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			PALABRAS PRELIMINARES

			PP

			Para una pedagogía entre paréntesis

		


		
			Una pedagogía (entre paréntesis)

			Así, ante un edificio en obra, en lugar de admirar la audacia del concreto, veía las grietas futuras, la demolición, como si construir fuera un paréntesis o un malentendido.

			Fabio Morábito 

			Los paréntesis son signos. No se asocian sin embargo a un significante ni a un sonido, como otros signos: son signos relacionales, intermediarios, signos del “entre”. Se intercalan entre otros signos para cobijar observaciones necesarias. Muchas veces, lo que se dice entre paréntesis podría también decirse en una nota al pie. Pero no: el paréntesis se niega a ser desterrado a los márgenes. Resiste en el centro del texto, en su divergencia, en su tiempo detenido y robado al discurso oficial, en su rebeldía que interrumpe.

			Decir entre paréntesis implica un doble gesto de apertura y de cierre, como incrustándose en un presente continuo, como huyendo de las anticipaciones y los comentarios. Porque el paréntesis entra sin permiso y se va sin despedirse, y deja la huella de un “pero”, de un “sin embargo”, de un “aunque”. Se lo requiere allí donde una afirmación es demasiado cierta, demasiado creíble, demasiado igual a sí misma. Y se lo requiere para interponer una cuota de alteridad, de diferencia o hasta de complicidad. Porque el paréntesis es una acotación íntima, dice lo suyo en voz baja y mirando a los ojos.

			El paréntesis instala un pequeño reino, una jurisdicción en la que se suspende la lógica del texto y se abre la posibilidad de otra lógica. Así lo sugiere también su uso en los algoritmos matemáticos, donde los paréntesis indican que las operaciones deben ser consideradas con independencia del afuera. En ese sentido, el decir desde un paréntesis es un decir disruptivo, antigramatical.

			Los paréntesis buscan reponer capas geológicas sepultadas o recuperar voces perdidas. En la jerga académica, cuando se suprime una parte de una cita se la representa con tres puntos suspensivos entre paréntesis. Solo eso queda de una voz suprimida, porque el paréntesis es refugio para la disidencia, para lo aparentemente superfluo. Así es que hablar dentro de los paréntesis es lo contrario de hablar sobre el estrado, elevando el índice en gesto solemne.

			Una pedagogía entre paréntesis es entonces la que piensa sin demasiada sujeción a paradigmas, sin teorías blandidas como sables. La que se mueve con la independencia intelectual requerida para pensar lo educativo, pero con el propósito de intercalar una observación necesaria. Separándose de la coyuntura y de la época, pero enfrentando preguntas que la época necesita hacerse.

			Es desde este conjunto de metáforas que elegí este nombre para estas páginas, pues este ensayo no pretende instalarse a los manotazos como un manifiesto, ni desde el borde filoso de las jergas técnicas y las estadísticas, ni desde la mecánica operativa de un manual. Se trata de interponer una observación necesaria, una pregunta acerca del sentido, un llamado de atención. Esta pedagogía (entre paréntesis) busca, más que nada, abrir nuevas conversaciones y puntos de contacto entre las temporalidades desencontradas de la escuela.

			De qué trata este libro

			Digamos entonces de una vez de qué venimos a hablar, ya que eso se espera de una introducción. Este libro habla sobre el contraste entre lo nuevo y lo tradicional en educación. Pero no lo hace trazando una semblanza de lo nuevo ni procura despertar a los maestros tradicionalistas para que se asuman, de una vez por todas, partidarios de lo nuevo y echen mano a todo aquello que traen los aires de cambio. Tampoco se propone un regreso nostálgico a los valores perdidos ni nada por el estilo. La idea que se ubica en el centro del texto es prácticamente opuesta a ese elogio de lo nuevo o de lo viejo. Este libro propone, en cambio, salir del espejismo que se dibuja sobre la dicotomía nuevo/tradicional. Pensar, aunque sea entre paréntesis, en aquellas cosas que el esquema binario nuevo/tradicional nos impide pensar. A la vez, nos interesará reconocer la heterogeneidad que se oculta tras esa distinción estereotipada. Detrás del título de “lo nuevo”, especialmente, se encuentran posturas totalmente antagónicas que, en su coral oposición a lo tradicional, pueden llegar a mimetizarse. Uno de los propósitos de este trabajo es, entonces, recorrer la dicotomía “nuevo/tradicional” para desarmarla y para reconocer, de cada lado, algunas cuestiones que ameritan ser señaladas. 

			Intentaremos distinguir a los ideales escolanovistas de fines del siglo XIX y principios del XX, para diferenciarlos de los discursos actuales que critican a la escuela tradicional desde posiciones utilitaristas o efectivistas, muchas veces inspiradas en un imaginario teñido de jergas economicistas, gerencialistas, provenientes del mundo del mercado. Es decir que, leyendo las críticas a la escuela tradicional, encontramos al escolanovismo de Ferrière, Dewey, Montessori y Decroly, ideas que supieron entrar en diálogo fecundo con las pedagogías críticas y el constructivismo, conformando todo un movimiento de revisionismo crítico del que abreva el pensamiento progresista contemporáneo. Pero también encontramos, entre quienes critican a la vieja escuela, una especie de pseudoescolanovismo inspirado en una ética de mercado, donde no se revisan ya las formas escolares o los principios filosóficos de la enseñanza, sino que se cuestiona a las instituciones escolares y a los docentes desde un lugar muy diferente del de la pedagogía activa, el reproductivismo o las teorías críticas. 

			Del lado de lo “tradicional”, a su vez, interesa recuperar el sentido filosófico, pedagógico y político de algunos conceptos que han sido, creemos, injustamente estigmatizados, y que la pedagogía de los últimos años ha comenzado a revisar, a traer a escena, a volver a pronunciar. Es cierto, como apunta Fattore, que la llamada pedagogía tradicional “se ha articulado a distintos significantes a partir del campo desde el cual retroactivamente se la construya” (Fattore, 2007, p. 17), ya que lo tradicional se vuelve tradicional sobre el espejo de las distintas actualidades que pretenden dejarlo atrás, asumiendo el lugar de la novedad. Y en esta operación, lo tradicional siempre queda mal parado. Las ideas de transmisión, atención, ejercicio, estudio, disciplina –en fin, ciertos términos que denominan algo de la esencia de lo escolar– han sido señalados por sucesivos revisionismos para denostarlos como íconos de lo tradicional. Intentaremos aquí dialogar con algunos textos que buscan recuperar sentidos en algunos de esos términos y traer ciertas imágenes que pueden servir para pensar el encuentro pedagógico al margen de la dicotomía nuevo/tradicional. 

