‘posic®mseto’ que el sistema escolar asigna a

los docentes y a los otros sujetos educativosatiéagle cualquier postura individual.

Desde esta concepcion de la ética, toda acciorsgyezgue incoherente con los
principios éticos, con la utopia, pone en entremlieh'autoridad’ de quien supuestamente
cae en incoherencia. Se constituye como ley uraledssde la cual se juzga todo
comportamiento. Este tipo de ética tiene hoy sugds en un mundo plural en el que las
éticas prescriptivas entran en tension con étibagales y con las éticas del buen vivir. Lo
gue resulta curioso es que una ética emancipateriastale en una matriz prescriptiva lo
que resulta siendo en ocasiones una tension ineplymo una relacién armonica o un

tenso equilibrio, como lo propone Freire.
El reto de las escuelas criticas por abrir los psae una ética prescriptiva, sin

renunciar a sus referentes, y si, resignificatssuna tarea urgente, para que las nuevas
generaciones puedan reconocer su importanciaraarelo contemporaneo.
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. Utopia

Paraddjicamente, la imposibilidad historica de dogel suefio de la total
emancipacion, como se ha mostrado hasta ahorareadimnes sociales construidas desde
algunos de los modelos emancipatorios (el llamaswialismo real, por ejemplo), ha
llevado con frecuencia a la desesperanza, al eésisepd, dando de esta manera
argumentos a quienes efectivamente postulan eld&ila Historia’ y el modelo neoliberal
como su realizacion. La no realizacion del suedoprbmesa no cumplida, ha afectado
significativamente la posibilidad de estructuravqasos sociales y educativos en los cuales
la democracia, la libertad, la autonomia y la solathd, sean los motores de la dinamica
cotidiana. Muchos educadores hoy, han renunciddoneax como referente Ultimo un suefio
utopico bajo el argumento de su imposibilidad oéntipencia historica, perdiendo fuerza
en su actuacion pedagogica y ciudadana, y asumigisittnes pragmaticas. Quienes
continban apostandole a las pedagogias criticagertieque darle mucho sentido y
perspectiva a sus apuestas, traduciendo a las s\geveeraciones, recontextualizando y

resignificando el interés emancipatorio, que sigjeado valido.

Hoy se construyen propuestas, no tanto desde dggast sino también desde las
heterotopias, esto es, renunciando a guiarse peentido unificador, para dar apertura a

multiples sentidos emergentes que hoy se constigsae la vida misma:

“Las utopiasconsuelan: pues si no tienen un lugar real, sermdsa en un
espacio maravilloso y liso; despliegan ciudadeardplias avenidas, jardines bien
dispuestos, comarcas faciles, aun si su accesalig®rico. Lasheterotopias
inquietan, sin duda porque minan secretamente rejubge, porque impiden
nombrar esto y aquello, porque rompen los nomboesuoes o los enmarafan,
porque arruinan de antemano la ‘sintaxis’ -aquella hace mantenerse juntas a

las palabras y las cosas” (Foucault, 1984b, p. 3)

Pensar y construir la vida sin fe en una utopiglica construir con sentido en el

presente, potenciando la vida misma desde los masve incoherencias humanas, sin que
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la imposibilidad radical se convierta en el priradipnemigo, y por el contrario, permita ir
reconfigurando cotidianamente la vida, a sabienl@ague siempre habra que comenzar, y
gue las experiencias presentes de democracia dagdikd, de potenciacion de la vida,

otorgan sentido pleno al presente.

« Autoridad

Tanto Giroux como Freire apuntan a armonizar lgié@nentre autoridad y libertad,
alcanzar un equilibrio entre ellas. No obstanteglanundo social y por ende en la escuela,
los individuos nos adscribimos a lugares o posesoen un determinado sistema de
relaciones de poder, que si bien no determinanahalsiabsoluto la actuacion de los
individuos, si va a definir lugares de enunciacyode ejercicio de poder. Es asi como el
lugar de la autoridad escolar, del maestro, enistuido, en sus funciones y roles, van a
distinguirse siempre de las del alumno, y quienpecuada una de dichas posiciones

establecer sus relaciones y producira accionesddddgar que ocupa en la estructura.

Esto no puede ser desconocido por quien quiera areproyecto educativo desde
una perspectiva sociocritica: la autoridad escelsta para impulsar dispositivos de
disciplina. De hecho, tanto las formas democratidasparticipacion y de toma de
decisiones sobre las relaciones cotidianas, y e tmucha relevancia en las escuelas
criticas (negociables); como los dispositivos ideidlinamiento como son la aplicacion al
conocimiento escolar, a la productividad individudl cumplimiento cotidiano de reglas, y
al examen en sus distintas formas, y que no soocrages. Por tanto la autoridad escolar
se va a jugar tanto en el terreno de lo negoci@blgobierno escolar), como en el terreno
de lo no-negociable, como son los fines mismosadestuela moderna y su funcién social
(transmisién de conocimiento, entrenamiento paraida productiva, formacion en el

comportamiento ciudadano).

