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Antes de entrar enmateria, considero pertinente sefialar que este
texto ha sido posible gracias a la oportunidad que la Facultad de
Pedagogiade la Universidad de Barcelona,a través del Departamento de

Teoria e Hiatoria de la Educacién, ne ha brindado generosamente.

Pese a que las ldas y venidas transoceédnicas ~con su trasiego de
hombres y palabras— han colaborado en la difusién de ideas, es dificil
temtizar aquelia que no es, estrictamente, lo "propio".Sin embargo, es
ese esfuerzo de invencién que dimensiona tan particularmente al discurso
de la historia, la via regia que, en el presente caso,'ha permitido
salvar los principales escollos en el abordaje de un tema de actualidad
y de futuro: los modelos educacionales puestos en juego en la Pedagogia

Social,en el tema especifico de la inadaptacién.



Quierc destacar, principalmente, la labor de asesoramiento y
paciente disponibilidad del Dr. Claudio Lozano Seijas, a cuya direccién
se deben los aclertos que pueda tener el presente texto,que no los

errores. ..

¥i agradecimiento al Dr. Antoni Petrus 1 Rotger, quien dio
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Cabe aqui sefialar que la obra es deudora de un patrimonio que ha
marcado un hito en la Pedagogia en Catalunya. Me refiero al saber legado
por el Dr, Alexandre Sanvisens 1 Marfull. Ha dirigido la basqueda y
_organizacibn del trabajo uﬁ presupuesto que gquiero hacer presente en
este momento en que la empiria amenaza nuevamente, seriamente, la
supervivencia del saber en general y del pedagégico en particular. Se
trata de la definicién de "intelectual” que el Dr. Sanvisens nos ha
hecho presente,definicién anclada en 1las marcas etimolégicas del

término: aquél que busca diferencias, aquél que discrimina,que

separa,que discierne...

La presente Tesis reconoce, pues, su filiacién...

Finalmente,quiero hacer particular referencia a la "Escola

d'Educadors  Especialitzats® del Patronato FLOR DE MAIG de 1la



Diputacién de Barcelona,

Esta Escuela, en la que durante cuatro cursos consecutivos he
desarrollado la asignatura de Pedagogia Social, ha posibilitado también
la articulacién de este texto. Mi reconocimiento 2 Maite Montagut,cuya

ayuda a la hora de recorrer archivos y docunentos ha sido inapreciable.

S1i bien Catalunya es milenariamente conocida como tierra de
acogida, 1a comprobacién ~en el orden de lo particular- de esa premisa
general, produce efectps de gratitud y anima a trabajar, a aportar a
‘aquello que,a la vez, nos constituye y pertenece bajo el nombre de
"patrimonio comin®.S1i en algo colabora este texto en la incesante

construccién de esa memoris, habri, pues, hallado su justificacién...
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®,..serd nuestro destino: hacernos a la sintaxis,
a su concatenacidén traicionera, a la inprecisiédn,
a los talveces,a los demasiados énfasis,a los
peros, al hemisferio de mentira y de sombra de
nuestro decir,

“La diferencia entre los estilos es la de su
costunbre sintdctica,No de intuiciones originales
-hay pocas- sino de variaciones y casualidades y
travesuras, suele alinentarse la lengua,

"No hay que pensar en la ordenacién por ideas
afines,Son demasiadas las ordenaciones posibles
para que alguna de ellas sea la Gnica”,

J.L.Borges - 1928 =~
El idioma de los argentinas



La presente Tesis es €l resultado de un largo proceso en que se
han ido combinando estudios y actuaciones profésiogales alredador de un
tema que los atraviesa y articula: la relacién entre teoria de la
educacién y accién educativa.

Tema que fue especificéndose hasta coincidir con los limites de

un campo particular de la Pedagogia Social: el de la inadaptacién.

4si,las preguntas que ~a modo de hipétesis~ diﬁujan los alcances
de este texto,podrian formularse en los siguientes términos:
- ¢cuales son los modelos de educacién desde los que,histéricamente,se
ha definido la Pedagogia Soclial en gemneral y la inadaptacién en
particular? |
- ¢qué tipo de imscripcién registra cada modelo,tanto en relacién a
presupuestos epistemolégicos como éticos?

Y, finalnente,:qué efectos de "realidad social® han producido?

El problema central fue establecer el lugar teérico desde el que
se realizaria ese recorrido o,en otros términos:idesde cuil de los
modelos se realizaria la lectura -necesariamente critica~- de los

restantes?
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Esta dificultad inicial o 1interrogante acerca de los
presupuestos fundacionales del propio discurso,me llevard a desplegar
una intensa actividad de busqueda en los territorios de la epistemologia
de las Ciencias Conjeturales.Esta busqueda -cuyos resultados configuran
la Primera Parte de esta Tesis- pone de manifiesto dos escollos
importantes:
. la escasa produccién que,en éstek tema,se ha realizado desde 1la
Pedagogia;
. el desfasaje entre tales producciocnes y 1la "actualidad* de 1la
epistemologia en otros campos disciplinares (Lingiistica,Antropologia,

Psicoanalisis,...?

Asi,la Tesis adquiere un caracter de "plus" respectc al plan
inicial: aportar esa actualidad a la Pedagogia con la elaboracién de un
nuevo madelo de educacién : el estructural.

He aqui,pues, seflalado el lugar tedrico desde el cual se escribe

el texto.

La Segunda Parte de la Tesis,corresponde al anAlisis de 1las
cuestiones de la Pedagogia Social definidas desde el modelo estructural.
Un punto central es la definicién que, de la categoria "sufeto de la
educacién”,se ha realizado histéricamente y,en ‘particular,del sujeto

“"inadaptado" que pasa a ser suceptible de educacién.



La Tercera Parte hace referencia a los Nodelos de educacién
social en el tema de la inadaptacién.Aparecen aqui,como elemento de
singular relevancia , las definiciones del "agente de la
educacién”.Conviene pues -a modo de "advertencia al lector"- puntualizar
que en diferentes paises europeos existe (sancionada socialmente), una
figura profesional que desempefia la funcién de agente de la educacién en
cuestiones de inadaptacién.Me ref;ero al "educador especializado”.

En nuestro pais el campo profesional del educador especializado
y los espacios de formacién universitaria se desplegaron de manera
paralela. El estudioc y presentacién de estos asuntos devino necesario
dada la importancia de los efectos sociales que conllevan y su vigencia
tanto en la politica de acclén social educativa como en sus
cristalizaciones Juridicas.

El interés por definir el estado de la cuestién en Catalunya,me
ha llevado a buscar,por un lado,los antecedentes histéricos que -en el
Estado espafiol- se hubleran registrado.Por otro,a precisar el tema en el
Ambito del Principado articulando tres elementos:

a- una presentacién de J. Piquer 1 Jover, en tanto precursor;
b~ una presentacién del Centro de Educadores Especializados de Barcelona
como antecedente mAs préximo cuyo discurso bha pregnado instituciones y
préacticas educativas;

¢~ una presentacién de la Escuela de Educadores Especializados "Flor de
Naig",en tanto institucién actualmente en funcionamiento en el campo que

nos ocupa.



Fipalmente,en la 1V Parte, a modo de conclusién,se retoman los
presupuestos epistemolégicos y los contenidos desplegados en el
recorrido del texto con el objetivo de precisar el nuevo modelo que la
Tesis propone.Alli se especifican sintéticamente las diferencias con los
demhds modelos y -en un segundo momento- se enhebra el tercer elemento de
configuracién de un nodelo de educacién Me refiero al tema de los
“contenidos": metas y blenes culturales de la transmisién.Tema éste que,
histéricamente,ha sido devaluado o sencillamente erradicado de los
planteos de educacién social.Sin embargo considero central reintroducir
esta cuestién como eje transversal,articulador de las prescripciones y
acciones educativas.Propuesta que pretende cercar una respuesta al
desfio que marca el significante privilegiado en este momento histérico:
la rormalizacién de los sujetos inadaptados.lLa reconsideracién de este
asunto corlleva un interrogante acerca de la pertinencia de 1la
 categoria"no-formal”atribuida al ejercicio de la accién social educativa
y,asi también,conlleva plantear una alternativa (Conclusiones,apdo, I

de reordenamiento tedérico,metodolégico y operativa del campo.

En sintesis,esta Tesie estudia diferentes pbsicianamientos
teéricos (o inscripciones paradigmiticas),desde los que se han definido
“sujetos, agentes y contenidos de la educacién socialen el tema de la
inadaptacién y los efectos que tales definiciones han producido en

térninos de realidad éocial.&sinism,propone un nuevo modelo de



educacién social en el tema de la inadaptacién,inscripto en la hipétesis

estructural y en los presupuestos epistemolégicos en los que ésta se

sostiene.

Como colofén de estas palabras introductorias,cabe indicar que
el tipo de documentacién utilizada Qurresponde -gegun se seflala en cada
caéo— a archivos accesibles o a canales bibliograficos habituales.Sin
émbargn,he considerado que la consulta de ciertos materiales ~ a medida
que se lee el texto- puede ser necesaria.Pero,como la inclusién de éstos
en el interior mismo del corpus de la Tesis,significaria una distorsién

 de su sentido y alcances,tales materiales se adjuntan a modo de Anexos.

B N ————
gt it St e b pesrd b oo
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1. PRIMERA PARTE:A CERCA DE L AS

CUESTIQNES EPISTEMOLOGICAS,

"...nos revela al espiritu humano en lo
que tiene de mAs elevado,en su persecucién
siempre incesante, siempre insatisfecha y
sienpre renovada de un objetivo que sienpre

se le escapa: la basqueda de la verdad.”

Alexandre Koyré
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El término "epistemologia" es empleado en este texto en un
sentido amplio,mds amplio que el propio de la filosofia de la matemAtica
y de la filosofia de 1la fisica.Coincidiendo con Dalmasso (1983;16),el
empleo del término cuestiona la estructura misma del saber, en un
sentido incluyente de ciencia,teoria ,disciplina. BEste dimensionamiento
del concepto puede ser considerado como un retorno de la lectura de Marx
y Freud realizada en Francia entre los afios 60 y 70: Koyré, Althusser,
Bachelard, el Circulo de Epistemologia de la Escuela Normal Superior de
Paris. El1 problema que retorna es el de un saber respecto al bhombre:
torsién del discurso clasico y medieval sobre si mismo, en busca de una

reformulacién "actual®, que no definitiva,

En este capitulo se plantean las cuestiones sobre las que se
construyen las Partes I1 y III <(cuerpu central) de esta Tesis.He
dividido esta prinmer tema en dog apartados:

1. corresponde a las definiciones que operan como presupuestos
epistemolégicos generales;
2. corresponde a las definicliones que circunscriben lo especificamente

pedagégica.

Dada 1la amplitud de los marcos teéricos referenciales

(filosoia, psicoanalisis, lingiiistica,semiologia,...), las definiciones
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aqui recogidas no pretenden agotar el tema,sino seffalar un particular
posicionamiento en referencia al mismo.

El recurrir a fuentes disciplinares heterogéneas encuentra su
explicacién en la necesidad de “fundamentacién® (Fichte, 19084;32-33)de
las cuestiones pedagégicas: al pensar un fundamento,éste cae fuera de lo
fundado.

Egtas consideraciones  remiten al teorema de Gsdel
(Gédel, 1931; Nagel /Newman, 1985), que se puede Interpretar como la
impusibilidad de todo discurso de fundarse a si mismo.la consistencia de
las premisas es indemostrable en el interior mismo de la légica que
fundan.Bste “punto cero” del discurso puede develarse sélo desde un
posicionamiento diferente.

De alli que,en este texto, 1l1a fundamentacién atraviese
criticamente los postulados ain vigentes en el campo pedagégico.

La Tesis pretende abrir un discurso de lo educativo a partir de
una actualizacién de 1la Teoria Pedagégica (Gramsci,1976). Cabria
precisar aqui cudl es el alcance (esto es,el limite) de tal pretencién.
| Considerando las definiciones de “ruptura epistemolégica®
(Althusser,1977) y de ‘*cambio de paradigmas” (Kuim, 1975),se podria
afirmar que la Pedagogia permanece o bien anclada en el mnodelo
hernmenéutico o bien constrefiida en los marcos positivistas de

definiciones decimonénicas (#). Estas concepciones son periédicamente

B T Ty Ny ym—
e - A RmESRISRERREESIES

(#>Para una critica de estos posicionamientos y sus diversas

reformilaciones, vid. :Sanz, 1981; 1986/Palop, 1981 /Puiggrés, 1985; 1986,
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refornuladas: de Illich a Skinner es la repeticién lo que deja huella.
En Espafia,las lineas anglosajonas reiteran,bajo el signo de la
"modernidad tecnolégica®, laos viejos marcos epistemnlégicos.

¥o obstante,en el campo de las llamadas Ciencias Conjeturales
(Lacan,1983) y a 1lo 1largo del siglo, diferentes disciplinas han
registrado cambios que han hecho posible ~a semejanza de la lingiistica-
el corte y la redefinicién en su estatuto epistehnlégioo (Levi-Strauss
1977/ Miller,1985).

El presente texto aspira a marcar su "différence® (Derrida, 1667)
en el campo disciplinar de la Pedagogia. *Différence” en el doble
sentido del verbo diferir: "no ser idéntico" y "dejar para mis
adelante". En el primer sentido,este discurso busca sus fundamentos
fuera de los marcos hermenéutico y positivista.Su inscripcién remite al
estructuralismo.

En la segunda acepcién , el presente <(al igual que todo
 discurso), sdlo encontrard su “actualidad" en otros que lo admitan o

denieguen.

Estas consideraciones situan,pues, los dos capitulos mencionados

mhs arriba:
1,1. Presupuestos epistemolégicos generales.

1.2. Presupuestos epistemolégicos especificas.
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1.1. - PRESUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS GENERALES
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Este primer capitulo presenta tres cuestiones:
a&. RNocién de discurso. |
b. Definicién de mndelo.

c. Categoria "Presente histoérico™.

El primer apartado tematiza las «(ltimas aportaciones de la
lingiiistica. En é1 se hard referencia a una de las lineas: la
estructural, siendo ésta junto con la funcional y la generativa-
transformacional lo que define la actualidad de dicha disciplina (van
Diik, 1980a; 1980b; Serrano, 1983; Récanati, 1981).

¢Porqué la nocién de discurso funciona comp presupuesto

epistemnlégico?

Es la 1ingﬁistica (incluyendo en ella la semiologia -Barthes,
1971~}), donde se han reaiizada las aportaciones que han posibilitado en
el presente siglo la ruptura epistemolégica en el campo de las ciencias
conjeturales (Levi-Strauss, 1977; 39-40; MNiller, 1085). Lla nocién de
discureo conlleva la redefinicién de conceptos tgles conc teoria y
verdad.

Hablar de discurso es interrogar la relacién sujeto-objeto que
define la teoria del conocimiento.

El discurso, en tanto procesoc de prd&uccién de sentido, produce
efecto de realidad. Esta proposicién cuestiona el fundamento mismo de la

Teoria del conocimiento.Esta es,el considerar la existencia de un sujeto
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cognoscente y un objeto de conocimientn,ambos en idéntica posicién
estatutaria (Miller,19679;21) y acoplados en un paréntesis unificador...
El conocimiento resulta asi de una suerte de penetracién en el
objeto.Siendo aeste dltimo el que nide la correccién del funcionamiento
subjetivo: la  “verdad" esth inscripta en .el obijeto; el
conocimiento, cuanto mAs se acerca a esa realidad, deviene verdadero. la
nocién de discurso -al establecer que el lenguaje crea sus proplios
referentes- opera, radicalmente,la inpugnacién de esta reciprocidad que
esteblece la teoria del conociniento. Curiosanente,Spinoza, en su
“"Ethica ordine geometrico demostrata®, equipara “conocer" y "amar® (la
voz hebrailca iodah registra ambos sentidos). Diversos autores <(Bernal,
1979;Miller,s/f; Koyré, 1982; Bachelard, 1973), sefialan que el pasaje del
4conccinﬂento cléasico y medieval al saber de las clencias fisico-quimicas
fue posible en términos de la pérdida de la imagineria que la propia
nocién de ‘conocimiento implicaba (adecuacién sujeto/objeto,
complementariedad,...)Imagineria "amorosa": de encuentro,de relacién
posible...

El segundo apartado considera la definicién de modelo, en tanto
producto del discurso teérico. |

El tercer punto establece un tercer presupuesto epistemolégico:
la historia como relato lo es desde una definicién del presente.Aqui se’
introducen la categoria derridiana de "presente" y la bacheleriana de

"recurrencia epistemolégica®.
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1.1.1.- HOCION DE DISCURSQ.

El 1lingiiista suizo Ferdinand de Saussure postulaba, desde la
prinera publicacién de su "Curso de Lingif{stica General”, en 1016, la
existencia de una ciencia ge#eral de los signos -semiologia- dentro de
cuyo canpo se estableceria la Lingiiistica.

La semiclogia (#)se ocupa del estudic de los diferentes sistemas
de signos,desde gastos e inAgenes hasta los conjuntos en que estos
pueden encontrarse(ritas,espectéculcs,cbras de arte...,)j;es decir:se
refiere a sistemas de significacién., Diferentes autores (Rey,1973;Sebeck
1976; Lozano, 1982 ), seflalan los origenes de la semiética en las
corrientes filoséficas de los estoicos. lLa nocidén de "signo" organizé el
campo de esta disciplina que, con las aportaciones del filésofo
norteamericano Charles S.Plerce (Habermas,1982) y de F.de Saussure -y
con los importantes trabajos de Roland Barthes (Serrano,1983)- adquiere

- un estatuto propic en el canmpo de las ciencias conjeturales.

No obstante, los alcances y limites de este campo no son univocos.
En la 1linea de reflexién que sugiere Barthes (1981,13) podriamos
afirmar que no existen,fuera del 1lenguaje,sistemas de signos de

significacién social: “todo sistema semiolégico tiene que ver con el

R N R e R R N R R NS SRS SN RNSSRERERSRREmEERTorasas

(*)Semiologia designa Junio con semidticalbreimas, 1982 ) la  teoria del lenguaje, Desde
1960 este dabito se constituye en Francia en relacién al estructuralismo (Merleau
Ponty , levi-Sirauss, Dumezil ,Lacan,,,,’} y baje la influencia de L Hiewslev y
R, Jakobson, Hacia 1970, se plantea una diferencia entre ambas nominacionss que se
tornard significativa,Asi Hiensley define l1a semiologia como melasenisiica cientifica,
Para una dotumentacién sobre el tems , pueden consultarse Greimas(1971,1874,1976)
Barthes(1971),Kienslev(1871),Jakobson(1963),
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lenguaje". La significacién es producida por el trabajo de articulacién
significante del lenguaje. Barthes propone una inversién del mnodelo
saussureans: la semiética como parte de la lingiiistica. Aquella tendra
comy objeto las “grandes unidades significantes” del discurso.

Esta "crisis del signo” (Barthes,1980) a partir, eobre todo, de
las Gltimas décadas (en 1943.Hjensiev ponia en cuestién la nocién de
signo), oarienta los estudios hacia la consideracién de sistemas mis
complejos (Bco,1976;74 ;Lozano, 1982;15).

Este procesoc ha radefinidﬁ el propio estatuto de la semibtica:la
doctrina de los signos pasé a teoria de los sistemas de eignificacién y
a su realizacién como texto o discurso,esto es, como secuencia de signos
que produce sentido (Fabri, 1973;Lozano, 1982).

Sin embargo,tal sentidoc no es producido por la sumtoria de los
signos pues, asi definido,retornaria el signo como “unidad fundamental®
&e la lengua. El sentido es producido por el funcionamiento textual
- (Benveniste, 1977). Esta nocién lleva a diferentes autores (entre los que
podemos sefialar a Barthes,Derrida,Kristeva,...), a indicar que es en los
textos donde el sentido se produce y produce. Produccién a la que Eco
(1978) denomina "practica significante”.

Es asi como en la actualidad la semibtica se censtituy; en

disciplina cuyo objeto es el texto.

Desde esta definicién,las aportaciones de dicha disciplina
devienen fundamento para la construccién de un modelo (texto) para el

anAlisis de modelos de educacién. De tales aportaciones, interesa aquf
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resaltar las que se refieren a conceptos que devendrdn clave del propio

discurso pedagégico: las nociones de discurso, texto y metadiscurso.

1.1.1.a,- IEBXIO X DISCURSO,

Al aproximarse a estas nocliones,cabe distinguir entre las
concepeciones semiéticas lingﬁisfgicas y las concepciones senmiéticas de
signos no lingifsticos. Inscriptos en estas Gltimas, podemos sefialar a
Lotman y a Pjatigorsky, a la llamada Escuela de Tartu y, en general, a
toda la senidtica soviética. Desde esta posicién -llamada "semidética de
la cultura"- se considera texto "un confunto signico coberente”,desde un
ballet o un desfile militar hasta una obra figurativa o una conversacién
'informl (Lozano, 1979;41). Si bien Lotman y Pjatigorsky (1968) hacen
referencia a la clausura o delimitacién del texto como elemento
definitorio del mnismo, la vaguedad y falta de precisién de estas
concepciones obstaculiza la diferenciacién entre texto y no texto.

Es as{ como,siguiendo a Lozano (1982;19), haremos 1la
aproximacién a las concepciones semibéticas lingiisticas.Tomamos cono
elenento definitorio del concepto *texto®™ la nocién de gcoherencia,en el
sentido de mecanismo de generacién (captacién o atribucién) de
coherencia en 1los textos lingifisticos. Se trata pues no de una
competencia fréstica sino textual.De donde texto deviene discurso:
proceso de produccion de sentido.
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La confusién entre texto y discurso (van Dijk,1980a) responde a
la no existencia en alemAn, holandés,..., de dos términos diferenciados,
sdéla existe “texto". La ambigiiedad se da tanto en inglés como en las
lenguas romances.

En el presente trabajo, texto y discurso se utilizan en el
sentido de wipculo social (Récanati,1981;41) 'y en '!;anto procesn de
produccién de sentido. Este proceso consiste en la distribucién

(organizacién/ categorizacién) de 1la informacién a 1la largo de
secuencias de frases (van Dijk,1980b;207), El discursp es,entonces, la
secuencia coherente respecto a conceptos o estructuras conceptuales
(tépicos o macroestructuras del discurso) que organizan jeradrquicamente

las proposiciones (van Dijk, 1980b;200).

La teoria del discurso (li'ixgiiistica discursiva o lingiistica
" textual ~Greimas,1982-) da cuenta de los hechos (relaciones, unidades,
operaciones,...) situados en el eje sintagmitico del discurso.

En la perspectiva chomskyana, el desarrollo generativo permite
concebir al discurso como dispositivo en “"pasta de hojaldre* (Greimas,
1982),es decir, conformado por diferentes niveles superpuestos.El
discurso es el resultado de la transiormciéﬁ (recorrido generativo del
discursa) de las estructuras profundas (semio-narrativas) en estructuras

discursivas (Chomsky,1879). ~ (¥) -

e o S S S S SO s S O A O A e SO S et G N S O A N N
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(#)Fara unz critica de los presupuestos”innatistas® de la teoria chonskyana,ver:Habermas,
1982,335, :
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Segin los diferentes tipos de discurso, las macroestructuras
lingiiisticas se sujetan a diversas reglas y construcciones que le son
propias: "el tipo de categorias y reglas que determinan la organizacién
de conjunto del discurso, identifican al mism tiempo el tipo de
discurso implicado”™. (van Dijk,1980b;228).

Los tipos de discursos argunentativos tienmen como categorias
globales “premisas® y “conclusién®. Al discurso teérico suele
asignarsele como estructura global: introduccién - problema - solucién -
conclusién.

Clasificar y definir categorias, reglas y funciones discursivas
especificas, ser& el objeto a comstruir por una Teoria General del
Discurso - TEXIWISSENSCHAFT- (van Dijk, 1976/ 1077).

El problema epistemolégico que la Textwissenschaft plantea es:
cufles son las caracteristicas que definen al discurso teérico.

Dicho discurso lo sefialamos como "tipo" (van Dijk,1980;20) y no
coma 'acurréncia", en el sentido de emisién discursiva.Una prinera
aproximacién,define al discurso tedérico como constructo teérico cuya
primera propiedad es la coherenciqu la cohesién discursiva(Barthes,1980§
van Dijk, 1880a/1980b; Ricoeur, 1980). |

Pero la ciencia aspira a la verdad. ¢(Cémo se define ésta en
relacién a la Teoria del discurso?.:Cémo se verifica la adecuacién al
objeto al que el discurso teérico, se supone, hace referencia?.

Como indica Ricoeur (1980;1013)"el sentido del texto no es nada
que lo refiera a una realidad exterior al lenguaje; consiste en las

articulaciones internas del texto y en la subordinacién Jerhrquica de
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las partes al todo; el sentido es el ligamen internc del texto".

La nocién de discurso, efectivamente, rompe con la formulacién
clasica de la teoria del conocimiento: en la adecuacién de la relacién

sujeto-objeto radica el criteric de verdad.

La adscripcién a tal nocién de discurso marca la diferencia
radical entre este texto y 1las corrientes epistemplégicas cuya

forpulacién paradigmitica ilustra Mario Bunge (1981; 1985).

La premisa fundante es que el sgaber construye gu objeto, El

objeto no es un ente "en-si®™ (posicién sustancialista), sino un
 constructo del que da cuenta el discurso que lo enuncia, en el sentido
del principio de categorizacién del mundo mediante el lenguaje (ef.

Benveniste, Sapir, Vhorif).

El discurso =-en tanto proceso de producciéﬁ de sentido- crea
{construye: categotiza, crgan;za), realidad. Esta realidad aparece, asi
definida, como efecto del discursc (Holliday,BRasan, 1980),

Todo discurso construye su propio referente. Con lo cual, el
referente es un elenento interng al discurso,miémn.

Asinmismo el discurso, al adoptar un nivel referencial, sirve de

soporte a los otros niveles discursivos que él despliega (Greimas, 1082;
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Desde esta perspectiva, lo "verdadero" se situa en el interior
nisno del discurso: verediccién, el "decir verdad” de Greimas (1982;
432). El1 discursoc produce un efecto de sentido de vrdad (Barthes, 1971).
Ejercicio que, en el campo del discurso teérico, responde a una serie de
requisitos consensuados en cada disciplina.Es ‘esta idea de simulacro
(Baudrillard, 1984) la que retomaremos en el apartado referido a
"mpdelos”.

Es significativo para este trabajo constatar que, desde
diferentes dominios de 1la reflexién epistemolégica (Greimas, op.cit;
Thon 1986a; 1986b; d'Espagnat, 1983), el concepto de verdad se va
sustituyendo por los de eficacia y rigurosidad.

Los criterios que norman la produccién del discurso teérico en

cada campo disciplinar, pueden enunciarse como: lenguaje propia,

coherencia interna, operaciones ordenadas. Es decir como:

Iliii’bt - WMRSQJ..

En términos generales, el concepto de metadiscurso hace
referencia a "comentario snbre<textc". Asi,siguiendo a Hendricks (1976},
se puede utilizar el término "metadiagético" para hacer referencia a
metalenguaje,. metadiscureo, metateoria,... La diferencia entre los
niveles diegético y metadiegético sefiala la emergencia de un lugar

diferente desde el cual se produce una nueva significacién. Coincidiendo
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con otros autores {(cf.Ferrater Mora,Carnap), este lugar no conlleva la
idea de "totalizacién” sino que hace referencia a la produccién de un
plus “"de 1la narracién al (...) discurso dirigido al interlocutor®
(Lozano, 1082; 145),
Los origenes del concepto “metalenguaje* pueden situarse en la
Escuela de Viena y en la Bscuela Polaca, producto de la necesidad de
“"distinguir claramente la lengua de la que hablamos de la lengua que
hablamos" (Tarsky,1972-74). Dicho concepto fue posterormente incorporado
a la lingifstica por Zellig Harris en 1051 y a la semidética por
Hjemslev. El prefijo "meta" seflala los dos niveles lingiiisticos aludidos
por Tarsky. Segin Hjelmslev,el metalenguaje es una semiética; es decir,
una comstruccién jerarquica, en este caso de definiciones, en forma de
varios estratos metalingliisticos. Este autor plantea y fundamenta tres
niveles: dscriptivo, metodolégico y epistemolégicn. Bste Gltimo es el
que controla la construccién de los modelos. El metodolégico, a su vez,
supervisa al instrumental conceptual de la descripcién strictus sensu.
En cuanto alAnivel descriptivo, corresponde a los procedimientos que
satisfacen los criterios de clentificidad (Greimas,op.cit.;111)

Sin embargo, en esta Tesis, a diferencia de lo sefialado por
Hiemslev, el prgfije *meta" no sefilala un lugar Jjeraérquico, sin'a que
adscribe a la sugerente proposicién de Ferr#ter Xora,en cuanto a que la
serie de metateorias es infinita.As{, el nivel "meta" se constituye no
como sumatoria o lectura tutalizadora de teorias,sino como "plus" en el
sentido sefialado por Carnap (Bolea,Nufiez,1987;7). Bsto es,el conjunto de
lo que se puede saber de diferentes teorias-objeto T1,T2... y de lo que

se puede decir en Mtl, puede llamarse metateoria de T1,T2...(enMt1). As{



- 24 -

la metateoria no adquiere un carécter universal totalizador respecto a
la serie de discursos teéricos que tome como objeto, sino que produce un
“plus" en el campo disciplinar de que se trate. Dicho producto teérico
puede ser absorbido en el marco vigente ("matriz disciplinal®:Kuhn,1087;

280> o bien producir una ruptura del mismo.

