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Resumen

En este trabajo se propone repasar algunas frases comunes -tan comunes que redundan
sin sentido y sin embargo circulan en la educacion y la formacion pedagogica de nucstros
paises- a partir de preguntar por qué las llamadas Ciencias de la Educacion o Ia Pedagogia
(hablando genéricamente) han creado clisés que se repiten naturalmente, cuando a
cducacion sc refieren, sin intentar develar ¢l sentido casi (in)oculto que estos guardan,

Los enunciados que sc toman como referencia para su andlisis seran: todo proyecto educativo
debe partir de una idea o filosofia de hombre. De la vocacion docente y de la personalidad
moral del macstro o la maestra. El nifio (jamds nifia) cs el centro del aula.

Palabras claves: Equivocos y Desaciertos pedagogicos — Discurso Pedagdgico
lormacion pedagogica

Summary

In this work onc scts out to review some common phrases - so common that they result
without sense and nevertheless to circulate in the education and the pedagogical formation
of our countrics - to start oft to ask why the calls Sciences of Education or the pedagogy
(in the generically sensc) has created clichés thatare repeated naturally, when to education
it talks about. without trying to reveal the sense practically (in) hidden that these keep.

The statements that are taken as reference for its analysis will be: each educative project
must begin of an idea or philosophy of man. The educational vocation and of the moral

personality of the teacher. The boy (never girl) is the center of the classroom.

Kev words: Pedagogical Equivocal and Evrors - Pedagogical Speech
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Presentacion

Toda sociedad vive en la transmision, dice Dewcey. En cicrta mancra,
transmitir, socializar, educar, enculturar ¢s ya una practica cristalizada cn toda
comunidad, con mayor o menor grado de formalizacion.

En nuestras sociedades, las instituciones formadoras. las cscuclas, los
docentes representan formas particulares y especificas en que se estructura la
transmision de la cultura. Lo que denominamos ‘la forma cscolar’ siguc hoy mas
presente en sus formatos y rituales, en las intenciones politicas o los libros dc
pedagogia que en la realidad construida en las escuelas. El discurso pedagogico
sigue atn poniendo nombres sui generis a la realidad cotidiana al ticmpo que
estos nombres producen cotidianidad procesada por el saber.

Desde hace vanos afos es recurrente ¢l uso de la categoria “discurso’
para rcferirnos a aquello que circula en forma oral o escrita, de mancra origi-
nal o por repeticion, en ambitos educativos. Por ello, cuando referimos aqui a
dicho término, queremos expresar que “los discursos se reficren a 1o que puede
ser dicho y pensado, pero también a lo que se pucde hablar, cuando y con qué
autoridad. Construyen tanto la subjetividad como la relacion de poder. Los
discursos son practicas que configuran sistematicamente los objetos de los
que hablan... Los discursos no se refieren a objetos, no identifican objetos. los
construyen” (Ball, 1991: 6).

Cuando hablamos de “discurso pedagégico’, siguiendo con nuestras de-
finiciones, hacemos referencia a una modalidad de comunicacion especializada,
mediante la cual la transmision/adquisicion de conocimicntos sc ve afectada.
El discurso pedagdgico cs un medio de recontextualizar o reformular un dis-
curso primario (Berstein, 1993: 25) en un cspacio social determinado como
las cscuclas, el curriculum, los niveles de gestion y plancamiento del sistema
educativo. Por este medio, se producen entonees, gran parte de las “rcalidades’
que s¢ viven y sienten en las instituciones cducativas.

Como también hablaremos de ‘saberes’ producidos sobre la educacion,
decimos saberes haciendo referencia a “una practica diseursiva, a un conjunto
de cnunciados socialmente reconocidos que un grupo social ¢s capaz de cons-
truir, formular, formalizar y después transmitir como saber legitimo. En csta
tegitimacion, todo saber implica una relacion de poder y viceversa”. (Beillerot,
1996:91)

Hace muchos afios una cancion de Jefferson Airplane decia “es un tiem-
po salvaje, estamos haciendo cosas que todavia carccen de nombre™. Sin duda
la pedagogia no se ha enterado de ello, siempre ticne nombres que anticipan
aquello que la experiencia apenas logra procesar y entender. Y esa misma capa-
cidad nominativa sc transforma en capacidad generativa de realidades escolares
proféticamente cumplidas.