No quiero dar cierre a esta reflexion sobre la riddd sin antes poner en
consideracion el matiz que se presenta en cuatdonaanera como cada uno de ellos

concibe la legitimacion de la autoridad escolar. Gmoux, la nocion de autoridad
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democratica escolar remite necesariamente a losnisecos de eleccion, legitimacion,
evaluacién, mecanismos de control y mecanismosadiipacion en la toma de decisiones
sobre lo que afecta a todos. En Freire, no olestdlama la atencion que no haya
referencias explicitas a procesos democraticos tiglel democracia representativa,
participativa, o democracia directa que legitimemaltoridad escolar, y que de mas fuerza
al didlogo permanente entre el educador y el edlacaentendido como el espacio méas
democratico. Este matiz va a verse reflejado en d@stintas experiencias de
disciplinamiento y de gobierno escolar desarroagar las escuelas criticas. La tension
entre la toma de decisiones desde la democracrasexgativa, y la preferencia por el
didlogo permanente entre autoridad y alumno, & anstivo de disputa en la forma como
se tramita la conflictividad cotidiana en las esasieEs la tension entre el derecho y la
persona, en la toma de decisiones. En el primer, eéhslerecho, la justicia va a imponerse
sobre otras consideraciones acerca del ‘cuidadofa y‘'salvacion de quien actia
trasgrediendo la norma, mientras que en el segladeglvacion’ de quien actla por fuera
de la ley va a llevar a flexibilizar la normativil@xistente, a buscar el ‘retorno al redil’
(‘no se hizo el hombre para la ley’, sino la leygpal hombre’, como la dice un conocido
verso de los evangelios’). Esta tension alrededbddrecho y la justicia, y la ‘salvacion’

de quien esta actuando por fuera de estas, siguesando las escuelas criticas.

En fin que, la autoridad en las escuelas criticgta siendo también puesta en
discusién en cuanto a su finalidad primera y afeumas de actuar, justamente por los
debates con las concepciones convencionales deopéauy de la ética. Estos cambios
pueden dar a la autoridad escolar un matiz maalplmds cercana a las heterotopias que a
las utopias, y mas puesta en sintonia con éticda petenciacién de la vida que de las
éticas deontologicas o del ‘deber ser’. Estas reiessreflexiones, animadas por la lectura
de los clasicos de las pedagogias criticas, qeedegouretroalimentar la vida de las escuelas

criticas, apenas comienzan.
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CAPITULO 4
LA DIRECCION ESCOLAR, LOS EDUCADORES Y LOS PROCESOS DE
SUBJETIVACION EN LAS ESCUELAS CRITICAS

El presente capitulo se ocupa de los discursoslgeadores y educadoras que han
asumido las pedagogias criticas como referente esstde ‘maestros criticos’, tratando de
encontrar en sus enunciados, rasgos significatjuesestructuran a su subjetividad y que se
constituyen en matriz de sus practicas. Realizadsdal el andlisis estructural de
contenidos, los hallazgos no tienen pretension mieetsalidad, sino que hacen visibles
elementos fundamentales que configuran sus discyrpoacticas (inseparables). Por ello,
no me detendré en las particularidades individuaels ejercicio docente (como por
ejemplo ser docente en colegio publico o privadosu origen, o la condicion
socioecondmica 0 género), sino en rasgos pre-ohaiés (Deleuze) como los que toma
necesariamente quien tiene la funcion de directde onaestro de aula. Por ello, la Unica
distincion que se hace es entre el discurso dektiio (rector, coordinador) y el del
docente, esto en razén de la posicion de sujeta estructura escolar, desde la cual cada
individuo habla y actda. A ello obedece la divistim este capitulo. Se pretende con ello
hacer visibles sus ideales, sus apuestas polit&ss,supuestos, la estructura de sus
concepciones en cuanto sentido de su accidn peidagGgus tensiones con marcos
institucionales como la escuela moderna, el esyathb sociedad, lugar de enunciacion
desde el cual se va a configurar los procesosrdeafaon, asunto que sera analizado en el

capitulo 5.

4.1 La direccion en las escuelas criticas

La pregunta por la direccion escolar en las essuziticas remite necesariamente a
indagar por lgposicionde sujeto de directivos(as), en los procesos dadoion, y en
especial en los relacionados con la socializacdiiga y la configuracion de subjetividad
politica en dichas escuelas. En este apartadocatkmial analisis de los discursos y

practicas de direccion en las escuelas criticagledel andlisis estructural de contenido, se
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abordan sus elaboraciones acerca de la autoridagplltica, la ética, la utopia y la
democracia escolar, en dialogo con principios kex@nes producidos por las pedagogias

criticas.

. La direccion escolar de las escuelas criticas

La direccion escolar es un elemento fundamentdhesscuela moderna. En las
escuelas criticas, ademas, la direccion cumple funeion especial: debe impulsar el
desarrollo de la apuesta politica y pedagoégica,astada sobre la base de un modelo de
administracion escolar coherente con los principgies un pensamiento socio-critico,
promover las pedagogias criticas y las accionetigasl emancipatorias que de ello se

derivan.

