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Introducción


Violeta Núñez


1. Propósitos y organización de los contenidos


El propósito más general, que nos ha impulsado a redactar y presentar este libro, es el de contribuir a formular1 preguntas que, siendo aparentemente simples, sirven de guía en la acción social educativa: ¿qué es un modelo de acción socioeducativa?; ¿por qué es importante reflexionar acerca de los modelos de acción socioeducativa?; ¿qué elementos requiere el profesional de la educación social para desplegar su acción profesional?; ¿es posible trabajar en contra de la educación social sin advertirlo?


También aproximamos algunas respuestas que tienen que ver con las experiencias profesionales y académicas, con las trayectorias de cada autor. Respuestas que no buscan tapar nuevas preguntas sino, por el contrario, promoverlas, ya que no pretenden erigirse como verdad ni absoluta ni atemporal, sí como un aporte para la construcción de este campo de saberes, conocimientos y prácticas que hemos dado en llamar educación social.


Se postulan como:


– una aportación teórico-metodológica a la educación social;


– un trabajo crítico acerca del saber y de los modelos que se juegan en la acción socioeducativa hoy;


– una interrogación ética acerca de los efectos que dichos modelos promueven.


Formular cuestiones de alcance tan amplio requiere ciertos trayectos que permitan situarlas y aportar una orientación. Así, en los recorridos que cada autor realiza, situaremos la teoría y práctica del educador social, los elementos que configuran los modelos en/desde los que se piensa y actúa la educción social, los cambios radicales que se están produciendo en las ciencias y que afectan a la formación de los nuevos profesionales y los cambios de fondo que modulan las transformaciones actuales de lo social y lo cultural y en el campo de las políticas sociales y el control social. Para ello, se desarrollan aportaciones de diferentes discursos (de la sociología, de la pedagogía social, de la antropología, del psicoanálisis, entre los principales), para la clarificación de ciertas cuestiones que impactan directamente en el campo de la educación social y en la elaboración de sus modelos.


Se trata de una obra plural, donde cada autor aporta su palabra. El desarrollo es en espiral, es decir, los temas se retoman en diferentes perspectivas y producen nuevos efectos de sentido y, a medida que se lee el texto, se avanza en el abordaje de los temas.


En cada capítulo hay:


– antes de los desarrollos teóricos, una breve introducción para situar al lector;


– después de los desarrollos teóricos, habrá un resumen, algunas actividades y la bibliografía perteneciente a cada capítulo.


Al finalizar todos los capítulos, hemos ubicado un Glosario, que los lectores pueden consultar (a lo largo de todo el trabajo de lectura), ante ciertas dudas terminológicas.


Los capítulos presentan, a grandes rasgos, los siguientes recorridos:


Capítulo 1: se presentan aportaciones de la pedagogía, la pedagogía social y el psicoanálisis para desvelar las relaciones entre modelo y práctica socioedu cativa respecto a dos ejes: interés y vínculo.


Capítulo 2: se plantean cuestiones específicas de este momento histórico en torno a los modelos de educación social: ¿cuándo son educativos o de puro control social? El neohigienismo nos da claves de interpretación. Es, tal vez, el capítulo más denso, pues aporta recursos históricos y sociológicos a la hora de pensar y repensar los modelos.


Capítulo 3: se despliegan los elementos que aportan una nueva visión de nuestro mundo (el fin de lo social) y que abren perspectivas innovadoras y de gran alcance para la elaboración de los modelos y la acción socioeducativa.


Capítulo 4: se analizan críticamente algunos elementos de la práctica educativa (acompañados de ejemplos) y se dan algunos puntos de soporte para el análisis y la reflexión sobre la práctica educativa en educación social. Ello permite una anticipación de la necesidad de definición de los elementos de un modelo de educación social.


Capítulo 5: se proponen los elementos que conforman un modelo de educación social, situando las coordenadas en torno al agente y el sujeto de la educación social, los contenidos de la acción educativa, las metodologías y los marcos institucionales.


Capítulo 6: se señalan aquellas cuestiones que ha de tener en cuenta un modelo para ser considerado de educación social, su relación con las políticas públicas y el vínculo con la cultura. Además, se ofrece un extenso glosario que recorre todos los capítulos.