En *El diario de Adan y Eva’, d¢ Mark Twain, Adan se maravilla con los
seres y objetos que se desplicgan ante ¢l EI mundo de las cosas, tnasibles a su
pereepeion, lo inhabilita para nominar aquello que to embelesa. En cambio, al
encontrarse con Eva, descubre que clla tiene una increible capacidad nominativa
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y ha logrado buenos (y no tan buenos) nombres para todo aquello que la rodea.
La pedagogia -palabra de género femenino- reproduce ¢l mismo ethos femenino
de Eva, con la misma capacidad nominativa intacta para designar ‘el real” escolar
aun antes que los actores sc aperciban de su existencia.

El discurso educativo entonces, desde la pedagogia moderna hasta aqui,
sc¢ ha encargado de generar formatos diferentes para las practicas de transmi-
sion: ¢l formato aula, los maestros y maestras, los alumnos y las alumnas, un
cierto tipo de conocimicento a difundir, en un determinado momento y con unas
ciertas formas privilegiadas de transmitirlo. Una forma de ser y de estar en la
cducacion, material y simbolicamente.

Todas estas formas han sido funcionales a determinadas politicas,
determinados valores, a contingencias historicas mas o menos explicitadas y
formalizadas. Asi, gran partc de lo que la cducacion es hoy, es fruto de una
discursividad pedagogica cn parte politica, en partc académica, cn parte buro-
cratica, en parte de los actores.

Esta discursividad no es lisa, aunque parczea cerrada y perfecta. Al mismo
ticmpo quc presenta fisuras (las que han permitido que la educacion cambic),
ticne una gran capacidad productiva, que regula formas de sery de actuar, genera
convicelones al tiempo que equivocos vy falacias.

En este trabajo nos proponemos repasar algunas de cllas a partir de
prcguntarnos por qué las llamadas Ciencias de la Educacion o la Pedagogia
{hablando genéricamente) nos han creado clisés que se repiten naturalmente,
¢n cuanto a educacion se refieren, sin intentar develar el sentido casi (in)oculto
que estos guardan.

La insoportable grandilocuencia del ser

Es muy comin afirmar que “todo provecto educativo debe partir de un
ideal o filosofia de hombre'. O hablar de los fines de la educacion (término que
pucde reemplazarse por competencias, objetivos, cte.) o de la formacion del
ciudadano. Todas cstas son proposiciones que, al decir de A. Puiggros, expresan
la intencion de toda pedagogia por definir su sujcto. Cada una de estas frascs
determina los sujetos politicos y soctales a formar y ¢l habitus que se pretende
inculcar.

Veamos cjemplos:

La Ley Federal de Educacion argentina (ley 24.195) en su Capitulo 11,
Del sistema educativo nacional, articulo 6, establcee: el sistcma cducativo
posibilitara la formacidn integral del hombre y la mujer con vocacion nactonal,
proycccion regional y continental y vision universal, que se realicen como perso-
nas en las dimenstones cultural, ¢tica y religiosa, acordes con sus capacidades,
vuiados por los valores de vida, libertad, bien, verdad, paz, solidaridad. igualdad
v justicia. Capaces de claborar, por decision propia, su proyccto de vida. Ciu-
dadanos responsables, protagonistas criticos, creadores y transformadores de
la socicdad, a través del amor, el conocimiento y ¢l trabajo (...)
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La Ley de Educacion de la Peia. de Bs. As. en ¢l mismo pais (Iey 11612)
dispone, entre sus objetivos, la formacion de personas libres y autonomas, al
mismo ticmpo que la cquidad, calidad, protagonismo de los alumnos y profec-
sionalizacion docente.