El principio de autoridad en las pedagogias cHfital como se puso en evidencia
en capitulos anteriores, se funda en dos pilarese, en laética de la coherencjajue
es un valor central en la postura ético-politicd-tare y de los pedagogos criticos, y que
exige a la direccion escolar una total coherenaldiga y moral en cuanto a la utopia, en la
gue el proyecto pedagdgico liderado se articulabra sentido, y cuyos valores deben ser
encarnados por las directivas; segundo, en laazhligintelectual transformativoesto es,
en ‘autor’ del proyecto o gestor de su desarrdbogue le confiere autoridad ante la

comunidad educativa.

El reconocimiento es una categoria central pargooemder la forma de relaciones

de poder que se quiere instalar en las escuetasmsriComo lo afirma Gabriela Diker:

“Es decir que para que la autoridad se realiceetigne tener lugar un

reconocimiento mutuo. No solo tiene que registrarseeconocimiento de aquel
sobre el que se ejerce, sino que también es nexegs& aquel que pronuncia las
“palabras de autoridad” ponga en juego el reconiecita de aquellos a quienes se
dirige.
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(...) Se trata de un reconocimiento no solo comoirtstrios de aquello que se
transmite, sino sobre todo, de un reconocimientmacasujetos capaces de
modificarlo. (Diker, 2008, p. 63)

Justamente, aparece con este planteamiento initiplnto de tension central: Las
escuelas criticas como parte del sistema escotren insertas en su estructura las
funciones de control, reproduccién de la cultusdgptacion a los fines y normas sociales,
para lo cual se institucionaliza una autoridad: &sesu origen, no necesita ser legitimado
por la comunidad educativa dado que el poder éstdt sociedad ya lo han hecho. El
‘reconocimiento mutuo’, como lo ha propuesto Dikeeria aquello capaz de gestar
procesos de subjetivacion como ‘linea de fuga’ éDeé, en Tassin, 2012, p. 48) a la

determinacion de relaciones de poder y posicioresipbto escolares.

No obstante, las pedagogias criticas han puestofgeaza en un cuestionamiento
radical a aquellas practicas de autoridad escaldicadas como “autoritarismo expulsivo”
(Duschatzky, 1999, p. 117), y que se conviertenretugar de poder que busca eliminar o
someter cualquier forma diversa de expresion dejdwenes escolares, quienes son
sumamente sensibles a ello, como lo muestra laraalgn una de sus entrevistas a

estudiantes:

“Lo que menos nos gusta de la escuela es el arsnito de la
direccion. No nos dejan ir a Bariloche, no poderhaser fiestas en la
escuela, tenemos que venir con guardapolvo, las<lton el pelo recogido
y los varones no pueden usar bermudas porque seeteks piernas (...)
(Duschatzky, 1999, p. 117).

Sin embargo, la critica al autoritarismo que halesnpedagogias criticas (Freire,
Giroux), no implica la descalificacion de la audiail como eje de la educacion y de los
procesos de formacién, y por el contrario se prepsa resignificacion, partiendo de
reconocer un fendmeno contemporaneo como es la dada autoridad, visible de manera

particular en nuestras escuelas, y de la cual tdm exentas las que se han orientado desde
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posturas politicas y pedagdgicas criticas. A edlorefiere de manera explicita Giroux
(1999), quien en su text@ escuela y la lucha por la ciudadardérma:

“Vivimos una época en que la democracia se enauantrretirada. En ninguna
parte del mundo esto es mas obvio que en el dgbateodea a la relacion entre la
escuela y la autoridad (Giroux, 1999, p. 117).

Esta discusion esta puesta especialmente desdgquesfmeoconservadores, tal

como Giroux lo recoge:

“El problema lo articula claramente Diana Ravitofple sostiene que la
omnipresente ‘pérdida de autoridad’ tiene su origanideas confusas, normas

vacilantes y relativismo cultural” (Giroux, 1999,117).

Este punto de vista, frecuente en distintos estmenasociales y de politica
educativa, y que acusa al “relativismo culturalimmocausante de la crisis de autoridad,
salpica con frecuencia a las escuelas que tomduarpediberales, democraticas o radicales,

y en particular a las escuelas criticas.

Desde una mirada compleja, la profesora Gabrickerha planteado el problema

de la autoridad en la escuela de la siguiente raner

“En sintesis: cuando nos referimos a la crisis afe Hases tradicionales de la
autoridad docente aludimos en primer lugar, al tou@smiento alsaber de los
profesorescomo fuente de legitimidad de su autoridad, agiccéambién a los
limites que encuentra ese salpara dar cuenta de las nuevas situaciones por las
gue transitan hoy los adolescentes y jévenes; @mse, lugar al cuestionamiento
de su papel en tantadultos capaces de sostener la orientacion moraloge
jovenesen tercer lugar, al cuestionamiento al lugaradedcuela como institucion
monopolica de transmision masiva de un saber nelevpara insertarse en la
sociedad. (Diker, 2008, p. 67).
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Diker muestra los frecuentes cuestionamientos queske hace a los maestros y
maestras en general, en cuanto su autoridad, én ez sus competencias en la llamada
‘sociedad del conocimiento’ y a la posibilidad taede orientar la vida de sus estudiantes;
igualmente a la escuela como institucion moderagaddjicamente, los maestros sefialan
(en ocasiones como queja) que los procesos de ¢@ima cuidado se han venido
concentrando en la escuela, en ocasiones como @mammbr las familias y el mismo
Estado, por lo que la escuela terminaria siendoger estratégico (en ocasiones el Unico),
donde nifios, nifias y jovenes podrian discerniinfsitas formas de vida que hoy se les
ofrece, en medio de una cultura ‘prefigurativa’ cola ha denominado Margaret Mead