			Dos hipótesis sobre lo nuevo y lo tradicional

			Indagando en todo lo que puede pensarse más allá de lo nuevo y lo tradicional, presentaremos dos hipótesis de ruptura que buscan responder a la pregunta acerca de qué hablamos, en realidad, cuando hablamos de lo nuevo y lo tradicional 

			En primer lugar, un análisis de la tensión que existe entre lo que piden las relaciones pedagógicas y lo que piden los sistemas políticos, toda vez que la enseñanza del maestro se ve atravesada de ambos universos. La enseñanza es relación y sistema a la vez. Sucede en el terreno blando y fluido de los encuentros personales, pero también en el marco de un conjunto de reglas, demandas formales y procesos institucionales. Y observaremos cómo, curiosamente, algunos de los aspectos señalados como “tradicionales” (como las calificaciones o los horarios rígidos) provienen del sistema, son demandas más políticas que didácticas, mientras que otros, que se presentan como respuestas renovadoras, anclan en lo relacional. En este punto, nos detendremos brevemente en algunos ejemplos significativos, como el del examen, al que analizaremos como una práctica política con consecuencias didácticas y, a la vez, como un dispositivo didáctico desplegado en las relaciones, con fundamentos políticos que trascienden esas mismas relaciones.

			La segunda hipótesis tiene que ver con el contraste entre lo metodológico y lo ético. Diremos que en esa distinción aparece otro de los dilemas que lo nuevo y lo tradicional disfrazan. Es el contraste entre las preocupaciones metodológicas de los educadores (sus ganas, digamos, de que las cosas funcionen), y las preocupaciones ético-críticas, es decir, las ganas de pensar (otra vez, cada vez) si de verdad las cosas funcionan como quisiéramos. 

			Finalmente, serán traídas al papel una serie de ideas, de palabras cuya potencia invita a mirar a través de ellas para pensar la educación. El cuidado, la conversación, la confianza, la experiencia, el ritual, la ceremonia, son términos que, como habitantes usuales de los paréntesis, iluminan desde lugares valiosos la vida en las aulas.

			Este libro está escrito entre paréntesis porque probablemente desentona con muchas de las cosas de las que el mundo educativo actual nos propone hablar: la educación para la incertidumbre, el cerebro que aprende, la autorregulación emocional, las pruebas PISA, los oficios del futuro… Acerca de algunas de esas cuestiones, incluso, se hará aquí un ejercicio de deconstrucción bastante incisivo, aunque desligado de la crítica genérica (y, a veces, vacía) al “maldito neoliberalismo”, y apoyado en una especie de desmenuzamiento discursivo, en clave histórica o genealógica, de sus elementos. No se trata de despotricar contra el mercado en un sentido general, sino de señalar mecanismos específicos de apropiación de muchos discursos antitradicionalistas contemporáneos, en los que se naturaliza un falso espíritu superador, un progresismo que, bien mirado, es solo aparente. No se trata entonces de volver a lo tradicional, sino de pensar hasta qué punto los mayores conservadurismos de hoy vienen disfrazados de novedad. Esto, por otro lado, sin perder de vista que la resonancia de los términos “conservador” y “progresista” en educación es (más allá de cualquier coyuntura histórica y política) ambigua y problemática, porque lo que la escuela hace tiene que ver con la conservación, tanto como con el progreso hacia lo nuevo.

			Estas páginas expresan el modo en que me han interpelado una serie de lecturas, de conversaciones y de encuentros en los últimos años. De algún modo, no he querido hacer mucho más que compartir algo de lo que esas experiencias de leer y conversar me han hecho pensar. Es decir, compartir mis resonancias y algunas palabras propias a propósito de algunas preguntas colectivas. 

		


		
			PARTE

			I

			La vieja escuela nueva y el (pseudo)escolanovismo de mercado

		


		
			CAPÍTULO

			01

			De novedades y tradiciones

		


		
			Lo nuevo y lo tradicional

			Nadie, nunca, es ni puede ser plenamente fiel a su pasado, a su tradición, a su herencia, a su mundo. La coherencia, la congruencia, la fidelidad al mundo, no son atributos humanos. 

			Joan-Carles Mélich

			Los conceptos de “nuevo” y “tradicional” son empleados en los debates pedagógicos y didácticos para hacer referencia a dos conjuntos de ideas –más o menos enfrentadas, más o menos opuestas entre sí– que, con mucha frecuencia, se representan bajo la forma de un esquema binario: las ideas propias de cada concepción se oponen a sus correlativas al otro lado de la línea. Es probable que, en la mayor parte de los cursos iniciales de pedagogía, en algún momento el profesor a cargo divida el pizarrón en dos y esboce alguna versión de este esquema. Por un lado, se exponen los principios del dispositivo escolar, el mecanismo de la escolarización que nos remonta al surgimiento de los sistemas educativos modernos. Por otro lado, se proponen principios superadores de aquel dispositivo, con ideas “nuevas” identificadas con distintas corrientes pedagógicas del siglo XX. Se trata de un ejercicio que en general resulta interesante y fructífero, ya que invita a recorrer hitos históricos, didácticos, pedagógicos y políticos. Y en especial cuando se trata de comenzar a desnaturalizar los dispositivos escolares para poder verlos como un campo en disputa, como un terreno de debates.

			El que sigue es un ejemplo de ese clásico cuadro:

			
				
					
					
				
				
					
							
							PEDAGOGÍA “TRADICIONAL”

						
							
							PEDAGOGÍA “NUEVA”

						
					

					
							
							Centrada en el programa y en las explicaciones del docente.

						
							
							Centrada en los intereses de los alumnos.

						
					

					
							
							Piensa en un alumno pasivo, receptor.