Ana Zoppi ¢ Inés Aguerrondo, reconocen niveles diferentes de com-
promiso que suponcn opciones filosoficas, éticas y cientificas. Las autoras
s¢ preguntan: “;qué enfoques sc cstan evidenciando en los distintos disciios
curriculares quc se han elaborado en nuestro pais? ;Qué futuro deseado, qué
mision educativa, qué concepeion de la cultura, del hombre dcl sistema escolar
sc infiere?” (1991: 73 y 75).

Durkheim (1988: 56), por tomar alguna referencia desde la autoridad
pedagogica cldsica, establece: *...cada sociedad se forma un cierto ideal dc
hombre, dc lo que ¢ste debe ser, tanto desde el punto de vista intelectual como
fisico y moral; que este ideal es, hasta cierto punto. el mismo para todos los
ciudadanos™.

Lugo, Aguerrondo y Rossi, nos recomiendan: “Para aclarar la idca de
calidad empecemos por reconocer dos grandes dreas o dimensioncs en las cuales
sc expresa: por un lado, los fines de la educacion que explicitan las definicio-
nes politico-ideologicas que una sociedad pretende a partir de la educacion.
Las definiciones se refieren, por ejemplo ‘a la formacion para la ciudadania, a
la formacion integral del individuo para desempariarse c¢n un mundo social y
productivo™ (2002: 33).

En la Revista Voees. Rotelli plantca: “Partir de una filosofia de hombre
democritico ¢s formar ciudadanos instituyentes de paz, por ¢so ¢l objetivo es
cducar para la paz cn tiempos de guerra (...) Esto exige apoyarsc en fines y
valores totalmente diferentes y en una voluntad comun de cambio’.

Gustavo Cirigliano, en varios textos, cntre cllos un articulo det Cua-
dernillo Educacion Popular, coordinado por la editorial de la Universidad de
Buenos Aires, a proposito del congreso pedagogico de 1984 expresa: “Todo
proyccto cducativo debe partir de una filosofia de hombre y de un proyecto de
pais” (1984:16).

Rama sefiala: “Nuestra administracion no tiene un 1deal de hombre.
Hay multiples ideales humanos, porque el tener uno solo seria profundamente
autontario. Lo mas hermoso que ticne la humanidad es que secamos diversos.”
(Rama, 1999: 20) respecto de la reforma educativa uruguaya. Pero contradicto-
riamentc agrega “conjuntamente con la diversidad, la cducacion debe desarrollar
en los educandos una base comun, una nocién comun de ciudadano de la Nacion
uruguaya’” (Rama, 1999: 20).

Los ejemplos precedentes ponen de manifiesto la voluntad por definir
a priori un sujeto comun de la educacion. Un sujeto ideal que, respondiendo a
caracteristicas definidas en forma legal, filosofica, cognitiva o empirica, reco-
rra el curriculum desde la estera de su concepeion hasta su implementacion y
vivencia.
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Nada mas falaz. Gran parte de las definiciones educativas en la esfera
politica hablan mas de los conflictos. represcntaciones ¢ ideologias de los tec-
nopoliticos a cargo de las reformas que de una orientacion normativa hacia un
tipo de hombre (jamas mujer), de sociedad y de valores en los que s¢ quicre
formar.

Una sociedad no se sostiene en una filosotia de hombre, en un idecal. O
al menos no en una sola. Qué hombre, mujer, pucblo, masa, ciudadano o consu-
midor (segtin la época o las opciones ideoldgicas) queremos formar, no ¢s una
construccidn cristalizada, monolitica y mucho menos consensuada. En verdad,
no sabemos a ciencia cierta, cuando implementamos un dispositivo educativo,
qué nos puede salir al final del proceso. Son tantas las mediaciones y las discu-
siones cn torno a la estructura, el sistema, al curriculum, a las normas legales,
la politica docente, la convivencia con los alumnos y alumnas, por ¢jemplo, que
no podemos garantizar que lo que sc¢ plasma cn las intenciones iniciales, llegue
al puerto csperado. EI ‘hombre’ sobre ¢l que filosofamos. al que idealizamos
poco tiene que ver con los hombres y mujeres de su tiempo en su multiplicidad,
fruto de las contingencias historicas de las que forman parte, de las cuales y
sobre las cuales la escucla forma un retazo infimo frente a las demads agencias
que actaan c¢n la conformacion de las personas.