(1997), y cuyos rasgos los delineaba hermosamgatn 1970, asi:

“Antafio siempre habia algunos adultos que sabia qué cualquier joven en
términos de experiencia adquirida al desarrollatsetro del sistema cultural.
Ahora no los hay. No se trata de que los padreasoyson guias, sino dgie no
existen guiaslos busque uno en su propio pais o0 en el extrarfjeroEn este
punto de ruptura entre dos grupos radicalmenteinttist e intimamente
vinculados, es inevitable que ambesén muy solosnientras nos miramos los
unos a los otros seguros de que ellos nunca exgaiamdn lo que hemos
experimentado nosotros y que nosotros nunca podrexyerimentar o que han
experimentado ellos” (Mead, 1997, p. 110).

La afirmacion de Mead, de que hoy no existen gui@gjue no hay un derrotero de
vida soportado en las tradiciones, del aislamieptéa soledad que se derivan de
experiencias de vida inefables, no traduciblegjlteeontundente. Desde este punto de
vista, la escuela terminaria siendo un lugar ejuellos adultos buscarian hacer el puente
con las nuevas generaciones y llenar los vaciosudeicapacidad de formar desde sus

saberes y responder a las necesidades de los gdvasidos lee Mead:

“El hecho de que la mayoria de adultos deleguerridatl, de que el padre envie a
sus hijos a la escuela para que aprenda nuevas ideaambia nada. Solo implica

gue los padres y los maestros continGan empleando niecanismos de
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configuracion tipicos de un mundo en que los padtespués de renunciar al
derecho a educar a sus propios hijos, pretenderioguyévenes aprendan de sus

propios y de sus pares mas inteligentes” (Meatil p)

Mi hipotesis es que lo que se esta transformanddasoformas de gobierno de los
individuos: la urgencia de constituir lugares deia@acion acordes con las formas de vida
emergentes en las nuevas generaciones da impartsocial al rol de la escuela en el
cuidado moral del individuo y al vinculo moral entel maestro y el alumno como
finalidad de la formacion (poder pastoral), en tcste con las actuales formas
hegemodnicas de educacién centradas en la capapidddctiva de los individuos, o
‘competitividad’ (formas de subjetividad impulsadaspecialmente por el capitalismo
neoliberal). Pero esto implica transformacioneslaerescuela moderna (apuesta de las
escuelas criticas), en las formas de relacion enjetos (entre posiciones de sujeto), en los
procesos de formacion hacia el ‘cuidado de si‘g@bierno de si’, hacia lo cual parecen
apuntar hoy los educadores criticos, lo que sabiar Iprioritaria de la direccion escolar de

las escuelas criticas.

Estas transformaciones de la cultura (prefigurasegin Mead), han obligado a las
‘escuelas criticas’ a plantearse el problema dautaridad en su interior y por tanto, a
preguntarse tanto por el sentido, como por la poside sujeto y el rol de la autoridad en
su propuesta pedagogica actual. De hecho, grae garsus tensiones estan centradas en

este aspecto, como se ha hecho visible en estgdrabestigativo.

En este sentido aparecen necesariamente postwasadi entre los sujetos que
encarnan la autoridad escolar, que hacen una apergtesa por construir ‘otra escuela
posible’, pero que no estan libres de la ambivédeqae genera apostar al principio de
‘autoridad emancipatoria’ (Giroux) o de ‘autoridddmocratica’ (Freire). Tensiones que

seran objeto de andlisis en el siguiente apartado.
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» Discursos Yy practicas de directores(as) de escuglexiticas

A continuacion se presenta un acercamiento a lesuios y practicas politico-
pedagogicas de directores y directoras de escudtasms, en especial en relacion con la
formacion los jovenes escolares como sujetos poditiacercamiento que se hace desde el
anélisis estructural de contenidoBl andlisis parte de establecefgasicién de sujeto®*
de Director(a) en la escuela moderna, determinadarienera instancia por la estructura
institucional que asigna un rol y un discurso, gjugien va tomando matices particulares en
cada escuela en razén de las diferencias microtstales, de las dinamicas del contexto
social de cada una de ellas y de las construcciqnedossujetosdirectores hacen de
manera unica y diferente sobre su posicion y swerokl marco del discurso emancipatorio
gue buscan agenciar, es posible establecer rasgossivos que configuran subjetividades
(criticas) y que les mueven a crear y desarroliasies escuelas, procesos formativos con
propésito emancipatorio (como significante vacioasilla vacia, en sentido de Deleuze;

ver: capitulo 2).