						
							
							Piensa en un alumno activo, constructor del conocimiento.

						
					

					
							
							Verbalista, libresca.

						
							
							Dedicada a explorar distintos lenguajes y modos de conocer.

						
					

					
							
							Jerarquiza lo conceptual, lo intelectual.

						
							
							Jerarquiza lo afectivo, la imaginación.

						
					

					
							
							Apunta al registro, la memoria, el acopio, lo reproductivo.

						
							
							Apunta a la comprensión y a una relación creativa, productiva, abierta con el saber.

						
					

					
							
							La disciplina es impuesta, como una condición necesaria para la enseñanza.

						
							
							La disciplina es una construcción de los alumnos, es una “autodisciplina” o es un pacto de convivencia.

						
					

					
							
							Hay un interés en el logro de resultados medibles.

						
							
							Hay un compromiso con los procesos.

						
					

					
							
							La enseñanza responde a métodos que dictan una serie de pasos preestablecidos a seguir.

						
							
							La enseñanza se concibe en forma estratégica, donde las acciones se amoldan a lo imprevisible de las situaciones.

						
					

					
							
							La planificación es una tarea técnica.

						
							
							La planificación es un ejercicio creativo.

						
					

					
							
							La evaluación se materializa en exámenes y otros dispositivos experimentales destinados a la medición.

						
							
							La evaluación se materializa en propuestas dinámicas, de producción abierta, destinadas a la reflexión sobre los procesos de aprendizaje.

						
					

					
							
							El grupo de alumnos es considerado en forma homogénea, sin tomar en cuenta las diferencias.

						
							
							Los estudiantes son vistos atendiendo a sus particularidades.

						
					

				
			

			El esquema, así planteado, propone un universo dividido muy nítidamente entre dos conjuntos de argumentos. Unos conservadores, otros progresistas. Unos apegados al hábito y lo consolidado, otros a la innovación y la creatividad. Unos aburridos, descomprometidos, mecánicos. Otros entusiastas, vocacionales y disruptivos. Unos “conductistas” y otros “constructivistas”. Y, así presentado, el mundo de la pedagogía se divide en “buenos” y “malos” muy claros y establecidos. El desafío del buen docente se limita a apegarse lo mejor posible a los principios del lado correcto del gráfico. Deberá sortear, claro, la “resistencia al cambio”, los “hábitos profesionales” y otros demonios que impiden a la nueva pedagogía manifestarse en todo su esplendor, pero finalmente todo se trata de elegir el bando indicado, el lado correcto, y de tener el coraje de ocuparlo. Al situarse en el territorio de lo nuevo, además, será conceptuado como un docente moderno, actualizado y hasta innovador.

			Este esquema, sin embargo, no es transparente. No necesariamente representa la complejidad de las ideas educativas que pone enfrentadas, ni considera otros dilemas pedagógicos y políticos que las atraviesan. Como afirma Cucuzza, “Así como ‘escuela nueva’ no es un bloque homogéneo, tampoco lo es ‘escuela tradicional’; los términos de algunos cuadros de doble entrada suelen reducir la complejidad” (Cucuzza, 2017, p. 313). Para algunos, incluso, el mismísimo planteo del cuadro comparativo es una operación antipedagógica. Gil Cantero observa: 

			Como dicotomía está mal planteada. A la pedagogía tradicional se le atribuyen, por parte de algunos, todos los males de la educación y, por parte de otros, todas las bondades. Lo mismo ocurre con la pedagogía progresista. Estamos, pues, ante una clara perspectiva maniquea, típica del antipedagogismo (Gil Cantero, 2018, p. 35).

			En estas páginas se propondrán una serie de interrogantes para adentrarnos en algunas de las cuestiones que, desde esta formulación, no logran terminar de pensarse. La hiperpresencia de esta dicotomía entre lo nuevo y lo tradicional en los discursos pedagógicos –se sostendrá aquí– no contribuye al planteo de problemas centrales ligados a los modos en que los educadores asumimos un compromiso con nuestro oficio y nuestra tarea. Y obstruye el tratamiento profundo de problemas emergentes, como la cuestión de las diferencias o el lugar de las tecnologías en el aula. Intentaremos entonces apuntar algunas observaciones alrededor de la cuestión y plantear una serie de hipótesis que podrían ayudar a entender qué decimos actualmente cuando empleamos las palabras “nuevo” y “tradicional” para hablar de educación. 

			Ese (viejo) amor por lo nuevo

			La referencia teórica e histórica más evidente detrás de la dicotomía nuevo/tradicional es, por supuesto, el movimiento de la Escuela Nueva, aquel conjunto de debates y propuestas sobre la forma escolar, la ética de las relaciones educativas y los dispositivos didácticos, que tuvo lugar entre fines del siglo XIX y las primeras décadas del XX. Formaron parte de este movimiento autores de distintas geografías –muchos de ellos, latinoamericanos– reunidos en un enorme y potente espíritu de renovación de lo escolar. Se trató, como afirma Jafella, de: 

			(…) una filosofía educacional que expandió nuevas consignas pedagógicas basadas en la experimentación en el plano de la enseñanza, la puesta en obra de metodologías renovadoras y la impronta de corrientes psicológicas (…), que pretendió superar el disciplinamiento de la clase y el enciclopedismo en la transmisión de conocimientos, característicos de la denominada “educación tradicional”, y se hizo sentir, con diversos grados de intensidad, en la mayor parte de los países de América Latina (Jafella, 2002, p. 334). 

			La Escuela Nueva, por otro lado, no es un método ni un sistema didáctico determinado, sino “un conjunto de principios tendiente a rever las formas tradicionales de la enseñanza” (Arrondo, 2004, p. 8). A lo largo del siglo XX, además, las ideas escolanovistas se entrelazaron con otros discursos (las pedagogías críticas, el constructivismo, el reproductivismo, entre otros) y fueron dando forma a un discurso progresista que, sin dejar de identificarse con el escolanovismo, trasciende ampliamente sus postulados originales.