1.1.2. - EL_CONCEPTO DE MODELQ.

*Donde comienza la verdadera dificultad as sin duds tuando se
intenta separar lo que no es sino descriprién de wodelos y ver
$1 quads algo”, - 8, d'tspagnat -
Fijamos como punto de partida para esta Tesis el concepto de
investigacién clentifica como wuna “imbricacién de modelos® que
proporcionan una “imagineria realista" (d'Espagnat,1983;113). De manera

 tal que el concepto de modelo nos remite, en primer lugar, al de

"realidad®.

101020&.“ Wl—m

éCono puede definirse la realidad? (Coincide con la cosa-en-si?
é0 remite a "la experfercia® en términos de Pichte o a “el mundo™ de
Nerleau-Ponty? ¢(Remite tal vez a 1la concépcién democritea de 1la
esencialidad de los Atomos Gltimos o a la concepcién pitagérica de la

esencialidad de los nameros?
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Si la realidad es la definicién que se hace de ella, habra
tantas realidades como discursos la definan. Esta afirmacién no carece,
por cierto,de validez operante: permite dar cuenta tanto de 1la
concepcién de la realidad como lo sensible —concepcién criticada desde
los escépticos hasta Descartes (Alquié,1980)- como de la concepcién
platénica de la realidad como estructuras del mundo.

Lacan introduce, al hablar de los tres registros (RSI,1981), una
diferencia que permite re—ardenar'este campo: la diferencia entre real y
realidad.lo real es aquello que retorna sin cesar, el obst&culo que
siempre es alli: "Y no para decir que sea incognoscible, sino qﬁe no se
trata de entender algo, sino de demostrarlo. Via excenta de toda
idealizacién”.Con este sefialamiento, Lacan desecha las formulaciones
idealistas para las cuales lo real depende de las leyes del juicio (por
tanto,lo real pertenece al espiritu).Desde una posicién también critica,
Nerleau~Ponty (1975) aborda las consideraciones cartesianas de la Segunda
Neditacién,critica que se podria hacer extensiva a los noninalismos de
nuevo cufio. |

Lo real es,pues, 1lo que la teoria pretende cercar sin
conseguirlo plenamente:"Le réel,en effet,c'esf le subit” (Alquié,op.cit).
La ciencia avanza en la ilusién de aprehenderlo. Ilusién que tiene su
més clara formulacién en el positivismo (Habernmas,1982,41;75 y ss.).Pero
lo real escapa, de alli que el movimiento sea incesante (Koyré,op.cit.).
Lo real resiste, insistiendo en el retorno...

Pero,entonces ¢a qué hace referencia el saber? El saber es un
constructo teérico de "entidades imaginarias cuya existencia postula®

(Thom, 1986a; 1986b). Para la actual epistemplogia, la ciencia construye
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la realidad del mundo. ¥o lo real. Lo real es lo que la ciencia intenta
aproximar,siendo esa aproximacién wuna paradoja: en el intento de
aprehensién de lo real,se produce “efecto de realidad®.

D'Espagnat diferencia entre realidad fuerte u objetiva ¥y
realidad débil o empirica. La primera "est& situada fuera de los marcas
del espacio y del tiempq y no es descriptible por nuestros conceptos
carrientes“,esto es lo real. La realidad "débil",“empirica", es lo que
cada teoria define en su intento de circunscribir lo real.

La realidad es, pues, lo que sé estructura en la direccién
sefialada por el modelo del cual se parte. De lo que se sigue: el modelo
como simulacro de la verdad o, en términos de Baudrillar, la verdad como
similacro.

La realidad,lejos de ser lo dado, resulta efecto de 1la
produccién discursiva en su intento de cercar lo real.

Esta formulacién se opone al sentido comin que considera 1la
realidad como anterior a la verdad. Una idea no puede ser 1llamada
verdadera mAs que en relacién a la L-ogica discursiva en la que se

formula y a la realidad que ésta reconoce.

1.1.2.b.- ACERCA DE_LOS MODELQS.

Descartes consideré posible construir un esquema de 1o real-en-
si : decir lo que es...Pero la paradoja estriba en que el "decir" es del

orden del lenguaje, no de lo real mismo, Inevitable dialéctica que une,
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separandolos,los conceptos de “modelo" y "real® (d'Bspagnat,op.cit.;143).
Este imposible marca la recurrencia a mitos o a modelos para definir,
explicar y transformar realidades (Levi-Strauss,1977). En el sentido
heredado de la tradicién clasica, hablar de modelo hace referencia a lo
que es apto para servir de objeto de imitacién (Greimas,op.cit.,264).Asi
el modelo puede ser considerado tanto como forma ideal preexistente a
toda realizacién (concpcién platénica) © bien como un simulacro
(Baudrillar,1984; Bachelard,1961) construido para explicar y describir
un conjunto de fenémenos. El grigen de esta acepcién es tecnolégico
(Mouloud, 1880),remite a “maqueta“: objeto reducido y manejable que
reproduce las propiedades de otro objeto. Este “modelo" puede ser
sometido a medidas, célcuios,.‘ .. que no pueden ser aplicados a ese"otro
objeto".Esta acepcién produce una inversién del sentido platénico: de
. nodelo como forma ideal sobre la cual son regladas las existencias, a
esquema director como realizacién y producto.

Estos dos sentidos se vecortan y conjugan en la definicién de
midelo que se emplea en este texto: constructo hipotético que genera sus
efectos de realidad.

Hablar de modelos es dar cuente de su funcionamiento como tales
yno como lo real mismo: 1o real es un presupuesto del nndelo('ﬁ. El

nodelo consiste, a la vez, en la formulacién escrita (siendo por este

P T T ———
S[RSWIESNTERTLEmoIESToSERENIRnoSImozE

(Ripid:Levi-Sirauss, 1977, Lacan, 1981; Badiou,1970; d‘Espagnat,op,cit,; 1417160 en p,133;
*la inmensa ventaja de los modelos(,,,) en fisica es, como s sabe, que en tanto s¢ &5
conciente de habérselas con un nodelolCy no con lo real misaoles lagitine no preocuparse

de las eventuales coniradicciones que entraflaria la exirapolacién del wodelo de que se
rate a fenénenos diferenies de aquellos para dar tuenta de los cuales se consiruys”,

BEZRZDE2E, XEEER
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bhecho que se situa en lo imaginario o “lo dado en imAgenes"-Lacan,1981-)
y en los objetos que define, proporcionando de esta manera una base
material para operar (explicar, describir, transformar) y
estableciéndose como una funcién mediatizadora (Bachelard, 1951; 1961 -
Institute Pedagogic Fational,1968). El rigor en la construccién de los
modelos no es incompatible con su adaptabilidad a las condiciones de la
invencién y el descubrimiento. El1 mpdelo se define por su validez
operante: vale en tanto que explica. Asi, hablar de "modelo" es hacer
referencia a una pluralidad de ununciados posibles de realidad. Se{apwne
a la voluntad totalizadora <(homogenizadora) del sentido comin.

Las ciencias han dado lugar, en el curso de los siglos, a
visiones del mundo sucesivas y contradictorias, validas tan sélo como
nodelos. Es aventurado tomar el modelo que hoy se juzga como el mis
adecuado como una descripcién de lo real-en-si, Aquf podemns hacer
‘mencién a los ya clésicos trabajos de Kuhn (1971;1978), quien introduce
la dinmensién sscial para explicar 1las condiciones de produccién
cientifica: el paradigma vigente =-aquello que "los niembros de una
comunidad cientifica comparten"- opera el ordenamiento (re;ordenamienta)
disciplinar en cada momento histérico dado.El paradigma cientifica.dpera
como "pattern®:marco en el que la clencia se desarrolla. ﬁs decir,sefiala
las vias de las posibles investigaciones ‘y pone de manifiesto los
problemas que éstas deberdn profundizar.El carécter paradigmitico se
opone asi a la idea positivista del progreso cientifico por acumulacién,

Si bien en la actualidad se formulan numerosas criticas contra

esta concepcién, nos interesa aqui rescatar dos cuestiones:
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. el empleo del concepto de paradigma como " NODELO".

. la idea de avance por revolucién -ruptura- en el saber y no por
acumulacién de conocimientos.

En el campo de la lingiiistica (Le Roy,1982;148) y de acuerdo con
0.Ducrot y T.Todorov (1972;142-143), se nomina paradigms en un sentido
amplio “a +toda clase de elénentos lingliisticos, cualquiera sea el
principio que lleve a reunir estas unidades” (#).Desde esta perspectiva,
el paradigma puede ser considerado como forma-tipo que posibilift‘.a
articular argumentos divesos eny un continuunr discursivo.Es en este
sentido‘ (y en relacién a las dos cuestiones arriba citadas) que la
nocién de PARADIGHA es empleada en este texto.

La idea de modelo es pertinente a todo lenguaje.Podriamos citar
a Benjamin Whorf (1897-1941) quien, tomando como base las hipétesis de
Sapir, ocostiene que el sistema lingiistico determina §6ma el hombre
concibe al mundo: en tanto los modelos lingliisticos varian de una
cultura a otra, las "visiones del mundo" son también diversas.Idea que
parece recoger el filésofo mexicano Octavio Paz (1982) al hacer
referencia a la relacién entre el lenguaje y la cultura.

La diferencia entre los modelos teéricos y estos “"modelos de
realidad" que constituyen las lenguas, estriba -tal como lo seﬁala'rams
en pérrafos anteriores-,en que estos dltimos se caracterizan por su
vocacién ontologizante y uniformizante. Badiou (1970) seflala 1la
diferencia diciendo que las ciencias construyen siétems discretos de

oSS TORnESmTIERESSNmREmmmRE e

($)Para wna mayor precisién de estas cuestiones, asi como de Ia realcién enire
‘paradigea’y’sintagaa®, pusden consultarse: Martinet,1973;Jakobson,Halle, 1957, 61sas0n, 1965.
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diferencias articuladas, =ientras que el sentido comin produce una
combinacién continua de variaciones.

El rigor tedrico es lo que hace limite a la confusién entre la
realidad y el modelo. Bste queda sometido al criterio de coneistencia:lo
imaginario que introduce el modelo se integra a la economia de la
construccién teédrica.

Xerleau-Ponty distinguia entre pequefio racionalismo (paradignma
de la ciencia positiva,S.X1X)y gran racionaliemo (B.XVII: Descartes,
Spinoza, Malebranche). Podriamos sefialar,coincidiendo con d'Espagnat,
que ese “pequefio racionalismo® merlo.pontiano abarca tanto al realisnmo
proximo del sentido comin como al realismo fisico de corte positivista.
La realidad es alli formulada desde una posicién democritea (nada hay
wAs facil de concebir que “"un grano pequefio”...),el concepto deviene asi
isonérfico de lo real.

El "gran racionalismo", si blen hace referencia a teorias
caducas en sus modos expositivos y en sus dominlos matenmdticos, representa
una modalidad de pensaniento ala que no es ocioso recurrir. La sustancia
spinoziana de alguna manera, en tanto “natura naturans®, puede
representar el concepto de “real®, diferenciéAndose de la 'Qatura
naturata®, o realidad “empirica® de la que dan cuenta (definen,explican,
transforman),los modelos en cada época y en cada campo dieciplinar.

En esta Tesis, “modeln educativo® es comstructo teérico que
produce afectos de realidad social. Se tratara,pues,de conceptualizar

los presupuestos epistemolégicos en los que se inscriben diferentes
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modelos educativos en el tema de la inadaptacién,y de registrar los

efectos que en términos de realidad social han producido.

1.1.2.c.- MODELO Y ESTRUCTURA.

La estructura no ocupa e; lugar de ningun més alla del discurso
teérico  (Miller,1987>.51 el efecto de realidad del discurso, se
estructura a partir del mndelo que aquél configura,luego,las estructuras
de la realidad no son inmanentes a lo real (Bolea, Rifiez,1987).

La posicién de Georges Gurvitch (1955;15),por ejemplo,consiste
en atribuir a la estructura una dimensién ontolégica. Posicionamiento al
que desliza H. Lefebre (1969} en sus consideraciones sobre
estructuralismo e  historia. A diferencia de estos autores;
Coincidiendo | con Miller (1085;5),aqui pondré el acento en el
antisustancialismo inherente a la estructura. Entendiendo por
sustancialismo la doctrina que supone las propiedades como intrinsecas
a los elementos.

Lo estructural remite a la nocién saussuriana inicial: %en la
lengua no bhay més que diferencias".

Puede fijarse,como punto de partida del mondelo estructural,F.de
Saussure y su Curso de Lingiliistica General.Posteriormente,se continda en
Ja orientacién fonolégica de Troubetskoy ‘(Ricoaur.1967>. en Martinet
(1965 y en Jakobson (1968). Saussure sefiala que el objeto de la

linguistica no son los términos paaitivos‘ entre los que se supone se
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establecen relaciones de oposicién, sino que enla lengua "il n'y a que
des différences sans termes positifs".

La hipétesis de Saussure hace referencia a oposiciones sin
sustancia. Jakobson retoma el decir saussuriano y lleva esta concepcién
a su formulacién extrema, en' el campoc de la . fonologia: 1la nposi;:ién

binaria, oposicién que excluye las gradaciones o pasos evolutivos,

Es esta hipétesis inicial -y la lectura que Killer realiza de la

niena- el principio fundamentador de esta Tesis.

Conviene aqui hacer un breve paréntesis para seflalar la
diferencia entre “estructuralismo" y ;'estructura“. Brevemente -y en
palabras de Lacan-:"El estructuralismo durard lo que duran las rosas,
los simbolisnos y los parnasos: una temporada literaria, lo que no
" quiere decir ciue ésta no haya de ser mis fecunda. En cuanto a la
estructura,no esta nada‘ cerca su momento de pasar,porque se inscribe en
lo real..."

El estructuralismo encuentra en Levi-Strauss uno de sus mayores
exponentes.Bl rigor lleva a este autor, a través, de Trubetzkoy ‘y de
Jakobson, a configurar una perépectiva rupturista en
Antropologia,centrada en 1la noclén de estructura. 8in enbargo,
"estructuralismo" (en las décadas del los 60 y 70), pasa a designar una
confusa amalgama de diversas disciplinas (lingﬁistica. peicoanadlisis,
antropologia, sociologia,...),donde el "ismo" marca su carédcter de moda.

En este texto, "estructuraliemo" harA referencia a la hipétesis inicial
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anteriormente sefialada y, fundamentalmente, a las especificaciones que
Niller realiza sobre la misma a partir de las enseflanzas de Jacques
Lacan.Efectivamente, la nocién de estructura binaria vertebra la teoria
lacaniana y sue aportaciones qpistemnlégicas:ai no hay sino diferencias,
la estructura es de cadena,uno re-envia al otro.

Asi, pues, sefialaremos las proposiciones que Miller despliega
para indicar,a posteriori, las diferencias entre el estructuralismo y lo

estructural de la epistemologia lacaniana.

1.1.2.¢.1.~ La hipétesis estructuralista inicial.

j.A/Miller (1085) plantea una serie de hipétesis derivadas de la
hipétesis estructuraliesta inicial.Dichas hipétesis, sustentan el lugar
tedérico desde el que esta Tesis es enunciada:
- 81 en lallengua no hay més que diferencias,cada elemento re-envia
al otro: estructura de cadena.
- En una dimensién dade, los elementos se definen unos por relacisén
a.loes otros,lo cual supone su conjunto de definiciones correlativas
(Teoria de conjuntos).
- No es posible tomar unc de estos elementos sin re-enviar al otro.
La hipétesis estructuralista conporta en la definicién de “UNO" que
este es "en" el "OTRO",remite a é1.
- La hipétesis estructuralista supone una des-sustancializacién,una
"falta de ser":no hay elementos definibles en tanto tales, sino en

una relacién de re-envio, que instala a 1los otros como dimensién
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fundamental. No se habla, pues, de "identidad", ya que cada elemento
tiene su "identidad" fuera de si.8i es pertinente la cuestién de las
identificaciones.

- La hipétesis estructuralista introduce una tépica a partir del
momento en que 6e plantea como fundamental las relaciones. Una
relacién implica 1lugares: " una relacién bdinaria comporta, por
ejenplo, un lugar inicial y un lugar terminal® (Miller,op.cit.;6)Com
los elementos no son positivos <(es decir, no tienen propiedades
intrinsecas sino éxtrinsecas), sug ypropledades son enteferencia al
lugar que ocupan en el conjunto de las relaciones. Este es un
lenguaje no_sustancialista:un elemento no transporta sus propiedades
cuando va de un lugar a otro, pero adquiere propiedades nuevas,
aferentes a ese lugar. Bsta tépica que se desprende de la hipétesis
estructuralista, implica relaciones de sucesién entre elementos vy,
también,de permutacién.

- De la hipdtesis estructuralista se puede deducir la distincién que
Lacan introdujo entre los érdenes sinmbélico, imaginario y real.El
orden simbdélico se funda en el binarismo jakobsoniano: en el qrden
de la 1ley del significante ("la ley que dispone de las relaciones
entre sus elementos"). El orden de lo imaginario se corresponde con
representaciones que son hechas a partir del conjunto de relaciones.
Lo real aparece como lo dado, irreductible a la ley simbilica y a la

representacién.
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1.1.2.c.2.~- La estructura Jevietrosiana.

Levi-Strauss (1977) seflala que,para merecer el mnombre de
estructura, los nodelos deben satisfacer cuatro condiciones, A saber:
a.~- La estructura presenta caracter de sistem. Consiste en una serie de
elenentos tales que, una modificacién en uno de ellos implica una
modificacién en toda la serie.
b.- Todo modelo es suceptible de presentar variantes isomérficas.
¢.~ Lo indicado anteriormente permite predecir cémo reaccionars el
modelo si uno de los lementas se modifica.

d.~ El modelo ha de permitir dar cuenta de los hechous observados.

1.1.2.¢.83.~ La_estructura lacapniana.

Para los estructuralistas (Baussure, Levi-Strauss,
- Althusser,...?, la nocién de sujeto es estrictamente'1ncompatible con
la de estructura. Precisamente, esta nocién fue elaborada' para
"erradicar la subjetividad del campo de las cilencias del
hombre" (Niller,op.cit,;8).

Para lacan, 1la estructura -en singular- es LERGUAJE <(orden
simbélico). La estructura.pues, pre-existe al sujeto: este es efecto de
la estructura. Bn esos términos, Lacan reintroduce la nocién de sujeto.

La estructura (tanto en Saussure como en Levi-Strauss),es una

estructura total -sistema-. La estructura que define Lacan,es un “no—-



- 36 -

todo”. Miller (1987>, al hablar de la funcién de estructuracién de la
astructura da cuenta de dos dimensiones: la actual y la wvirtual
(estructurado y estructurante). De donde la primera pasa a estar
sostenida por la segunda,es decir, por la falta. Lacan define una
estructura enla que se inscribe su propia ausencia. He aqui la paradoja:
lo que falta por decir es efecto dela estructura pero ésta, a su vez,lo
incluye. No es, simplemente una estructura incompleta,porque lo que

falta no falta absolutanente...

Las consecuencias que se derivan de estos enunciados en el campo
disciplinar de la Pedagogia Social seré, pues, el trabajo que justifica

esta Tesis.

1.1.3.- _CATEGORIA °*PRESENTE HISTORICO®,

La definicién de J.A.Miller -citada en el anterior apartado-
sobre 1la funcién de estructuracién de la estructura,en su doble
dimension actual y virtual, remite al conceptoc de “différence” en J.
Derrida Esta “différence” es la que pfoduce ~entre otros efectos- la
historia. Hay historia (Desconbes,1979) en tanto el presente es virtual

respecto de si mismo. Nocién paradéjica pero necesaria, de donde lo
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segundo deviene condicién de lo primero.

Esta definicién de presente rompe con la unidad del tiempo en
Hegel <(Hegel,1980; Althusser,19667;Bermudo,1979),en el doble aspecto de
"continuidad honogénea® y "contemporaneidad”.

El presente "en-s{" es inacabado: serealiza en los relatos de la
historia (Lefebre,1974). Pero ese retorno no se 4& en el sentido
husserliano de "retorno a las cosas mismas®, sino en el s:entida de
retorno de las fuentes a nosotros (Pecheux, 1969; Nasio, 1980),

Por tan§0.31 presente es ejercicio de recurrencia,que no de
regresion. Cada retorno de 'las fuentes realiza un presente, dando
sentido al pasado: interpretacién histérica. Tal como seflala Koyré (1982,
379>: "...nada cambia mAs de prisa que el inmutable pasado”.

El problema de la verdad en el discurso de la histora o, en
_palabras de Marc Bloch,de la persecusién del error y de la busqueda
‘sienpre incesante de la autenticidad, encuentra en este autor una
brillante resolucién. Efectivamente,para Bloch,se trata de la aplicacién
consecuente del "método critico™ (1967;73 y ss.), esto es, de establecer
relaciones -de oposicién y semejanza- entre elementcs<de tal nanera que
éstas definen su autenticidad.

El relato de la historia es consecuencia de una eleccién del
historiador relativa a los materiales o "huellas" (segin la expresién de
Frangois Simiaud)con los que operard el nuevo retorno. Cada presente lo
es en relacién a un pasado que define como tal. De allf que la historia
10 sea una secuencia ineluctable a lo 1§rgo de una Gnica linea(Godelier,
1986),8in0 secuencias miltiples de ordenacién estructural.

Estas consideraciones remiten 2 las de Bachelard (1553) en su



- 38 -~

critica a "los continuistas de la cultura y de la historia®. Bachelard,
certeranente,advierte que éstos se complacen en reflexionar sobre los
origenes, permaneciendo en la zona de elementariedad de la ciencia. El
continulsmo, para este autnr,ihace referencia a la ilusién, alenta@a en
térainos de  “"certidumbre”, de Qontinuidad entre ellsaber comin y el
saber teérico, Bachelard propone, frente a ésto,la hipdétesis de "tiempos
estallados”,sefialandoc la profunda discontinuidad en el saber y en el
tejido (TEXTO) de la historia,

Los discursos que traman cada época,son otras tantas ocasiones
de discontinuidad. El1 relato histérico no avanza unidireccionalmente
desde los supuestos origenes a un presente que esa misma linea
definiria... Ya Spinoza (1984,62-63), realizé una critica contundente a
~ la concepciéon fundada en la causalidad final.

El relato histérico actualiza lo virtual del presente definiendo
un pasado:(gid*;nocién de "historia recurrente® en Bachelard, 1951;26-
27).Ese presente deviene lugar -retérico- de inteligibilidad de 1la
historia. |

Los antecedentes histéricos a que haré referencia en las partes
II y 111 de la Tesis,responden a las ideas aqui expuestas. la eleccién
no es por cierto antojadiza, aunque ~en tanto eleccién- no deja de ser
arbitraria... o bien, en palabras de Koyré, siempre el relato histérico

responde a la "eleccién del historiador”.

rAaESSRRIRNLESESRESRERRRSTRSITIRRS
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.2.~ PRESUPUESTOS EPISTEMOLOGICOS ESPECIFICOS

*...slempre habrd un hiato entre las respuestas
que la clencia esté facultada para brindar y
las nuevas preguntas que estas respuestas
provoquen”.

C. Levi-Strauss.

Retomando el epigrafe con el que encabezo el capitulo,considero
‘importante resaltar la incompltud que marca toda produccién bhumana. En
este sentlido, este capitulo se propone sélo un abordaje (en;t:re los
miltiples posibles), del tema en cuestién, En relacién a los
presupuestos generales sefialaba -en el anterior cnpftulo* el carécter
arbitrario de toda eleccién. La presente seleccién de contenidos apunta
‘a sefialar la wvalidez de la categoria de ®“iscursc® para fundar un nuevo
modelo tedérico de educacién. Es decir,pretende mostrar cémo tal
categoria | abre un lugar diferente en el campo disciplinar que nos

concierne, permitiendo la emergencia de una nueva formulacién.
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1.2.1.- ESTATUTQ [EPISTEMOLOGICQ DE LA FEDAGDGIA,

Hablar de Pedagogia remite a la discusién acerca del estatuto
cientifico de la misma. Histéricamente se ha reclamado (Kant, 1983;
Herbart,1983), un giro que opere el paso de la educacién de "experiencia
inefable" (arte, impronta divina,...) a objeto de una disciplina rigurosa.
Polémica acerca de la construccién de un saber que, ei bien fue
denominador comin a muchas de las Ciencias Conjeturales -en cada caso
segin los temas espec.ificos- estd ya en gran parte superada (Habermas,
1982; 1887) en la mayoria de las disciplinas.

Sin embargo,en Pedagogia adn se arrastra -marcando las
dificultades de acceso de nuestra disciplina a la nodernidad- la disputa
acerca de si cabe hablar de arte (p,en sus reformulaciones vitalistas,de
"suplir carencias afectivas®,de comprensién,...)> o de teoria, con las
~ consecuencias que, como efecto, esto genera en la practica educativa.

Tal vez podriamos sefialar que lo "real" (ver apdo.I.l.2.a.)de la
‘Pedagogia,en el sentido de 1lo §ue siempre retorna, es -pues- esa
discusién acerca de su estatuto cientifico.

Cada época ha elaborado diversas maneras de formular el
problema: tes la educacién un arte?,iun fenémeno de empatia?,io bien se
trata de un don, de una ilusién, del objeto de una ciencia, de un
imposible...?.4si tanbién cada época elabbr# maneras de responder a
esos 1ntrrag;ntes.

Resulta verdaderamente interesante y sugerente el abordaje que

Pilar Palop (1983) realiza al tematizar la cuestién de las Ciencias
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Humanas y las Ciencias de la Educacién. En su critica a M.A.Quintanilla
(1976;1978) ,sefiala nuestra autora (op.cit.;55 y =ss.),que 1no es
consistente otorgar a la Pedagogia el estatuto de ciencia por abolicién
de las difrencias entre ciencia y técnica, entre ciencias humnas y
naturales, es decir por reduécién del saber cientifico a "programas de
investigacién®, para utilizar la exﬁresién poco feliz de Lakatos (1987),

Hay, asimismo, una serie de precisiones que José N.Quintana
(1983;75 y ss.) aporta al temab y que considero pueden {lustrar la
cuestidén. Su afirmacién acerca de que la epistemnlogia pedagégica estad
aun por hacer (p.76),es plenamente vigente. Tal como indica en su cita
de Avanzini,no se trata de una comodidad terminolégica el hablar de
Pedagogia comc Cilencia o como Ciencias de la Educacién.Se trata de
presupuestos epistemolégicos en juego.
| "Pedagogia" arrastra marcas etimolégicas(Blanquez Fraile,l1985;
Curominas.lQQS), que no son ajenas a la difusién/confusién del concepto:
actividad, metodologia de 1la ensefianza, procedimientos para 1la
instruccién, ...

Desde Kant y Herbart hasta hoy,quienes pretendemos la Pedagogia
comy quehacer teérico,retornamos a la polisenmia, intentando -cada vez-
reformular los presupuestos que puedan hacerle limite.

Gracia Hoz(1960;38 ),propone que "Pedagogia™ remita a "Ciencia
de la Educacién y no al arte de educar™,propuesta que Quintana retoma en
el intento de crear una.univccidad del concepto: la Pedagogia como una

de las Ciencias de la Educacién,
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Otros autores plantean una Ciencia de la Educacién como opuesta
a la Pedagogia,en un intento de eliminar las marcas que reducen la
teoria ora a lo técnico,ora a lo intuitivo o lo dogmitico.

Otras posiciones, siendo las de nhilafet y Debesse (1972) las
nis significativas,disuelven la Pedagogia en las Cilencias dela Educacién

negAndole a aquélla un estatuto propio.