2. Presentación general del tema modelos de acción socioeducativa


Históricamente, el término modelo ha tenido dos acepciones:


Acepción platónica: para Platón, las almas habitan, antes de encarnarse, en el mundo perfecto, el de las ideas. Allí las almas contemplan el ideal de belleza, o el de igualdad, por citar dos ejemplos de entes ideales. Cuando las almas encarnan en este mundo material, al ver los objetos suelen –sin saberlo– rememorar los entes ideales. Si –por ejemplo– vemos dos objetos más o menos similares, evocamos el ideal de igualdad que nuestra alma conoce de aquel otro mundo. Así, la idea de modelo que se desprende de la teoría platónica de la reminiscencia supone que hay algo que ya está hecho y que meramente hay que copiar o evocar (podemos ejemplificarlo con la función que tiene el modelo para el dibujante). De lo que se trata es de reproducir el modelo de la manera más fiel posible. El modelo es previo y tratamos de reproducirlo: producimos realidad al intentar copiar (o evocar) el modelo que siempre es perfecto, no así la realidad, que siempre es copia imperfecta del ideal. Ahora bien, cuanto más fielmente intentemos copiarlo, cuanto más se parezca la realidad al modelo, mejor será esa realidad. La idea de planificación, por ejemplo (también la de evaluación o la de protocolo), es deudora de esta acepción de modelo.


Acepción técnica: a partir del siglo XIX, la ciencia y la técnica invierten la acepción platónica. En efecto, lejos de ser algo ya hecho (perfecto y eterno), que por tanto hay que copiar lo mejor posible, el modelo pasa a ser una prueba provisional. Algo que se construye porque NO HAY NADA antes, es un prototipo, un artefacto para probar una idea y saber si ésta podrá funcionar. El modelo está ANTES que el objeto mismo al cual representa. Desde esta acepción, construir un modelo es probar un funcionamiento, una hipótesis, ver qué pasa, qué efectos se producen ANTES de, por ejemplo, construir el edificio, el coche o el puente Así, planos, maquetas, producciones a escala, prototipos, etc. operan como dispositivos en los que realizar pruebas de lo que, POSTERIORMENTE, el objeto representado por el modelo deberá soportar.


En el campo educativo (y muy particularmente en el campo de la educación social), en los últimos decenios se ha ido realizando una curiosa inversión: el modelo entendido como prototipo se ha ido sustituyendo primero por la idea de planificación en diversos niveles (Proyecto Educativo de Centro –PEC-, Proyecto Educativo Individualizado –PEI-, etc.) y, en la actualidad, por la de protocolo (de observación, de seguimiento, de evaluación ), en una acepción platónica.


Así que conviene revisar estas cuestiones para no equivocar el lugar de la práctica. En efecto, la práctica no trata de llevar a la realidad un modelo preexistente, que funcionaría como IDEAL educativo, con sus ítems bien establecidos, con sus temporalidades claras y bien señaladas, con las claves de evaluación prefijadas..., IDEAL llamado planificación o protocolo. Este último, como objeto descarnado y supuestamente eficaz en todo contexto y con cualquier sujeto, produjo en el educador un abandono progresivo de su responsabilidad en los actos. Y si algo no va bien, seguramente es porque el protocolo no se aplicó correctamente. La paradoja que resulta es muy interesante, ya que cuanto más se enfatiza la vertiente técnica de encauzamiento y control de la práctica educativa, más asistimos a los “fracasos” de los sujetos de la educación. Las comillas que señalan la palabra “fracasos”, sirven para enfatizar que los mismos se atribuyen a los sujetos, a quienes se (des)considera: ¡¡no están a la altura del plan previo!!


En esta lógica del “sujeto culpable”, no hay espacio para poder siquiera pensar que se trata del fracaso de la propuesta misma. Tampoco pueden repensarse las acciones del agente ni de la institución, ni la política implementada. Ya se sabe de antemano que sólo los sujetos de la educación son susceptibles de fracaso”, pues los planes y protocolos son verdaderos “entes platónicos”.


Es curioso constatar cómo la idea platónica de modelo se saca de su contexto y justificación histórica, y se relanza de manera autónoma, de forma tal que aparece como una cuestión puramente técnica de control y encauzamiento de la práctica educativa, sin más. Encubre la operación (propia de este momento histórico) de desresponsabilización, esto es, de pérdida de la autonomía del profesional, pues ya no se le atribuye saber para plantear y resolver las prácticas educativas. Se pretende homogenizar las prácticas de los distintos agentes controlando y delimitando los procederes y, cuestión fundamental, borra toda particularidad de los sujetos: todos han de responder a las pautas “universales” (estándares), que fija el protocolo. Termina siendo el único instrumento de legitimación del profesional, con lo cual hace innecesario y superfluo todo otro planteamiento, todo otro saber, toda crítica:2 saber aplicar el protocolo es suficiente.