			La lista de referentes es larga. Solo su enunciado demandaría una tarea inmensa de recopilación, a la que no nos dedicaremos aquí. Pero baste decir que, si esta compilación de autores escolanovistas debiera mostrarse (o apenas sugerirse) apretadísima en un solo párrafo, no dejaría de mencionar las críticas ácidas de Ferrière a la inmovilidad del aula; los cien lenguajes del niño a los que procuraba dar lugar Malaguzzi; la idea de una sociedad educadora pero desescolarizada de Illich; la búsqueda de formas de educar basadas en la autonomía y la confianza en el niño de Montessori; la búsqueda de una enseñanza sensible a la plasticidad y las necesidades del niño de Claparede; el experimento escolar libertario de Neill en Summerhill, donde las asambleas reemplazan a la disciplina y se educa para la autodeterminación; la convicción de las hermanas Agazzi de preparar para la vida haciendo vivir; el credo pedagógico de Dewey, crítico de las materias escolares y pensador de la escuela como espacio democratizador; la escuela sin timbres de las hermanas Cossettini, donde se buscó recuperar el lenguaje espontáneo de la infancia; las experiencias de periódicos escolares y de métodos alternativos de convivencia desarrolladas por Janusz Korczak en pleno gueto de Varsovia; la pedagogía cooperativa y popular de Freinet; la pedagogía de la individualidad de Pakhurst; las experiencias de educación y trabajo de Jesualdo Sosa; las críticas a la enseñanza memorística y la reforma educativa científica, tecnológica y democrática de Anisio Teixeira; las pedagogías antiautoritarias de Tolstoi y de Makarenko y una extensa lista de otros nombres entre los que no faltarían Kilpatrick, Cousinet, Rezzano, Fossati, Aguayo o el propio Paulo Freire, entre muchos otros. (1)

			Ahora bien, repasando las biografías de estos autores, si algo puede decirse de inmediato con respecto a la Escuela Nueva es que sus ideas están cumpliendo ya un siglo de vida. Si se consideran, además, varios antecedentes de los planteos escolanovistas en autores de los siglos anteriores –como Fröebel, Rousseau o Pestalozzi– la edad del escolanovismo es aún mayor. (2) Y quienes han tomado la iniciativa de historizar y periodizar el movimiento le adjudican usualmente una extensa lista de precursores (por ejemplo, García Solana, 2009). Es cierto, como escribía Lourenço Filho en 1933, que, si acaso “no existe institución más antigua que la de educar, puede asegurarse también que no hay novedad más vieja que la de la Escuela Nueva” (en Marín Ibáñez, 1976, p. 23). Y, por eso mismo, es imprescindible señalar el falso carácter de nuevas –en un sentido estricto– referido a las voces que proponen revisar el mundo de la educación tradicional.

			Llevando al extremo esta idea de lo viejo en lo nuevo, puede incluso reconocerse un esbozo de la dicotomía nuevo/tradicional en la propia obra de Comenius. Aunque solemos hablar de la escuela tradicional como una escuela “de raíz comeniana”, en los propios textos del padre de la pedagogía están presentes ideas que cobijan ya una valoración de principios escolanovistas, como el empleo educativo del juego. En la Pampaedia, una de sus obras, se habla de “convertir todas las escuelas de lugares de trabajo, en lugares de juego (…) observando los momentos oportunos según las edades de modo que no se haga nada fuera del tiempo [de] la naturaleza” (Comenius, 1992). (3) Esta referencia, claro, no demuestra un “escolanovismo comeniano” ni nada por el estilo. En el mismo texto se proponen, con mayor entusiasmo, métodos librescos de lecciones memorísticas, a los que se dedica mayor atención y para los que se despliega un mayor instrumental didáctico. Pero la observación sí sugiere que la simpatía por los métodos de la escuela nueva existió desde mucho antes de fines del siglo XIX, y que la coexistencia de miradas tradicionales y nuevas, en constante disputa, claramente no es una marca de nuestra época, sino una constante en la historia de la pedagogía. (4)

			Los planteamientos originales del escolanovismo, por otro lado, fueron revolucionarios en su tiempo, pero su formulación fue cambiando y se fueron ajustando en formas dispersas y caóticas, siendo funcionales a distintos debates y vocabularios, a lo largo de todo el siglo XX. Muchas de esas formulaciones originales, de hecho, nos parecerían hoy extrañas o incluso inapropiadas, dado que en algunos casos no pasarían el examen, por ejemplo, de las convicciones de nuestra época sobre las relaciones de género. Uno de los principios de la Escuela Nueva (enunciados por la Oficina Internacional de las Escuelas Nuevas, liderada por Adolfo Ferrière) tal como fue publicado tras el Congreso de Calais de 1921 (un evento muy frecuentemente mencionado como uno de los espacios fundantes del movimiento), afirma que: 

			Los muchachos y las muchachas viven como camaradas. Los elementos que no convienen a la coeducación [de ambos sexos] o a quienes la educación no conviene, son excluidos. Evitando los “rechazos” patológicos, la coeducación prepara matrimonios sanos y felices (en Marín Ibáñez, 1976, pp. 29-34). 

			La idea de “elementos” convenientes o no convenientes a la coeducación y el lugar de ideal a alcanzar otorgado al matrimonio “sano y feliz” son detalles que delatan los años que nos separan de esa cita. No obstante, en el marco de unas tradiciones en las que la educación mixta (o, en los términos de la cita, la coeducación) no era la regla, resultaba un principio progresista. Procurando no incurrir en anacronismos evidentes, entonces, la letra estricta de estos principios importa menos que su espíritu liberador, visto en contexto.

			Otro de los principios centrales de la escuela nueva es la idea de partir de los intereses del niño. Si buscamos este concepto en su formulación original, leeremos que:

			La escuela nueva establece su programa sobre los intereses espontáneos del niño. A) Primera infancia: de cuatro a seis años, edad de los intereses diseminados o del juego. B) Segunda infancia: de siete a nueve años, edad de los intereses referidos a objetos concretos inmediatos; diez a doce años: edad de intereses concretos especializados o edad de las monografías. C) Adolescencia: de trece a quince años: edad de los intereses abstractos empíricos; de dieciséis a dieciocho años: edad de los intereses abstractos complejos. Preparación del futuro padre, economista privado, ciudadano y profesional (en Marín Ibáñez, 1976, pp. 29-34).