Cada institucion escolar hace lectura de sus pdates contingencias, interpreta el

mundo social, elabora su versién de utopia y segdda relacion educacion / sociedad. En

14 Se entiende aqui el concepto ‘posicién de sujebgomo lo propuso Foucault dmqueologia del Saber

para pensar las relaciones saber / poder, relacoueesobrepasan la voluntad personal,

asi:
“Las posiciones del sujeto se definen igualmentdasituacion que le es posible ocupar en cuanto a
los diversos dominios o grupos de objetos: es ufgerrogante de acuerdo con cierto patrén de
interrogaciones explicitas o no, y oyente segunaigrograma de informacién; es sujeto que mira,
seglin una tabla de rasgos caracteristicos y qustreegegun un tipo descriptivo. (...) A estas
situaciones perceptivas hay que afiadir las possigue el sujeto puede ocupar en la red de las
informaciones (en la ensefianza te6rica o en lagoeda hospitalaria; en el sistema de la
comunicacion oral o de la documentacién escritanac@misor y receptor de observaciones, de
informaciones, de datos estadisticos, de propomsiotedricas generales, de proyectos o de
decisiones).”(Foucault, 1984a, pp. 84-85).
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este caso, desde una perspectiva socio-Critits posturas politicas y pedagdgicas de
quien ocupa la direccién tienen gran peso en laidanpermanente entre estructura y

contingencia®.

Siguiendo a Foucault (1984a), el discurso de losctbres se inscribe en lo que el
autor llama “modalidades enunciativas”, que paraaso de los directores de escuela

configuran una posicion de sujeto:

“Primera pregunta: ¢Quien habla? ¢Quién, en elntmjde todos los individuos
parlantes, tiene derecho a emplear esta clasendadg? ¢Quién es su titular?
¢ Quién recibe de él su singularidad y sus prestigiae quién, en retorno, recibe

ya que no su garantia al menos su presuncion ded®r;,Cual es el estatuto de

15 Sobre la relacién escuela y contingencia ver mitako: Saldarriaga, J. (2006). Reflexiones y peast
sobre escuela y contingencia. En: Ospina, H. ysotta escuela frente al limite. Buenos Aires: Hiito
Noveduc.

http://books.google.com.co/books?id=XnubOeOne8sG&EIY 0&Ipg=PT10&dg=escuela+y+contingencia&
source=bl&ots=ki7bRvp7e6&sig=eBPY-c0_kh4NtRqlYRAh{EBY &hl=es-
419&sa=X&ei=dGORUbnvGoLk9ASBz4HQCA&sqi=2&ved=0CFURBwWBwW

'8 | a contingencia en este caso se entiende, no teepeespectiva ontolégica (Heller, Filosofia déistoria

en fragmentos, 1999), sino desde la teoria densiste especialmente la aplicada al discurso de la
administracion, en la que la que se entiende ldirggemcia como entrada de elementos no previstdgor
propia estructura, vividos como un accidente, y @we principio puede ser tomado como un factor
perturbador del sistema: “La visidon contingente daugomprender las relaciones dentro y entre los
subsistemas, como también entre la organizaciém yarebiente, y definir estandares de relaciones o
configuracién de variables. Ella enfatiza la ndera multivariada de las organizaciones y buscgpcender
cémo las organizaciones operan bajo condicionesiablas y en circunstancias especificas”

(http://manuelgross.bligoo.com/la-teoria-administiasegun-el-enfoque-de-la-contingencia

No obstante, la escuela es estructuralmente camtiagpor cuanto no es mas que un lugar particadar d
conjunto de la dinamica social, y por tanto, nuagma a la contingencia, a la irrupcién de elenenim
previstos. Una ilustracién de ello esté en lasdldas “violencias escolares”, derivadas de la ingeedirecta
o indirecta de actores armados o ilegales en taskss: si bien ellos son formalmente ajenos asudaura,
puede afirmarse que ellos siempre han tenido alfpma@a de presencia en ella, sea factica o simd68mn
embargo, las particularidades del contexto soc@dutan su injerencia y su influencia en los prosede

socializacion.
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los individuos que tienen —y sélo ellos- el derechglamentario o tradicional
juridicamente definido o espontaneamente aceptddopronunciar semejante
discurso? (Foucault, 1984a, p. 82)

(...) es preciso describir también lambitosinstitucionales de los que el médico
saca su discurso, y donde se encuentra su origégimie y su punto de aplicacion

(sus objetos especificos y sus instrumentos déoamion). (p. 84)

De manera anéloga, las preguntas que hace Foataisturso médico se trasladan
a la escuela. Asi, el discurso del director de @scuegitimado por su posicién, por su
supuesto saber y su mandato administrativo, exwadiscurso del ambito institucional
escolar, que a su vez encarna, esto es, que enirgid@uo se configura de manera

particular, ciertos rasgos de subjetividad inherg@at su posicion de sujeto.

En primer lugar, estos rasgos se configuran detewchois por el rol y los discursos
gue la escuela moderna da a la direccion escataseBundo lugar, por las construcciones
de sentido que cada sujeto director produce acgecéa escuela y de la funcion de
direccion, asi como de su eleccion vital como edocaEn tercer lugar, de su lectura
acerca de las contingencias que afectan a cadaiegsrolar y de la respuesta que él
deberia producir. En cuarto lugar, rasgos reladosacon su funcion especifica de
mediadoren cuanto a linformacién,esto es, como traductor de politicas educativas y d
agendas sociales, y como intérprete de su ‘comdnigducativa’ en cuanto sus

contingencias y demandas, y de cuya lectura debetar acciones.