Aquí estamos en condiciones de introducir la hipótesis formulada por Hebe Tizio (2006: 70), quien señala que el protocolo posibilita a quien “lo administra, de un solo movimiento, controlar al sujeto y controlarse a sí mismo. Este invento del control a dos bandas se ha transformado así en norma única que afecta tanto al profesional como al sujeto”. En efecto, el profesional en las nuevas ordenaciones deviene un “operador” y el sujeto, un “usuario” o “cliente” a quien por un lado hay que satisfacer en su demanda (rápido y bien) pero, por otro, al que hay que señalar (denunciar o informar), en caso de que no responda correctamente a lo que el protocolo define e impone.


Ciertamente hemos de tener ideas previas a la hora de realizar el acto educativo, pero la cuestión es no darles ese tratamiento platónico de “modelo a copiar” cuanto más fielmente, mejor.


¿Qué proponemos, entonces? Volver a pensar la noción de modelo desde la otra perspectiva. Ello nos lleva a ver que la práctica educativa no es un intento de reproducción de un modelo que la preexiste (la planificación o los protocolos). Por el contrario, la práctica deviene un lugar de experimentación (donde el agente pone a prueba las nociones que la sustentan); un lugar de apertura a la sorpresa (dejar que los sujetos nos sorprendan, no pretender saberlo todo acerca de ellos ); un lugar para lo nuevo que irrumpe enlazado a lo viejo Y es el “modelo” el que nos provee de herramientas de lectura adecuadas. Se trata de que los educadores vuelvan a hacerse responsables de los efectos que promueven con las prácticas en cada sujeto.


Construir un modelo significa construir un dispositivo que permite leer las prácticas, interpretar sus efectos desde la perspectiva de la responsabilidad de los agentes y no de las supuestas dificultades (déficits, problemáticas, etc. de los sujetos). Construir un modelo es, así, pensar con autonomía, apropiarnos y responsabilizarnos de los espacios de educación (social). Ver (qué teorías están en juego), pensar (proponer un modelo capaz de vehicular la teoría en la práctica) y, finalmente, actuar (poner a prueba el modelo, extraer conclusiones, revisar teoría y práctica). Hacernos cargo de lo hecho y lo omitido, y no meramente atribuirle al sujeto una incapacidad para la educación o ineducabilidad. Por esto postulamos una dimensión crítica, en sentido kantiano, en la lectura y en la construcción de modelos de educación social.


De manera tal que pensar dichos modelos supone un regreso de (y a) la teoría, en sentido fuerte, pasando por la práctica. Lo contrario, tratar a teoría y práctica como campos escindidos, produce el quiebre de la profesionalidad: en lugar de la práctica profesional (praxis), se instala un mero ejercicio reproductivo de las modalidades institucionales de tratamiento, exento de todo trabajo crítico. Por su parte, la teoría pedagógica agoniza, degrada a redacción de protocolos e insensatos intentos de medición de sus impactos.


Tal vez en esta actualidad del siglo XXI, en la que atravesamos una fuerte crisis del modelo capitalista neoliberal, podemos afirmar que la educación social se enfrenta a dos tipos de efectos que responden a dos tipos de modelos, cada uno con sus matizaciones: los que se orientan a la promoción de cultura y ciudadanía (entendidas como plataformas plurales de conexiones en/con el mundo) y los que se orientan al control poblacional mediante la cronificación de los sujetos en los lugares del desvalor socialmente atribuido (metáfora: pasión entomológica) [ver entrada 20 del Glosario: Entomología y la foto que la ilustra].


¿Qué es, entonces, un modelo de la educación social? Para aproximarnos a su concepto y a sus posibilidades en la praxis profesional, haremos el recorrido a través de los distintos capítulos que se presentan a continuación.


 


1. Este texto, en sus distintos capitulos, retoma temas que los autores estamos trabajando desde hace ya varios anos. Diferentes aspectos de esas labores de estudio e investigacion han sido motivo de publicacion en revistas y congresos. No obstante, este texto representa un nuevo e inedito esfuerzo de conceptualizacion en torno a los modelos de accion socioeducativa.


2. Desde Kant sabemos que el ejercicio critico consiste en preguntarse acerca del porque (el fundamento) de lo que nos rodea, de las explicaciones acerca del mundo y de nuestras propias practicas. Es decir, indagar acerca de los fundamentos. No se trata simplemente de estar o no de acuerdo, de que algo particularmente nos agrade o no, coincidamos o no, sino de entender por que algo es como es y como funciona, que produce. Esto es, ir un paso mas alla de la apariencia para preguntarse en que se basa eso que aparece, normalmente en nuestro campo, como una verdad practicamente indiscutible.