Es cterto que si privilegiamos tales conocimientos cn lugar de otros, si
clegimos una opcidn epistemologica determinada, si pensamos la cultura de
una determinada mancra, estaremos de alguna forma disefiando cl futuro de
una sociedad.

Pcero no ¢s menos cicrto que en cada jurisdiccidn, en cada aula, en cada
institucion, cada grupo o profesor o profesora recrean y reconstruyen cn cl dia
a dia las opciones cducativas genceradas desde la esfera central. Entonces cse
hombre descrito desde la filosotia oficial (genceraimente definido como critico,
reflexivo, comprometido, abierto a los cambios y a las incertidumbres, por ejem-
plo) se¢ diluye, s¢ nos picrde en fa compleja marana de realidades yuxtapuestas
dificiles de aislar y de comprender.

Tal vez sca ¢l momento de desacralizar ese ideal, csa filosofia del “hombre
completo’. Como sujetos somos incompletos, la cducacion no nos llena porque
nada nos Hena. Vivimos ¢n un permancntc movimicnto, ¢n un jucgo cntre lo
actual y lo pasado. Si pensamos que la cscucla no es el templo del saber, que
los docentes no somos sacerdotes formando nucvos dioses, quizds podamos
inventar otras formas de imaginar los sujetos sociales del futuro. Tal vez si
nos comprometi¢ramos con un sujeto del presente, no con un ideal, las cosas
nos serian mucho mas faciles que lo que las mismas trampas del lenguaje nos
imponen.
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La insoportable levedad del parecer

Mas cerca de los profesores y profesoras concretos, podemos presentar
una scgunda falacia discursiva dc la pedagogia, aquclla que habla de la voca-
ci6n docente y de la personalidad moral del macstro o la maestra. Veamos qué
pasa aqui. La vocacion sc nos presenta como una cspecie de “llamado divino’
que nos lleva a ser ‘lo que cstd en nuestra naturaleza’. Asi, la vocacion de ser
medica/o, macstra/o o taxista nos ¢s otorgada cual don divino cuando nacemos
y seguramente cstd en nosotros cncontrarla y rcalizarla.

Quicn espera que ¢l docente cumpla una mision en su actividad diaria,
supone ¢n el fondo que existe una vocacion docente. Vocacion se enticnde como
un [lamado interior, una responsabilidad con una actividad y, responsabilidad de
la persona con ella misma, incluso de la identidad de la persona con su actividad
principal. Vocacion es, diria Webcr, quien vive para una causa.

Asi parcce anunciarlo la pagina Web para docentes “Nueva Alcjandria”
que dedica a cllos estas palabras, para ¢l dia del Maestro:

“Desde todos los tiempos y en sus circunstancias, me reficro a Jesus, a
Sécrates, a Sarmiento, a Estrada, a Gandhi, a Helen Keller, a Martha Salotti y a
tantos otros quc scria extenso enumerar. Todos habian descubierto ese llamado
interior que es la vocacion docente, y todos respondieron a ¢l como expresion
viva en la busqueda de la verdad y la perfeccion humana. Todos entregaron
a sus discipulos lo mejor de si mismos, sin escatimar csfucrzos ni aguardar
recompensas.