En el caso colombiano, una particular contingemieiae que ver con el rol y los
discursos asignados especificamente por el sisteomdar colombiano a la direccion, y que
sufren modificaciones con la Ley General de Eddcac{LGE, Art. 73; Republica de
Colombia, 1994), no solo en cuanto a su posiciorlesistema en cuanto a la toma de
decisiones, sino, y en especial, respecto de tasdiaes de produccion y desarrollo de un
Proyecto Educativo Institucional (PEI) propio ded@aescuela, en los marcos de la

democracia liberal y los derechos humanos en lzetsque cred dicha Ley.
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A continuacién tomaré algunos apartes de relatosdidectores y directoras
participantes que dan cuenta de rasgos de subpsdivionfigurados desde las posiciones de
sujeto (directivo de escuelas criticas), de susgsms de subjetivacion, en aspectos como:
funciones, percepciones de su rol, de su visioitipmly pedagdgica, de su lugar como
mediadores de conocimiento y orientadores delgliseimiento, ademas de otros aspectos
gue pueden ser también objeto de andlisis comtasoontingenciag su incidencia en las

posiciones de sujeto.

* La contingencia en la constitucion de subjetividade de directores de

escuelas criticas

“Yo me voy como rector para el José Acevedo y Goffegr 1994), pero me
encuentro ya con que hay una institucion nuevagnoeientro con que hay una
nueva Ley general de educacion, me encuentro coempieza a aparecer el tema
de la inclusion, el tema de las minorias, 0 sea,manton de cosas muy
interesantes, y encontré en esa institucion unogdgmaestros que me hicieron
pensar en la educacion como otra posibilidad, ¢ @eai no se me hubiera
ocurrido, yo pienso que yo hubiese seguido anckadm que ya venia haciendo
gue era el tema de los reglamentos, el tema decppasme mas por los asunto de

resultados que por procesos, y tantas cosas.

Entonces, yo logro identificarme con esos planteatos que se me hacen y nos
ponemos a la tarea, digamos que el surgimientoode &sto que venimos a

plantear en el José Acevedo y Gomez.” (Rector IE3).

Un rasgo necesario y destacado de la subjetividitica de directores y directoras
de escuelas criticas es #pertura a lo nuevo, a lo otrola apertura de si mismo a
acontecimientos emergentes que introducen cammosrelaciones entre sujetos (en
cuanto a su posicion de sujeto), como lo es ladigjgd de una nueva Ley General de

Educacion, cambios en relacidon con unos roles ¢tipess de ensefianza preestablecidas por
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el tipo de politica de corte instruccional que éssablecid’. Se descubre que tal propuesta
emergente encaja de mejor forma con sus convicgigrsentimientos frente a las distintas
exclusiones que la sociedad y el sistema escotaptwlucido en muchos nifios y nifias, y
gue coincide con su deseo de una escuela demadrétlayente; por tanto encuentran que

dirigir un proyecto educativo de esta naturalezareBuen lugar para potenciarse:

“Yo jamas me atreveria a desconocer la historiagfjgelegio traia y que habia un
trabajo social muy importante y puge no soy muy fuerte en edengo que

reconocerlo. Pero para eso habia que estudiarlo.

Entonces la coordinacion de convivencia tenia coazdn de ser, evitar que se
perdiera el protagonismo del estudiante, la paddn del estudiante en la
institucion educativa, un asunto que, debo recanoge no conocia porque yo
habia trabajado en colegios donde el estudiantali® mayor cosa, son colegios
muy tradicionales. Entonces tenia dpusscar en el equipo alguien que me ayudara
a aprender de eso y que no se cayera esa ganaectsatp el colegio” (Rector
IE1)

Ligado a lo anterior, se reconoce que una apuesttaldmagnitud como lo es
construir una nueva escuela solo es posible porelsencia déos otros sin los cuales ‘lo
otro’ no hubiera sido posible (“no se me hubierarndo”). Sucede entonces en los sujetos,
un doble proceso: la des-identificacion (“seguafaclado en reglamentos”) y de nueva
identificacion en cuanto a las ‘nuevas’ concepaone practicas de la educacién
(“preocuparse mas por el proceso que por el remikaa partir de lo cual se configura la

nueva obra; esto es, como proceso de subjetivacion:

" Se trata del Disefio Instruccional del curricule,corte conductista, mandado por la llamada Refvac
Curricular en la década de los 70 y 80, previo @dastitucion de 1991 y de la Ley General de Eddcade
1994, disefiado como proceso de entrenamiento destpial (modelo fordista), en el cual directores,
maestros y estudiantes eran sélo nidmeros y pieaasninuciosos sistemas de control sobre la engafia
Citar Antanas y grupo Federici “Limites del cielmismo en la  educacion,

http://www.pedagogica.edu.co/storage/rce/articibsp8pole.pdfy la respuesta de Vasco: Limites de la

critica al cientificismo...http://www.pedagogica.ech/storage/rce/articulos/16_08pole.pdf