‘Sin duda cabe en esta Tesls precisar la cuestién,no a los
afectos de agotarla, sino de sefialar el propio posicionamiento.

La nocién de discurso opera una primera particién en ese intento
de anclaje del refrente. Lacan diferencia entre las ciencias formales y
las cilenclas conjeturales. Las primeras, en tanto matematizacién,
dmplican una pérdida de sentido.Esto es,las ecuaciones se constituyen
como “puro Juegd significante®...

El siglo XIX asistié a una gran expansién e intensificacién de
la investigacién matemAtica. Del exémen critico que realiza acerca de
sus fundamentos surglé, entre otras, la conclusién de que la definicién
tradicional de esta disciplina como "ciencia de 1la cantidad", es
inadecuada y confusionista.

Asi, matematizacidén pasa a ser 'férnalizacién',con la caida del
mito experimental de la medicién.Se define entonces la matem&tica como
la disciplina que obtiene conclusiones necesarias a partir de cualquier
conjunto de axiomas; donde la validez'de las inferencias obtenidas no

depende de ninguna interpretacién particular que pueda atribuirse a los

postulados.
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La cuestién que la matemdtica enfrenta no es si sus postulados o
las conclusiones que de ellos se deducen en el proceso de derivacién de
problems,son verdaderos;sino sélo si las conclusiones afirmadas son
efectivamente consecuencias légicamente necesarias de los supuestos
iniciales (Nagel-Fewman, 1985;59).381208 procedimlentos recuerdan el
célebre epigrama de Bertrand Russell (1985;368): "la uétematica pura es
aquella ciencia en la cual no se sabe de qué se estd hablando ni si lo
que se esté diciendo es verdad". |

Killer (s/f;56),habla de las ciencias formales como discursoc que
escapa a la ley de la diccién, como extincién de la significacién a
partir de la construccién de “redes sistemiticas de elementos en si
nismos desprovistos de significacién,pero coherentes entre si".Los
elementos,dada esta pérdida de significacién,no ex-sisten en si,sino que

con-sisten en la propia red significante.

En las ciencias conjeturales, por el contrario,la polisemia hace
su marca.Aunque cada disciplina intenta amarrar sus referentes, la
produccién de sentido -el deslizamiento~ es constante.

Esto no eignifica que no puedan deslindarse los esaberes del
“sentido comin",o que las ciencias cnndetufaies queden excentas de lo
que =-ver apdo. I.l.1.a.- resefiAbamos como requisitos del discursg
teérico: coherencia, consistencia, eficacia, rigurosidad.

La brecha que separa a las clencias ;Eormales de las conjeturales
no estriba en la *"medicién” ;iel objeto, o en la posibilidad de

implementacién o no de *“nétodos experimentales" (Thom, 1986a;1086b),



- 44 -

cuestiones que se supone que abonan el estatuto de cientificidad de las
prineras.La brecha expresa una diferencia irreductible: la formalizacién
del lenguaje en la construccién del corpus de la disciplina.

La inscripcién de la Pedagogia corresponde al campo de las
ciencias conjeturales, configurédndose como disciplina ~discurso teérico-
(ain pese a la disputa acerca de la propia nominacién).

Siguiendo la exposicién de Seeling (1975), podriamos afirmar que
las vicisitudes de la discusién acerca del estatuto cientifico de la
Pedagogia,ban sido méAs evidentes en la DidActica, por ser la préactica
educativa la primera en apoyarse en “"intuiciones geniales" y la primera
también en intentar explicitar 1los principios que sostienen toda
practica. En este sentido, el primer ensayo se dio a partir de 1la

_necesidad de ajustar el proceso de transmisién a normas previamente
establecidas y, posteriormente,de definir a los propios sujetos de la
educacidén (Lozano, 1980).

A pesar de las vacilaciones que han acompafiado a la posibilidad
de otorgar a la Pedagogia el caricter de ciencia auténmma,la actualidad
de la disciplina aparece definida por un cierto consenso acerca ‘de la
necesidad de conferirle un tratamiento riguroso y de construir su
objeto propio. Y ello pese a los intentos de algunos autores (cf.Nillot,
1982) que parecerian querer sustraer esta disciplina a la rigurosidad

para mantenerla en los limites de un tiempo histéricamente anacrénico.

B e T T T———
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1.2.2.- INSCRIPCIONES PARADIGMATICAS DE LA TEORIA DE LA EDUCACION.

Ahora bien, el problema hasta aqui resefiado, se centra en la
cuestién de cuAl es el modelo en el que inscribir la pretencién de
rigurosidad de la Pedagogia. |

En estos momentos la definicién de paradigma en los términos de
Kubhn (1971),es puesta en interrogante desde diferentes posiclionamientos
epistemnlégicos: desde Popper a HAbermas o Lakatog(ver apdo.I1.1.2.).8in
enmbargo, utilizaremos  aqui dicho  concepto  redefiniendo sus
alcances."Paradigma* bhard, pues, referencia al discurso teérico que
hegemoniza, a nivel de los presupuestos epistemnlégicos, construcciones
discursivas diversas. Hablar de hegemonia es sefialar una predominancia,
que no una exclusividad.
| Deciamos, entonces ydénde se ha inscripto 1la pretencién de
" rigurosidad de 1a Pedagogia. No es casual -geflalaba més arriba-
que haya sido 1la Didactica (o en 1la actualidad las novisimas
‘ feformulaciones tecnolégicas), la encargada de expresaf las aspiraciones
de “"cientificidad".Pero formulandolas por el sesgo del positivismo vy,
posteriormente, segin diversas expresiones funcionalistas.

El modelo bermenéutico es la otra brecha por la que energeré el
saber pedagégico en su devenir como teoria.

Ciertos autores(Giroux, 1980; Habermas, 1982;1987; Popkewitz, 1080;
Séez, 1086;1087), sefialan un tercer paradigma al que denominan “critico"
en clara referencia a la teoria gestada en la Escuela de Frankfurt.

Sin embargo, aqui estableceremos (apdos.l.2.2.c.y I.3) que el
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vensamiento critico negativo encarnadec por autores como Horkheinmer,
Adorno o Marcuse,no constituye una alternativa epistemnlégica al segundo
paradigna -el hermenéutico~ sina, propiamente,su corolario histérico(#).
Recojo sin embargo como idea -aunque en otro sentido al dado por su
autor- la sugerente propuesta que formula Mardones (1985;117-138), de la
inauguracién de un nuevo modelo epistemolégico. Nientras este autor
sefiala tal posibilidad en relacién a los intentos de Habermas, a partir
de la teoria critica y en interseccién con la téaria de la comunicacién,
en este texto el nuevo modelo es inaugurado por la nocién de discurso,en
el sentido trabajado en el acapite "Nodelo y Estructura®"(I.1.2.c.). Los

siguientes apartados buscaran clarificar estas cuestiones.

(¥) Vid, :Radnitzk,§, Conteaparary School of Netascience 86taborg, 1958, vol, 11,

FRSSITNISRES =, L 2 X
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1.2,2.,a.- EL PARADIGAN POSITIVISTA.

Si bien es posible -~como someramente aqui indicaremos-
establecer una relacién entre eﬁxpirism y positiviemo, considero que la
nominacién "paradigma positivista” es mis adecuada que la de“empirico-
positivista®., En primer término, hay que sefialar la’ diferencia entre
empirico y empirismo.Mientras el primero designa la escuela de medicina
de Sextus Empiricus (S.II-—III,dé.), el segundo hace referencia n.la
corriente filoséfica vque va de Bacon (1561-1626) hasta -gegan
ciertos  autores- William James (1842-1510). El empirismo puede ser
considerado histéricamente como un antecedente filoséfico del
positiviemo.No se trata,en el caso del empiriemo, de postular una
_clencia sin teoria, sino que ésta ha de invocar -a titulo explicativo-
los datos‘ en-si,como independientes de toda elaboracién 1légica.
As{,realiza una inversién de las posiciones filoséficas hasta entonces
enunciadas: los principios por los que el saber se hace posible no son
del orden de la razén sino de la "experiengia".En los textos de historia
de la filosofia,el ejemplo el que normalmente se apela para ilustrar
estas afirmaciones,es la conocida idea de Hume (1711-1776) sobre la
inverificabilidad de la inferencia causalbz s6lo la experiencia puede
darnos la conexién causa-efecto. W.James se proclama empirista radical
al enunciar su teoria pragmitica de la verdad: “La idea de verdad es
1a jdea que se verifica, que constituye,ppr la accién, un instrumento
util®,

Si bien Yempirismo" no es un término univoco, podrianos afirmar



- 48 -

que -basicamente- hace referencia a que el conocimiento nace de la
experiencia, se deriva de los principios de ésta y se refiere,por tanto,
a la verdad. Es respecto a estos supuestos que podemns establecer la
relacién con el positiviemo. Este puede definirse,en términos generales,
como actitud epistemolégica que exige que la ciencia parta de "“hechos
observables".

Histéricamente, designa 1la “filosofia positiva", de A .Comte
(1708-1857>. Filosofia que,segin este autor,dimensiona el estadio
positivo (mAximo nivel alcanzable por la sabiduria del hombre)y que
utiliza por oposicién a lo que €1 mismo define como estadios teolégico
y metafisico. “"Positivismo" hace referencia tanto a un método como a una
teoria. Del empirismo recoge el postulado de atenerse.. a "los Hechos®,
la renuncia a todo a priori,tanto en la filosofia como en la ciencia.El
criterio de verdad es la verificacién positiva y empirica.

Es D'Alambert el que articula el empirismo inglés con el
recionalismo francés del S.XVIII: Lagrange, Laplace, Lavoissier, Destutt
de Tracy, Mme. de Stasl,...- El enciclopedista 'cansidera ~a igual
posicionamiento tendré Comte- que la filosofia coincide conlas clencias,
que no debe presentar problemas que no puedan ser accesibles a la razén.
Este es también el punto de partida kantiano para el establecimiento de
los érdenes de la razén: tedrico y practico (ver apdo.II.2.83.)

La filosofia se constituye, pues, como una ciencia de 1los
principios, de los primeros bhechos, no dependientes de ningin otro

principio. D'Alambert deviene asi predecesor directo del positivismo. Ya

en 1751, en su "Discours préliminaire de 1'Ecyclopedie™, enuncia el
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principio clasificador de las cilencias: este puede formilarse en
térninos de "las facultades" del hombre -asi, el principio subjetivo de
Bacon es retomado por el orden enciclopédico- o bien, clasificarse en
términos del "orden natural® de los conocimientos que es, segin la
expresién comtiana, el orden craﬁolégica de los fenémencs.

De esta manera, el orden de sucesién de las ciencias aparece
comn genético.

Comte mismo seréd el que sefialard a Condorcet como su “predecesor
inmediato”.Bete filésufo en su "L'esquisse d'un tableau historique de
progrés de l'esprit human",expone los grandes hechos de la historia
distinguiendo nueve épocas, desde la invencién del arco y la formacién
del lenguaje hasta 1la que se inaugura con el enciclopedismo:el
perfeccionaniento del hombre.La idea condorciana de que "la civilizacién
estd sujeta a una mnarcha progresiva, donde todos los pasos estén
rigurosamente encadenados los unos a los otros mediante leyes naturales”
es la que Comte retomard como supuesto de su filosofia de la historia.

Otra de las fuentes del sistema positivo, pddenos ubicarla en la
doctrina sansimoniana en su intento de establecer una nueva organizacién
social basada en la ciencia.Saint Simon sustituye el poder religioso por
otro fundado en "“bases cientificas®,de donde el régimen social seré
aplicacién de su sistema de ideas...

La concepcién comtiana queda expuesta en las obras de su
fundador:"Curso de filosofia positiva® -que recoge los cursos que van de
1830 a 1842~ "Discurso sobre el espiritu positivo® (1844); "Sistema

politico positivo® (1852-54) y el “Catecismo positivista™ (1852).
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Tal vez sea esta ultima la obra mis curiosa de la produccién
comtiana.Recogiendo el planteo sansimoniano,Comte apostrofa contra el
dogmatismo de la metafisica, la religién y sus representantes. Admite,
no obstante, la utilidad de los medios que la religién ha creado para
difundir y consolidar su doctrina. Considera nuestro filésofo que{ ahora
que él1 finalmente ha elaborado "la teoria sistémica del orden®, es
necesario que ésta se divulgue. Pero ello implica bhacer uso de términos
comprensibles ~a los que hasta "las mujeres y los proletarios" puedan
acceder- y de nétodos que posibiliten la circulacién de esa "religién
positiva®. De all{ el recurso‘al catecismo(la obra se titula: “Catecisnmo
positivieta o sumaria exposicién de la religién universal en +trece
didlogos sistemiticos entre una mujer y un sacerdote de la humanidad").

:De alli tanbién la inclusién de un "Calendario positivista®,segin el
cual Comte. programa el "cuadro completo de la preparacién humana*,
seﬁalandd qué leer, dia a dia -de domingo a domingo-,en horarios
establecidos,sin descanso: desde la “Teocracia inicial® a la “"Ciencia
Noderna®, todo el catecismo...Coﬂ una salvedad final:segin qué afios (pues
el calendario serviria,de alli en mAs, para siempre), tener en cuenta el
"Dia adicional de las Santas MNujeres® y el "Dia cnﬁwlenentaric de la

Fiesta universal de los Muertos®.Todo,ya se ve,estéd previsto...

Se pueden sefialar tres postulﬁdus en los que se funda la

doctrina positivista:
-la afirmacién de la existencia de dos érdenes: el de los ®"hechos"

y el de las “ideas": la realidad empirica y la forma teérica,
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como érdenes isomdrficos.
-la consideracién del sujeto y del objeto como componentes del
proceso del conocimiento con idéntico estatuto ontolégico.
-la definicién del conocimiento como un proceso de 'aﬁstraccién',por

parte del sujeto,de la “esencia" del objeto.

Acs{,el criterio de verdad radica en la adecuacién de la forma
teérica al objeto dado. La verda@ pre~existe al discurso y radica en el
orden de la realidad empirica.la operacién del conocer, cuanto mis
fielmente refleje esa estructura dada en lo real,mis se aproxima a la
verdad que la preexiste y legitima.El conocimiento "total" del mundo es,

pues, sélo cuestién de tiempo,es decir, de progreso del orden positivo.

El “proced®r cientifico" derivado de estos principios,es univoco
y c¢laro. Habermas (1982;75) seffala al positivismc como final de la
Teoria del Conocimiento, a la que reemplaza por una Teoria de la
Ciencia,que deviene puro andlisis metodolégico de la investigacioén. La

posicién positivista, sintetiza magistralmente Habermas (op.cit.,77):
*oculia la problendtica de ctonstitucion del munde £l sentido del conocimienta mismo se
convierte en irracional -en nombre del conocimiente riguroso-, pero con elle nos
instalamos en la Ingenua posicidn de que el conociniento describe, ‘sin aés, la realidad, A
esta posicidén pertenece la teoria de la vardad ctome copia, segin la cual ha ‘de ser

cosprandida como Isomdrfica la correspondsncia,univoca y reversible, de enunciados y
esiados de tosas,*

Asi,la bipétesis cientificiesta establece "EL" orden del proceder
clentifico segin se lo presupone en las "ciencias ejemplares®-al modo de
la concepclén positivista de la fisica- y que,suscintamente,podriamos

esquematizar de la siguiente manera (Seeligman,op.cit.,45):
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- a~ los "hechos" son lo dado,hablan por si mismos;

- b~ frente a ellos, cabe la “"observacién®;

~ ¢~ la operacién de recoleccién, registro y descripcién de los
hechos, los convertir& en datos de la ciencia;

- d~ por medio de una serie de operaciones légicas: inferencia,
comparacién, abstraccién, el dato es elevado a concepto;

~ e~ las relaciones entre conceptos que dimplican una primera
generalizacién, conducen a generalizaciones més amplias, que
son las leyes;

-~ f- si1 en el proceso se han cumplido los requisitos objetivistas
de rigor en la observacién (los cuales hacen posible la
confiabilidad y fidelidad en la construccién del concepto a
partir del dato, confiriendo “validez"), se podrd arribar a
la teoria, con 1lo cual culmina el cuadro de exigencias

inherente a toda actividad cientifica.

He aqui cémo tras la déclauacién de "rigor" se oscurece lo que
Habermas denuncia como “"irracional" en la concepcién del conocimiento
del paradigma positivista y que, en otros términos ~v§r apdo.I.1.2- Thdm ‘
sefiala como mito del experimentalismo: acercarse a la realidad para que
ésta "hable®, Thom apunta que el intento de cercar lo real sélo es
posible a través de una hipdétesis previa,qﬁe define ya la bisqueda
nisma. ¥o eé lo real mieno lo que habla en la ciencia ~antﬁ1mgizacién
que Habermas también denuncia(1982,985 y ss.)-.Habla un mundo constituido

por la operacién del saber. La pretencién objetivista dogmatiza la
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suposicién del "sentido comin” del conocimiento como duplicacién de la

realidad : copia de los hechos,o los hechos mismos. ..

No es dificil rastrear estos elementos epistemolégicos en la
mayor parte de las fornmlacic.mes que, desde el campo de las cilencias
conjeturales, mAs bhan influenciado el Ambito ‘pe&agégica. Los
presupuestos positivistas han apuntado, en las clenclas sociales, a la
construccién de un andamiaje de'sélida apariencia y gran cohesién en
base al consenso acerca de la validez del “método cilentifico" aqui
presentado (cf.Bunge, 1081;1985),

El discurso pedagégico que se referencia en este paradigma,se
construye fundamentalmente en base 2 un aparato conceptual elaborado en
otros campos disciplinares (Psicologia, Sociologia,..).La educacién es
definida como tarea de extraccién, de la naturaleza coriginaria, del ser
armonioso -social e individualmente armonioso-.La hipétesis objetivista
que considera al conocimiento como un proceso de abstraccién(extraccién)
de una verdad contenida en los hechos,fundamenta el criterio de un
proceder "cientifico” encaminado a la. observacién y al registro de la
nisma. Una gran parte del contenido de 1lo que se ha daoc en ilamar
"Investigaciones educacionales" (Seeligmn;cp.cit. 148)estd dedicado a
los problemas de la "observacién";el entrenamiento de los observadores;
las técnicas de observacién; el instrumental para la
observacién, tratamiento y medicién de datos;...

Es interesante constatar que fue precisamente uno de los

‘ exponentes del positivismo -en su versiém liberal inglesa de principios
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del S.XIX~, me refiero a Jeremy Bentham,quien darA forma y legitimara
socialmente el uso de la "observacién® como medida de control social
(ver apdo.Il.3.1.b.)- La pretencién positivieta encarna aqui en un
nmodelo institucional (cércel,pero también fébrica, cuartel, escuela...)
que "TODO"lo puede a partir de ese control por la mirada que, a la vez,

gestaré un conocimiento univoco sobre el interior mismo del sujeto.

Los problemas que, en el terreno educacional, son preferenciales
para los discursos elaborados en el paradigma positivista, se refieren a
las dificultades de aprendizaje, las relaciones entre determinados tipos
de aprendizaje y 1los problemas que denomina “evolutivos" o de
"maduracién psicobiolégica®., Las nociones de “"innatismo" y de

-“"determinismo® (biolégico, psicolégico, social), pregnan estos discursos
educacionales.

Logs 1intentos mis sofisticadaos, vinculados sobre todo al
funcionalisno, han encarado investigaciones destinadas a acumular "datos®
sobre estratificacién, mnvilidﬁd, procesos de urbanizacién en relacién a
las oportunidades educativas(vid.:Germani,1968)y anédlislis del sistema
educativo eminentemente descriptivos. La "educacién comparada®,en el
sentido de confrontacién de "datos",es también un exponente claro de
estas posiciones.Otra &rea de problemas definida desde esta orientacién,
es la relativa a 1la aplicacién de las nuevas tecnologias al acto
educativo. Tales tecnologias (desde la “"Instruccién programda” de la
década de 1los 50,a los procesos actuales de informatizacién),son

entronizadas como "LA"solucién a los problemas que la educacién plantea.
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1.2.2.b.~ BEL PARADIGHA HERMENEUTICO Y SYS VERSIONES ESPIRITUALISTAS,

Una afirmacién lanzada por WVilhelm | Dilthey (1833-1911):"1a
Pedagogia con pretenciones de validez general carece de consistencia®;
obligé a revisar los esfuerzos realizados en ese sentido y, sobre todo,
la | definicién de *"ciencia"” en que se sustentaban. El! paradigma
positivista entra en cuestién. Aparece la idea de bisqueda de un nuevo
modelo,ya que el propio Dilthey afirmaba,simultaneamente, que “el
espiritu clentifico tiene que llegar a predominar igu'almente en la obra
educativa®.

Para este autor, el hombre se expresa a través de sus
tendencias,acciones y fines, por esoc no puede “reducirse” a férmulas de
validez general. Las culturas, las épocas, Son acontecimientos unicos,
irrepetibles. Por consiguiente, el conocimientq es un proceso de
investigacién a partir de "un contexto vital objetive" que representa la
vpraxis®: las reglas metodolégicas de investigacién tienen un’ valor
trascendental, pero tienen su origen en "contextbs vitales facticos"
(Habermas, 1982; 197 y ss.).

De alli que Dilthey concluya que la ciencia de los fendmenos
culturales es una ciencia de 1lo seingular <(Dilthey,1044;1945), 1la
Pedagogia no escapa a estas exigencias. Los sistemas pedagégicos, tal

como los principios y los fines de las sociledades, se extraen de la
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“praxis vital®. Son productos de sociedades diferenciadas por sus
"ideales" y sus "necesidades". Por consiguiente, no pueden alcanzar
validez general,

Es en el contexto de los intereses de estas relaciones vitales
fundamentales, que tiene su medida el sentido de la validez de los
enunciados: el saber nomolégico (cienclas empiricas) es eficaz
técnicanente, mientras que las ciencias del espiritu lo son practicamente

en tanto acuerdo orientados de la acclén (Habermas,op.cit;198-199).

El historicismo 1llegé a esbozar una problemAtica adn debatida
en las ciencias sociales: el de las diferencias culturales, los recursos

de conceptualizacién y los criterios de explicacién.

Segin 1los presupuestos dilthianos, en Pedagogia, 1los fines
 surgen de las tendencias de la vida animica, transformadas en normas que
acaban regulédndola. El objetivo fundamental es la "formacién" entendida
como “todo género de perfeccionamiento". El tema de los fines como
inscriptos ja en la naturaleza humana es, tal vez, el elemento
fundamental de este modelo. La educacién deviene “proceso de
autorrealizacién”, de "progresiva personalizacién" (Saez,1981;412;
1986,12).

Gramsci plantea una critica radical a estas tendencias que é1
denomina genéricamente "espontaneistas®(1976;186-~187). Para el filésofo
italiano, este modelo encuentra su inscripcién en las ideas precursoras

de J.Rousseau, ya que el proceso educativo es pensadc como un mero
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facilitador del desarrollo de las potencialidades del sujeto.De esta
manera,dicha concepcién "imagina que el cerebro del nifio es como un

ovillo que el maestro ayuda a desovillar",

Para Dilthey 1la "“comprensién" deviene término clave en el
abordaje cientifico del espiritu <(historia y cultura). La "Psicologia
comprensiva® ser& la disciplina que permite acceder a la vida animica
del individuo: funciones, tendencias, wvoliciones. Es sobre esta "vida
aninica" sobre la que la Pedagoia habrad de operar. Entre los datos no
proporcionados por la Psicologia(#),Dilthey menciona 1los de la
politica.En una afirmacién poco citada,nuestro autor dice: "lLas verdades
de la Pedagogia son dependientes de las verdades de la politica®.Este
enunciado es retomado posteriormente por Spranger y reaparece en

diversas concepciones de corte freiriano.

El proceso de formaciérn (crucial definicién en este mondela),que
culnina el desarrollc humano -, debe contar con determinados recursos o
medios. Estos son proporcionados por la didactica, que se define por su
"sentido préctico”, por instalarse en el terreno de la accién."En el
fondo ~afirma Mantovani (1960)- la educacién es un enlace de accién y

concepto®.

El sujeto constituye el punto de partida. En tanto ser en

g

(¥) Vid Habermas,J,: La autorreflexién come ciencia Freud y la critica psicoanalitica del
sentido, fn:1982,p,p0,215 y §.5,-
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desarrollo, es la categoria en torno a la cual se articulan los procesos
del conocimiento y de la educacién. El sujeto, definido por 1la
psicologia y por la filosofia, adquiere corporeidad en la educacién. La
'capacidad de desarrollo y origntacién lo predispone favorablemente para
alcanzar los fines propios de su naturaleza. Es oportuno resaltar la
vigencia que ain conservan estas premisas en el &mbito de la Pedagogia
en general y de la Pedagogia Social en particular.

Desde el paradigma hermenéutico, 1los fines proplos de 1la
naturaleza humana -fines de la educacién- son definidos ya por la
cultura (Dilthey,Spranger),ya por las exigencias de la vida democréatica

(Dewey),ya por el desarrollo social (Sinmel).

1.2.2.c.~ PARADIGMA CRITICO.

Este tercer mnodelo (Popkewitz,1980; Saez, 1086), es ubicado
histéricamente en referencia a la Bscuela de Framkfurt y:, en especial, a
las sistematizaciones de Adorno y Horkheimer. Los pensadores de
Frankfurt formaron el Gltimo grupo importante de filésofos marxistas
que existié en la Alemania a la que adviene el movimiento del nacional-
socialismo. Exiliados primero en Francia y luego en los Estados Unidos,
prosiguieron desarrollando el llamado pensamiento critico negativo.

Estaiteuria se convierte y se resuelve en una teoria critica de

la sociedad, en la cual la utopia tiende a "superarse dialécticamente"
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(Adorno, 1975;297 y ss.),con el ejercicio de la critica(®).

En los origenes de esta teoria, podemos situar la figura de Max
Veber, cuya concepcién de la racionalidad puramente formal que tiende a
emanciparse de la racionalidad sustancial, representa el primer inpulso
que pone enmovimiento la refle#ién critica radical sobre la civilizacién
contemporanea desarrollada por lns‘“pensadores negativﬁs“. Las nociocnes
Veberianas de racionalizacién, burocratizacién, manipulacién,
administracién total de la scciedﬁd, competencia, prestacién, etc., han
sido desarrolladas por Horkheimer, Adorno, Marcuse y sus discipulos, en
un sentido hegeliano-marxista. Remitirse a Veber permite acceder al
concepto que, en la teoria critica, ocupa un lugar central: el concepto
de "dominio®. Weber planteé -siendo, en ese sentido, un precursor- la
tendencia irrefrenable de la  organizacién social hacia 1la
burocratizacién. Tendencia que se perfila en el sentido de la no-
~ 1libertad: sujecién de los individuos a una despiadada ratio econémica
fundada en el céAlculo. Veber consideré esa tendencia como irreversible:
un fato moderno.

Asi, el capitalismo deviene insuéefablg. siendo el socialismo
una definicién de la propia loégica interna del primero: cristaiizacién
de la tendencia a 1la burocratizacién.

Frente a estos enunciados,Veber apela a intentos de-gorreccién
parcial de los efectos,esto es, a paliativos. En esa direccién, se

encuentra con el praoblema de los fines y valores.

BTSSR EPENTSRITRIRPEETZEISSXTILLDDESETE :

) vVid, ;Adorne, 1966, Horkheiner, 1974, Narcuse, 1968, 1969, Morin, 1967;
F!rl:n:,!??ﬁ}ﬁo!dkan,ffd&?i@i?, Versiones que refarencian aspliamente el teaa en cuestién,
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Veber es "hijo de su época™. Su tema es tema de la Alemania de
fines del seiglo XIX. Expresa radicalmente la crisis de 1la cultura
filoséfica del positivismo. A este momento pertenecen las figuras de
Tonnies (su diferenciacién entre lo social y lo comunal anticipa algunas
cuestiones weberianas), los neokantianos Vindelband y Rickert <J(cuyas
reflexiones se centran en el problema de los valores como esfera
auténoma y su relacién con los hechos), Dilthey (en su bisqueda ya
reseflada de un Ambito propio para las Clencias del Espiritu -y que
pudiera emanciparse del mnodelo de las clencias de la naturaleza-),
asinismo Simmel, préximo a Veber en el esfuerzo de ekpresar la crisis
irreparable que#fecta a la civilizacién. Monento también de la
fenomenologia husserliana y de diferentes movimientos intelectuales (en
los que resaltan las figuras de Troeltsch, Meinecke,...).Momento de
cohnnciég, de puesta en interrogante de los esquemas con los que el

positivismp habia definido el mundo y sistematizado su smaber.