Scguramente algunos podamos recordar parrafos de canciones o poesias
cscolares, alusivas a las maestras, donde el peso vocacionalista aparece fucrte-
mente. Veamos algunas:

Obrera sublime, bendita sehiora, la tarde ha llegado también para vos,
la tarde que dice descanso, la hora de dar a los nifios ¢l ultimo adids. Mas no
desespere la santa maestra, no todo en ¢l mundo del todo sc va, usted sera
siempre la brujula nuestra, la sola y querida, segunda mama.

A proposito de la incorporacion de Cristina Fistzche a la Academia Na-
cional de Educacion en Argentina, ¢l Académico Antonio Salonia, nos ilustra
lo que para ¢l es la vocacion docente:

En este Gltimo aspecto, supo de la promesa esperanzada y de las ilusiones
cn el umbral de las instituciones, y verificd después que tas posibilidades de
rcalizacion en cargos publicos son regularmente relativas, y hasta pueden ser
frustrantes. Cuando cn tramos significativos de su actividad profesional brin-
daba lo mejor de sus capacidades, con enormes ganas de innovar, fuc excluida
y perscguida por procesos politico-mihitares de triste memoria, arbitrarios y
retrogrados. En otras circunstancias, ella misma se apartd de situaciones que
consideraba incorrectas y que cran contraproducentes al proposito de mejorary
dignificar la accion educativa. Asumio cstos trances, sin embargo, con serenidad
y grandeza, y cn csto, también, nos brindo lecciones a sus colegas, ¢l ¢jemplo
de una conducta profesional y civica que no conocié dobleces y en la que nunca
asomaron cl rencor ni el resentimiento. Continuo los trajinares de la vocacion y
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la docencia magndnimamente y con una muy soélida fe en la perfectibilidad del
hombre, de la socicdad y de las instituciones. Sin esta fe, visceral v permanente,
no es posible ser educador ™.

Hay dos vocaciones que parccen ser mas vocacionistas que otras: la
vocacion sacerdotal y la vocacion docente. Y si pensamos que durante muchos
anos la tradicion pedagdgica (cn un impresionante operativo de marketing)
pensd a la docencia como un sacerdocio, la ccuacion cicrra.

Si la escuela cs ¢l templo del saber, tos docentes (las maestras para ser
mas especificas) son los sacerdotes y alumnas y alumnos los ficles o feligreses.
(Ficles a quién? Al Estado Nacion, padre de todas las cosas (al menos de la
Argentina naciente). Semejante personaje debia tener una alta moralidad, inta-
chable conducta y principios, presencia, porte, roce, amor por ¢l saber y sobre
todo por las nifias y los niflos. Amor en ¢l sentido del amor cristiano: esto es, no
pasiones, no deseos, no tentaciones. Asi parece cstablecerse claramente en los
contratos laborales de las macstras, como este que mostramos a continuacion,
¢l cual data de 1923.

“Este ¢s un acuerdo entre la seiiorita............... macstra, y cl
Conscjo de Educacion de la Escuela..................... por la cual la sehori-
ta. .o acucrda impartir clases durante un periodo de ocho meses a
partirdel................. de septicmbre de 1923, El Consejo de Educacion
acuerda pagar a la scfiorita..................oo la cantidad de (*75) men-
suales. La senorita.................... acuerda:

1.- No casarse. Estc contrato quedara automdticamente anulado y sin cfecto
si la maestra se casa.

2.- No andar en compania de hombres.

3.- Estar en su casa entre las 8.00 de la tarde y las 6.00 de la manana. a menos
que sea para atender funcién escolar.

4.- No pascarse por heladerias del centro de la ciudad.

5.- No abandonar la ciudad bajo ningln concepto sin permiso del presidente
del Conscjo de Delegados.

6.- No fumar cigarrillos. Este contrato quedara automaticamente anulado y
sin cfecto si se encontrara a la maestra fumando.

7.- No beber cerveza, vino, ni whisky. Este contrato quedara automaticamente
anulado y sin efecto si se encuentra a la maestra bebiendo cerveza, vino
y whisky.

8.- No viajar en coche 0 automovil con ningun hombre excepto su hermano
0 su padre.