			Es decir: se plantea una concepción del interés infantil como una tipología clasificatoria según las edades de los niños, enfoque que contrastará fuertemente con las sucesivas y diversas formulaciones del mismo principio (partir de los intereses de los alumnos), repensando la idea de interés, haciéndola dialogar con otras (como motivación, deseo o incluso esfuerzo), pronunciando la idea desde distintos vocabularios e influencias teóricas. Pero la idea de que el punto de partida pueda no ser un programa rígido abre una puerta que permite que todo lo demás sea luego pensado, y es desde ese lugar que podemos valorar los aportes del escolanovismo original que, por otro lado, tampoco fue homogéneo ni unívoco. Como vemos, también en sus orígenes el movimiento de la escuela nueva contuvo debates y dio lugar a escrituras disímiles, desprolijas, ensayísticas y entre paréntesis.

			En este marco, cabe preguntarse: si se trata de ideas antiguas que han sido vueltas a formular tantas veces, ¿por qué siguen siendo consideradas “nuevas”? ¿Por qué continúan ocupando caprichosamente una mitad de ese remanido esquema, reproducido hasta el hartazgo en manuales de pedagogía y congresos pedagógicos, pero también en memes y redes sociales? Y, sobre todo: ¿cómo es que, habiendo un consenso tan nítido respecto de la conveniencia de adoptar el espíritu escolanovista en la escuela, las prácticas escolares siguen siendo percibidas, en gran medida, como tradicionales? ¿Es que no nos hemos convencido todavía de las virtudes de lo nuevo frente a lo tradicional?

			Existen, seguramente, muchas respuestas diferentes a esas peguntas. Una de ellas tiene que ver con las hipótesis que se proponen desde la historia de la educación para interpretar el escolanovismo como fenómeno social y cultural. Para Jafella, por ejemplo, el espíritu educativo implantado por la generación del 80 y el positivismo universitario hace fácil de entender que “los principios fundamentales de la escuela nueva no alcanzaron mayor relevancia frente al paradigma educativo tradicional y oficial que imperó en la Argentina de esa época” (Jafella, 2002, p. 17). La impronta de la educación pública, sostiene la autora, dio contextura hegemónica a una metodología de enseñanza enciclopedista y de carácter expositivo, en la que el alumno desempeña un rol pasivo, característico de la educación tradicional. En un sentido más general, es lógico que cada época histórica y cada grupo de interés dentro de las constantes pugnas por el sentido de lo escolar se apropien de “lo nuevo” de maneras diferentes. Como señala Varela al investigar las ideas escolanovistas en publicaciones pedagógicas de los años 30, “Las ideas escolanovistas fueron interpretadas y resignificadas a la luz de los posicionamientos políticos y/o ideológicos de los agentes partícipes del sistema educativo” (Varela, 2016, p. 88). Esas ideas, además, “distaban de ser un corpus perfectamente coherente: había multiplicidad de interpretaciones sobre las mismas” (p. 97). En este marco, si acaso puede hablarse de la poca permeabilidad a las ideas nuevas en los comienzos del siglo XX o de la recepción y difusión compleja, no unívoca, de los principios escolanovistas en Argentina y otros países de la región, es igualmente indiscutible que cien años después, en el marco de una comunidad intelectual que ya no depende de los viajes de ultramar para llevar nuevas ideas al otro continente (Cucuzza, 2017) la (supuesta) preeminencia de un ideario tradicional en las aulas debería explicarse de otros modos. 

			La novedad (como disfraz)

			La oposición “nuevo/tradicional” no muestra en nuestros días un debate pedagógico transparente, sino el camuflaje de otros problemas que, ocultos tras esa simplificación brutal, no terminan de emerger. Por otra parte, como enseguida veremos, las críticas a la escuela tradicional no son siempre ni necesariamente revisiones progresistas que reivindican prácticas más libertarias.

			Cabe entonces señalar una distinción respecto del sentido actual de este debate entre la educación tradicional y la educación nueva. El mismo puede reconocerse escindido en significados ambivalentes. Diremos entonces que existen al menos dos posiciones que se asumen como críticas de lo tradicional: por un lado, está la vieja escuela nueva (la de los escolanovistas de principios del siglo XX), con sus principios plasmados en aquellos antiguos documentos, que han ido dejando herederos notables en referentes más recientes de las pedagogías críticas y en el constructivismo. Y hay, por otro lado, un abanico de corrientes que se manifiestan como críticas a la escuela tradicional, pero que no necesariamente se inspiran en los mismos ideales. Puede así observarse cómo el tono de ciertas críticas a la escuela tradicional (usualmente esgrimidas por los educadores marxistas o los promotores de escuelas de formatos alternativos) aparecen retomados en la actualidad como argumentos para la modernización liberal, la denostación del lugar del maestro y la promoción de modelos cientificistas o moralizantes. 

			Podríamos hablar, por nombrar a estas dos corrientes “antitradicionales” de algún modo, de un escolanovismo emancipador, ese movimiento histórico que supo formular la agenda crítica de un mundo escolar en transformación, y de una especie de “(pseudo)escolanovismo de mercado”. Por un lado, la vieja escuela nueva. Por otro, una reversión de las críticas a la vieja escuela, que bajo el estruendo de las críticas al enciclopedismo y a la clase expositiva, intervienen con un arsenal propositivo que reedita parte del eficientismo más tradicional, en cóctel con nuevos movimientos emergentes como las neurociencias, la educación emocional, las prescripciones de los organismos internacionales y con el lenguaje propio del ámbito de la gestión empresarial, el coaching y hasta la autoayuda. 

			Este (pseudo)escolanovismo de mercado es “de mercado” en dos sentidos diferentes. Por un lado, porque se apoya en el boom comercial de toda una serie de métodos, productos, manuales, videos, etc. que prometen al maestro mejorar o facilitar sus prácticas por medio de técnicas ligadas al conocimiento del cerebro, la inteligencia emocional o la clasificación de los alumnos según sus talentos o “tipos” de inteligencia. Por otro lado, porque es funcional a las políticas educativas del capitalismo aggiornado del siglo XXI, a los discursos pedagógicos impulsados por organismos como la OCDE, el Banco Mundial, el BID, etc., donde se busca hacer convivir una crítica a lo tradicional con una “solución” solidaria con 

			(…) estilos de gestión y administración provenientes del sector empresarial, la presencia de CEO’s de empresas y funcionarios formados en instituciones privadas en la gestión de programas y proyectos del sector público, y un mayor énfasis en el establecimiento de estándares y medidas de desempeño como solución a los problemas del sistema (Feldfeber y otros, 2018, p. 91). 