A partir de VWeber, se originan mﬁltipleé corrientes de carécter
filoséfico -Jaspers,por ejemplo, fue uno de sus  discipulos- y de
caracter sociolégico -desde la soclologia parsoniana a las tendencias
empiristas y las criticas-. En el A&nbito cultural alemfn son dos las
tendencias mAs importantes que se arigin&ﬁ en el pensamiento weberiano.
La primera, que se podria denominar ~segin algunos autores- "soclologia
del conocimiento®™ y cuyo principal exponente es Karl Mannheim, se centra

en la construccién de una ciencia de 1la socledad ocuyo abjeto la
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constituyen los problemas de la ideologia y de las relaciones entre la
sociedad y la ideologia. Mannheim har& depositaria de su ciencia a una
elitte cuya funcién es de mediatizadora de los conflictos sociales. El
cientifico wsocial, fuera del Juego de 1los intereses politicos

inmediatos, deviene consultor del poder y guia de la opinién piblica...

La  segunda tendencia que se gesta a partir del pensamiento
weberiano, tiende a corregir la palabra fundadora segin los presupuestos
hegelianos-marxistas. Sus representantes mhs destacados: Lukacs y la
Escuela de Frankfurt., Este movimiento negar& la nocién de ciencia como
neutral, objetiva, avalorativa.la sociologia se coloca sobre fundamentas
filoséficos, siendo la filosofia "teoria critica de la sociedad*, De
Veber hereda la metodologia de anédlisis y los resultados, pero rechaza
de gs@ pensador la nocién de “avaloracién® de la clencia. 'La Escuela de
Frankfurt es, pues, continuadora de ese gran momento de produccién
filoséfica que representé la Alemania del S.XIX y sus postrimerias: de

Hegel a Narx, de Dilthey a Veber y el joven Lukacs.

En Adorno, en Horkheinmer y en Marcuse,se registra un matiz
religioso (Perlini,1976;19) o la “herencia mistica® de la que habla
Habermas (1982;41). Efectivamente.El meslanismo atraviesa la idea de
“naturaleza®, expresindose comp tensién al "deber ser®,comp “utopia®.

La nocién de utopia pregna la cultura alemana de los afios 20,
siendo Ernst Bloch el filésofo mhs representativo. Buber y Scholenm

encarnan el pensamiento religioso escatolégico. El mesianismo invade la
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cultura de los expresionistas. Es en este ambiente intelectual en el que
E.Bloch se plantea salvar al marxiesmo del materialismo dialéctico
vulgarmente entendido y del cientificismo, y enriquecerlo al contacto de
la filosofia clasica alemana enla cual se originé. Bloch afiade al
pensamiento de los clésicos (bAsicamente Hegel); el espiritu del Antiguo
Testamento. La nostalgia de un pasado irrealizadb,deviene UTOPIA. El
marxismo expresard para Bloch la Unica manera de apropiarse de las
instancias religosas, liberé&ndolas de 1lo que las condena a la
irracionalidad. Y, asi, deviene realizacién final del paraiso en la
tierra, reino de un dios secular, liberacién de todas las energias
creadoras del hombre.Bloch cree en la reconciliacién de lo humano con la
naturaleza. El wutopismp -de origen hebraico~ presente en Bloch,
reaparece-en la Escuela de Frankfurt.

La concepcién utépica posibilita -en Adorno, Horkheimer y
Narcuse~,una reinterpretacién de Hegel: el pensamiento como negacién de
lo innmediato. El pensaniento negativo aparece asi como desmontando 1la
pretencién positivista de erradicar la contradiccién limithndose a la
superficie de la facticidad. La teoria critica, inscripta en el legado
cultural de lo que ha sido llamado el paradigma hermenéutico, aparece

también en oposicién af positivismo.

Hay un elemento que me interesa aqui mencionar (aunque serai el
tema del préximo acédpite,1.3), para sostener mi afirmacién de que 1la
ruptura epistemolégica no se opera en el pasaje del llamado paradigma

hermenéutico al critico, sino que tal ruptura puede darse sélo a partir
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de la nocién de discurso.Me refiero a la concepcién de naturaleza-razén.

En Horkheimer, la concepcién de la naturaleza aparece bajo la
influencia de Rousseau y de Schelling: la naturaleza -humana y no
humna- en tanto inmediacgén viviente es reacia a cualquier
esquematizacién mecénica <(Horkbheimer,1970). En la soc@edad industrial,
el hombre renuncia a si mismo en nonbre de una razén que perpetia el
sometimiento de su naturaleza. Asi, la civilizacién se presenta como
una dirracionalidad, racionalizada en términos de represién.Es la
naturaleza la que se agita -oprimida y reprimida~ intentando rebelarse,
pera la razén de dominio instaurada es capaz de reconvertir las
rebeliones en su propio beneficio. La civilizacién se afirma en la
represién, pero presenténdose a si misma como "naturaleza" y somentiendo
a los hombres a una irreversible fatalidad. la razén de dominio -o ratio
fornalizada- bloquea la unidad a la que aspiran razén y naturaleza, en
 tanto campos opuestos pero en movimiento de reconciliacién.
Karcuse se inscribe en‘la linea marcada por Horkheimer. Al igual
- que éste, denuncia la civilizaciénvgpresiva (1065; 1969&; 1860b; 10669¢),
Para estos autores,como asf{ también para Adorno, lo central es la
paradoja pu?@a cual la civilizacién se convierte en barbarie.Cabe aqui
seffalar el momento histérico ern el que esta Escuela surge y se
consplida: 1la entreguerr# eurapea, ’el surgimiento y -expansién del
naciohalsaoialismo, el exilio, el encuentro con la sociedad de masas de
los Estados Unidos.

Para estos autores, lo que hay que cuestionar no es simplemente

el aparente irracionalismo del fascismo, sino la propia razén,que es la
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que lo ha instaurado. La cultura pervertida es la traiclén a la
negatividad, pues al afirmarse como valor,sélo puede conciliarse con
"~ lo positivo, Sustraida ya de 1la experiencia, deviene fetiche. En
palabras de Adorno: "hablar de cultura ha sido siempre en contra de la
cultura”. Sin embargo, la cultura posee una posibilidad de redimirse:
dudando de si misma, negdndose, reconrociéndose en su "miseria®.

Para 1los pensadores nggativns, a diferencia de Veber, la
irracionalidad del capitalismo puede ser redimida: he aqui el valor de
la‘utopia(ver Horkheimer,op.cit.; Adorno,op.cit.). La utopia hunde sus
raices en la naturaleza reprimida y sofocada y tiende un puente -a
través de la critica y la negatividad del presente- hacia "la" verdad:
conciliacién final de la naturaleza y la razén. La verdad esth, pues, en

el lugar de una ausencia realizable...

Es importante sefialar la influencia que en esta teoria ejerce el
psicoanadlisis. Tanto Horkheimer como Marcuse realizan uﬁ. sistemitico
trabajo de estudio de las aportaciones freudianas; Cuestién que también
es notoria enAHabernas, Sin embargo, es interesante constatar que estos
autores se referenclan en los primeros trabajos dé Freud (Tizio,1986),en
los que éste se posiciona también en lo que podrianmos llamar optimismo
finalista. Estas consideraciones se retoman en el préximo acépite dado
que -segin lo establecido en I1.1.2.- s6lo es posible analizar los
supuestos én que se funda un discurso, desde otro, que marca asi su

diferencia.
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1.3.- HACIA UN NUEVO MODELQ DE INTERPRETACION..

iEs que alguna vex ha sido modi ficado el aunde por alguna otra
cosa que no fuera el pensaniento y su soporte migico,” la palabra?

- Thomas MNann ~

Tanto Horkheimer comoc Habermas hacen referencia a las
cuestiones planteadas por PFreud acerca de la posibilidad de 1la
construccién de una socialidad no reprimida ni represiva. Siguiendo el
mencionado trabajo de H.Tizio, podemvs sefialar que, en 1896, en la
_ "Etiologia de' la histeria",Freud plantea el psicoanédlisis comn ¥forma de
liberar a la histeria del sintoma®.Bs esta idea 1la que retorna en
Habermas(1982;215), quien habla del psicoanAlisis como "hermenéutica de
lo profundo® (p.219). Para este autor (y en igual eentido aparece en
Horkheiner),los sintomas son "signos de una especifica autoalienacién
del sujeto afectado™ (p.227).Compete asi al ©psicoanAlisis 1la
interpretacién ~traduccién- que "ensefie a un mismo é idéntico sujeto a
comprender su propio lenguaje® (p.228).

Podriamos sefialar tres supuestos basicos que fundan la
elaboracién habermasiana: |

=) considerar al psicoanilisie como actividad instructiva-constructiva
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(p.231), es decir, como "proceso de a?rendizaje compensatorio que
anula los procesos de escicién” (p.232).Siendo la culminacién de tal
actividad el momento en el que "el yo del paciente se reconozca en
su otro, representado por la enfermedad, como su yo alienado y se
identifique con &1" (p.235).

- ) suponer una posibilidad de no-alienacién, esto es, de emancipacién
o res_tablecimiento de la unidad quebrada (p.233).

- ) definir "discurso" como figura de la oratoria.

Sin embargo, -tomando en consideracién el primer esupuesto-en
Freud, el discurso opera en otra direccidén.Y versa, precisamente, sobre
la imposibilidad de llegar a un completo dominio de lo inconciente por
lo conciente: “es esta dimensién de su propio limite lo que saca al
_psicoanadlisis de una nera manipulacién reconciliatoria®
(Tizlo,op.cit.; 4).

Desde fines del S.XIX y hasta los primeros afios del XX, Freud
sostiene que la responsabilidad sobre cierto tipo de neurosis recae en
el tipo de cultura instaurada y en mnodelo de e&ucacibn que aquella
impone. En consecuencia, una educacién mls permisiva podria crear'niﬁas
més sanos. En "lLa moral sexual ‘'cultural' y la nerviosidad moderna® -
texto que data de 1908~ Freud expone sintéticamente los distintos
discursos de época en los que se diferencia la moral “natural” de las
imposiciones propias de la "vida moderma®. Y sefiala, especificaménte, el
papel perjudicial de la cultura en tanto “coercién nociva de la vida
sexual de los pueblos civilizados (o de los estamentos sociales cultos),

por la moral cultural en ellos imperante" (Freud,0.C., vol.II;1251),
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¥o obstante, la idea de represién de los instintos como modelo
de articulacién del infantil sujeto a lo social, ya esti esbozada en
estos trabajos: idea de coercién de la pulsién para hacer al individuo
capaz de cultura y nocién de la importancia del desligamiento del nifio
del Ambito estrictanente faniliar para otorgarle valor social.

En el “"Malestar en la cultura™ -obra escrita en 1912-,dirA que
la cultura no es posidle sino en la madida de la coercién: "es forzoso
reconocer la ®vodida en que la cultura raeposa @obre la renuncia a las
satisfacciones instintuales: hasta qué punto su condicién previa radica
precicanente en la insatiefaccién (gpor supresién, reprasién o algin
otro proceso?) de instintos poderosos” (Freud,0.C.,vol.I11;27). MNas
adelante (p.41), afirma "la idea de que existen dificultades inherentes
a laegencia xisma de la cultura @ inaccesibles a cualquier intento de

reforma%.

Podriamos sefinlar que el optiniemo freudiano de reconciliacién
final naturaleza-razén ~y que podriamos muy bien dencminar "optimisnmo
pedagégico®~ cae, pues, en los prolegémenocs de la Primera Gran Guerra.

Bste cambio que sefinlamos en laa ideas de Freud,implica c;mbios
en la concepcién de lo social y en el papel de la educacién. Esta pasa a
ser del orden de lo imposidble, al igual que gobernar y curar. BEs
decir,Freud establece la imposibilidad de realizacién "total" de estas
practicas.En este sentido es muy interesante el prélogo que Freud
escribe para el 1libro del pedagogo alemAn August Aichhorn (publicado por

prinera vez en 1924) y titulado "Juventud desamparada® -curiosanente,la
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unica edicién castellana de esa obra (1956),1lleva por titulo "Juevntud
descarriada”™-.

En sus inicios, Freud habia denunciado el papel represivo de la
sociedad.Bsta, al imponer al hombre una “"moral cultural® opuesta a la
“natural®, sojuzga los impulsos y provoca, consiguientemente, ciertos
tipos de neurosis. Esta es la hipétesis en la que Horkheimer basa su
teoria emancipatoria y que Habermas -er diferente manera- recoge. Para
este 0ltimo, el progreso técnico representa la posibilidad de reduccién
de la represiénm, redundando en una "mAs fuerte organizacién del yo* y,
por consiguiente, en una capacidad de dominar de manera racional las
renuncias. El interés (#)cognoscitivo emancipatorio (que corresponde al
aprendizaje de la autorreflexién), tiende a la supresién de la represién
y de la falsa conciencia.Se operaria asi la transformacién de 1los
contenidos utépicos en satisfacciones institucionalmente reconocidas
{(p.p.270 j ss8.),0 realizacién del segundo supuesto habermasiano.

Segin el autor de Conocimiento e interés, la autorreflexién es
utilizada por el psicoanAlisis, por primera vez -de modo metédico- para

el descubrinmiento y abolicién de las coerciones de la accién motivadas

Lt L7 SEESIRDPEDRESLE

(X)E] concepto de “interés® es central en la concepcion de Haberamas (Urefla, 1978:92;
Saez,1987:5), Se contrapone a ‘“teoria pura® (Gabds,1930;190),es decir, @ la *rarén’ del
Idealisno, EI ‘*interés" habermasiano tiene usus raices en condiciones especificas
fundanentales de la reproduccién y autoconstitucion de la especia huwmana* (Habemss, op,
€it,;327), El  ‘Interés" aparece foraulado como un fupdawento de lo humano,El Interés de
l2 ‘razon® tiende a wna “realizacién critico-revelucionario progresiva® y se especifica
como “Interés de auvtoconservacion®,Este interés Habermas cree extraerlo de una lectura
dlenta de Frewd, Pero Freud,el Freud de "£l porvenir de una ilusién” plantea que la
“tultura ha de ser defendida contra el individuo (,,,} e Incluso defender, contra los
Inpulsos hostiles de los howbres, los medios existentes para el doainio de la naturaleza
1a produccién de brenes(Freud,0,C, ,vel, 111;2962), Asinisno, en el *Nalestar en la cultura®,
hace hincapié en la tendencia de 1a huwanidad hacia la autodestruccién,

EFITTIDE RXLTIEZ
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inconcientemente (p.308).

Ahora bien, cuando Freud reformula los términos de 1la
articulacién individuo-cultura,seflala que es la articulacién nism lo
que genera "malestar". Ko es queyla reprecién atente contra la plena
realizacién,sea ésta personal o social.Sino que la propia represién
deviene condicién misma de la cultura.El reino de la cultura adviene
mundo humano,pérdida irremisible de la naturaleza.No hay posibilidad
alguna de plenitud,de armonia -personal o social- .El conflicto es
inherente a lo humano.De donde educar es “inhibir,prohibir,sojuzgar®los
impulsos de los sujetos. La educacién es una practica que oscila de
Escila a Caribdis: "entre el escollo del dejar hacer y el escollo de la
prchibicién“, cada sujeto seré& forzado a dominar sus impulsos.

La particular inscripcién que realiza cada sujeto en el orden
" de lo simbdlico, lo funda escindido: un sujeto construido por 1la
normatividad social (tematizado por diferentes disciplinas), y un sujeto
del inconciente (objeto del psicoan&lisis).

La pretenéién del discurso emancipatorio de restablecimiento de
una "unidad quebdrada”, lo ubica conmo corolarioc de lo que se ha dnéo en
llamar “paradigma hermenéutico”.No hay ruptura entre ambos modelos
explicativos en relacién a las categorias interpretativas que les dan
base: 1o hermenéutico <(histérico-social o profundo perso.nal),como
posibilidad de un retorno final -sea a través de la * comprensién®
dilthiana, sea a travése de la "autorreflexién® habermasiana- a la

armonia razén—-naturaleza.
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En cuanto al tercer presupuesto -nocién de discurso—-,éste se
inscribe en 1la Teoria de 1la cominicacién$iendo homologable a 1la
categoria de “mensaje". Asi, nuestro autor puede diferenciar lo que é1
denomina tres dimensiones (ap.cit.;220): |
- Discurso :produccién de argﬁnentos.

- Accién :referida a normas.
- Bxpresidén:segin modelos culturales.

Por el contrario, en esté texto (vid.apdo.I.l.1l.a.),es desde la
légica del discurso que se definen acciones y expresiones,no teniendo
éstas entidad per ee,sino en tanto suposiciones (atribucitnes) del
discurso que las gesta. Los referentes son internos al discurso que los
enuncia; no hay un "mas allA" del discurso que devendria lugar de la
objetivacién misma del concepto.Si no hay reconciliacién posible entre
‘razén y naturaleza es, precisamente, porque hay lenguaje.

El lenguaje opera la perversién drreversible de la fijacién
instintual meramente biolégica.En este sentido, no hay progreso técnico
capaz de reducir lo humano a upa unicidad conciente, a un *yo* mejor y
ms fuerte.La escicién originaria cierra al mundo humano la posibilidad
de logro de 1la “completud”:se nace al orden simbélico,no 'a la
naturaleza.De all{ gue no haya {(con caracter ontolégico) ~'acc16n y

expresién”, sino al interior del discurso que las define como tales.

Habermas queda anclado a su lectura de los primeros trabajos de
Freud y,su obra,a los fundamentos que inauguran el pensamiento alem&n de

fines del siglo XIX.
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1.3.2,~ METADISCURSO, JMNODELOS X REALIDAD EDUCATIVA.

De un modelo de interpretacién a otro, la pregunta retorna: iqué es la

Pedagogia?. ¢Culdl es su objeta?

La Pedagogia abre un lugar desde el que interrogar el saber acerca del
hombre.Desde esta perspectiva,aparece como un intento de dar sentido a
una practica que perpetia lo humano desde el comienzo de los tiempos. Asi
también podemos afirmar que la Pedagogia se vertebra a la manera de la
Filosofia: tomando su propia historia como tems (Nafiez,1983a). De donde
Pedagogia es discurso de la educacién en un registro histérico.

La teoria pedagbégica tiene por objeto la seleccién y anédlisis de
diferentes .discursos de la educacién.En funcién de 1lo cual,podemos
definir (en el sentido sefialado en el apdo.I.1.1.b.),que el lﬁgar de la
Pedagogia es metadiscursivo,

La teoria pedagégica,en esa seleccién y anélisis de diferentes
discursos de la e&ucacién.prodnce ~como efecto del movimiento de leptura
critica~ un "plus", una diferencia: nuevas prapasiéianes.Estas, a su
vez,provocan nuevos efectos en términos de realidad social.

La actualidad de la Pedagogia pasa por producir la ruptura con
las pésiciones sustancialistas propias de los paradigmas resefiados.Esto
es, por realiza* una actividad de critica epistemalégica de los
presupuestos en los que se inscriben las teorias pedagégicas de las

diferentes especialidades,
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La Pedagogia, como toda disciplina,opera con categorias,no con
lo real mismo -aunque esta aspiracién sea la que motoriza la bisqueda-.
Es decir, la Pedagogia elabora modelos de estructuracién de la realidad
que podemps significar como mndelos de, para y en la educacién, (Bolea,
Nafiez, 1986): |
-¥odelos de educacién: producen efectos  explicativos-predictivos.
Definen realidad educativa., Cada Teoria
pedagégiﬁa propone un modelo de educaciéﬁ
que se inscribe en un paradigma o modelo
epistenolégico dado y se referencia en una
Etica.-

~Mpdelos para la educacién: producen efectos normativos, prescriptivos.
Seflalan de qué manera -metodolégicamente
hablando~ se instaura una realidad educativa.

~Modelos  en educacién: producen efectos operativos, o sea, de accién
o intervencién educativa en la direccién

seflalada.

Entre estos modelos -asi también entre los efectos que'ellaa
producen~,no se establece una relacién jerérquica de subordinacién,sino
una relacién de re-envio -estructura de cadena-: "Estos modelos
consisten c¢omo diferentes ©posiciones en wuna red de relaciones
reciprocas® (Bolea, NGfiez,op.cit.)~

Estas consideraciones apuntan a zanjar la controversia

epistemnlégica teoria vs. préctica de la educacién,en la medida en que
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no es posible una préctica exenta de ideas previas. Es decir, toda
practica educativa se inscribe en una concepcién ~teoria o doxa- de la

educacién y opera desde ese modelo que guia y dimensiona la accién.

Compete al discurso pedagégico sefialar las inscripciones
paradigmiticas pertinentes a los modelos teéricos, metodolégicos y/u
operativos educacionales que seleccione como tema y respecto a los

cuales se constituye como metadiscurso.

1.3.3, - EDUCACON COMO PRACTICA SOCIAL,

S1 la Pedagogia es el campo disciplinar constituido por
diferentes modelos de educacién, es pertinente reabrir el interrogante
acerca de qué es la educacién; Siendo éste un término de aspiracién
univoca, ha requerido bhistéricamente de divei‘sos calificativos .para
intentar designar su referencia (Naflez, 1983b;105).Asf, "educacién de los
nifios y (..)de las personas que no tienen cortesia del mundo"
(Grosrichard, 1881); educacidén sistenmftica (Cassani, 1935), asistemAtica;
formal, no-formal (Gelpi,1982>.Educacién a nivel de hecho,de propésito,
de reflexién (Gueventter,1968). Educacién - liberadora <(Freire,1975);
civilizadora (Alberdi,1852).Educacién como “instruccién pablica para ‘

todos los hijos de los pardos que tengan aptitud y talento" (Paz,1829);
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educacién como formacién (Dilthey,1944; Durkheim, 1974; Gramsci,1976).

Cada época,cada posicién tedrica, pretende fijar un punto
inanovible. Sin embargo,de lo que se trata es de dar cuenta de esa
imposibilidad. La educacién es objeto de diferentes“definicionas.?o; lo
tanto, cambia segin sea delimitada desde una u otra época,desde uno u
otro posicionamiento teérico.De lo que se trata no es de aspirar a la
univocidad,sino de exigir a cada teoria el rigor que pueda efectivamente
acreditarla como tal.

Aqui definiremos “educacién" como practica = social que
vehiculiza el ordenamiento ocultural gue, en tanto tal, pre-existe al
sujeto. Pretendiendo a su vez dar cuenta de cada ingreso particular a la
cultura. La educacién se instala en el punto -ese que Freud definié como
dmposible- de la articulacién del sujeto y lo social. Lugar siempre
conflictivo, paradojal,...

Ahora bien, en tanto practica social, la educacién se produce en
miltiples espacios. De alli que  las diferentes teorias que,
historicamente, ‘han pretendidé dar cuenta de la educacién, se hayan
connotado con calificativos que, en general, reniten al espacio social
de produccién educativa; v.gr., pedagogia escolar, hospitalaria,
ambiental, ...

El préximo capitulo recoge estos temas recurrentes para
trabajarlos -desde el posicionamiento estructural- en el campo de la

Pedagogia Social.
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11.1. - EEDAGQGIA, PEDAGOGIA SQOCIAL,.

1:'1'1' -

La Pedagogia encuentra sus inicios con el advenimiento del
mercantilieno -sistema de organizacién econémica, politica y soc 1 que
predomind entre comlenzos del siglo XVI y mediados del siglo XVIII. Se
define como central el papel que asume el Estado en las mAs diversas
esferas de la actividad econémica que realizan las naciones europeas que
_por entonces emergen.Se trata ain de un estado feudal que representa los
intereses de 1# nobleza agraria y del gran comercio privilegiadu. Sin
embargo, es durante su transcurso cuando se produce el transito hacia el
orden capitalista moderno que se consolidard de manera definitiva con la

rewlucién industrial a partir de 1.760.

El hecho mAs significativo lo constituye la consolidacién Ide las
nuevas monarquias nacionales, que se habian venido gestando en 1los
Gltimos siglos medievales. Son miltiples las cuestiones que podemos
definir como determinantes del proceso constitutivo de las monarquias
absolutist:;s. entre ellas: la divemgificacién creciente del mundo feudal,
los avances de 1la economia monetaria (que permitirén al BEstado

centralizado mantener una burocracia ad‘ninistrativa, ¥y un ejército
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profesional), y la consiguiente declinacién de la posibilidad de

manteniniento de los sefiorios independientes.

Podriamos precisar dos convicciones que organizan el nundo de
los primeros tiempos del mercantilismo:
a)- la riqueza de un pais se identifica con la posesién de metales

preciosos;

b)- una nacién eb6lo puede ganar en el intercambio si la balanza

comercial le es favorable;

El mercantilismo representarA, frente al mundo de las craencias
medievales, una profunda alteracién (Bermnal,1985).Bstas creencias
.entretejian una sociedad que reproducia afioc a afio sus propias
dimensiones. Las categorias interpretativas 1las heredaba de 1a
tradicién., Este tipo de conocimiento constituyé la esencia de 1la
escoldstica. Se trata de ensefiar filosof{a, no de filosofar. Cada hecho
del mundo aparecia como envés de una afirmacién biblica,que era la que
expresaba, en definitiva, su {ntima realidad. Bsta realidad es, asi, una

manifestacién alegérica de otra realidad supraterrena cuyo orden

rapresenta.

La educacién,en el sentido mAs amplin del término, no es
problemafen el sentido de ejercicio reflexivo). Fuera de las escuelas
catedralicias, los dispositivos sociales existentes realizaréan la

transnisién de usos,creencias, valores,... En las escuelas catedralicias
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de lo que se trata es de resolver las contradicciones entre las
autoridades reconocidas, pues el propbésitoc final es sefialar que no
existe diferencia entre saber y fe, entre filosofia y teologia, entre
razdén y revelacién.

Este esquema es el que comenzard a su‘bvertizjse. La raé&n del
mercantiliemo serd la busqueda de una razén en-si. Racionalismo y
naturalismo serén los nombres con los que se conocen los nuevos
discursos que encarnarén, entre otros, Bacon, Descartes, Pascal, Lock,
Leibnitz,Pico de la Mirandola, Leonardo Da Vincl o Luis Vives. Asi,Bacon
sostiene en su Novum Organum -publicado en 1620~ que la verdad cambia
con los tiempos. Descartes, en su Discurso del método -1637- proclamara
como criterio la evidencia. Pascal en el Fragmento de un Tratado sobre
‘el vacio,de 1651, resaltar& la experimentacién...

Es en este conf.exto que la reflexion sﬁbre la educacién hace su
entrada encarnada en Comenius: la transmisién serd objeto de revisién y
critica, de fundamentaciones nuevas.lo que Comenius inaugura es un decir
que generar& en su circulacién un efecto que, a su vez, reorganizara la

teoria y la préctica educativas: el moderno concepto de escuela del

S. XIX,

En la segunda mitad del S.XVIII, cristaliza el cambio que
~ trastocard irremediablemente los fundamentos milenarios de la cultura
europea: la Revolucién Industrial.

El primer periodo de grandes transformaciones técnicas,

corresponde a los cambios que se producen en todas las Areas productivas
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(textil, siderurgica,...), relacionadas con la invecién de la méquina a
vapor. El {iluminismo serd 1la concepcién vigente en ese mnomento,
representando los intentos de la burguesia en la conquista del poder

politico y la fundacién de un nuevo orden social.

Aparece aqui, hacia fines del siglo XVIII y comienzos del XIX,el
proyecto fundacional de la institucién que Comenius habia anticipado. La
escuela serd  definida como el espacio social privilegiado para la
tranemisién de las nuevas razones. Se la proclamard universal y se la
investird del poder de transformar en civilizadas a las masas oscuras y
peligrosas (Chevalier,1978).

La escuela serd el espacio de socializacién por excelencla, ya
que garantiza tanto el ritmo, cantidad y calidad de las desigualdades,
como la minima homogeneidad necesaria para el funcionamiento del orden

del capital.

He aqui brevemente indicado el discurso instituyente del moderno
sistema educativo. Cabe sefialar que otros discursos de funcionamiento -o
discursos estructurantes~ han ido nmodificando esas premisas. Aunque toda

institucién sienpre soporta las marcas con las que se signé su origen.

La Pedagogfa llega, entonces, a ocupar un lugar en el esquema de
las ciencias -esquema de caracter positivista- ligada a lo escolar. Lo
que aqui interesa destacar es que la Pedagogia, considerada como

pedagogia de lo escolar, es una definicién propia del sistema
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capitalista en sus albores. Es justamente la continuidad de las crisis
del orden del capital, lo que permite ir abriendo nuevos lugares desde

los cuales pensar la teoria pedagégica mAs aqui y mis alld del aparato

aescolar.