9.- No vestir ropas de colores brillantes.
10.- No tefirse ¢l pelo.

I'1.- Usar al menos dos enaguas.
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12. No usar vestidos que queden a més de cinco centimetros por encima de
los tobillos.

13.- Mantener limpia ¢l aula:
a) Barrer ¢l suclo al menos una vez al dia.
b) Fregar cl suelo del aula al menos una vez a la semana con agua calicnte.
¢) Limpiar la pizarra al menos una vez al dia.

d) Encender fuego a las 7.00, de modo que la habitacion esté caliente
a las 8.00 cuando lleguen los nifios.

14 - No usar polvos faciales, no maquillarse ni pintarse los labios”

Mis tarde, tal vez demasiado tarde, a los docentes nos dijeron que no
somos sacerdotes, que somos trabajadores, que somos intelectuales, obreros de
la tiza o profesionales. Pero no fue facil hallarnos en esta identidad. Cuando cl
Estado dejé de interpelarnos como sus principales comunicadores nos descu-
brimos asalariados, cmpobrecidos cultural y ccondmicamente; desprestigiados.
Las vocaciones docentes entraron en crisis (como las sacerdotales) y se ‘perdid’
la brajula moral. Ahora ;qué ocultd esa moral? ;A qu¢ sujcto escindio esa
moral publica?

Admitamoslo: las y los docentes tenemos pasiones, a veces amamos
nuestra profesion y muchas veces butamos todo el tiecmpo hartos de dar clase.
A veces amamos a nucstros cstudiantes pero otras veces —muchas- quercmos
borrarlos de nuestras cabezas. Tencmos alumnos y alumnas favoritos/as (en
gencral los que no molestan), no somos ncutros a la cmpatia con ¢l otro y mu-
cho menos ncutros hacia ¢l conocimiento. Tenemos dudas y contradicciones.
Tenemos descos. Hacemos grandes y buenas cosas, pero también nos revelamos
pequeiias/os y malas/os. Tenemos prejuicios, discriminamos y tomamos vengan-
za cn ¢l mismo acto en que nos comprometemos con causas perdidas. Damos
ayuditas o nos hacemos sordas/os, cicgas/os y mudas/os para pasarla bicn. No
somos asexuados ni tampoco asexuamos a nuestros alumnos y alumnas.

Encontrarnos ¢n nuestra subjctividad, en la relacion entre necesidad y
libertad, permitirnos constituirnos como docentes desde nuestra experiencia,
aceptar la irracionalidad y la incompletud como parte de nuestra constitucion tal
VeZ nos permita pensar qué sujetos somos las/los docentes, qué pasado colectivo
heredamos y qué futuro nos devienc.

Por cllo. tal vez sca necesario entender el contexto donde actualmente se
mucve la vocacion. En primer lugar, la mision no se encuentra al margen de los
acontecimientos sociales que, sin ser determinantes, si influyen en las decisio-
nes, descos y expectativas de los docentes. El compromiso con la docencia, la
identidad con esta actividad, se encuentra en crisis por las actuales condiciones
de vida de una sociedad urbana industrial, cn la que ¢l tiempo adquiere ritmos
acclerados, cn la que las formas de organizacion en los distintos dmbitos co-
lectivos se basan cn la organizacion burocrdtica y las imagenes de utilidad y
cficiencia dominan en la mayoria de los espacios de la vida humana. La docen-
cta no ¢s ajena a estas imagenes que en ¢l interior de los recintos escolares se
reproducen. Lo que domina en la sociedad contemporanca cs ¢l desempefio de
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una actividad profesional, porque el trabajo sc ha convertido en una profesion.
Ahora, la pedagogia ;sc hace cargo de ello?