			En el plano político (que no es disociable del plano didáctico), se suma a todo ello el lugar protagónico otorgado a las ONG, la orientación de la educación hacia el mercado, la centralidad de las evaluaciones estandarizadas y las pruebas PISA, “la promoción de valores como el liderazgo, el cambio y la innovación como sinónimos de mejora, el emprendedorismo, la meritocracia y la rendición de cuentas (accountability) a partir de la medición y evaluación de resultados a través de pruebas estandarizadas” (Feldfeber y otros, 2018, p. 91), además de la apertura del sistema educativo para negocios privados y la impugnación y progresivo desmantelamiento de discursos, legislaciones y organismos de gobierno dedicados a la promoción de derechos educativos. 

			En lo referido al lugar asignado a las ONG y fundaciones, no es caprichosa la mención: es crucial el rol de este sector en la promoción y difusión de los valores del ideario de mercado. Como lo señala la investigación reciente, “se inscribe en un proceso de mayor alcance que actualmente pone en cuestión la calidad de las democracias en la región” (Castellani, 2019, p. 4) y que se conceptualiza como una forma de captura de la decisión pública. Las ONG y fundaciones, usualmente asociadas a empresas poderosas, representan los intereses de las elites en el escenario de la economía y son el instrumento educativo por excelencia para conformar sistemas de influencia paraestatales que buscan beneficiar a esos grupos de poder. La acción de estas organizaciones, por supuesto, es presentada siempre como bienintencionada, altruista, inspirada en el buen corazón de un mecenas, etcétera. Esta idea de la “captura de la decisión pública” ilustra bien el avance (vertiginoso en los últimos años, para el caso argentino) de estas agencias, que trabajan para instalar discursos, métodos, criterios y lógicas educativas demandadas por sectores específicos de la economía, que han sido los principales portavoces las pedagogías de mercado que buscan cooptar a su favor la inercia de las críticas históricas a la escuela tradicional.

			Las políticas educativas del capitalismo financiero no se reducen a una serie de decisiones en el plano presupuestario o regulativo: demandan una pedagogía que les sea solidaria, que haga aceptables las restricciones que aplica y que presente como novedades interesantes los cambios que realiza. Y, a la vez, el ideario mercantilista traído a las aulas demanda un actor político que lo legitime. Esa pedagogía solidaria con aquellas políticas, a la que llamamos “(pseudo)escolanovismo de mercado” (y reconózcase el tono cínico, pues de escolanovismo, como veremos, no tiene nada) se ha acomodado del lado de lo “nuevo” y ha hecho propias las críticas a lo “tradicional”.

			Como consecuencia del impulso que han recibido estas iniciativas, de su progresiva aparición en los diseños curriculares, de su circulación editorial y mediática, parte del lenguaje crítico a la escuela tradicional ha ido renovando su vocabulario para dejar atrás los términos propios del escolanovismo emancipador, y hacer propios los de estas pedagogías empresariales emergentes. De la felicidad, la individualidad y la autodeterminación, al emprendedorismo, la innovación y la neuropedagogía. Del maestro como emancipador, al maestro como líder o facilitador. De la escuela como espacio de construcción colectiva, a la escuela como espacio de gestión de la calidad. Estos fenómenos discursivos muestran así la apropiación del espacio de la crítica a lo tradicional por parte de actores impensados: los promotores del gerencialismo y la mercantilización de la educación.

			Del otro lado del cuadro, inmutable, la escuela “tradicional” recibe las bofetadas.

			Se adivina entonces un nuevo cuadro dicotómico, hecho no ya de tradicionales y nuevos, sino de nuevos de antes y nuevos emergentes. De viejos nuevos y de nuevos viejos, donde los contrastes son notorios. Quizás el más visible es el que se demarca desde el sentido histórico de las críticas a la escuela y desde el discurso de la crítica a lo tradicional. Volveremos sobre esto, pero digamos por ahora que el escolanovismo que convivía con las vanguardias políticas y artísticas de comienzos del siglo XX planteaba una crítica a la escuela tradicional, en un contexto altamente estatalizado, en el que las funciones sociales de la escuela se daban más o menos por hechas y donde lo que se requería era cuidar a los chicos de los “efectos secundarios” de la escolarización. Las nuevas críticas a la escuela tradicional, en cambio, se formulan en la sociedad de consumo hipermercantilizada del siglo XXI, marcada además por cierta fragilidad institucional de la escuela. Y, en ese marco, las críticas atacan justo lo que no se debería atacar: la función social de la misma, su carácter público.

			En lo discursivo, las ideas educativas nuevas surgieron como una pedagogía con ímpetu liberador, proponiendo un nuevo vocabulario para hablar del maestro y su enseñanza: juego, experiencia directa, emergente, autonomía, naturaleza, individualidad, diálogo, autodisciplina, antiautoritarismo, experiencia. Las nuevas pedagogías de la eficacia, en cambio, proponen una dilución de la escuela como institución social (porque está caduca, porque no se adapta al mundo moderno, porque es obsoleta) y su reforzamiento como espacio al servicio de un mercado laboral estratificado, eficiente, eficaz y efectista. Se denuesta la imagen del maestro al frente del aula, ícono de lo tradicional, y se idolatra la imagen de un maestro definido desde conceptos empresariales o económicos: líder, emprendedor, gestor del cambio, promotor de la calidad, facilitador, coacher. Al aprendizaje, por su lado, se lo piensa como la adquisición de competencias, habilidades y capacidades que se clasifican desde la vieja lógica tecnocrática y se valoran desde categorías neurocientíficas. En suma, “Un nuevo glosario, compuesto por un catálogo de clasificaciones y etiquetamientos de alumnas y alumnos al interior del sistema educativo público, incorpora un lenguaje tecnocrático y cientificista con el objeto de que sea transferido a la enseñanza sin mediaciones” (Redondo, 2018, p. 550). Pero, a pesar de situarse en visiones pedagógicas totalmente antagónicas, ambas se sostienen en una crítica a los modelos tradicionales y generan la falsa sensación de apoyarse una en la otra.