En los prolegémenos de la llamada "Revolucién Tecnolégica®, el
problema de la marginalidad se reintroyecta en el seno mismo del “mundo
desarrollado”.Este restallar de la marginacién devuelve paradojalmente,

a la Pedagogia, su carécter social.

Convendra profundizar mAs sobre ésto que c¢nominamos la necesaria
dimensién social de 1la Pedagogia. Como teoria de la educacién la
.Pedagogia construye, segin la sociedad de su tiempo y el mnodelo
epistemclégicc en el cual se inscride, "modelos de educacién®. Q sea:
=) una definicién dél sujeto dela educacién;
=) una definicién del agente de la educacién;

=) una definicién de los contenidos de la educacién ~metas y saberes-—.

Definiciones cuya viabilidad social remite a 1los discursos

politicas, juridicos y éticos vigentes en cada momento histérico.

El orden del capital generé con el sistema escolar un espacio
my preciso de funcionamiento reglado para la produccién y reproduccién
de tal ordenamiento (Bourdieu,Passeron,1977).Creé también otro espacio

_que recogia al "resto",a lo que caia de aquel aparato: el espacio de las
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instituciones totales. Lugar de segregacién de las diferencias degradadas
a desigualdad.

La escuela quedé definida como ®preparacién para la vida
adulta*, entendida ésta como "ingresc al mundo laboral®. Las crisis
continuadas han puesto en entredicho tal definicién. La escuela pierde
asi uno de los principales sentidos sociales que gestaron su fundacién.
Bspecialmente en los sectores sociales mAs expuestos a los efectos de la
depauperizacién., Indudablemente, .la institucién escolar sobrevivira. Tal
vez sea el momento para que se elaboren nuevos modelos que den cuenta de
nuevos y mhs eflcaces efectos.Pero i bien caben redefiniciones,la
escuela es el espacio privilegiado para la transmisién, hasta tal punto,
que coincide con el lugar social de la infancia. Incluso, desde ciertas

_concepciones, el término escuela es coextensivo a educacién y a

Pedagogia. -

Se requiere, pues, precisar tales alcances. En el capitule
anterior (apdo.1.3.2.),he est#blecido “Pedagugia;‘ cono disciplina que
teoriza -a partir de la seleccién y analisis de diferentes discursos-

esa produccién social llamada educacién. Diremos aqui ciue la
funcién de la educaci&n es la transmisién de los saberes socialmente
necesarios para que los sujetos de la educacién puedan circular
normalizadamente en las redes sociales que traman su época.la educacién
da cuenta dal ingreso de cada sujeto a la cultura de su tiempo. Son
miltiples 1los espacios sociales en que se realiza -actual o

virtualmente- educacién. Desde esta perspectiva, los discursos que
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predicen, prescriben y realizan “"realidad educativa®, son del orden de
la Padagogia Social.

Sin embargo, dada la especificidad de la institucién escolar,la
Bedagogia Escolar cobra dimensién como “sustraccién operativa™ del
corpus de la Pedagogia -Social-. De donde la Pedagoia escolar define un
objeto que le es propio: acerca de las condiciones y posibilidades de la
produccién educativa en el espacia social escolar -definicién de
sujetos, agentes y contenidos de la educacién escolar-. La Pedagogia
escolar establecerA las relaciones interdiscursivas pertinentes con
otras disciplinas que también tematizan la educacién escolar (v.gr.

Psicologia de la educacién, Didéctica, Organizacién escolar,...).

Pedagogia Social queda pues limitada a la definicién que la
establece como disciplina que tematiza lo educativo como produccién en
diferentes espacios sociales -no escolares- y que elabora modelos que

predicen, prescriben y operativizan la accién educativa.

D ————
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11.1.2. - LA PEDAGOGIA SOCIAL,

Er su notable trabajo sobreeél campo disciplinar que nos ocupa,
Antani Petrus traza un recorrido histérico haciendo referencia a figuras

tales como Pestalozzi (1746-1827), A.Diesterweg (1790-1886), R.Bucken
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(1846-1926); siendo este Gltinmo considerado por el autor como antecesor
de Natorp -representante de la linea neokantiana de comienzos del S.XX-

(Petrus, 1986a;170 y ss.)

Sanvisens (1985),en su interesante presentaciég de la VI Semana
Internacional de Estudios Sociales, sefiala a Herbart como el fundador
de la Pedagogia asi como a Conmte de la Sociologia. Nuestro autor
(citandoalarroyo), argumenta de manera clara cémo Herbart, superando a
sus antecesvres (Locke, Comenio, Rousseau, Pestalozzi), elabora el
primer cuerpo de doctrina pedagbégica. Analégicamente, Comte procede con
la Sociologia., Paul FNatorp -desde un posicionamiento "filoséfico y
pedagégico”- representa el intento de sistematizacién normativa de 1la
Pedagogia Social. Simulténeamente, E.Durkheinr ~desde un posicionamiento
"sociolégico y educacional®-~ representa el intento de sistematizacién
" positiva de la Sociologia de la Educacién. Segin Sanvisens, Durkheim -a
quien considera heredero licido del pensamiento comtiano- subsume la
Pedagogia en la Sociologia, en la medida que lo educativo es Qn aspecto
de lo social. La perspectiva opuesta -que para nuestro autor constituye
la Pedagogia Social- considera que la educacién es la fuerza moldeadora
de lo social,"determinativa del canmbio sociai“(op.cit.,p.ga).ﬁl articulo
concluye definiendo ambos enfoques como conplementarios, adscribiendo la
Pedagogia Social a la Pedagogia (en cracter de Pedagogia especial) y la

Sociologia de la Educacién a la Sociologia <(como una sociologia

especial).
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J.M.Quintana (1986;37 y ss.), al reseflar la Pedagogia Social en el
actual contexto de la Pedagogia espafiola, coloca a la Sociologia de 1la
Educacién como "ciencia auxiliar® de la Pedagogia, reservando para la
Pedagogia Social el lugar de “ciencia troncal®” en la formacién del
pedagogo. Quintana, asimismo, distingue dos campos en 1la Pedagogia
Social:

1 - el de la educacién social del individuo.

2 ~ el del trabajo social con enfoque pedagégico.

Al primero corresponden una serjie de temas que darian lugar a
clertas especialidades como "profesor de educacién civica y politica®,
"disefiador y planificador de educacién ambiental®,...Adscribe al segundo
campo una serie de especialidades. que, segin prevee el autor, ir&4 en
aumento (op.cit.;36-37): |
1. Atencién a la infancia en problemas,

2. Atencidén a la adolescencia.

3. Atencién a la juventud.

4, Atencién a la familia.

5. Atencién a la tercera edad.

6. Atencién a discapacitados fisicos,sensoriales y psiquicos.

7. Pedagogiam hospitalaria.

8. Prevencién y tratamiento de toxicomanias.

9. Prevencién de 1la delincuencia Juvenil. Reeducacién de los
disocializados.

10.Atencién a los grupos marginados.
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11.Promocién de la condicién de la mujer.
12.Bducacién de adultos.

13. Animacidén sociocultural.

Ne interesa dejar indicada una critica a la posicién de
Quintana. Lo que este autor sefiala como sducacién social del individuo,
corresponde -efectivamente- a informaciones,contenidos, a contemplar en
los é:urricula (escolares y no escolares).Dichos contenidos (desde la
educacién vial a 1la orientacién de los consumidores pasando por
informaciones médico-sanitarias), sin duda, pueden posibilitar al
ciudadano una mejor utilizacién de 1los recursos existentes y un
posicionamiento social mis eficaz. Pero lo que si es materia de
discusién es la afirmacién de que tales contenidos constituyen una
“especialidad® de la disciplina "Pedagogia Social®...

En primer lugar es cuestionable 1la concepcién empirico-
descriptiva desde la que enuncla su formulacién.Precisamente, en este
texto, se realiza el camino inverso: definir en primer Ilugar los
presupuestos epistemolégicos de la Pedagogia Scl‘:cial.para pasar luego a
precisar los linites, alcances y Anbitos especificos de la accién social
educativa,

En segundo lugar,el espacio de accién social educativa en modo
alguno es Trabajo Social en estrictus sensu. Excepto que se considere
"Trabajo Social" toda disciplina con resonancia en lo social (Derecho,
Antropologia,Sociologia,...por citar sb6lo algunas de las llamadas

clencias sociales). Con lo cual tendriamos que comenzar nuevamente a
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demarcar las diferencias -tarea que, como el Dr. Sanvisens se bha
encargado reiteradamente de remarcarlo, es ineludible para el que aspira

a hacer teoria-.

Para cerrar este apartado, me interesa sefialar como central el que cada
disciplina estructura una realidad; por tanto, el "trabajo social® no
es objeto de la Pedagogia Social,sino que a ésta compete -precisamente-

la construccién de su objeto.

11.1.3. - PEDAGOGIA SOCIAL Y CAMPOS PROFESIONALES DE

El lugar de la Pedagogia social es especifico: metadiscurso que
tematiza la educacién.Entendiendo ésta como accién social orientada a
la incorporacién de los sujetos a la cultura de su‘tiempn. *Accién® se
utiliza aqui en el sentido de la operacién de un agente que provoca
efectos de modificacién o canbio en referencia a una situacién dada
(Ferrater MNora,1965,t.1). Accién educativa es empleada como equivalente
de "practica educativa™, en el sentido esta Gltima de ejercicio confornme

a reglas.
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La accién educativa se incardina en la dinAmica de lo social,
desplegéndose en las miltiples redes institucionales que la traman.Estos
espacios sociales de accién educativa -que cada época legisla, abriendo,
anulando, redefiniendo~, configuran &mbitos suceptibles de intervencién
del educador social.

Sin embargo, los discursos que realizan estas definiciones
(Juridico, politico, académico,..t>,na son homagéneos ni sincrénicos. En
este sentido participan de 1la discontinuidad de 1las producciones
sociales. De alli que se registren fracturas en la definicién de las
necesidades sociales y de los recursos considerados pertinentes para
resclverlas.

Es interesante el sefialamiento que realiza Perdomo (1985;286) de
las razones constitucionales que legitiman socialmente en Espafia el
alcance de la politica social. Fundamentaciones que tanbién seflala Lépez
~ Bachero (1986)> en relaciém a la accién social educativa. Aqui
puntualizaremos los articulos mAs importantes en 1la 1linea de
legitimacién social de la accién educativa:

- "Corresponde a los poderes pablicos, pronoverllas condiciones para gue
la 1libertad y la igualdad del individuo y de los grupos en que se
integra, sean reales y efectivas, remover los obstéculos que impidan o
dificulten su plenitud y facilitar la participacién de todos 1los
ciudadanos en -la vida politica, econémica, cultural y social®. (art.9.2)
- "Todos tienen derecho a la educacién". (art.27.1)

-~ "Las penas privativas de libertad y las medidas de seguridad, estaran

orientadas hacia la reeducacién y reinsercién social.® (art.25.2)
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- “Pronover las condiciocnes para la participacién libre y eficaz de la
Juventud en el desarreollo politico, social, aconénico ¥
cultural.® (art.48)

- ®Realizar una polifica de . previsién, tratamiento, rehabilitacién e
integracién de los disninuidos fiéicus, - psiquicos vy
sensoriales®. (art.49) |

- “Garantizar, mediante pensiones adecuadas y preriédicamente
actualizadas, la suficiencia econémica a los ciudadanos de tercera edad,
pronoviendo su bilenestar mediante un sistema de Servicios Soclales que
atenderén esus problemas especificos de salud, wvivienda, cultura y

pcio", (art.50).

Estas cuestiones son recogidas por las leyes y los reglamentos
que norman e ejercicio. Estas especificaciones legales constituyen una
cristalizacién de demandas socliales y establecen -en cada momento
histérico- los alcances y limites de la intervencién social. Dicha
intervencién tiene un carécter paredojal: indudablemente, se trata de
una medida de control social pero -y he aqui su envés, su contrapunto-
es, al mismo tiempo, facilitadora del acceso a la normalidad de época.

Actualidad siempre heterogénea, plural, contradictoria,...

Lo social 1o definimos (wid.:apdo. 1I1.3.1.) como Ilugar de
conflicto: éste le es inherente,no hay posibilidad de no conflicto., Toda
practica social participa de la antinomia que funda lo social: la

socledad genera tanto los conflictos como los recursos que permiten
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operar sobre aquéllos (Gual,¥(fiez,1984). 0, en otros términos: "lLa tarea
de la Accién Social... es fundamentalmente contradictoria, puesto que es
la encargada a la vez de asegurar la reproduccién y de remediar las
desagregaciones que ésta engendra® (Bcole d'Educateurs specialises,
Strasbourg, 1982) . |

Diversas disciplinas <(Sociologia, Trabajo Social,Pedagogia

Social,...) harédn sus definiciones en el intento de cernir lo real de la
sociedad. En estos intentos se ir&n definiendo y cristalizando
profesiones, metodologias, técnicas,... cuya sancién (reconocimiento

soclial) expresa el ordenamiento legal.

Los diferentes discursos del campa disciplinar de la Pedagogia
Social, trataran de definir -modelizar- la realidad de una accién social
especifica: la educativa(#),
| Conviene aqui distinguir entre la disciplina (v,gr.Pedagogia
Social) y las especialidades profesionales que,referenciéndose en ella y
en relacién a las demandas sociales, imperativos legales, conveniencias
académicas ..., se puedan ir gestando y legitimando en diferentes
circunstancias sociales. La interseccién de estos diferentes discursos
genera, en un momento histérico dado, la emergencia de nuevos caﬁpos de

especialidad profesional,redefiniendo los ya existentes.

IBEsae £ £ £ SXEZ2 E 2 2

(R)Para una exhaustiva clasificacidn de los diferents discursos actualmente vigentes en la

Pedagogia Social y en referencia a tomo definen el objele de la disciplina, consultar
Polrus, 19852, 148 y s5,:Lla Pedagogia social hoy,
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Actualmente, los Ambitos posibles de intervencién del educador
social, quedan configurados por las leyes que vehiculizan ei mandato
constitucional. Asi, en Catalunya, las Areas de accién social educativa
del Ambito de los Servicios Sociales, quedan establecidas segin los
térninos de la ley de regulacién de los mismos, de diciembre de 1985.
También los tres &mbitos que define la ley de Proteccién de Menores (ley
11/1985), quedan configurados comoc Areas de accién social educativa.
Estas cuestiones son los temas que se desarrollan en los acApites

1v.2 y 1IV.3 del capitula IV (Conclusiones).

11.1.3. - PEDAGOGIA SOCIAL E INADAPTACION.

81 la educacién da cuenta de la dificil y siempre problemitica
articulacién del sujeto y lo social, la llanmada “inadaptacién” es tema
de la Pedagogia. Fo obstante, caben matizaciones:

- la “inadaptacién" es tematizada por diferentes disciplinas,compete a
cada una definir su objeto;

- la Pedagogia Social,al tematizar la educacién como accién social para
el ingreso de cada sujeto a la sociedad de su época, debe dar cuenta
de las situaciones en que la cuestién queda fuera de los parémetros de
normalidad socialnente establecida.la cuestién de la inadaptacién cae,

pues, dentro de los limites de nuestra disciplina, aunque no la agota. .
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La nocién de inadaptacién aparece cono coextensiva a un vasto
campo operatorio. Reenvia a diferentes instituciones, modalidades de
intervencién, categorias de inadaptacién, clases de edad,... Siguiendo
la linea de trabajos anteriores (Kifiez,Tizio,1085), definimos 1la
"adaptacién* bhaciendo referencia a la etimologia del término, tal como
lo mesefia Corominas en su Diccionario Critico Etimolégico:
~ Apto: aptus, forma antigua acatalanada abte. Derv. aptar, aptare,
apteza- antiguo: aptitud, grandéza. riqueza. En catalan APTE~ aptus,
propiament participi d'apiscor, aptus sum. “fermar-se® o "subjectar-se
a", "obtenir”. INAPTE: beneit, ximple, incapag. ADAPTAR (1487) disposar-
a, disposar-se-a.

En este sentido, adaptacién es poder disponer; hace referencia a
la posibilidad de "sujetarse" y de “obtener®... Asi, adaptacién sera la
posibilidad de acceso a la riqueza del patrimonio cultural que,
precisanmente, es lo que sustenta sccialmenie al suejeto. Esta herencia
la transmite una lengua y sSe recrea permanenntemente en cada
transmisién. Esta posibilidad de acceder o nokal patrimonio ¢onﬁnt mArCa
al sujeto en su condicién de heredero o des~heredado cultural. Es
interesante registrar cémo la forma antigua “inapte" hace referencia a
las categorias de exclusién de época: tonto, sinmple, ...

Cada momento histérico define los cauces de incorporacién de los
sujetos a las redes "normalizadas"™ existentes, estableciendo asimismo
un ‘“resto soclal": categorias que producen sujetos fuera de la

nornalidad de época.
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Cada época estA definida por una particular trama de discursos.
Los discursos hegembénicos son aquellos que, en su recurrencia y
sostenidos desde los lugares del poder, pregnan lo social segin las
categorias por ellos definidas. Haclendo uso del recurso al ejemplo, el
positivieno ilustra esta afirmacién, en tanto discurso que sefiala cauces
por los que transcurriré lo social en un determinado momento. Asi, los
discursos higlenista y psiqpiat;ico. inscriptns en aquel paradigma,
aportaran las categorias que, en lo soclal, sefialardn los lugares de la
exclusién durante el siglo XIX: ‘“promiscuo*, “vicioso", "idiota",
"degenerada®”, ...

La educacién, como toda préactica social, produce tanto efectos
de perpetuacién de los discuros de época, como de interpelacién y
cambio. la educacién vebiculiza los ldeamles de época y opera ese “crear
al hombre actual® &el que habla Gramsci. La educacién, al inscribir a
cada individuo en un orden cultural dado, le otorga dimensién de
pertenencia, de “identidad® en una lengua: una nacionalidad, una
historia, lugares socials que iran tramando esa ilusién de “ser-en-el-
mundo®. La complejidad del tema tal vez radidue, precisamente, en los
dos términos que la educacién une s6lo en la medida en que los separa:
individuo y contexto (Fifiez, 19856). No es posible considerar a éstos
como dos realidades separadas o bajo la mecénica causa- efecto. Lo
individual reenvia a la cultura en la cual se inscribe y ésta se realiza
en los hombres, cuyas relaciones regula. Ambos temas son, a la vez,
inseparables e irreductibles el wuno al otro: consisten en su

articulacién.bicha articulacién corresponde a un doble registro:
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a.- Los lugares soclales, categorias ablertas desde los discursos

hegemdénicos.

b.~ La produccién de los sujetos en cada uno de estos lugares sociales.

cQué es lo que legitiﬁa las incursiones éé la Pedagogia Social a
los lugares de la inadaptacién?

Si, tal como se ha establecido al comienzo de este apartado, la
educacién establece una articulgcién entre el sujeto y lo social, la
Pedagogia habré de dar cuenta de ese recorrido y de sus dificultades,
incluidas las que, en cada momento, se califican como “inadaptacién

soclal de los sujetos®.

Se trata, entonces, de dar cuenta de cémo se construye la
so&ialidad- del sujeto, es decir, de cémo la educacién construye un
*gsujeto social®. De esta nanera, uno de los objetivos de esta Tesis, es
mostrar cémo la reflexién sobre el "sujeto social" vertebra el campo de
la Pedagogia Social en general y de la Pedagogia Social especializada en
el tema de la inadaptacién,de manera particular. De acuerdo a la
definicién que se haga de 1la socialidad, se desprenderg el
posicionamiento respecto a la educacién, a la funcién del agente de la

misna y, consiguientemente, del sujeto de la accién educativa,

El supuesto en el que se asientg este trabajo (y a cuyo
desarrollo se dedican los dos préximos capitulos, II.2 y 1II.3),

considera que el sujeto de la educacién se constituye como efecto de la
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accién social que se despliega en diversos espacios institucionales(#) y
orientada segin los’ideales’de época.

La educacién queda -de esta manera- anclada a la funcién social
de transmisién, es decir, de perpetuacién de 1lo humano. Funcién
paradéjica, ya que da cuenta tanto de la repeticiég como del cambio.

Sin embargo, hay discursos que definen lo educativo comp una
suerte de "alquimia® del alma, de creacién del interior mismo del sujeto
comc una zona de transparencias. En estos presupuestos se inscriben
diferentes discursos de lo educativo., EBn 1la actualidad, la mayoria de
éstos corresponde a los que obvian la responsabilidad de produccién de
un aparato conceptual especificamente pedagégico y recurren a otras
categorias disciplinares. De estas extrapolaciones surgen expresiones
tales como *Pedagogia Terapéutica®, “procesos psico-sacio-educativos-
o™y ”yo-débil'. etc. |

Este desliéamientc en la construccién de los modelos de
educacién, se corresponde con una torsién que, histéricamente, se ha
operado -en el fimbito de la Pedagogia— en el modelo moral kantiano.
Sostengo, pues,que se pasa de considerar a la educacién como una funcidén
de socializacién, a considerarla como una funcién de moralizacién. Esto
es,se desliza desde el sentido de educacién como accién con arreglo a
normas, leyes y costumbres, a accién instalada en el interior mismo del

sujeto. E1 sujeto de la educacién, pasa de "sujeto social® a "sujeto

a8 rye ERPESISZZIB/SJXNTLLEDS

(2) Institucion estd aqui tomado en el sentido de “*trama social”, s decir, lo social como
institucion, Yid.: Chazaud, 1980,
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moral®. Asi{, considero dos paosicionanientos posibles al tematizar 1la
educacién:
a.- la educacién como accién orientada a la moralizacién del sujeto de
la educacién, que deviene ;sujeta maral®;
b.~ la educacién como accién arienﬁada ala t;ansmisién‘del patrimonio
social que posibilite la circulacién normalizada del sujeto, que
deviene "sujeto social®. ‘ |
El primer posicionamiento, opera en nombre de “EL BIEF", lugar
de legitimacién de toda acclén que invoque su nombre...
El segundo, hace presente los 1limites -social,legal,ético,...~

que marcan, en cada momento histérico, el alcance de la educacién.

Se +trata de recentrar el objeto de la Pedagogia en la
construccién de ia categoria "sujeto social® excenta de todo
sustancialismo. Esto es, en el sujeto en tanto fecto de la red (lugares
y elementos en relaciones de oposicién), y no en tanto ente con
propiedades intrinsecas. La funcién dela educacién se ubica no en
relacién al “interior®” del sujeto, sino en relacién a la circulacisn
social del nismo: discriminacién de ncrmas; congecuencias sociales de
las elecciones personales, adquisicién de pautas culturales de
relacién,... Indudablemente, la adquisicién de estos recursos operara
efectos en la estructura subjetiva, pero ésto ya no es tema de 1la

Pedagogia ni, menos ain, objetivo de la practica educativa.
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1.2 - 1A CUESTION DEL “SUIETO DE LA EDUCACIOR" COMO

11.2.1 - INTRODUCCION.

La definicién etimolégica de "moral® (Bi&nquez Fraile,l%S;
Coronminas, 1876), remite 2 “costumbres". Hace referencia a usos,
tradiciones, modos, leyes, principios, manera de vestir, Hay una
acepcion ’particu}.armente interesante para nuestro estudio: caracter de
un personaje dramitico. Acepcién que nos interesa por cuanto remite al
trabajo que realiza Viceante Palomera (1985)(#) acerca de 1la
“personalidad® segin el referente etimolégico de “x‘a&scara"‘ empleada por
actores dramfticos. En este sentido, las acciones personales aparecen
pautadas segin  contextos especificos, y la persona es, por tanto,
diferente -segun las exigencias del contexto especifico en el que se
desenvuelva en un momento dado- . Lo moral queda configurade como

"formas de vida" establecidas segin clertas interdicciones y permisos

socialmente establecidos.

La Etica -o Ciencias Norales, segin los diferentes autores-, se
ocupa de definir la funcién que las morales cumplen en la trama de la

historia. Me interesa aqui precisar algunas consideraciones.

ErranspEne .y ZEETED S

(¥) Consultar tanbidn: Garapon, 1986,
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Aristételes plantea (1984,86 y es.), la diferencia entre las
irtudes éticas y dianoéticas. Las primeras estén encaminadas a la
ongecucién de un fin, se despliegan en la practica. Sirven a la
ealizacién de un orden dado: el Estado (Ferrater Mora,1965;T7T.I) u
rganizacién de la comunidad y el &érecha (Chatelet, 1981;t. 111;79). Las
irtudes dianoéticas son las intelectuales -o de la razén~, fundamento
2 las anteriores:sabliduria y prudencia.

Las virtudes éticas, definidas como medio entre dos vicios,
srrespanden al valor, la templanza, la veracidad,...

Precisa Aristételes que el hombre sélo recibe de la naturaleza
15 disposiciones, pero es en la costumbre,en la bhabituacién desde la
& tierna infancia, donde tiene su origen la virtud ética. Virtud que,
ir tanto, llama de tendencia o habito, El filésofo griego hace notar
e, §cr mucho que se arroje una piedra al aire, ésta no adquirira el
bito de esa trayectoria. He aqui lo que, segin este autor, demarca
aramente la diferencia entre ser viviente e inanimado; siendo la
isibilidad de wvirtud lo que separa a lus seres animados del hombre,
fiala Lacan (1980), que en Aristételes el problema es el de un BIEN,
- un bien soberano y de cémo el hombre tiende a €1, Para Lacan, la’
ncepcién aristotélica “tiende a referirse a un orden... orden
opiamente ético que define la norma de un ciertoc caracter ethos"
.20). La cuestién es cémo el hombre puede entrar, someterse, a ese
den.El ETHOS, en conformidad con el bien supremo, es el punto de

nvergencia donde el ordem de 1lo particular se inscribe en 1lo
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universal. Para Lacan, es en esta inscripcién por donde la ética
desemboca en la poli%ica.

Aristételes retoma la idea socrdtica de que el conocimiento
conduce al obrar virtuoso. Esta linea también habfa sido continuada por
Platén hasta que, al examinar el BIEN a partir de la toria de las ideas,
la ética queda, por decirlo asi, subordinada a la matafisica.

Aristételes (fundando la Etica como disciplina filoséfica),
plantes la relacién entre normas y bienes, entre la ética individual y
la social, etc. El problema que se le plantea es, si el saber conduce a
la virtud, cémo puede ser intenmperante aquél que sabe. Aporta diferentes
intentos de respuesta, siendo tal vez el mAs notable el que establece la
diferencia entre el obrar por ignorancia y el obrar sin saber 1o que se
hace...(Libro 1III,cap.II).El problema de 1la articulacién de 1lo

particular en el orden de lo general continua hoy buscando respuesta..

La absorsién en la ética cristiana del pensamiento griego, hace
relevantes clertos fundamentos comunes a ambos, principalmente 1la
equiparacién de lo bueno con lo verdadero. El cristianismo sustituye con
la dimensién religiosa la referencia politica de los griegos. Asimismo
da precisién a una categoria que conviene registrar: la doble naturaleza
del hombre. Asi, San Agustin hace referencia al ser inmerso en la
materialidad de lo humano (lugar de las pasiones y los juegos de 1la
politica) y al ser sobrenatural, en relacién con su creador (lugar del
drama que marca el combate de la libertad y el amor contra el pecado),

E]l sujeto que este posicionamiento define es el sujeto moral libre, en
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térninos de una interioridad conciente (ChAtelet,op.cit.;80), Los

limites de sta libertad suscitarén miltiples controversias.

Hacia el Renacimiento, retornan tendencias abandonadas o
atenuadas. Asi reaparece el estbicisno, que ejercerd su influencia en
Descartes y en Spinoza.

Pero es recién con Kant que se producird un cambio radical en
esta disciplina. Con el imperativo ;':ategéricu y su supuesto fundacionaly
~el sujeto moral racional- se realizarad el giro de la noral al interior
nmisno del sujeto. Este posicionamiento serd, a su vez, objeto de una
nueva torsién con Fichte. Dicha torsién delimitara el cauce del discurso
pedagégico alemAn del siglo XIX y aan del XX. La corriente moralista del
positiviemn anglosajén -desde Bentham a los movimientos "salvacionistas®
de‘ los Bstadas Unidos (Platt,1982)~ también tendra sus efectos en la

Pedagogia de épaca.

11.2.2, - APARICION DE 1A CATEGORTA "SUJIETO SOCIAL®.