Capítulo I


El lugar de los modelos


Violeta Núñez


1. Introducción


En la “modernidad líquida”, como Zygmunt Bauman1 ha bautizado al tiempo actual, en la que nada está fijo ni garantizado, todo es mutable; donde “la historia no tiene rumbos y la biografía no tiene proyectos”, cada vez hay más “desechos humanos”.


“Ya la primera modernidad creó un orden en el cual muchos no tenían inserción. No ‘aptos’. Hace más de un siglo, para estos problemas locales había soluciones globales: los ‘desechos’ emigraban a América, a Canadá, a Australia”. (Bauman, 2002: 102 y ss.)


Sin embargo, hoy, la gestión de estos restos que el propio sistema produce se reintroduce en los aparatos locales de gestión. Y a ello contribuyen, aun sin saberlo, los propios profesionales que también se inscriben en ese proceso incesante de devaluación: “Ciertas profesiones, ciertas especializaciones, ciertas capacidades son cada vez menos valoradas”, recurriendo a las palabras de Bauman.


Hay que reconocer que la educación ha devenido síntoma de lo social: descentrada respecto a los lugares de producción de saber, debilitada ante los embates contra la instrucción como derecho de todo ciudadano. Los educadores, en un sentido amplio, “perciben su exterioridad respecto a los lugares donde se desarrolla la cultura” [Certeau, 1996: 107]: los mass media, las producciones tecnológicas, incluso las grandes empresas. La educación “flota en la superficie de la cultura” [ibíd.].


Pero, si la modernidad es “líquida”, inaprensible, y si la historia nos ha llevado a situaciones totalmente inéditas hay, sin embargo, algo “sólido” y “viejo” que para Zygmunt Bauman es brújula e instrumento más actual que nunca: un proyecto, no a modo de un proyecto alternativo de vida, sino a modo de “un arma apuntada hacia las injusticias de la sociedad, una voz de la conciencia cuya finalidad es debilitar la presunción y la autoadoración de los dominantes”. Bauman señala que se trata de un proyecto que se incardina en una ética y que nos concierne a todos:


“Se dice que el Holocausto concierne a tres categorías: las víctimas, los asesinos y los espectadores. Y bien, hoy, todos somos espectadores [...] Entonces, [el mundo] te concierne”.


Un proyecto para el que Bauman2 echa mano a palabras no exentas de poesía:


“Como el ave fénix, renace del cúmulo de cenizas dejadas por los sueños quemados y por las esperanzas carbonizadas de los hombres”.


Es a esta voz a la que queremos sumarnos. A sabiendas de que, en efecto, se trata de hacer presente algo “viejo”, como territorio donde pueda emerger algo otro: nuevo; y de encontrar algo “sólido”, esto es, algo en lo que cada cual pueda sostenerse, asirse, atarse, resistir..., según las variadas e imprevisibles peripecias de la vida.


2. Volver a pensar desde la pedagogía: nudos de la acción educativa


“El maestro Georges Perro llegaba el martes por la mañana en su oxidada moto azul, desgreñado por el viento y por el frío. Encorvado, dentro de un gabán marinero, con la pipa en la boca o en la mano. Vaciaba sobre la mesa su morral de libros. Y esa era la vida”.
Daniel Pennac: Como una novela


El pedagogo francés de comienzos del siglo XX Émile Chartier, conocido como Alain,3 sostiene la siguiente tesis (retomada por algunos autores actuales):4




Si bien la expansión o universalización de los sistemas educativos es una realidad (al menos en los países de capitalismo avanzado); esa masi ficación no puede confundirse con la democratización.





La primera cuestión alude a la expansión cuantitativa del sistema; la segunda, a la expansión de los legados culturales: reparto de democrático que genera igualdad de derecho de acceso a los bienes culturales.


La masificación de los sistemas no sólo no ha resuelto este gran desafío, sino que amenaza con una nueva desposesión de recursos culturales de amplias masas, a favor de nuevos controles ideológico-disciplinares, denominados en las nuevas jergas seudopedagógicas saber-ser; saber-estar. Controles complementados con conocimientos elementales, llamados “saber-hacer”.


Para sustraernos de estos procesos segregativos, convocamos a la reinvención de maneras múltiples de realizar la acción educativa (ver apdo. 1.6), de forma tal que despierte a los sujetos, proponiéndoles un verdadero trabajo de apropiación y de disfrute de los bienes de la cultura plural.