3- La irresistible levedad del tener/sujetar

El tema del sujeto nos interesa particularmente porque el discurso educa-
tivo ha producido sujctos pedagdgicos. Adoptaremos en principio una definicién
de sujeto entendido como “una construccidn explicativa de las condiciones de
redes de experiencia en los individuos y en los grupos™ (Caruso y Dussel, 1996:
36) Para estos autores, ¢l sujeto sc constituye, no esta alli, fijo, dado como tal,
esencializado o naturalizado, sino que su constitucion es la expresion de un juego
entre necesidad y libertad. entre estructura y actividad humana.

El sujcto se construye cuando organiza sus experiencias. Aqui, la ex-
periencia no alude a la vivencia particular, sino como “cl resultado de una
vision general concreta y una determinada capacidad organizada por la accion”
(Dewey, 1936: 102). La construccion de la experiencia, del sujeto y de la subje-
tividad esta atravesada por relaciones de poder. Segin Foucault (1991: 11) “*el
sujeto constituye la intcrseccidn entre los actos que han de ser regulados y las
reglas de lo que ha de hacerse™. En esta definicion, la experiencia no es algo
que construyamos cn forma auténoma. sino que estd plantcada en funcidn de
“reglas de lo que puede hacerse™, reglas impuestas de muchas mancras y que
son aplicadas a los actos.

La educacion construye sujetos: el sujeto alumno/a determinado por su
identidad como estudiante; ¢l sujeto profesor cuya identidad adopta maltiples
sentidos en tanto sca considerado trabajador, intelectual, protesional o apostol.
como ya lo sefialamos. Estas identificaciones son formas de organizar nucstras
cxpericncias con los otros: son relacionales y provisorias, s definen por la
particular inseripcion de cada uno de nosotros en la estructura. Ambos sujctos
(profesores/as — alumnos/as) son solidarios, se configuran ¢l uno cn referencia
al otro.

Los docentes construyen un particular sujeto pedagdgico para poder
trabajar, para distanciarse y reafirmarse cn su identidad y autoridad docente.
Tal construccion se desarrolla en un marco mayor, dado por la propia forma
cscolar, por las practicas sociales y politicas implicadas en clla. En ese inter-
cambio de experiencias, se define el juego entre identidad y autoridad de ambos
polos relacionales.

Ya hablamos del docente, pero falta la otra cara del sujeto relacional: ¢/
alumno, el nifio (asi ¢n genérico masculino) del que tanto hablamos en la escuela,
cn los libros. La infancia y mas tarde la adolescencia, fucron las invenciones mas
grandes de la pedagogia y tal vez gran parte de su ¢xito se deba a las infancias
y adolescencias que produce y produjo.

La nificz romdntica, ¢l joven rebelde, la mifa virtuosa, la infancia anor-
mal, los jovenes marginales, la descarriada, ¢l buen pobre. Los educandos, las
blancas palomitas, las necesidades basicas de aprendizaje, son parte de todo
un dispositivo discursivo orientado a crear un tipo de sujeto: el sujeto llamado
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a ser formado. Que cs sicmpre un sujeto supuesto: es lo que se cree que serd.
En términos pedagogicos, la infancia mareo una posicion desigual de aceeso al
conocimiento, a 1os secretos soctales. La infancia ideada, asexuada, romantizada
y sacralizada de siempre da paso a la infancia pucsta cn duda: contestataria,
adelantada, sexualmente estimulada, sobreinformada, incrédula.

La idea de infancia no es natural o dada. sino que se construyce a través de
un proceso historico que le da forma. La historia de la infancia estd atravesada
por luchas politicas, idcologias diversas y cambios ccondmicos. La imagen
concluida de la infancia se produce en la modernidad. Entre los siglos XVII y
XVIII cmergen nucvos tipos de sentimicntos, de politicas y de practicas sociales
relacionadas con el nifio. Como sciiala Arics “a diferencia de la sociedad tradi-
cional, que no podia representarse al nifio y en la que predominaba una infancia
de corta duracion (periodo de maxima fragilidad del nifio), en las socicdades
industriales modernas se configura un nuevo espacio ocupado por ¢l nifio y la
familia que da lugar a una idea de infancia de larga duracion y a la necesidad
de una preparacion especial del nifio” (Ariés apud Carli, 1999:22).