La primera aproximacién a esta categdria corresponde, segin he
podido investigar, a la Segunda Escoléstica. Su mhs preclaro exponente
fue Don Francisco de Vitoria. Este ilustre tedélogo nacié hacia 1486 y,
segin algunas versiones, tomé el nombre de la ciudad de su natalicio.
Nurié hacia 1546. Suele ser considerado, pﬁr su notable y avanzada

| concepcién del derecho de gentes -base precursora de la legislacién
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moderna- como el fundador del derrecho internacional (),

Vitoria, como catedriAtico de Salamanca, restaura la Teologia en
Espafia, alcanzando gran prestigio.

Ingresa muy tempranamente en el convento de San Pablo de
Burgos,de la orden de los dominicos, conmpletando: su formaoién en la
Universidad de Paris. Esta habia perdido ya el esplendor que, en épocas
anteriores, le habian conferido Sto. Ium&s de Aquino, San Alberto Magno,
Juan Gerson, Guillermo de Occam, Narsilio de Padua. Erasmo,
chusticamente, escribia por aquel entonces y en referencia a los
teélogos verbalistas que ocupaban las chitedras:":Hay nada mis estrecho
que el cerebro de estos teélogos? No conozco nada tan barbaro como su
lenguaje, nada mds grosero que su espiritu, nada tan espinoso como su
doctrina, nada mAs violento que sus discursos" (Pirotto,1975;10).Vitoria
participa entonces de este espiritu reactivo. En las polémicas que
suscitaron las cbras del humanista de Rotterdam -y segin asevera Luis
Vives- Vitoria tomé partido por el acusado de "luteranismo®.

Hacia 1522, Vitoria retorna a Espafia y obtiene un rotundo
triunfo en la oposicién que le permitirA acceder a la cAtedra de
Teologia de la Universidad de Salamanca. Al decir de Menéndez y Pelaéo
(1918), de este acceso data “la verdadera restauracién de los estudios
teolégicos en Espafia y 1la importancia soberana que 1la Teologia,

convertida por &1 en ciencia universitaria, que abarcaba hasta las

B Y N 06 A % o " - - .

(¥) Pueden consultarse; Abad y Cavia, 1303 Alonso 6etine, 1930; Rodrigues Larreta, 1938,
Zabala, 1943,
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iltimas ramificaciones del derecho pablico y privado, llegd a ejercer en
nuestra vida nacional,..”

Ser& Vitoria testigo y testimoniante de un particular nomento de
la bistoria. Ernesto Palacios (1979;19) se refiere a 1la Espafia de
entances, la Espafia que*descubre"y conquista la América, como una nacién
desangrada y, a la vez, triunfante. Liquidada su lucha de siete siglos,
reconocia en el desenlace "el dedo de la Providencia que la consagraba
coms paladin de la cristiandad y‘ se bhallaba dispuesta a cualquier
empresa osada". Eran los aires de su tiempo. Pero que tendrian en la
empresa de ‘descubrimiento y conquista su mAxima expresién. Con ella
cristaliza la fe en el hombre, ténica general del Renacimiento: el
hombre que triunfa sobre los mares procelosos, que trasciende los
ha;izcntes de la epopeya homérica, que liquida las concepciones vigentes
sobre el universo y sus limites...¢Qué le estaria vedado de alli en mas?

Es la época en que ya habian visto la luz las obras capitales de
Leonardo Da Vinci y de Miguel Angel Buonarotti. Rafael y Erasmo se
encontraban en plena produccién. ®El Principe® de Maquiaveloa y 1la

"Utopia® de TomAs Muro hacian su entrada en la escena europea,
pe

La afanosa UWisqueda de la ruta &e las especerias abre,
finalmente, un continente nuevo. Esta dimensién de lo "otro" interroga a
la vieja Europa.

F., de Vitoria ser& uno de los que intentaran elaborar respuestas
a esa pregunta que reintroduce la emergencia de una diferencia radical.

Efectivamente, el "descubrimiento” pone en cuestién el orden vigente y
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el derecho que lo legitimaba. Seran 1los Reyes Catélicos los que
encomendaraAn a Vitoria la resolucién de las cuestiones relativas a la
conquista y evangelizacién de las Indias, asi como del derecho para
apoderarse de las tierras “descublertas® y para luchar contra 1los

naturales que se opongan a tal dominio (Todorov, 1082).

Espafia se ve obligada a sentar teoria, a los fines de legitimar
su empresa: ¢Cufl es el derecho pafa asentarse en tierras de extranjeros
no-cristianos, anexionar sus territorios, apoderarse de sus propledades
e, incluso, reducir a la esclavitud a los habitantes de tales tierras?.

Espafia siempre habia guerreado con sus enemigos, incluso con
otros cristianos, siendo la propia guerra el supuesto de legitimacién de
las ulteriores consecuencias., Pero, en esta nueva situacién, en que no
eétaba en juego el enfrentamiento, gjustificaba la difewncia en el trato
‘la sola diferencia de 1la religién?, Es decir, :autorizaba el hecho de
ser cristiano a apoderarse de territorios, propiedades, 1libertades
indivivales?. Y la cuestién va aiun mis lejos: si esto se establece en
relacién al infiel, ¢cudl es entonces el estatuto del hereje?,iy el de
aquél que, ain conservando la fe, sostiene conductas impias? (Moreau,
1982;22 y ss.). He aqui el riesgo de la continuacién de esta linea de
pensamiento: el subordinar el estatuto Juridico a 1la cualidad de
cristiano, mis aan: de "buen" cristiano. Bl punto basal de todos estos
interrogantes podria sefialarse con la pregunta acerca de si los indios
pdseian -0 no—- derechos. |

En esta disputa, es crucial (a nuestro juicin), la intervencién
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del P. Bartolomé de las Casas, quien —en 1516~ inicia la larga lucha que
culninara (al cabo de 30 afios) con la Cédula Real de prohibicién de las
empresas de conquista,

Si bien Fernando, en 1512, por las Leyes de Burgos, proclama la
libertad de los indios y condena los malos tratos a que son sometidos,
tales leyes no llegaron a aplicarse. Bn 1523, Carlos V crea el Consejo
de Indias que autorizarid -tras la capquista del Peru~ la reduccién de
los indios a la esclavitud. Una cuestién era la central: el imperio
espaficl se asentaba en la extraccién de las riquezas de las Américas.

No obstante, la larga batalla de Las Casas contribuys a
disninuir la opresién infligida a los indios, a mermar los excesos. Esta
actitud de oposicién y denuncia generaré un importante resultado: la
consideracién de los indios comp hombres, consideracidén que les asegura
-gean infieleé‘ sean paganos- una serie de derechos. Frente a la
necesidad de establecer‘un cuerpo de doctrina en el que estas cuestiones
‘queden establecidas, aparece Francisco de Vitoria y sus célebres
“Relectiones sobre los indios y sobre el derecho de guerra"(#),en

Salamanca, hacia fines del afic 1538 o comienzos del 1539.

cPor qué estas cuestiones cobran relevancia en este trabajo?. Yo

diria que el interés estriba en que despliegan los mismos interrogantes:

s oo, 5 2 v 3 0.

(R)Bellrdn de Heredia (1528) establece que la actividad docente se cumplia entonces
aediante lecciones y relecciones, Las primeras corresponden a las explicaciones diarias de
la asignatura, Las relecciones corresponden a las *disertaciones o ctonferencias que
pronunciaban los graduandos y los catedrdticos ante su respectiva Facultad o ante toda la
Universidad sobre algin punio docirinal”, Es interesante sefalar que Viloria no escribié
obra alguna,Sus ideas han quedado registradas gracias a los apunies towados en clase por
sus discipulos, regisirando asi las faprecisiones propias de estas versiones, -

B e e e Lo - Trone
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£qué es lo que hace al hombre como tal?, ¢(cémo deviene apto para vivir
entre sus congéneres?,

Segin las disquisiciones dg Vitoria (1975;31 y ss.),en todos los
.hombres -y mis allé de las diferencias de fe, estatuto o mqral- hay una

Gnica naturaleza, de la que provienen los derechos subjetivos.

El individuo surge como efecto de una operacién de duplicacién,

en el cruce de un sujeto universal de derechos y de una persona

cancreta.

Vitoria opera una inversién del modelo agustiniano: "hombre® es
categoria previa a cristiano, pagano o infiel. Asimismo, sale al paso a
la antigua idea -reactualizada & partir del cisma~ de considerar al
hombre como totalidad (indiviso). Ese posicionamiento establece que la

posibilidad de “"dominium" (¥) estéd ligada al estado de gracia: siendo el
| hombre unidad, el pecado representa la negacién total del caracter
humano. |

Para Vitoria, el cardcter de lo humano (en el que se funda el
derecho), es previo e indiferente a los avatares -morales, religiosos o
de estatuto- de las personas concretas. Por +tanto, nuestro autor

concluye que no se puede negar “dominium® -civil y politico- a los

x SEnEsE. o, -

(%) ‘“Domunium® =-poder tanto civil como politite~ es, para los referaadores (Wyclif,
Lutero), tondicidn de la Fe, de la busna conducts cristiana, En este sentido, los Indios
carecen de "dowiniun®, Son,por tante, no-humanos, Vitorla intenta demostrar ;ue los indies,
antes de la llegads de los espalloles,poseian poder, tanto poblito como privado,

B8 20 20wy . ¢ 2P S W 20w 2n =0
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indios: son duefioe tanto de sus cuerpos como de sus actos.
Independientemente de que ignorenm la verdadera religién o de que cometan

actos inmorales.

Con Vitoria se inaugura la nominacién del sujeto en términos de

socialidad.

Si Occan esignificé la critica al paradigma aristotélico de
géneros y especies, afirmando la no existencia del hombre genérico sino
de éste o de aguel hombre; Vitoria reintroduce lo humano, pero no como
naturaleza pre-individual que, segin el modelo biologista antecitado, se
distribuye en funciones y estatutos diferenciados. Para el dominico el
orden, el orden propiamente humano, consiste en la produccién indefinida
de sujetos. Proceso del que resulta un individuo dividido (reduplicado):
sujeto de lo no individual ~campo de la légica, del poder racional- e
individuo concreto -campo sacial-. |

La Segunda Escoléstica ~aunque particularmente Domingo de Soto-,
critica la posicién del nominalismo. Su interés estd en reintroducir una
determinada teoria del "orden mnatural®, pero en una dimensién que
podriamos llamar social, en tanto opuesta a la concepcién aritotélico-
tomista.Para esta Gltina, el individuo ~totalidad indivisible- es uno
mis de la especie humana. La universalidad humana es, pues, especifica.
T la especie impone una "forma® comin, pero cada individuo tiene un

estatuto ya asignado; segin sea su espiritu, serd la funcién que le
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corresponde. No hay igualdad de derecho en las relaciones politicas y
saclales.

Por el contrario, la Segunda Escoléastica, plantea un giro en el
discurso. El tomismo quedara ‘vgcio de significacién: en 1la torsién,
emerge la socledad civil como esferavindapendiente del Qogma cristiano
(Vitoria,op.cit;43 y s8.)(#¥),

La naturaleza humana ~soci§1~ reemplaza a la naturaleza pre-
individual, La humanidad deviene sistema de leyes regulando las
relécinnes de intercambio entre los sujetos. Esto es, la socialidad(##).
Esta nocién de socialidad'que posibilita dejar de apelar al concepto
feudal de cristiandad, tiene como efecto acabar con la tradicién

aristotélico~tonista de la "socialidad espontanea®.

El derecho subjetivo ~basado en el "dominium" en tanto poder
racional o libre arbitrio- organiza la dimensién de lo social. Suérez,
en 1612, en su Tractatus de legibus seu Deo legislatore(##%¥), retoma y
completa estos argumentos: "E14hombre, por si misim. porque tiene uso de
razén,'detenta el poder sobre si mismo, sobre sus facultades y sobre los
nienbroe destinados a su uso,y por esta razén es naturalmente libre..."

Este discurso sustenta también Domingo de Soto cuando critica la

t LTI rrEsss. zes

(¥)Podrianos seflalar este enunciado como antecedente del discurso del liberaliswo,es
decir, situarlo como discurso de la sociedad civil y no de la teclogia moral sobre’ la
sociegad civil, Consuliar: Noreau,op,cit, 29,

(#*)Tal vez convendria dejar aqui abierte un Interrogante a cubrir en futuros
trabajos:icudl es la ley que regula el intercanbio antre los hombres?iqué del intercawbio

5jfno sino el lenguaje?, Queds pues planteada la sugerencia de un recorrido desde N, Nauss a
JLacan, .

(RXLIVId . Tratade de las leyss y de Dios legislador, Madrid,Espasa-Calpe, 1956,

----- L o
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Cédula Real de 1540. Esta prohibe ejercer la mendicidad piblica a
quienes carezcan de cetificado de pobreza (Lépez Alonso,1585a;16).
Gracias a esa constancia, el portador queda autorizado para pedir
limosma, pero s6lo en el lugar del que cea natural. De Sota se opondra a
la medida apelando a la libertaa: tanto la del pobre -para pedir donde
crea conveniente~, como la del rico, para donar su 6bolnvn quien y como
le satisfaga. Argiiira que sélo 1 principe podria impedir la mendicidad
"con tal que por otra via provea énteramsnte todas sus necesidades de

comer y vestir y todas las demhs" (¥),.

Libre arbitrio, relaciones sociales, sujeto como producto de una
operacién de duplicacién, sera&n los significants que marcaran los
inicios del mercantilismo. Foucauld habla, en su Stultifera Navis del
‘pasaje de la imagen de la muerte a la de la locura, preanunciando el
profundo cambio que el Mercantilismo significard en la sociedad de
aquella época. En ese sentido, Foucauld ilustra una hipétesis de Hauser,
quien sefiala qte el arte antibipa en imigenes aéuello que la época ain
no puede expresar con palabras.

En la remocién de los viejos cénones, América habréd sido un
argumento decisiva.

La teoria del sujetoc destruye 1las totalidades naturales

efectuando la apertura al estado social, al pacto, a la ley natural,etc.

=2 =23 = e, -t

(¥) De Soto y J,Robles,encarnan los térainos de una larga disputa sobre &l estatuto de la
pobreza, Es un momento de reconversién de esia categoria, yid.: 32 Parte, cap, 1111,
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Bociones que configurarén el espacio de la Teoria ClAsica del Derecho
{¢f. Legendre, 1979),

El hombre resultante mno es ni espontaneamente social ni
definitivamente aislado (Xoreau,op.cit.;33). Lo humanc adviens al lugar
de lo social. Y esto no ocurre comp efecto de un ordenm natural ni como
mandato divino. No hay “comin-unién" entre las tendencias de cada
individuo (producto,a su vez, escindida), ni de éste con los intereses
de esa dis-locacién originaria en la que se constituye el orden de lo
social. La moral aparece cumn un intento de articulacién del sujeto y
lo social y, por tanto, influird -en cada momento histérico- en los

posicionamientos pedagégicos.

11.2.3. - EL__SUJETQ MORAL KANTIANO.

Los siglos XVIII y XIX enunciarAn el tema de la moral como
bisqueda de la satisfaccién individual en consonancia con la felicidad
de la humanidad. En el siglo XVIII, surgird la tentativa filoséfica que,‘
coincidiendo conr Lacan (1980, podria mos designar como “emancipacién
naturalista del deseo" o bisqueda del “hombre del placer", Charles
Fourier aparece como figura paradigmhtica de ésto que también se bha dado

en llamar "erotismo religioso® (Vergez,1980). Estos movimientos han sido
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designados genéricamente como "filantrépicos".

Ahora bien, es la "Critica a la Razén PréActica® -1788- la que
cristalizard las premisas fundamentales de una disciplina que aspira a
fundamentar y definir las reglas de la conducta del hombre. Kant a quien
~y segin su propia expresién- Hume desperté de su “suefio dogmatico",
recoge los postulados del Tratado de la naturaleza humana.Ensayo para
introducir el wmétodo experimntal}en los sujetos moraleg -1738-,del

filésafo empirista. Postulados que reinscribiréd en una nueva teoria,

Kant procura fundamentar una ética formal, auténoma, en 1la
nocién central de "buena voluntad". La razén préctica hace referencia a
un orden particular: el moral. Cuando el sujeto, segin Kant, traspasa
los limites de la experiencia posible, pretende conocer lo que es
incognoscible, esto es, total y absolutamente incondicionado: Dios,
innortalidad, libertad (Kant,1886,v0l.1;8 y es.; 110 y ss.). Lo que la
critica de la razén debe plantear es que estas cuestiones no son
"tedéricas", sino practicas, es decir, morales.

Siguiendo las lineas centrales de la exposicién de F. Martinez
Narzos (1987), ocefialamos que Kant parte de la irreductibilidad del
discurso cognoscitivo y del discurso practico, considerando también
irreductible la 1legitimacién de uno de 1los discursos a otro. La
irreductibilidad del discurso préctico en el cognoscitivoe se puede
enunciar en los términos del autor citado (p.21), diciendo que "cap
situacié donada cognoscitivament determina una decisié™, siendo ésta del

4mbito de lo incognoscible. He aqui la primera inversién del paradigma
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aristotélico: el saber no conduce a la virtud, se trata de érdenes
diferentes.

La condicién de posibilidad del discurso préactico es, para Kant,
el inperativo categérico: que las determinaciones practicas no sean
contradictorias con la forma de la ley universal. 0, dicho en otros
térninos, que la maxima de la propia conducta pueda ~en un sentido
puramente 1légico- enunciarse como ley universal. El imperativo
categérico ee refiere, pues, a la mixima de la propia conducta, es
decir, a la accién expresada en términos de opcién, de eleccién. Pero
no se refiere en modo alguno al acontecimiento que aparece desplegado en
tiempo y espacio. Dicho en palabras de Martinez Marzos "...una mixima és
la determinacié de, vistes les circumstancies A,B,C,etc...,fer X; y del
coneixenent de la materialitat fisica de l'accié no n'és possible
inferir a quina madxima correspon aquesta accisé...”

La moralidad kantiaha -entendida como determinacién de 1la
conducta desde el‘imperativo categérico~ pertenece a un ambito que no es
accesible a la razén pura. Consecuentemente, la moral es incoaccionable
(ibid.;22). Fi tan solo es posible el intentar coaccionar a alguien para
que actie de acuerdo con la ley de la moralidad: este acuerdo pertenece
a un Ambito diferente, inaccesible al conocimiento del sujeto al que
otros puedan aspirar y, por tanto, inaccesible al intento nismo de
coaccion. No es posible suprimir la opcién, aunque si se pueda modificar
el cardcter del acto a realizar (cardcter femoménico). En términos
morales, . hay ‘acto libre aunque el resultado fenoménico pueda o no

modificarse: "...me 1limitaré a bhacer observar que la libertad es
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indudablemente la ratio essendi de la ley moral® (Kant,op.cit.;vol.I;7D.
En contraposicién con la ley moral -imperativo categérico- la
"ley" -en el sentido del Derecho- se refiere a la exterioridad de las

acciones. Par tanto, la coaccién le es inherente.

Eant establece los dos Ambitos -moral y cognoscitivo~ como dos

érdenes:

~ Moral: es del orden de la interiofidad del sujeto., Ambito de la
libertad. En tanto opcién de la buena voluntad, carece de
manifestaciones fenoménicas. Por tanto, es inaccesible al
conocimiento y, consecuentenmente,incoaccionable.

- Cognoscitivo: orden que se halla sujeto a limites y coacciones

de la realidad.

Podriamos seflalar -sin temor a ser abusivos- que el registro de
este segundo Ambito es coextensivo a lo social. Mientras que la ley
moral se refiere a la mixima de la voluntad (#) y, en consecuencia, es

inaccesible a la ¢pacceidn,

Ahora bien, Kant asienta todo sus sistema en un supuesto: el
sujeto moral como sujeto racional. Este supuesto le permite hipostasiar

la voluntad al A&mbito de la 1libertad: nada hay —en tanto sujeto moral

f-2 25 27 =

», .

(r) S$¢lo los actos que se asjentan en la nocién de ‘“buena veluntad® son, para
Kant,propiamente morales, Este autor rechaza las étitas sudewonistas; los bienes -en tanto
dependen, para su bondad, de una_situacién detereinada- no son el suALb.Lezzb ya que I3
situacidn aparece limitdndolos, S6lo la veluntad es, en esta parspectiva, absolutamente

busna, sin restriccciones,
I, SRIISBE2SR RERSREZ
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racional~ que pueda condicionar l1a eleccién. Cada sujeto dispone de
absoluta libertad para obrar de acuerdo al imperativo categérico. La
libertad es, pues, el ejercicic de una voluntad excenta de cualquier
intento de coaccién.

Consecuentenente, de esta premisa se deriva que, desde ningin
posicionamiento cognitivo ~y en relacién con la materialidad de las
actuaciones—- hay legitimidad alguna para calificarias como buenas o
malas., La decisién sobre qué se ha de hacer o no pertenece a la

inaccesible interioridad -moralidad- del sujeto.

Esta argumentacién posibilita ’gbio&r al Derecho en el &mbito de
la exterioridad de las acciones. La ley kantiana del derecho se refiere,
precisanenﬁe, a la exterioridad del acto, a su expresién fenoménica. El
Derecho, por tanto, no se basa en la moralidad, sino que ésta aparece
coma limite. La ley —-en tanto obligacién que no puede ser desconocida~
es externa y -coactiva. No puede, pues, referirse a la mixima de la
voluntad. La ley Juridica no tiene aceesa‘ a la moralidad de 1las
acciones. Y ésto, precisamente, por cuanto lo moral es un orden distinto

de lo fenoménico. Esto es, no suceptible de ser objeto de conocimiento.

Xe interesa resaltar una cuestién que considero fundamental en
la construccién del nueve modelo de educacién al que esta Tesis se
orienta, El argumento kantiano que permite esa fundacién epistemnlégica

del Derecho, fijando alcances y limites, obra aqui, también,la fundacién
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de la Pedagogia como radicalmente diferente de la moralidad(s).

Es a la constr:uccién de la socialidad a lo que se refiere la
educacién. Ambito de lo fenoménico, de la adquisicidén de los saberes y
nornmas sociales que el sujeto requiere para ser hecho “hombre actual a
su época®, en términos de 1la afortunada férmula gramsciana. Las
decisiones, motivaciones, vy/o paéicionamientos del sﬁjeto frente & lo
social, son del é&mbito de su responsabilidad, orden del ejercicio
électiva. |

Se podria discutir acerca de si el orden propic de 1la
subjetividad estd en correspondencia isomérfica con 1a absoluta
libertad. Pero tal discusién se referiria a un registro diferente a
aquél en que la educacion ée despliega. La educacién es del orden de la

coacciéon., Orden del imperativo social de transmisién.

La edubacién trahsmite recursos soclales (conocimientos,
técnicas, bhAbitos, destrezas...). El sujetoc elige. Pero la relacién no
es de correspondencia biunivoca: la eleccién misma que el sujeto realiza
escapa a los alcances de la accién educadufa. Esta remite a la eficacia
social de la actuacién (Bernfeld, 1973).

Cuando la educacién intenta traspasar los limites que le son
propios, desliza a la moral.Desde esta dimensién opera -en nombre del
SUMD BIEE- un intento de sumisién del sujeto. Intento en el que se

pierde lo especificamente educativo.

SRR EE RS RSSO REESRRBER NP BRRBLS DS

(%) Para wna definicidn del "sujeto social® en el dabltc del 0ererﬁa,pueden consultarse!
“Legendre, 1579; 1985 ! sarapon , 9P, cit,

0 e o B e e 3 2 8 e -




- 112 -

La educacién pasa del Ambito de 1la “autoridad epistemolégica™

(Bochenski, 1979), a ejercicio del poder deontolégico.

11.2.4. - FICETE O LA TORSION DEL DISCURSO KANTIARQ.

Es en Fichte donde he logrado verificar que se produce la
torsién del discursc moral cuyas consecuencias ain cobran cuerpo de
Teoria Pedagégica y cuyas marcas se inscriben en la superficile de los
cuerpos' de lo sujetos de la accién adecativa., Ello -ya se advierte- en

nombre del BIEN.

Fichte considera que la doctrina de Kant le pertenece, por
derecho de apropiacién. Sefiala Hartman (1960,vol.I;69), que Fichte se
aduefia de la teoria kantiana para *realizarla filoséficamente", es
decir,para “"ofrecerla a los contemporéneos fin de que cumpla la misidén
de reformarlos moralmente® (subr.ppio.?. Mientras Kant opera un cambio en

la filosofia, Fichte aspira a cambiar una época...

He aqui el eje de rotacién del pensamiento fichteano: 1la
reforma. La obsesién reformista atraviesa su obra, desde los
Pensamientos surgidos al azar en una noche de insomnio (redactados en
alguna noche de insommnio del afio 1788,en la que decide anatemizar lav

"corrupcién moral de la época®), al paroxismo que clamea en los Discursos
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a la Facién Alemma (1807-1808).

En El fundamento del derecho natural, Fichte alude al derecho
como dominio de las voluntades, ligadas en las necesidades y tendencias
sensibles. El cuerpo aparece co.no condicién primera del derecho:‘ a partir
de la mirada, el otro surge como éer digno de respeto. Peroc ésto no es
suficiente. Es necesaria otra instancia que imponga a las diversas
voluntades un contrato que obligxée a éstas a los limites propios. Esta
instancia es el Estado, que Fichte funda -a la manera rusoniana- en la
idea de %voluntad general™. HNuestro filésofo en cuestién desarrolla
ampliamente la idea del Estado como totalidad organizada, como unidad
viviente. El modelo biologista retorna, se reintroduce en el discurso de
la modernidad filoséfica. Con Comte, este modelo se instaurard como
arquetifao mismo de la “clentificidad".

Segin Fichte, la comunidad asigna a cada individuo una “esfera
propia”, de donde la existencia social del sujeto -como en el cuerpo

humano las funciones- lleva la marca de su destino.

La categoria decisiva del sistema de ética fichteano es lla de
“progreso® (Philolenko, 1866; 1976; Druet,1974). El progreso realizaré
una comunidad de seres libres, es decir, conducird a las conciencias a
reunirse en una unidad pura. Asi, a la idea luterana de la unidad de las
conciencias, Fichte asocia la de la dinAmica de la razén. La categoria
opuesta al progreso es, para nuestro autor, encarnacién del mal, del mal-

radical: sé trata de la pereza... Via regia de 1la perdicién, de 1la
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pérdida de libertad.
Pero, para evitarlo, el Estado, ‘atento y vigilante, se encargaré
de sefialar al hombre su deber, para que éste ocupe gy lugar (aquel que

el destino le depara), en la h;atoriaae las conciencias.

He aqui la torsién: el Estado encarna la razén pura practica, en

el sentido de representar sus éxigencias. Asi, m__jnx:idiga,__maba
incluyendo 1a ley moral.

'El Estado, representante de la “"buena voluntad", tiene a la

moralizacidm por tarea y a la educacién como medio para instaurarla.

La soclalidad desliza a moralidad, devienen categorias
coxtensi{ras‘ La teoria fichteana borra los 1imiteé demarcatorios del
derecho, la moral, la politica y la éducacién.

Fichte también reintroduce -tal como queda establecido en sus
Principios...- ‘la concepcién del honbre como unidad indivisible. RKNada
hace obstaculo a la pasién reformadora...lLa educacién se constituye en
el motor para la realizacién del progresn, entendido como instauracién

del verdadero espiritu.

Es en 1los Discursos... donde estos supuestos cobran mayor vigor
politico.Coincido con X.Leén (1922-1927),quien sostiene que esta obra no
representa una conversién del pensamiento fichteano, sino que se

inscribe en una linea de continuidad del mismo.
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Los Discursos corresponden a 14 conferencias pabllicas,
pronunciadas en Berlin entre diciembre de 1807 y marzo de 1808. Se
presentan comp un proyectode regeneracién de Alemania. La re-generacién
es el retorno al "verdadero espiritu alemAn": al de Lutero, de Lessing y
de Kant. ‘

Fichte vive uno de los momentos mAs cunflictivﬁs de la historia
de Alemania. En Europa continental, el proceso de crecimiento industrial
iué mas lento que en Inglaterra..ﬁn Francia, el factor retardatarioc lo
constituye la inexistencia de una revoluclién agraria y el predominio del
minifundio, Pesop a ello, se produce un periodo de expansién con el
dominio napoleénico,que buscaba 1la unificacién de Europa... Es el
momento de los Discursos...,que Fichte pronuncia ante la invasién
extranjera.