			Por todo lo dicho, hace agua la distinción “nuevo/tradicional” presentada como un supuesto genérico de partida, como algo dado por hecho y a partir de lo cual se puede seguir pensando. No solo simplifica un debate pedagógico que es complejo y demanda una visión más amplia y completa, sino que superpone y mimetiza falazmente posiciones muy contrastantes entre sí. Se proponen a continuación algunas reflexiones, emparentadas de distintas maneras con la distinción nuevo/tradicional, que se procuran alumbrar otros aspectos del hecho educativo que no son tan claros desde aquella y desde las que pueden analizarse algunas de las ideas y palabras que están disponibles hoy para nombrar y pensar la educación.

			La vieja escuela nueva y el (pseudo)escolanovismo de mercado

			Las críticas dirigidas actualmente hacia la escuela como institución, a su lógica de funcionamiento, a sus efectos sobre la vida de las personas y las sociedades, como hemos visto, no se limitan a los planteos escolanovistas. En muchos casos, aunque se formulen desde una visión progresista, ni siquiera coinciden del todo con aquellos pues, como venimos señalando, estas no son un manifiesto único y perdurable, sino un discurso cambiante que se va ajustando a las épocas, las coyunturas y las distintas expresiones de las prácticas educativas señaladas como tradicionales. 

			La dicotomía nuevo/tradicional confunde, da la sensación de articular dos mundos homogéneos que, en realidad, no lo son. El empleo del término “nuevo” puede significar libertario, humanista, promotor de autonomía, pero también puede significar ajuste al mercado, sintonía con el marketing de ciertas modas pedagógicas, o innovación por la innovación en sí. El término “tradicional” también trae su propio abanico de sentidos. Puede significar autoritario, rígido, dogmático, automatizante o también ineficiente, inútil, banal, caduco, obsoleto. Lo que nos interesa es tomar nota de las formas en que, en nuestros días, estos términos son apropiados eclécticamente por los actores de la educación, justamente para demarcar los bordes políticos de ese eclecticismo discursivo. La distinción que estamos proponiendo aquí entre las viejas críticas escolanovistas y las nuevas críticas de mercado permite avanzar un poco en la especificidad de estas miradas, en el caso particular de la educación escolar. Porque se trata de posicionamientos diferentes. 

			Dentro del escolanovismo libertario o emancipador existen distintas corrientes, no necesariamente representadas por el movimiento históricamente denominado Escuela Nueva. Las pedagogías críticas, los estudios culturales, el reproductivismo, los enfoques constructivistas sobre el aprendizaje y buena parte de los enfoques posestructuralistas en educación constituyen en conjunto parte de un ecosistema que, en la jerga cotidiana, se decantan y trazan los términos de una agenda crítica, de una posición progresista. Tadeu Da Silva (1999) señala dos posiciones críticas dentro de la oposición a las teorías tradicionales, a las que llama “críticas” y “poscríticas”. Las primeras se centran principalmente en aspectos de orden socioeconómico, y buscan analizar cómo la escuela reproduce las desigualdades sociales y habilita trayectos diferenciados para ricos y pobres. Las segundas apuntan a la superación de la homogeneidad forzosa que produce la escuela y buscan identificar los procesos de estigmatización de las diferencias, centrándose no tanto en las cuestiones ligadas a la desigualdad (aunque también), sino en las que se identifican con la idea de diversidad. (5) A estas teorías tradicionales, críticas y poscríticas también se las puede asociar con los ideales tecnicistas, críticos y culturales. O se las puede denominar teorías eficientistas, sociohistóricas y subjetivistas. O positivistas, marxistas y psicoanalíticas. Cada denominación se apoya en algún rasgo o influencia de estas grandes corrientes, pero coinciden en representar ciertas discusiones que vuelven, una y otra vez, a reunirse en una crítica amplia dirigida a la educación escolar (Brailovsky, 2018). Así, el escolanovismo, las pedagogías críticas y el constructivismo han constituido campos amplios, con vasos comunicantes entre sí, desde los que se han señalado los “efectos secundarios” de un sistema escolar poderoso, avasallante, cuyo dominio desmedido sobre la vida y la libertad de las personas era necesario encauzar, limitar. Las grandes promesas de la educación –esas promesas de democracia, de civilización, de socialización, de alfabetización que justificaban el ejercicio de semejante operación– fueron vistas por estas corrientes como promesas incumplidas, cumplidas a medias o cumplidas con consecuencias negativas. Los mecanismos de la transmisión fueron denunciados como imperfectos y pretensiosos, al no dar cuenta de todo lo que se enseña sin ser “oficialmente” enseñado, como lo sugiere el concepto de “currículum oculto”.

			Lo anterior muestra que la denuncia del viejo escolanovismo libertario se dirige hacia una escuela poderosa y performativa a la que hay que poner límites o a una escuela poderosa e hipócrita, de la que hay que revelar sus otras intenciones o efectos. Pero, en cualquier caso, se dirige a una escuela poderosa, ubicada en el centro de la vida social y cultural de la época. Y las críticas a la escuela, en ese sentido, son un espacio donde todo esto se hace visible pues no están escindidas de las que se realizan a las instituciones sociales en general. No solo la escuela es blanco de críticas: también lo son la familia, la iglesia, los partidos políticos, el ejército, los medios de comunicación o el mismísimo Estado. Y la discusión que sigue a esta crítica es una de tono filosófico, político o didáctico que abre el camino a nuevas formas de encuentro en el aula, a nuevas formas de gobierno institucional, a nuevas formas de pensar los sentidos y los valores profundos del acto de educar.