En la modernidad “la pedagogizacion de la infancia da lugar a una in-
fantifizacion de parte de la socicdad. Esto significa que sc pone en marcha un
proceso a traves del cual la sociedad comienza a amar, proteger y considerar
a los nifos ubicando la institucion escolar en un papel central. Infantilizacion
y cscolarizacion aparccen en la modernidad como dos fendmenos paralelos y
complementarios™ (Baquero y Narodowski, 1990:62)

El proceso de escolarizacion que discipling los cuerpos ¢n un cspacio
especifico para la educacion de los nifios, “determind ¢l surgimicnto de espe-
cialistas de la infancia y paralelamente, la institucionalizacion de la escucla a
partir de la imposicion de la obligatoriedad escolar (menores de 6 a 14 afios). Los
nifios, constitutdos sujetos cducables, fucron interpelados por diversos discursos
que oscilaron entre la proteccion, la represion y el encierro” (Carli, 1999:25).

En esta produccién, la escuela publica necesitd crear una imagen proto-
tipica cstandarizada de la infancia, que permitié caracterizar al que sc desvia de
csa imagen normalizada: lo inconveniente. Sc inventa asi, la nincz normal y la
nificz anormal, sc las pone en lugares diferentes y son abordadas por distintas
practicas. Estas representaciones aun circulan en el sistema cescolar y junto
a sus practicas dicron un lugar simbdlico cspecial a la infancia separada dcl
mundo adulto.

Los discursos y practicas de la pediatria, la psicopedagogia, la psicologia
infantil y la literatura infantil, sostcnian y sosticnen esta separacion, por cllo
sospechamos que “*(...) nuestra ¢poca asiste a una variacion practica del estatuto
de la nincz. Como cualquier institucion social, la infancia también pucde alte-
rarse, ¢ incluso desparccer. La variacion practica que percibimos estd asoctada
a las alteraciones que, a su vez, sufticron las dos instituciones burguesas que
fucron las piczas claves de la modernidad: Ia escuela y la familia. Pero tambicén
dicha variacion hunde sus raices en las mutaciones practicas que produjo en
la cultura ¢l vertiginoso desarrollo del consumo y la tecnologia™ (Steimberg y
Kincheloce, 2000:16).
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La idea dc infancia como edad de la inocencia ya ha quedado atrds. La
logica actual de la tutela lleva implicita ideas que se acercan bastantce a las tesis
quc existen sobre la maldad criminal del nifio y su tendencia a cometer delitos.
Temas como la maldad o bondad del nifio preformatearon vinculos cducativos
de confianza pero al mismo tiempo de control. “En algunas interpretaciones
actuales del delito infantil y juvenil aun persiste esta vision de la naturaleza
maligna del nifo, que s¢ hace manifiesta especialmente en los casos de pobres
y marginalcs, y sc convierte ¢n fundamento para la defensa de bajar la edad de
imputabilidad del menor” (Carli, S., 1999:30).

Algo similar ocurre con la adolescencia. Creada pedagogicamente entre
la nificz y la vida adulta, la adolescencia se ha extendido hoy hasta pasados los
20 anos. Es una ctapa prestigiosa, la descada socialmente. Lejos de larebeldia y
la trasgresion de los 70, la adolescencia se encuentra hoy entre ¢l endiosamicnto
v la condena, entre la sobrevaloracién y fa penalizacidn. Estas nuevas imagenes
de infancia y adolescencia entonecs, interpelan la creencia pedagogica de que
la cscuela completa al hombre, lo forma cabalmente para siempre.

Si la infancia y la juventud sc inventan y reinventan, si los sujetos cstan
en permancnte construceidn y una parte importante de su desco se impone al
aprendizaje, ;no dcberia la pedagogia cscolar empezar a repensar su concep-
c16n de sujetos, de escucla, de conocimiento en lugar de insistir en remozar sus
cansadas prescripciones?
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