En Alemania, el procesoc de industrializacién se vio seriamente
amenazado por la parcelacién politica y las innumerables barreras
aduaneras que impedian la constitucién de un mercado interor. Condicién
esta ultima para el despegue en la direccién que seffalaban los nuevos
tienpos. A partir de 1834, coﬁ 1la fcrnaciéﬁ de una unién aduanera, la
industria inicia su andadura, si bien sélo se consolidaré a pnrtir'de la
unificacién de Alemania con von Bismarck, en 1871. Esta desventaja de
Alenania con respecto a Inglaterra y Francia, su tardio ingreso al orden
del capital, explica la vehemencia del discurso del Romanticismo:
intento de apurar el pase de la Alemania de pervivencias feudales, a la
nueva configuracién europea, siendo el prihér paso la constitucién del

Estado nacional.
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En un opasculo que corresponde al momento de las invasiones
napoleénicas, Sobre Kagquiavelo, Fichte bhace suya la afirmacién del
florentino :"BEn las relaciones con los otros Estados, no hay ley, ni
deecho, sino el derecho del mhs fuerte.® Este opisculo fue calurosamente
saludado (y enteramente suscrito por Clausewitz...).

La construccién de Alemania es, pues, la faréa. La enmpresa no
carece, por cierto, de legitimacién: la misién de esta nueva nacién seré
1§ de regir (espiritualmente), él futuro de la bhumanidad, Habra que
esperar un siglo y cuatro décadas para que esta ilusién quede
desvanecida. ..

Fichte, en sus Discursos, afirma la superioridad del pueblo
alemédn, ya que éste es el Unico que puede encarar el verdadero espiritu
de la libertad. Para ello requiere una reforma politica y un medio que
la vehiculice: la “nueva educacién”.

Un pedagngn hay cuyo predicar con el ejemplo colncide con la
verdad fichteana: he alli a Pestalozzi. EDUCADOR entre los educadores,
paradigma de todas las abnégaciones..‘ En €1 buscan anularse todas las
diferencias: milagros del amor, sin duda. Fichte acaba de encontrar,

felizmente, el camino que regenerara al género humano...

Sin embargo, existian entonces otros posicionanientos, aunque no
tuvieran tanta fama y fortuna. Ya en 1612,el precursor de la educacién
popular alemana, Volfang Ratke (15?1*1635),vhabia presentado a la dieta
de Frankfurt un plan muy completo de reforma educativa (Larroyo, 1980;

358 y s8.). En,iﬁls, el principe A. Kothen propone a2 Ratke que organice
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este sistema educativo en sus dominios. Este redacta a los efectos de su
implementacién, un memorial y un reglamento verdaderamante interesantes.
Ratke separa la funcién instructiva de la coactiva, hasta tal punto que
establece como pertinente, para sostener la diferencia, emplear dos
figuras diferentes: maestro y Qizgrfuncicnario.<

Pestalozzi, por el contrario, bhard de “sintesis" viviente:
Naestro; Madre~Gertrudis <(como Bernfeld se complace en designarlo);
Predicador; vigilante... Modelo pgr donde se lo mire, asclende en cuerpo
y alma a la cispide de la nueva educacién, de la mano de Fichte y en
nombre del BIEN.

De los Discursos, el 22, el 392, el 92, el 102 y el 112, estéan
dedicados a la presentacién de este eficaz medio que constituye la
“nueva educacién”. También a planificar la educacién nacional alemana y
a discurfir acerca de su ejecucidn.

El caracter de la educacién en una sociedad nacional en status
nascendi devela, precisamente, la funcién de la educacién como relativa
a la construccién de la socialidad. Fichte registra esta cuestién con
gran claridad. Pero para garantizar el control que la realizacién de esa
empresa nacional requiere, nuestro autor subsumiréd el tema del déminin
en la moralizacién. Y hara coincidir la educacién con esta Gltina.

En el primer discurso Fichte seflala: ‘luestra educacién tiene
por mira hacer de todos los alemanes una comunidad Gnica en la cual los
diversos miembros estén animados y vivificados por un solo y mismo
interés". La realizacién de esta unificacién de las conciencias habia de

comenzar —-en el canmpo de la educacién~ por el desconocimienta de las

3



diferencias -de clase, de sexo-.Fichte proclam (109 Disc.),ls educacién
untca. Aboga tamdbién por el espiritu de libre compatencia: es necesario
preparar a todos pars acceder a todos los erpleocs (119 Disc.), aboliendo
las desigusldades de casta que mantiene el aun vigente régimen feudal.
Eate es el primero de los dos cuestionanientos criticos que Fichte hace
a Pestalozzi: el que se dedique a8 las “clases populares®. Fichte
sostiena, frente a la "educacién popular®, la “"educacidn nacional® (00
Disc. ).

Educacién nacionsl. Su fin es formar hombres libres, es dectr,
de cultivada voluntad: ®...la nueva educacién daderd aplicarso sobre el
terreno que ella misna ba de labrar: destruir totalmente la libre
voluntad y educar ls wvoluntad en al wsentido de la rigurosa
suxicion.. . " (29 Dlec.).

Una cita de Rouché (1081,44), eo particularmente flustrativa:
*...como Pesctalozzi, (Fichte] entiende desarrollar mencs el sadber que el
caridcter, ec decir, desarrollar voluntad y desinterés {moral). Educacién
moral mAs que <cultura del espiritu, sistem pedagégico destinado a
renovar los hoznbres antes que las i{nstituctiones; su propésitoc es una
verdadera conversién de todo ser”™.

La sudbordinacién de la instruccién a la formacién del “caracter*
es la 1dea que atraviesa y sostiene toda concepcién correccionalista
~reformadora, ®"terapbutica™- de la educacién. Este propbésito animars y
dimensionard los movinientos filantrépicos y "salvacionistas™ del nifio
del siglo XIX y comienzos del XI. Pervivirsa =mas tarde en 1las

iagtitucicnes llamadas de educacidén en &nditos no escolares.
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Ahora bien, para que la educacién opere como dispositivo de
moralizacién, Fichte establece una serie de requisitos. El primero
consistird en aislar a 1los vsujetos de 1a educacién de los adultos
contaminados por el "pensamiento empirista”. Fichte reclama (102 Disc.),
el réginmen de internamiento pgra recluir a los sujetos, lejos de padres
y otros elementos que, al narcarcdiferencias. amenacen la contundencia
de la empresa de moralizacién. El segundo requisito es el de controlar
de manera‘directa ese interior ﬁmral a cuya formacién el educador se
debe. Fichte reinstaurard, al modo jesuitico, al “director de
conciencia". Modelo de vida encarnado en el Maestro. El sabra “TODO" del
sujeto, Su misién es i1iluminar 1los rincones, aplanar los pliegues,
nivelar las profundidades del alma infantil. ©Esta devendré
transparente, voluntariosa; sumisa, es decir, lugar pacientemente
.cultivadé para la anidacién del verdadero espiritu, de la verdadera
livertad. Los sujetos, sin distincién de clase, nl de sexpn, &on
homologados. Homologados en el ejercicio del deber.

Un tercer requisito completa las condiciones necesarias para el
ejrcicic de la "nueva educacién™: gerrar. Los sujetos, vaciados de
cualquier referente extra-muros, habran de sufragar su propio
mantenindiento: alimentos, vestidos, instrumeitos.*.. A ellos corresponde
el "ejercicio desinteresado del trabajo en campos, talleres y Jjardines.
Sociedad cerrada, ilusién de fundacién de un nuevo pueblo, de toda uma
nueva humanidad (122 Disc.).

En este verdadero anticipo del falansterio (seran variaciones

sobre el tema las propuestas de fil&ntropos y reformadores sociales),
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habra también espacio para la gimnasia y para la instruccién. Hay una
particular devocién por la gimnasia. La segunda critica que Fichte
plantea a Pestalozzi es 1no emplear la educacién del cuerpo como
instrumento de moralizacién. El afén regeneracionista de la propuesta
fichteana encarna en el propio cuerpo del sujeto. El surgimiento de la
llamada ‘“gimnasia alemana", data de 1la época. Ella dard cuenta,
prolijanente, de los movimientos y posiciones en los que cobra cuerpo el
verdadero espiritu alemén. Esta actividad entreteje los nombres de F.
Jahn (1778-1852), conocido como el "Padre de la gimnasia alemana®; de E.
Arndt (1769-1860)>, E.Eiselen (1792-1846) y D.G.Schreber (1808-1861).
Ellos intentarén realizar la premisa fichteana segin la cual el cuerpo

adviene instrumento de moralizacién.

El pensamiento del filésofo alemAn representa tanto una
concepcién de la educacién ~basicamente expuesta en sus Discursos- como
un giro en la filosofia kantiana, que permite sentar los fundamentos
epistemolégicos de diversas teorias de la educacién que definen a ésta
en términos de accién sobre el sujeto en-si. La torsién del discurso
kantiano borra el limite entre los érdenes moral y cognoscitivo. Opera
asi el deslizamiento de la funcién educativa al interior misn;o del
sujeto, de donde educacién deviene moralizaéién. Este presupuesto es ain
hoy plenamente vigente, allenta en las concepciones que ;:entran la
educacién en la formacién del “carécter", de la "personalidad" o,incluso

mas, del “afecto" o la "sexualidad". Se trata de llegar al "en-si" del

sujeto, transformAndolo (queda sobreentendido que es siempre por su
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BIEN).Desaparece asi la laboriosa construccién, iniciada por F. de
Vitoria, del “sujeto social®.Esa suerte de "doble", de mAscara, con que

se intenta articular cada sujeto en los requisitos sociales de su época.

La educacién, desde los fundamentos fichteanos, deviene funcién
moralizante, borrando de esta manera el espacio prdpianente educacional.
La escena de la educacién pasa a ser situada en el fondo Gltimo del
alma, de la wvoluntad del sujeto. Allfi el educador dinscribe TODO
-registra TODD, conoce TODO- lo que al sujeto conclerne. Perversién que

opera la transformacién del educador en demiurgo.

El sujeto no sélo ha de responder a los requerimientos sociales,
.8ino que es el proceso de elaboracién misma de la respuesta lo que pasa
a ser tema de control., Paradojalmente, cuanto mayores sean las
dificultades que el sujeto en lo social presenta, mayores serdn 1los
intentos de fiscalizacién de ese "interior" renuente. Intentos que, a

partir de Fichte, se podran realizar en nombre de la educacién.

Tres siglos separan a Fichte de F.de Vitoria. Sin embargo, el
retornc del pensamiento de éste Gltimo no es sélo cuestién de tiempo...:
el tema central de 1la Pedagogia Soéial actual lo constituye,
preciéanente, ese plus de socialidad que Vitoria enunciara y Kant

conceptualizara en su filosofia.
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11.3. -  INARAPTACION b SUIETQ
—DE. LA __ EDUCACION

YEn la instruccién hay sie?ore un tercer elemento,
con el cwal se ocupan a la ver el maesiro y el
alumno, Por el contrario, en los restanates tuidados

educativos, el educador tiene & la
visia al "aluwno, como el ser sobre el tual ha de

obrar, y que ha de paraanecer pastve respecto a 81,*
= J, F, Herbart
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1I.3.1. - EL SUJETO DE LA EDUCACION COMO “SUSTANCIA®,

11.3.1.a. -~ DE_LA EDUCACION DE LOS IDIOTAS Y CRIMINALES.

Retomando 1lo expuesto en trabajos anteriores (Naflez, 1985;
1988), cabe sefialar que, con lagparicién de los alienistas, se realiza
la primera distincién entre 10cu'ra e idiocia. La entrada de los médicos
al asilo daré lugar, por una parte, a la constitucién de la psiquiatria
como disciplina auténoma y, por otra, sentard las bases para un largo
recorrido que desembocar& en nuevas disciplinas en los siglos XIX y XX:
la psicopedagogia y la pedagogia especial. Discipiinas que, a lo largo
de su desarrollo, conservaran la marca del modelo médico-asistencial con
el que fueron signados sus origenes.

El discurso de la psiquiatria surge a finales del siglo XVIII
comm efecto de 1la 1laicizacién del sistema de representaciones
dominantes. Este proceso es concomitante al acceso de la burguesia al
poder politico, a partir de 1789 y la construccién de los estados
nacionales.

Pinel ser&d la figura que encarna la fundacién del nuevo
discurso.Definird diferentes <formas de alienacién. El asilo se
constituird en lugar de investigacién y observacién. El1 orden asilar
coincidira con el orden terapéutico,

A comienzos del siglo XIX, Pinel publica el Tratado médico-

filoséfico sobre laslienacién mental, que tendri enorme influencia a
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nivel europeo. En €1 Pinel desarrollard su concepcién sobre la locura,
de cuyo ordenamiento participa el idiota en el punto de “borde®. Las
posibilidades de éxito en el tratamiento terapéutico estan cifradas en
que el sujeto pueda "luchar" contra su enfermedad. En tanto el idiota
representa la "obliteracién de las facultades intelectuales y afectivas”

es, por definicién, incurable.

Pero serd Bsquirol, discipulo de Pinel, quien sostendra la
diferencia definitiva entre locura e idiocia. Esta no es una
"desorganizacién psiquica", pasa a ser una “falta de desarrollo del
conjunto de 6rganos, en particular del cerebro*. Serd esta carencia la
que, para Bsquirol, determina al idiota: "...incapaz de aplicacién y
trabajo, es un parasito", tal como lo expresa en su tratado sobre Las
. enfermedades mentales consideradas bajo la relacién médico-legal.

El idiota se define como incurable e ineducable, siendo esto
ultimo lo que lo diferencia de los disminuidos sensoriales.

El discurso de la psiquiatria participa de las categorias del
discurso de época. En efecto, es en la primera mitad del siglo XIX en
que se plantea la posibilidad de instaurar nuevos dispositivos de
control social, pasando del modelo del antiguo régimen —centrad;) en el
castigo corporal- al modelo institucional -propio del régimen burgués-

centrado en el caracter abstracto de la ley y la consecuente vigilancia.

Aparece el conceptoc moderno de escuela, como  espacio

obligatorio, qratuito laico. Se trata de homogenizar, cualificar
8 g y 8 y
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distribuir de acuerdo con los nuevos presupuestos (yid.: cap.ll,apdo.ll.
1.1,

Las clases laboriosas son conslideradas, de suyo, peligrosas
(Chevalier,1978). Las crisis periédicas de la econonia dejaran, como
“resto social", amplios sectores desocupados. Su control se hace
imprescindible. Son masas virtualmente abocadas "al viclio, 1la
depravacién y el crimen...". El discurso higlenista encuentra aqui su
tema y el urbanismo su campo de trabajo. Es la época la que requiere de
maquinas y dispositives que puedan transformar en civilizadas esas masas
oscuras ¥y peligrosas. La transparencia y el control aparecen como
consignas que impregnardn las concepciones rominticas y liberales del
siglo XVIII y el “"cientificismo" del XIX.

Es también en nombre del idiota y del delincuente -puestos como
hijos de la pobreza- que se desarrolla la intervencién civilizadora en
direccién a los sectores obreros y populares. Intervencién que se
inscribe en la légica de la prevencién de los disturbios sociales. la
relacién idiota-delincuente y sectores populares, queda socialmente
establecida. Sin embargo, a comienzos del siglo XIX, la afirmacién de
Esquirol acerca de 1la ineducabilidad del idiota, es pasada a
interrogante. Itard primero —en su experiencia con el nifio “salvaje" de
L'Aveyron- intenta poner de manifiesto las condiciones de educabilidad
de aquella categoria de sujetos. Belhome, en 1824, realiza e primer
intento de escolarizacién en la Salpétriére. En 1828, Ferrus y Voisin
organizan la primera escuela para idiotas, planteando asi la ruptura con

el planteo de Esquirol. Voisin propone una clasificacién de idiocia que
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hard el pasaje de "el" idiota a "los" idiotas. El primer rango es
ocupado por el idiota moral: “singularmente peligroso para él mismo y
para la sociedad". Voisin experimentaré en los lugares donde se ejecutan
las penas de trabajos forzados para denostrar las similitudes existentes
entre las formas del créneo de criminales e idioctas.

El discurso de Voisin -al establecer por primera vez una
relacion entre idiocia y criminalidad- demanda, por un lado, el
desarrollo de 1la educaclén especial y, por otro, la reclusién en
hospicios de los criminales deportados a prisiones de trabajo forzadao.
Si bien Voisin intenta absolver al criminal en nombre de la patologia,

criminaliza -en un nismo movimiento- al idiota.

Esta es la légica que funda -en el siglo XIX- el campo de 1la
.educacién especial. Esta serd, pues, para idiotas y crininales, que

tienen en comin ser hijos de la depravacién, el vicio y la ignorancia...

En 1837, Seguin intenta las primeras experiencias de educacién
con los idiotas a través del método que llamard "médico-pedagégico®.
Dicho método se basa en la observacién individual de los sujetgs, en
ejercicios de notilidad y estabilidad y en la educacién de los sentidos.
Seguin se exiliard en los Estados Unidos en 1848. Alli fundard escuelas
-para nis de seis nil alummos- de educacién especial.

Hacia fines del siglo XIX se establece en Bicétre, en el Asilo-
escuela, una distribucién de loé internos en grupos. Estos se organizan

para cilertos aprendizajes vy para la realizacién de trabajos
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productivas, cuyos bienes resultantes se utilizaban en el hospicio y en
diferentes hospitales de la Asistencia Puiblica.

Cabe remarcar los dos elementos que aparecen ligados a este
canmpo de la educacién especial de idiotas y criminales: la reclusién en
instituciones cerradas y la praéqctividad en términcs econémicos. Ello
responde a las concepciones de la politica social de la época. Estas
opererin la cristalizacién de las instituciones "totales" en una doble
funcién: como lugar de segregacién de las diferencias -degradadas a
desigualdad- y como reserva de mano de obra barata para los periodos de
expansion.

La situacién aqui enunciada se configura en una larga historia.
Se puede hablar del proceso que va desde considerar 1la “indigencia®
camo cuestién del orden de lo individual, a la enmergencia de 1la
"pobreza” como categoria social que produce sujetos que caen fuera de la
normalidad de época.

Ya en el siglo XVI aparecen en EBuropa una serie de medidas
legales que dan comienzo a la éecién soclal de regulacién de la pobdreza.
Son los albores del mercantilismo. En 1526, Luis Vives -en su De
subventione pauperum- propugna un plan que eé llevado a cabo en algunas
cludades flamencas. Su influencia en la Espafia de los Austria se traduce
en la Cédula Real de 1540, por la cual se prohibe el ejercicic de 1la
mendicidad peblica para aquellos que carezcan de certificacién de
pobreza.

Este momento de reconversién de lo sacial se caracteriza por

abogar por el recogimiento de los pobres para su transformacién en
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seres productivos (Maravall,1979;71; Lépez Alonso,1985;17>. En 1656 se
crea en Paris el Hospital General, establecimiento dedicado a la
reclusién de todos los que pudieran perturbar el orden social: pobries,
vagabundos, mendigos y, sobre todo, nifios abandonados -~categoria sOocial
en aumento alarmante-, La vida dentro de los muros se reparte entre el
trabajo y la oracién. Los oficios pueden asimilarse a verdaderos
trabajos forzados, de los que se beneficia el estado. La oracién intenta

moralizar, poner freno a loe desérdenes de las bajas pasiones...

Recapitulando, las marcas histéricas que delimitan el campo de
la educacién especial y que aun perfilaran su entrada en el siglo XX, se
podrian enunciar de la siguiente manera:

- homologacién de idiocia y criminalidad, en tanto productos de la
disipacién y la ignorancia;
- reclusién de los sujetos en instituciones cerradas, dada su
“peligrosidad" social;
- caracterizacién de los sujetos de modo que la "educacién® de los
mismos coincide con:
. el entrenamiento, particularmente en tareas productivas;
. la convivencia, forzada y moralizante;
. el sonetiniento a las figuras vigilares definidas por cada

institucién (cuidador, guardién, celador,...).

A partir de la segunda mitad del siglo XIX, la expresién de

confianza en el nuevo orden y en el progreso ilimitado dentro del mismo,
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queda expresada por el positiviemo (wid.: apdo.I1.2.2.a.). Este sera
paradigna de imscripcién de la clencia de la época y de legitimacién de
la politica social. El1 horizonte de ésta es la secularizacién de la
beneficencia, redefiniéndola como espacio de control social en manos del
Estado. ‘

La Pedagogia tendra aqui su inscripcidén politica en un doble
registro:
~ "Pedagogia", disciplina que apoftara el disefio escolar como

dispositivo de anulacién de diferencias.

- "Pedagogia especial®, disciplina que aportaré el disefio de

los espacios de segregacién de lus a-normales.

Es interesante seflalar que, en esta configuracién, el discurso
.positivista intersecta con el idealismo alemAn en el punto en el que
Fichte y las corrientes correccionalistas devienen mnodélicos: en el
nombre del BIEN:

BIEN en tanto felicidad ~discurso que encarna Bentham-;

BIEN en tanto orden y progreso a través del amor al préjimo -discurso
comtianc que encuentra en el Catecismo positivista cabal
expresién~;

BIEN en tanto regeneracién del espiritu (germano) - y al cual Fichte

invoca en sus Discursos-.

En nombre, pues, del BIEN, el sujeto que encarna la

discrepancia, serf objeto de atencién especializada... “Reforma®,
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“"correccisén”, “reencauzamiento", serén significantes privilegiados que
inscribirdn -~durante el s.XIX y principios del XX~ a la pedagogia no-

escolar en la dimensién asistencial.

En los primeros aﬁoé de nuestro esiglo, a este cuadro se
superpondrd una nueva produccién social que aparece al cabo de unas
décadas de educacién obligatoria: los anormales escolares. Este producto
abrira, con Binet como fundador; el campo de una nueva disciplina: 1la
psicopedagogia.

Dira Binet en 1905: "La clasificacién del idiota es una
clasificacién clinica a bacer por la psicologia". La clasificacién se
sostiene en lo que Binet, junto con Simon, denomina “nivel mental®. Mas
tarde Terman y Nerril reformularan esta idea en el concepto de “cociente
intelectual®. La clasificacién permite hadblar de:

- idiota: privado de la palabra -usoc y comprensién~ sin que ésto pueda
ser atribuido a problemas organicos del aparato fono-
articulador sino a déficit intelectual.

- imbécil:privado de 1la palabra escrita -uso y comprensién~ sin que
ésto pueda ser atribuido a problemas de visién o paraliéis
motriz, sino a déficit intelectual.

- débil: registra un retraso de dos o tres afios en su escolaridad sin

que ésto pueda ser atribuido a una insuficiencia escolar.

El nuevo concepto de “inteligencia" es 1la esperanza de

reencauzamiento de la racionalidad burguesa: cada sujeto podra ser
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medido y clasificado por sus estigmas. El borramiento de las condiciones
sociales de su produccién queda garantizado...

Se redefine el campo de la educacién especial: serA para los
débiles. Los idiotas se reenvian =-como carne de hospicio- a la

psiquiatrizacién y a la vigilancia.

Esta 1linea encuentra su reformulacién -actualizacién—-, ya
mediando  nuestro siglo, en las llamadas "Pedagogias terapéuticas”.
Estas comparten el presupuesto de que es posible definir al sujeto en-
si. Reproducen asi esa ilusién tan cara a los dos siglos precedentes: la
transparencia. La estructura interna del sujeto quedaria expresada
(aprehendida) en los términos de la dificultad snciél que manifiesta.
Generalnente, tal dificultad consiste en cuestiones sintombticas que el
‘propio funcionamiento institucional propicia -v.gr.,los conceptos de
"dislexia", "retraso escolar",etc. propuestos por la psicopedagogia~. Y
he aqui que, operar sobre los sintomas, produce un efecto paradojal: la
fijacién -cronificacién~ del sujeto en los mismos, Se clerra asi el
circulo: el sujeto pasa, efectivamente, a ser (e lo produce), como la
encarnacion de la categoria misma que lo institucionaliza como fuera de
lo norpal (v.gr.,"delincuente", “retrasado®,...). La diferencia
(handicap, dificultad,...) pasa a definir el en-si del sujeto. De esta
manera, disciplinas e instituciones generan la poblacidén que garantizaré
su pervivencia en términos de "utilidad" y/o "necesidad" social.

La particularidad de estas concepciones asistencialistas radica

en que el lugar <(categoria social en la que es definido el sujeto),



- 131 -~

devendrd terminal en la mayoria de los casos. Es decir, desde ese lugar,

el sujeto tendrA graves impedimentos para la conexién con el contexto

social amplio.

Los lugares institucionales designados desde tales concepciones
para realizar la funcién de control de esas poblaciones obran (jen
nombre del BIEBN!) la perpetuacién del circuito marginal de los sujetos.
Ahora bien, hay un mito que funda y alienta estos propésitos. Ese mito
da respuesta a la pregunta ingenua sobre las posibilidades de salida de
un sujeto que es ingresado (en nombre de afanes socializadores...) a
tales redes de estigmatizacién. Se presupone entonces una posibilidad:
la transparencia -esa 1lusién a que hacia referencia mis arriba-. De
origenes rusonianos (Starobinski,1971), esta idea sugiere que el agente
‘de la educacién lograréd ~a poco que se lo proponga- “des-estructurar”
y/o “re-estructurar® el "interior" nmismo del sujeto.

Heredera tal vez de conjuros alquimistas, esta posicién cifra su
esperanza en la transformacién del sujeto-en-si. De su naturaleza
intima, que devendré asi transparente al control. A su vez, toda empresa
queda legitimada por este noble fin: desde las prolijas investigacones
sobre la familia, entorno social, grupos de pertenencia y/o referencia
del sujeto, al exhaustivo inventario -moral- de sus conductas.No puede
haber 2onas de opacidad. En nombre de su propio BIEN, “todo® 1lo
concerniente al sujeto deberd ser tema de investigacién, nada debe
sustraerse a la sagaz mirada...(sea del “"equipo interdisciplinar®, sea

de los técnicos y profesionales de la educacién,etc.).
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La educacién -desde esta posicién sustancialista- pasa a ser la
accién de insistir sobre el suejto para que éste mejore. Si éste
modifica su conducta, se le considera "curado": re-hecho, re-formado,
re-habilitado,...

El comportamiento que el sujeto despliega en los espacios y
tienmpos institucionales, es definido en términos de su interioridad
misma. Esos dos érdenes que Kant preciss, diferenciéndolos -moral y
social-, son asimilados. La  apariencia social adviene estatuto
ontolégico del sujeto. Asi, toda discordancia de éste en referencia a
1§ normativa institucional, es definida como no-mejora de su propia
estructura interna .

Este posicionamiento re-envia a una légica del poder. Es
interesante constatar cémo, desde las definiciones que intentan el
dominio "total" del sujeto, lo que a éste se le demanda es la sumisién a
la autoridad deontolégica <(Bochenski,1979). Este tipo de propuestas
permiten al sujeto tres tipos de respuestas (Goffman,1973):

- el oposicionismo a ultranza;
-~ el acatamiento aparente;
~ la sunisién.

Los dos primeros refuerzan la marginalidad del lugar del sujeto
al consolidar su ubicacién fuera de la normativa (en el desafio abierto
o en el "under-ground",mAs conocido como "picaresca" institucionald). la
sumisién del sujeto opera una mayor inadaptacién respecto al contexto
social amplio -situacién que ilustran hasta la eaciedad 1los casos

crénicos, adaptados a espacios carcelarios o manicomiales-.
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1I.3.1.b. - EL_DISPOSITIVO RBENTHIANQ O ACERCA DEL CONTROL

POR LA MIRADA.

El 15 de febrero de 1748 nace Jeremy Bentham.
Lo acoge un ambiente puritano que lo formard segin sus rigidos

principios de época.

Serad un personaje de renombre. De peso en la politica inglesa y,
especialmente, en los avatares parlamentarios.

Sera4 un reformador: reforma Juridica, reforma arquitecténica,
reforma de leyes procesales y penales. Reformador que, en busca de la
‘mayor utilidad social, llamé "utilitarieno® a su doctrina; pues segin
Bentham,"Gtil" es ~para la socledad- equivalente tanto de lo "valioso®

como de la "felicidad".

La filosofia de Bentham constituye una fundamentaclién ética al
proceso de consolidacién y expansién de la teoria de de la ecc;nomia
clasica, cuyos principales exponentes —-en Inglaterra~, serén D.Ricardo
(1772-1823) y A.Smith (1723-1790).

Ya en la primera obra del pensador inglés, Fragmento sobre el
goblerno, que data de 1776, aparece la idea de ™utilidad" como
consecusion de la félicidad para todos los hombres: "E1 fin, entiendo,
es la felicidad y la tendencia de cualquier acto hacia la misma es lo

que denominamos su utilidad® (Bentham, 1985;60).
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Desde esta perspectiva, nuestro autor hace la critica al
Espiritu de las Leyes, en el que Montesquieu plantea la ley como
convenio(p.106 y ss.). Para Bentham, el fin social es Gnico y claro: la
felicidad es el "comin interés®.