			Las críticas a la escuela formuladas desde el (pseudo)escolanovismo de mercado, en cambio, se dirigen a una institución denunciada en sus ineficiencias, en sus debilidades, en sus incapacidades para resultar atractiva ante una audiencia exigente, pensada en una posición clientelar. No se la supone poderosa, sino débil e incapaz, viciada de estatalidad y de burocracia, y demandante de la eficiencia atribuida al mundo del mercado. En tanto las críticas del siglo XX denunciaban a la escuela por reproducir las desigualdades sociales, las del siglo XXI se regodean mostrando, en elaborados cuadros estadísticos, los magros resultados que tienen los estudiantes en las pruebas estandarizadas. Y no es que la preocupación por la desigualdad y la preocupación por los resultados medibles sean excluyentes; de hecho, hay ejemplos en los que la estadística ha estado al servicio de la lucha por la igualdad (por ejemplo, el informe Coleman, Carabaña Morales, 2016). Pero el contraste entre ambas posturas críticas reside precisamente en situarse en una filosofía, en una ética utópica –la primera– y en realizar una contabilidad eficientista y destituyente –la segunda–. Una le critica a la escuela que se parezca a una fábrica, la otra la invita a parecerse a una empresa.

			Enumeremos, en forma preliminar, algunas diferencias evidentes entre estas dos posiciones antitradicionalistas. En las siguientes páginas y apartados, cada una de estas tensiones se irá recorriendo en forma más minuciosa.

			El primer contraste opone las ideas del educando como oprimido (que leemos, por ejemplo, en la obra de Paulo Freire) a la idea del alumno como cliente. Mientras que el escolanovismo señala el modo en que la escuela “abusa de su autoridad” y expone a los alumnos a formas sutiles de violencia simbólica, los nuevos cuestionamientos a la escuela denuncian que los alumnos se aburren al no ser suficientemente “motivados”.

			Un segundo contraste tiene que ver con los distintos modos de situar al alumno como protagonista de la vida en las aulas. La idea de ubicar al niño en el centro surge del ideario constructivista, por supuesto, pero también se extiende como un ideario político más amplio que el de la psicología del aprendizaje. En la versión de la Escuela Nueva, esta idea se plasma en una puesta en duda del típico dispositivo de clase (los bancos en fila), para oponerle propuestas (rondas, escrituras, escenarios didácticos, etc.) que permitan al alumno adueñarse del acto de aprender. Se trata de un gesto liberador, se trata de “soltar” al alumno para que alcance mayores grados de libertad. Aprendizaje significa, entonces, libertad y autonomía, que son conceptos ligados a la vida social y colectiva. En la visión mercantilizada de la idea de protagonismo infantil, en cambio, vemos al alumno aislado en metas individuales: su potencia reside en los talentos que puede desarrollar, en un rendimiento que es capaz de alcanzar, en un aprendizaje que se debe medir. Se trata de separar el acto de aprender de su arraigo experiencial, para definirlo como un proceso orgánico al que hay que entender desde afuera, con categorías ligadas al funcionamiento del cerebro, y contabilizarlo con estándares de aplicación desde los modelos de competencias. La pedagogía crítica –y, especialmente, las corrientes llamadas poscríticas– se ocupan hoy activamente de desarmar los procesos de estigmatización que se esconden en el propósito de medicalizar al alumno cuando se lo mira desde un diagnóstico psicológico, y su principal adversario es precisamente este revival medicalizante de la neuropedagogía, que tanto éxito tiene en el mercado de las capacitaciones docentes y en las redes sociales.

			La idea de diversidad invita a pensar una tercera oposición entre la búsqueda de “espacios educativos diversos” y la idea de “respetar la diversidad de los otros”. A partir de la crítica a la homogeneización escolar y a la idea de “fabricación en serie”, la pedagogía ha discutido ampliamente las formas que asume la ética de la singularidad. En el escolanovismo clásico, esto se expresaba en el concepto de individualidad, que encuentra hoy su reflejo en la idea de singularidad. Se trataría de pensar al aula como un espacio en el que las diferencias sean oportunidades para encontrarse, a propósito de la construcción de lo común. En las versiones gerencialistas de la crítica, en cambio, la individualidad se transforma en enseñanza personalizada, en contratos didácticos específicos con cada alumno según el “tipo de inteligencia” que se le ha supuesto, en una didáctica heterogénea operativa que busca atender la individualidad, pero entendida ahora como optimización individualista de la eficiencia, con vistas a los resultados. Y la idea de diversidad, que fuera acuñada para romper la igualdad forzosa de las filas y los uniformes, se transforma en manos del (pseudo)escolanovismo de mercado en diferencialismo discriminador, al instituir a la escuela como el lugar de la normalidad desde el que se “integra”, se “incluye” y se “tolera” a los diferentes, a los diversos. A estos “sujetos diversos” se los agrupa en “tribus de diferentes”, idénticos entre sí, idénticos a las marcas que los estigmatizan como diferentes (ya sean pobres, discapacitados, inmigrantes u homosexuales, da igual) y opuestos a la normalidad hegemónica del espacio escolar. Mediante este procedimiento, la idea de diversidad queda reducida a un eufemismo hipócrita, enunciado con pompas en una diapositiva de powerpoint.

			En cuarto lugar, hay un contraste entre dos visiones diferentes del docente. Las críticas del escolanovismo libertario quisieron superar los aspectos del mismo que lo perfilaban como un pequeño dictador, y solicitaron que ese personaje tradicional depusiera su despotismo naturalizado para dar lugar a la voz del estudiante. Las críticas mercantilizadas ven en cambio a un docente vago, desenamorado de su oficio y descomprometido. Dada la obsolescencia de sus saberes, además, requiere ser permanentemente capacitado, reciclado y apuntalado por sistemas de control o, de ser posible, reemplazado por un dispositivo virtual. (6) Por eso, el currículum ideal desde la perspectiva de las pedagogías críticas es un currículum inspirador, potenciador de la vocación y el saber magisterial. El currículum óptimo para el (pseudo)escolanovismo de mercado es, en cambio, uno “a prueba de maestros”. La agenda curricular de la pedagogía gerencialista no mira los grandes temas que pugnan por entrar al currículum (los derechos humanos, la educación sexual, el revisionismo histórico) sino que se basa en grandes eslóganes elogiosos del futuro que promueven la adaptabilidad del sujeto a un mundo de incertidumbres y declaran la caducidad del saber.
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