178



“A pesar de que yo venia con cierta sensibiligiendl el tema educativo, nunca me
hubiese pensado que pudiese ser algo diferente qudoestaba practicamente
estipulado en los marcos generales, nosotros vesiala una educacion muy
reglada, de alguna manera muy definida desde ektdilo de Educacién, muy

dirigida. Aqui teniamos la posibilidad deear y empezamos erear, empezamos

a pensar en otro tipo de institucion educativa dolied nifios y los jévenes nos
elijan, que a ellos les guste estar en el coledande ellos tengan unas
posibilidades de expresarse mas abierta y tramgeiige con los maestros, donde
ellos puedan decidir como vestirse y donde de algnanera pudiésemos incidir

como en la transformacion de ese entorno” (Reé&i8y. |

El nuevo proyecto recoge los ideales libertaridlseftad de expresion, libertad
estética), en donde el ‘otros’, el ‘ellos’ (ellasytén en el centro, en donde estar en una
escuela se corresponda con su deseo (“que elladijars), y con el propio deseo de quien
lidera la propuesta educativa, la autoridad escdl@seo y creacion serian el centro
emancipatorio, las ‘lineas de fuga’ frente a lacteda tradicional’. Los directores ven la
experiencia como un ‘nuevo nacimiento’, de la elsgude sus estudiantes, y el suyo

propio.

Por tanto, la contingencia va a propiciar el moeimd de elementos y relaciones en
la estructura, por ejemplo, va a exigir compadirautoridad (con el Consejo Directivo),
establecer relaciones distintas con actores essotamo los estudiantes, padres de familia
y los docentes, generandose acontecimientos nasfmev(como es crear un proyecto
educativo institucional inédito o reestructuraexstente). Las respuestas pedagogicas a las

contingencias demandan pues creatividad, reorgad@izannovacion critica.

» Direccion y autoridad en las escuelas criticas

En este lugar de las relaciones estructurales dledeuelas, juega la posicion de
autoridad, entendida como ‘posicién de sujeto’.deds mirada de los rectores criticos, la

sociedad y la escuela ‘tradicional’ han quitadpd#abra a los estudiantes. Y las escuelas
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criticas, por el contrario, tendrian la mision deuperarla o de posibilitar que esta emerja.

Esteprocesode recuperacion al que le apostarian las escoélass puede graficarse asi:

Autoridad queguitala voz

Autoridad queestringela voz

l

Autoridad quelala palabra que no ha sido dada
Esta apuesta por dar la palabra, es visible essgirtonio del rector de la IE1:

“Entonces la coordinacion de convivencia tenia coammn de ser,
evitar que se perdiera el protagonismo del esttelida participacion del
estudiante en la institucién educativa, un asuhbpo reconocer, que yo no
conocia porque yo habia trabajado en colegiodalehestudiante no valia

mayor cosa, son colegios muy tradicionales (Erdgtaviector IE1)

En estos casos, el sujeto de la accion es la datbrEs propio de la escuela que
ella module la palabra de los escolares, desdec@satiomo los arriba formulados. No
obstante, lo anterior podria contrastarse con tnrgdical de posicién en que la palabra y
modulacion de su expresion tenga su origen enstosliantes. Este origen y modulacion es
visible en el siguiente grafo:

Estudiante que se da su propia palabra
Estudiante que restringe su palabra

Estudiante que niega su propia palabra

¢ Es posible este giro en la escuela, aun en laslascriticas?
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Esta apuesta por propiciar que los estudiantestesig propia palabra, y que es un
principio misional de la direccién en las escuealdficas (central en el pensamiento de
Freire y de Giroux), encuentra frecuentemente texsigas por parte de docentes, incluso en
algunos de las escuelas criticas. Resistenciasajupuestas en evidencia por el siguiente
testimonio del rector de la IE1, a propdsito dedtategia llamada de “autogobierno de los

estudiantes”, creada por la IE1 (ver propuestagisglea de autogobierno IE1):

“Lo que Fernando, (el fundador), ya habia sembeddis y es, que hay que darles
protagonismo al estudiante, ponia en conflicto arfwestros sobre todo a los
nuevos, y decian: cobmo asi, yo puedo llegar muy #decir a los estudiantes,
ustedes se cambian de puesto, usted se sale § #asg mama y se acabo el
problema. Por qué tengo que poner al muchacho a hablaste es un conflicto
eterno en el colegio, cada que llega un profesevase genera un conflicto, eso
pues yo creo que dificilmente se va a superar, gu&? Por el modelo social que
nosotros tenemos”. Una directiva afiade: ‘Todaviaura resistencia total a esta
estrategia. Hay profesores que dicen: ¢como asiagueta del grupo decide? Si
ellos (los estudiantes) no saben, ellos no dickos eo quieren’...” (Entrevista
rector IE1)

Igualmente, aparece como rasgo comun, una lectitiaacde posturas de los
estudiantes, supuestamente marcadas por refedmi@stuacion atribuidos a lo que ellos
llaman, ‘la escuela tradicional’. En este sentido,rector observa en sus estudiantes la
pervivencia de esquemas sociales que configuranttaidad, como lo es el permiso para

la accion:

“Cuando hicimos ese trabajo sobre la ley de refoant@ educacion superior, los
chicos fueron a mi oficina a preguntar si ellosipaochacer una toma del colegio y
yo les respondi una cosa que fue muy folkléricap fi@almente, en un grupo de
politicas que tuvimos en la tarde, lo reflexionanibtuchachos, es que cuando
uno va a hacer una revolucién no pide permiso;tiiégai me toca intervenir yo

intervengo y ellos me miraron con cara de... ¢y gseanos esta diciendo? Pero
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finalmente hicieron muchas cosas muy ricas, y s#ajon. También los
muchachos tienen ese temor 0 mas bien ese imagidarque la rectora de una
institucion educativa es una autoridad con la goe tiene que tramitar todo,
entonces trabajar con ellos en ese espacio, vermosellos durante toda esa
jornada y ver todas las cosas que se podian haaem enarco de respeto, en un
marco de libertad de expresion, en un marco dexiéfi profunda sobre lo que

estaba pasando en el pais...” (Entrevista rector. IE2)

El siguiente grafo muestra las tensiones frenta &hcion de autoridad en la
experiencia del rector de la IE2, desde las pasesode sujeto Rector / Estudiante, se

generan:

Rok Autorizar (+) / actuar segun autorizacion (-)
I I
Accidn~ Autorizar autonomia de iniciativa (+) / Limitar la
autonomia de iniciativa (-)
I I
Respuesta Asumir la iniciativa (+) / Desistir de la iniciati
Q)
| I

Reencuadre de la autoridad/incularse a iniciativa (+) / Desconocer la inttia (-)

El enunciado desde el cual esta direccion en péati@actla, construido desde su
propia comprension del rol de la autoridad, desde pgedagogias criticas, va a buscar
desatar el ejercicio de la autonomia de los egiteia que se materializa en las
expresiones: “cuando uno va a hacer una revoluconpide permiso” (rector) /
“finalmente los muchachos hicieron cosas, y seajant’ (los estudiantes).

Mientras que la accion critica ‘autoriza’ a losuelntes, el re-encuadre de esta
respuesta pone de nuevo de por medio el vinculkitucienal con la autoridad. Este

movimiento final de re-encuadre y re-negociacioa ge produce en la accion, se expresa
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en la invitacion - reto que el rector de la IE1éhacsus estudiantes: “jhaganle!, que si me
toca intervenir, yo intervengo”, con lo cual la jpg&n de sujeto-autoridad, permanece, pese
a la accion critica de descentramiento que setmteante a la toma de decisiones. Esto
permite retomar un punto de equilibrio entre larya a la autonomia ‘revolucionaria’ de

los estudiantes, y el orden institucional que dala mantener desde la autoridad, y que

se expresa en las tensiones posteriores con padalfamilia:

“los padres dicen: «Yo entro a mi hijo a esta toston para que aprenda a pensar
y aprenda a no tragar entero, pero cuando los gliieciden hacer una toma del
colegio y pintan las paredes, pintan los corredareslamos clase en todo el dia y
hablamos de la Ley 30 (de Educacion Superior)ulgagde algunas familias es
gue el colegio se vuelve como un ‘colegio de pdpessque el colegio se vuelve
como la Universidad de Antioquia (universidad pcdli..” (Rector IE2).

¢ Qué pasa, pues, con la autoridad en las escudiaas; en la tension entre la
doble apuesta por el descentramiento de la autbrjaténcipio freireano de las pedagogias
criticas-, y el descentramiento de los estudianpgeceso de subjetivacion-, y una de las
funciones esenciales de la autoridad escolar comoelemantenimiento del orden
institucional en los marcos previstos por el sistezacolar? ¢De ello depende que ‘otra’
escuela sea posible? Vale preguntarse, ¢por quéaetion de los padres y madres de
familia? ¢ Qué escuela esperan y qué proceso dada@mesta en sus imaginarios? ¢Puede
la direccidn y/o sus maestros construir ‘otra elscdestinta’ a la esperada por la sociedad y
los padres y madre, de familia? ¢Pueden los estedidar mas alla de las fronteras
socialmente asignadas para la escuela modernayaroca la moral, la politica y el

conocimiento?

En este punto, la tradicibn escolar pesa en laigunafcion de los lugares y
funciones estructurales, tanto de autoridad esaaaro en el desarrollo autbnomo de la
agencia por parte de los estudiantes. Justamertend#on entre los actores educativos

sobre la posicidbn de la autoridad y sus funcionesredacion con la palabra de los
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estudiantes, se produce no solo entre ‘seguidaleda llamada ‘escuela tradicional’ y
frente a las escuelas criticas, sino también aetiortde las mismas escuelas criticas.

Miremos ésta situacion: El rector de la IE1, comsie de la tension, busca una
posible alternativa de democratizacion ‘delegarmbmleres de decision a otros directivos,
con el proposito de evitar convertirse en una addromnimoda, unipersonal, mediante el
aprovechamiento de intersticios que deja la leyagoroposito de ampliar la democracia
escolar:

“Yo siempre delegué en las dos coordinadoras, paitar cierta tirania del
discurso de una manera muy ortopédica en el mded@oder escolar. Si bien es
cierto que la ley dice que el rector tenia queigiesodos los concejos, también
habia dejado la posibilidad de delegar la presideentonces yo siempre delegué