¥,..la mayor felicidad del mayor nimero es la nedida de lo justo
y lo injusto" (p.26),esta consigna benthiana remite a Helvetius (1715~
1771): “la mayor felicidad posible para el mayor namero de hombres". Es
la maxima de los nuevos tiempos. Bentham, en sus Commonplace Book,
seflala "Priestley fue el primeroc -a menos que haya sido Beccaria-lque
ensefié a mi boca a pronunciar esta verdad sagrada®. Esta férmula, segin
cita J.A.Miller (1987), aparece en el Essay on the first principle of
goverment de Priestley en 1768 y en el Dei delitti e delle pene, de
Beccaria, en 1764.

Es la naturaleza, segOn Bentham, la que nos coloca “bajo el
dominio de dos amps soberanos": la bisqueda de la felicidad y la
voluntad de evitar el dolor. Lo social habra de regirse, estrictamente,
por estos imperativos. Ha de aprobar todo lo que tienda a "aumentar la
felicidad al mayor nimero" y condenar cualquier acto que tienda a lo
contrario. Se trata, pues, de constatar la consecusién .o no del fin
correcta y proceder en consonancia: "la sociedad aprueba o d;saprueba
cualquier accién teniendo en cuenta si tiende a aumentar o a disminuir
la felicidad de aquél cuyo interés estd en juego™. Esto es, la humanidad
mispa.

Ho hay asi necesidad de pactos o convenios. Se trata,

simplemente, de la aplicacién de la mAxima moral que viene al lugar de
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fundamento de lo social. Lugar de la univocidad, gracias a Bentham. La
felicidad adquiere resonancias cartesianas: principio claro y diatinto,
evidencia universal.

De esta manera, el utilitarismo se constituye en la primera ley
de la ética.Sin embargo, Bentham reconoce que se requieren criterios
cuidadosos -pese a lo “claro y distinto", pese a 1la aspiracién de
univocidad del enunciado- criterios, pues, para establecer lo que es
bueno, esto es, Gtil. Se trata de criterios acerca del dolor y del
placer. Bentham los establece: intensidad, certidumbre, proximidad o
alejamiento, fecundidad y alcance,.

No ostante, y pese a sus esfuerzos, cuando cree alcanzar la
transparencia -la felicidad como principio de arden- débe recomenzar, una

y otra vez, los intentos de amarrar el referente...

Perc nuestro autor es hombre de los nuevos tiempos. Exponente
del Siglo de las Luces. No duda en continuar la lucha. La suya consiste
en acabar con la oscuridad, reducto donde lo irracional anida, donde el
desorden prospera, donde el hombre se degrada.

Por ello, Bentham viene a crear la mAquina capaz -segin el
inventor mismo lo pregona- de eliminar el peligro, iluminando 1los
recovecos donde el mal acecha y extinguiendo los vicios por falta de
oportunidades para adquirirlos y ejercerlos. Se trata, en definitiva, de
allanar "todo" lo que haga resistencia al buen gobilermno.

*Fanoptico" es el nombre de este instrumento. Lo utilitario

cristaliza en una construccién arquitecténica que ofrece:



- 136 -

- grazden yeailnlas: cada efecto refuerza y ampliam los anteriores y,a
su vez, abre nuevos circuitos de ofectos mltiplicadores.

- palivalsncia funciozal: puede bhadbilitar -con =minfimos retoques-
espacios carcelarios, correctivos, escolares, (fabriles,
bospitalarioe,...

~ bain cogin: 1s construccién  ss eslida en eau estructura y
tranaparente on sus funciones. Pledra e hierro ctorgan al recinto
viece de eternidad y caracter de imposible s todo (ntento de
esscapotoris. La traneparencia que izetals el control por ls =irada

bace superfluce otros gastos.

El principio es swizple y effcaz, es dacir, e¢e un duen comfenzo.
Bentlazn (1840;226), describe el dispositivo:

‘Uns casa e penitencis sepin #l plan que proponpd, dederia ser un edificio
cirevlar o, aejor dicho, dos eSHlicios encajados ume en olro, Los cvitios de presos
Torsarian ol ectficto oo 1o circunferencis, en seis pisos: se¢ ot podris represenisr cons
celcas adsertas en su lado interno, por tvanto una rejs de hierro Dastante anplia, lis
expone por completo & 1o vista, Ura gelerid en cads piso establece la conunicatién, en
cads celds My una puerts Qur s dbre & ests Qaleria, Una toree otvpa ol tentro: ¢s ¢l
Madildevio ce los impeclores, pero [a Lorre 88]0 #sld dividida en tres plses, por cvanto
#3108 estin dispuestos Oe fal maners Que, C8ds umo, Oowina 008 pisos de celcas, La torre
de irspeccién se ertventra Laadién rodeads por vna celosis Lransparents,; estd peraite al
irspecior prolovpar sus afradas enfro oe las celdas # I8pide 2 ¢stle Que 803 vislo, De
52 panera, o0 und gole cjeala, ve & wn lercio O¢ sus privionsror y, sovidndose an yn

PSS espacio, pvede verlos & looes en un airvio, Pero, aunque esté ausente, la opinisn



de su presencia es tan eficar como su presencia aisme, {(,,,)

*nire la torre y las calgas debe haber un espacio vario, un poxo anular, que
impida & los prisonsros todonedio de intentar realirar alge conira loos inspectores,

"€l conjunto del edificiv es ctowo una colsena, donde cada celdilla es visible
desde un punto central, El Inspector, siendo Invisible, reina cowo un espirftu, Pero, &1 &5
necesario, aste espiritu puede dar, Immediatamente, la prueba de su presencia real,

‘bsta casa de residenclia serd ) llamada FPansptico, para exponsr ton una sola
palzbra su ventaja esencial: la faculiad de ver, en una sola airada, tode tuanio en ella

sucede,

Tal como plantea Xiller (op.cit.;25),la +transparencia del
espacio cerrado es perfecta desde el punto de vista central.Desde 1la
circunferencia,la situacién se invierte, todo intento de visualizacién

del afuera, del punto central o del vecinn, se torna estéril.

Bentham, con su dispositivo panéptico, crea un plus: a 1la
sustraccién social y encierro de los sujetos, agrega el efecto
nmoralizador de la vigilancia.

La vigilancia instaura un nuevo orden, centradoc en la mirada
(Foucauld, 1979b; 1081). La mirada confiere estatuto ontolégico a aquello
que aparece. Lo moral serd aquello que el sujeto manifieste y que lo
define en-si. El borramientc de la laboriosa consfruccién que va de

Vitoria a Kant, queda aqui realizado.
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La ausencia de ocasién transforma al pisionero del panéptico en
virtuoso. De alli la necesidad de vigilancia continua, sin fisuras ni
alternancias: vigilar al vigilado, pero vigilar también al vigilante.

A fuerza de sometimiento, lograr el cambio. La transformacién
(la verdadera) de los sujetos: crear sujetos virtuosos. Crear, en suma,
la felicidad de toda la humanidad. El proyecto, como se ve, no carece de
alcances...

Vigilar es, pues, dominar las circunstancias, ya que éstas
determinan el "ser" del sujeto. Creacién de un espcaio cerrado para el
despliegue de un poder totalitario, cuya legitimacién Bentham realiza en
nombre de lo 0til. Alli se procede a clasificar y ordenar. Espacio
pensado para el destierro del azar: todo tiene una causa, que es preciso
seflalar clara y distintamente, ein equivoca. A la vez, todo tiene
- efectos;, que se multiplican bajo la mirada atenta y vigilante.

La lectura del Panéptico (#) produce, coincidiendo con Niller,
efectos alucinatorios. Bentham toma en consideracién elemento tras
elemento, nada debe escapar. Tal vez por ésto, Bentham jamis pudo dar
térnino a su obra. desde el opisculo de 1791 hasta el final de su vida,
Bentham disefi¢ su maquina una y otra vez, agregando, evaluando,
reconsiderando, "comparando ventajas e inconvenientes”, Recomenzando una
y otra vez, incasable e incesantemente, con la intencién -cada vez- de

gue nada escape.

----- e on on o w0 om e pr v >

- RIS
(#)¥id. : Bentham, 1840, T,1, ﬂgy ediciones castellanas, pere son traduccién de la edicién

francesa oe Oumwont de la “Nemoria® enviads por Bentham a 8,00 Coulon,en 1791 Yid. 2
Benthan, 1820, 1821, 1973, g !
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Para el discurso benthiano, se trata de fijar, univocamente, las
reglas que garanticen la sumisién del hombre al BIEN. Este discurso
pernite a quien lo enuncia:

a ~ legitimar toda accién que se realice sobre el sujeto, pues es por su
propio BIEN;

b - ocupar el lugar privilegiado desde el cual ordenar la vigilancia,
sustrayéndose a su control.

He alli 1la simetria -radical y permanente~ que funda el

ejercicio del poder.

El siglo XVIII se centra en la cuestién de la transparencia,
siendo su exponente mis clareo J.J.Rousseau. Bentﬁam reine en el
panéptico esta idea con otra més antigua: el control por la mirada, J.B.
‘de La Salle es, en este sentido, todo un precursor. La fundacién de las
escuelas para “"hijos de pobres y artesanos", es vertebrada por la idea
del control 9ltimo de LA MIRADA, bajo la cual, alumnos y maestros quedan
subsumidos, anonadados (La Salle, 1801: 1651a; 1651b; Grosrichard, 1681;
Fafiez, 1983a).

Tanto para La Salle como para Bentham, el lenguaje -en la medida
en que es creador de sentido,esto es, polisémico- es fuente de perdicién
o, como minimo, de gran desasosiego. La Salle erradicard esta
contrariedad prohibindo el uso de la palabra enm sus escuelas. Benthan
propondra la “educacién crestomhtica”.

Los proyectos totalitarios procuran eliminar -en el sentido de

eliminacién radical- aquello que cuestiona su univocidad, es decir,
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eliminar "todo" lo que haga diferencia.

El proyecto de 1la educacién crestomidtica es el intento de
fijacién definitiva de artes y ciencias y de la metodologia universal de
transmisién. ..

En su Ensayo sobre la nomenclatura y clasificacién de las
pirncipales ramas de Arte y ciencia, y en relacién a la Crestomatia de
Jeremy Bentham, dice su hermano George que, la escuelﬁ crestomitica es
la plicacién del método de enseflanza mutua a "las ramas superiores de
arte, cincia y lenguas exiranjefas“ tanto a los alummos como a “las
clases medias de la sociedad".

La Crestomatia establece dos tablas generales. La primera
incluye:

. ventajas de la instruccién,

. consideraciones que dben regir el orden de los estudios,

. el orden de los estudios a seguir en la escuela crestomatica,

. las ramas de la ensefianza que deben ser excluidas y los motivos de
su exclusiéi.

La segunda consiste en:

. la exposicién metédica de los principios en los cuales debe basarse
la direccién de los estudios,

. los ejerciclos correspondientes, .a realizar por los alumnos.

He aqui el programa de toda instruccidn: en las “ramas
superiores".” Pero no es suficiente. El texto crece a ritmo de listas,
subdivisiones, cuadros einépticos, Arboles 1é6gicos. Dice Bnthanm

(1840;307):
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*Para establecer el orden de los estudios, es necesarivc fijar la mirada en el campe
completo del arte y la ciencia humana, y hacerse unz Idea distinta de todas sus diferentes
paries, & fin de apreciar la importancia respectiva, Perc agui se han de vencer los
obsticulos mumerosos provenianies de la vaguedad e Incertidusbre de las denowinationes
usadas para distinguir la mayoria de las ramas, de las definicioncs confusas y variables
dadas por los diferentes auvtores y, frecuentesennte, de falla tbtei de denominaciones

convenientes & las aportaciones importantes de un campo’,

Bentham habia realizado una atenta y continuada lectura de
D' Alambert (antecesor del discurso contiano -wyid, apdo.l.2.2.a-), en
particular de su Systéme figuré des connaissances humaines. Concibe
entonces su propia obra como remedio a los errores e inexactitudes en
~los que, segan él, incurre el enciclopedista francés. La suya ser§,
pues, una obra “completa"...

Bentham persigue un fin que todo legitima. Desde el panéptico a
la educacién crestomitica, los elementos estan dispuestos para felicidad

de la humanidad.

Como cuestién de interés y a titulo de ejmplo, cabe desta;car de
la  Deontologia -obra  péstuma  publicada en 1834~ 1la 28 parte,
"Aplicaciones". El segundo apartado incluye una Tabla alfabética de los
términos empleados para la designacion de las distintas ramas del arte y
de la ciencia, con sus derivaciones y la indicacién del lugar que ellos
deben ocupar en la nueva clasificacién (Bentham, 1840;525-536). All{

Bentham define “educacién"™: "Kama de arte y ciencia que se eferce sobre
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el cuerpo como también sobre el espiritu. En el primer caso, es a la
Biopedia a la que es necesario referirse. En el segundo, es a la
Deontologia”.

Si algin espiritu inquieto buscara mAs aclaraciones, alli las
encontrara:
"Biopedia: Rama de la tecnologia que se ocupa de la educacién de los

cuerpos. .. (p.527).

"Deontologia: Etica discastica" (p.528).

Y atn mas:

"Etica: Anocopneumatologia telematoscépica™ (p.529).

Bentham despliega redes de nomenclaturas con las que busca que
"pada sea omitido". Panéptico légico que intenta fijar las palabras
univocamente. Que "los compartimentos queden claramente separados" y, en
cada compartimento, el elemento que corresponde. Y, finalmente, la
nirada que regula y controla la sumisién y la permanencia. Se trata,
obvia y superflua es la aclaracién, de una mirada privilegiada: la del

propio Bentham.

Pagina tras  pagina, el espiritu Dbenthianc clasifieca,
reclasifica, enmarca, ubica, reenvia. Opera. Incansablemente. Sistema de
divieién ramificada ad infinitum, elige, combina, generaliza, compara,
metodjza, distribuye. Ordena. Incansablemente. HNada debe escapar, ni
palabras, nl personas, pues se trata del esumo BIEN de toda 1la

humnidad...
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El moralista y el filAntropo no encuentran limite a su accioén o,
en todo caso, éste coincide con los de la humanidad entera. Solo alli,

en sus confines, el demiurgo deja caer el telén.

La ética benthiana 1#61:&1& al trabajo como paradigma de 1la
reforma moral. Foucauld (1979a) ha indicado cémo, a partir del siglo
IIX, médicos y economistas sefialan al trabajo como valor fundamental
para el logro de la riqueza y 1§ preservacion de la salud. Légica que

cristalizari con el positivismo y que pervive aun en nuestros dias.

Con el higienismo, el proyecto de los reformadores encuentra una
formulacién nueva: enlazard las propuestas benthianas y fichteanas de
moralizacion de las costumbres con los nuevos tiempos de “clentificidad*
'que el positivismo inaugura.

El higienismo se constituye como resorte de tecnificacién del
Estado y, a la vez, dibuja los perfiles miticos del nuevo orden social
{Castel, 1978; Vezzetti, 1985).

La concepcién higlenista acabar4d de desplazar al modelo
caritativo de la accién social para cristalizar el benéficc~asisteﬂcial,
El principio fundador deja de ser el amor al préjimp, introduciéndose
-conforne a los aires de los nuevos tiempos- el ideal de "salud® de la

comunidad.

El mayor de los mitos morales, el mito rusoniano de 1la

transparencia, anuda los discursos de época.
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Higienistas, reformadores, filésofos, jurisconsultos, pedagogos,
economistas, se lanzarén a la construccién del nuevo orden. Construccién
que presuporie el arrasamiento de todo lo oscuro , fétido y tenebroso,
de toda resistencia a las Anuevns razones, slendo el vicio y la

inmoralidad el principal obstaculo al orden perspicuo.

La mitologia filantrépica serd reinscripta en el ordenamiento
positivista y adquiriréd corpus en la tecnologia alienista, en 1la
pedagogia correccionalista o© re-educacionista, en la criminologia
lombrosiana y en las distintos discursos del control social del siglo
IIX, Se instauran la observacién metédica y el contol sistemAtico como
espacios propios de 1a ciencia. La marca moralizante quedara subsumida en

el nuevo significante que la época privilegia: la "cilentificidad".

Vigilancia, control, moralidad de los sujetos, son las consignas
con las que la educaclién social abre un espacio de tratamiento de 1la

inadaptacién. Ello no seréd sin consecuencias.

11.3.1.b.a. - LAS MARCAS BENTHIANAS EN LAS CONCEPCIONES RE-
EDUCACIONISTAS,

La consideracién del otro como elemento en-si, posibilita
pensarlo como suceptible de clasificacién univoca, objeto de aprehensién

y, por tanto, de dominio. No hay opacidad que no pueda ser atravesada,
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ni resistencia que no pueda ser vencida.

Foucauld (1979b;15),plantea que Bentham es el "complemento® de
Rousseau. Se refiere al suefio rusoniano de una sociedad transparente,
legible en cada una de sus partes, sin zonas oscuras. Starobinski (1971)
sefiala en Rousseau la afanosa busqueda de la transparencia comom ilusién
de inmediatez, <transparencia del alma. Inocencia y libertad que
encuentran su paradoja en el lenguaje al que es necesario recurrir,
lenguaje que mediatiza y vehicula lo humano. Donde Rousseau espera
encontrar la transparencia, enfrenta, pues, el obstaculo.

Bentham rcoge, efectivamente, el "suefio rusoniano®, siendo a la
vez eso mismo y su propia torsién: se trata también de la bisqueda de la
transparencia, pero yo no diria que de manera inmediata, sino en la
asimetria que dibuja el ejercicio del poder despético,

Se trata también de la visibilidad, pero organizada alrededor de
una mirada vigilante. Se crea asi la ssimetria, radical y permanente, del
lugar del privilegio y el lugar de la sumisién. Vinculo que se sostiene
en el dominio, y que conlleva =-como ilusién- la virtud inclita de
transformar a las masa oOscuras y peligrosas en transparentes vy
laboriosas.

El determinismo que sostiene este discurso de dominio, propugna
-como ya he sefialado- que lascircunstancias hacen al hombre. Luego, el
cambio del entorno, produce el cambio de la estructura subjetiva del
sujeto. Este presupuesto -practicamente sin variaciones- anima a las

diferentes concepciones re-educacionistas. El control sobre el sujeto y
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sus circunstancias, se entroniza como accién educativa.

Las instituciones de asistencia, los proyectos reformadores y
las iniciativas filantrépicas, despliegan una légica de segregacién y
reclusién. Se orientan a categorias sociales definidas por la carencia
de autonomia contractual, es decir, categorias a las que les asigna el
estatuto de minoridad juridica. El re-educacionismo se inscribe en esta
légica. El1 "tratamiento"” que éste propone es una tecnologia de la
sujecién  que encuentra  su legitimacién en las  Pedagogias

correccionalistas.

Recurriendo al texto de Bochenski (1979), es posible dar cuenta
de este deslizamiento. Este autor eseflala dos tipos de autoridad:
epistemolégica y deontolégica. La primera corresponde a la “autoridad
del saber", enuncia proposiciones. La segunda, corresponde a la
"autoridad del superior", Es interesante seflalar que el término
"deontologia" (del giego “deomai",yo debo), tal como sostiene Carmichael
(1949), fue introducido por Bentham en su Deontology or the Science of
Norality.

La autoridad que se funda en el saber, no prescribe acciones, en
el sentido de oérdenes al sujeto, y es reconocida por éste como
competente y veraz en el Ambito en que tal autoridad se constituye. lLa
avtoridad deontolégica no se refiere a proposiciones sino a érdenes, a
reglas de conducta. La aceptacién de esta autoridad va siempre ligada a
un objetivo practico que "es deseado por el sujeto"(p.97). Ambos tipos

de autoridad se refieren a &mbitos especificos. Pero, mientras que, en
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el primer caso, el sujeto ha de reconocer la autoridad para que ésta
funcione como tal, el segundo, se trata de que el sujeto crea que el
cumplimientoc de las érdenes categéricas del portador de la autoridad, es
condicién necesaria para alcanzar el objetivo deseado.

Esta diferencia entre estos dos 6rdenes de autoridad, podemos

compararla con la que Herbart estipula entre instruccién y gobierno.

La educacién es del oden del ejercicio de 1la autoridad
epistemolégica. Puede que se soporte ~en determinadas circunstancias- en
el ejercicio deontplégico de la autoridad. Pero no es ésto lo que la

dimensiona y otorga especificidad,

Hay un punto importante a destacar en relacién a la autoridad.
‘Tanto sea de un tipo u otro, sélo se constituye como tal en referencia a
un Ambito acotado. La educaciéon degrada a ejercicio del poder cuando
pretende instituirse como autoridad deontolégica en TODOS los ambitos en
que se despliega la vida de un sujeto. El agente de la educacién desliza
a la funcién de mera vigilancia: "portador de la auvtoridad que puede
prescribir a todos lo que deben bhacer en todos los Ambitos y que: puede
castigarlos si no lo bacen”, definicién ésta con la que Bochenski se

refiere al totalitarismo (p.139).

Las técnicas re—educacionistas o correccionalistas, se confunden
con el ejercicio deontolégico de 1la autoridad. Y, en ciertas

definiciones, se instalan directamente como intento de dominio total del
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otro: he aqui los modelos convivenciales. Herederos del panoptismo,
esconden bajo el apelativo de “educacional®, la persecusién de la que es
objeto el sujeto.

La educacién degrada cuando pierde sus limites. Entonces, se
confunde con el control tetalitnrio. Evidentemente, la educacién es una
préctica de control social. Yo diria que éptima, sf se plantea como
préctica especificamente educativa: transmisién. De donde cada agente lo
es respecto de un ambito especifico, pero no aspirando a "totalizar® la
vida misma del sujeto. El afén totalizador es concomitante al grado ¥
tipo de desvirtuacién -perversién- de 1la accién especificamente

educativa,

Los 1limites de la educacién (Bernfeld,1975), son los que
‘perniten delinear sus alcances, es decir, su diferencia con otras
précticas del orden de lo social. Tanto los propésitos vigilares como
los reformadores, caen fuera del sentido estricto de "“educacién®. la
accién educativa produce efectos de cambio en el sujeto, pero hablar de
efectos implica diferenciar efectos y funcién, La funcién de 1a
educacién es la transmisién,no el camblo de la estructura (inéerna,
moral, inconciente,...) del sujeto. Cuando 1# educacién pierde el eje de
la transmisién y, consecuentemente, de, la consideracién del sujeto como
sujeto social, desdibuja su funcién y desliza a la accidén politica o a
la moralizadora. Es decir, desliza a la légica de los discursos de
dominio. Aparece entonces como campo atraveéado por los fantasmas de la

autoridad "total" que esteriliza los intentos especificamente educativos.
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Las plazas que la educacién define (agente de la tramsmisién/
sujeto de la educacién), son asimétricas. Asimetria que se establece
s6la en relacién a un saber socialmente valorado. La plaza de agente
resulta un lugar acotado, parcial, puntual. Sostenido en la medida de un
saber que se acredita como tal. La plaza de agente de la educacién
degrada cuando se opera el borramiento de sus limites. Se entroniza
entonces como lugar de totalizacién: pretencién de abarcar todos los
érdenes dela vida del sujeto. La transmisién no cuenta. Al agente de la
vigilancia no se le demanda aquel saber especifico (pedagégico) que, en
la topologia educacional, define la plaza de "agente de la educacién",

El modelo de institucién que los posicionamientos
correccionalistas delimitan, responden al modelo que Goffman deptomina de
“institucién +total® (1972;19): "Un ordenamiento social bdsico en 1la
.socledad moderna es que el Individuo tiende a dormir, jugar y trabajar
en distintoslugares, con diferentes coparticipantes, bajo avtoridades
diferentes y sin un plan racional amplio. La caracteristica central de
las instituciones totales puede describirse como una ruptura de las
barreras que separan estos tres ambitos... todos los aspectos de la vida
se desarrollan en el nismpo lugar y baio la misma autoridad upica®(subr.
ppio.?.

Los efectos de este modelo instituclonal operan en el sentido
sefialado por G. de Leo (1685) al referirse a las instituciones de
reforma de menores: “de-socializacién" y "des-historizacién™.

Veremos mAs adelante cémo la “reconversién® de este tipo de

instituciones no necesariamente ha implicado una ruptura del modelo
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institucional “"total". Este subyace ain en las practicas mAs usuales en
el campo de la inadaptacién social, bajo la nominacién de practicas

educacionales.

En el tema de la 1nada§tacién, efectivanente, se mantiene
vigente 1la funclén vigilar defininida por Bentham: prtencién de
instaurar un orden de continuida&. Esto requiere una labor que intente
la colonizacién de los sujetos, ilusién de crear el sujeto perspicuo:

saneado, controplado, borrado en sus sefias diferenciales,

Estas practicas y sus efectos son las que han inpregnado el
campo de la "educacién especializada". La historia de la figura del
.“educador especializado” es, precisamente, la historia del pasaje de los
modelos vigilares (moralizantes, "terapéuticos") a los modelos de accién

social educativa.

11.3.2. - EL_SUJETO DE LA EDUCACION COMO “EFECTO" DEL LUGAR.

11.3.2.a -  INTRODUCCION,

No es casual que la Pedagogia Social tenga como principales
representantes a autores de habla alemana. Ellos encarnan los dos

posicionamientos que se han ido alternando a lo largo de la historia de
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esta disciplina y que basta aqui hemos ido perfilando:

- La_educacién entendida como funcién moralizante. La teoria define al
sujeto como sustancia en~si, "tédbula rasa® u objeto a reformar. De donde
la educacién deviene una suerte de alquimia del alma; acclén que
pretende operar en el intefior nismo del sujeto. Desde posiciones
positivistas y hermenéuticas se desemboca en esta concépcién.

- La__educacién entendida como funcién socializante, La teoria
pedagdégica tematiza la praducciéh social de los sujetos, esto es, los
fines, procedimientos, espacios y contenidos de la transmisién, La
educacién se constituye como accién social de transmisién de saberes

(conocimientos, destrezas, habilidades,normas,...) que en unmomento dado
se definen como requisitos de circulacién social de los sujetos en las
redes institucionales normalizadas, segin los ordenanmientos vigentes.
'Educacién es, asi, oferta cultural que produce la normalizacién de los

sujetos (funcién preventiva o de control social).

La cuestién de la inadaptacién plantea, desde esta Gltima
perspectiva, nuevas cuestiones. Cada momento histérico ha elaborado
respuestas diferentes en referencia al problema de 1los sﬁjetos
inscriptos en categorias que caen fuera de la normalidad de épaca. Estos
interrogantes y las variadas reformulaciones que cada época registra, se
corresponden a variaciones en las definiciones de los limites y alcances
de la educacién, de los niveles de educabilidad de los sujetos y de los

tipos de funciones educacionales pertinentes.
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Es decir, cada momento histérico define categorias de normalidad
o redefine las categorias poblacionales suceptibles de acceder a las
mismas.” Cuanto mAs pluralista es una sociedad, mayores mArgenes de
disenso admite. Esto es, ‘a mayores cotas de democracia, mis
posibilidades tienen los sujetos de circular normalizadamente: lo social
admite sus diferencias. La categoria de "normalidad" social amplia sus
limites. La disputa entre Pinel e Itard acerca de si los idiotas pueden
0 no ser sujetos de la accién educadora, ilustra lo afirmado.

Sin embargo, aan cuando haya mayores posibilidades de
integracién, esto no significa que los limites sociales desaparezcan:
éstos son inherentes a lo social mismo. Lo social implica requisitos a
los que un sujeto debe responder para acceder a la normalidad. Desde
-esta perspectiva, siempre quedan categorias en el lugar del “"resto" de
esa operacién de socilalizacién. Es tarea de la Pedagogia tanto plantear
la posibilidad técnica de ampliacidén de los mirgenes de admisién social
de los sujetos, como la mejora de las técnicas de transmisién que
faciliten a los sujetos de la educacién la adquisicién del patrimonio
que 1o social exige. Asimismo, le corresponde el cuestionamiento de los
modelos institucionales vigentes para el ejercicic de funciones que se
nominan educativas.

Histéricamente, aparece como paradojal el que ciertas categorias
poblacionales, que son definidas como admitiendo ciertos mérgenes de
educabilidad, sean asignadas a instituciones que -en nombre de 1la

educacién...~ producen efectos de desocializacidén progresiva.