Podemos también plantearlo como un retorno de la propuesta herbartiana: la instrucción del sujeto en los saberes, en el conocimiento de los bienes culturales, como premisa de toda educación.


Se trata, en palabras de Éliard (2002: 33):


“de transmitir a todos los niños los saberes fundamentales, los ‘saberes estratégicos’, los que no tienen otra justificación que el desarrollo intelectual y no la utilidad inmediata”.


La invención recae sobre las múltiples formas de realizar esa transmisión. La segregación despatrimonializa al sujeto, lo transforma en un mero objeto de cálculos diversos y, en definitiva, siguiendo a Zygmunt Bauman (2002a), lo considera descartable, un puro desecho humano.


Vamos entonces a exponer, teniendo en cuanta las propuestas pedagógicas de Alain, así como ciertas experiencias de diversos autores, algunos de los nudos de articulación de la educación y la cultura, a fin de poder pensar, repensar y proponer, hoy, nuevos modelos para la acción social educativa. Pensaremos, en un sentido fuerte, para hacer resistencia al empuje incesante de la devaluación y el vaciamiento culturales, estas cuestiones:


– leer


– escribir


– calcular


¿Por qué estos tres nudos? En un texto de Roger Chartier encontramos una posible respuesta (Chartier, 2000: 122):


“[...] lo que puedo decir en mi carácter de historiador del Antiguo Régimen, es que el proceso de alfabetización tuvo que ver entonces con los diferentes usos de lo escrito. En un artículo, ahora famoso, Jean Hébrard distinguió tres de esos usos: el primero era el que querían las Iglesias deseosas de formar fieles capaces de leer las Sagradas Escrituras o bien, en la tradición católica, la literatura de devoción y de piedad; un segundo uso era el que necesitaban los mercaderes, cuya práctica comercial supone el dominio del cálculo y, por último estaba el uso que hacían de lo escrito los agentes de la construcción del Estado moderno que, para mantener su justicia y su burocracia, necesitaban del archivo, la escritura y la correspondencia. A estas tres demandas de alfabetización corresponde el aprendizaje de tres aptitudes y de tres culturas: la lectura, la contabilidad y la escritura. La escuela del siglo xix, apoyada por primera vez en el Estado, reunirá estas tres culturas de lo escrito en un mismo proyecto pedagógico”.


Por tanto, tal como explicita Alain, la elección de las grandes áreas de estudio, “ya está hecha. Creo que Napoleón expresó en dos palabras todo lo que el hombre debe saber lo mejor posible: geometría y latín”. En un sentido amplio, hacemos coincidir los tres nudos basales de la articulación educación y cultura, con el latín y la geometría napoleónicos. También podríamos proponer una suerte de retorno al trivium y el quadrivium,5 atravesados por las tecnologías de la información y de la comunicación. Es decir, lo que proponemos es volver a pensar las articulaciones entre educación social y cultura.


2.1. Leer resignifica nuestra existencia


“Algunos Gregorios, algunos Pedros y Juanes, no saben que tienen alas...”
Vladimir Nabokov a partir de la lectura de La metamorfosis de Kafka


Se ha de volver a los antiguos, afirma Alain. Hay que aprender a leer; a leer de prisa; a leer sin cesar; a releer; a leer por lo bajo; a leer con la vista: “a leer fácilmente, vivamente, sin esfuerzo, de modo que el espíritu se desprenda de la letra y pueda atender al sentido”. De manera tal que el niño se aficione a la lectura. ¿Cómo? La condición es que el libro sea siempre “el director” y los educadores “los adjuntos del libro”. Se trata de leer y releer, porque es éste el conocimiento que civiliza verdaderamente: “La literatura es buena para todos, y sin duda más necesaria al más grosero, al más obtuso, al más indiferente, al más violento”.


Lo que no puede plantearse (siguiendo el razonamiento de Alain) es que el sujeto de la educación social (niño, joven, adulto) no entenderá a los grandes autores, pues la poesía, que es la que ha de venir en primer lugar, prepara con su sonido y su ritmo. Es una de las formas (tal vez la más exquisita...) de regulación. El sujeto ha de escuchar, para que la armonía de la lengua y de la música lo conquiste.


De lo que se trata es de la invención de maneras para que el sujeto de la educación lea y encuentre allí un cierto placer; de despertar un amor que, en modo alguno, es desinteresado ya que el arte –pensemos, por ejemplo, en la poesía– nos revela algo de lo insoportable de la condición humana: aquello que no nos es dado abordar de manera directa.


No importa que se “pesque” a la primera el alcance de un texto (oral o escrito) que se pretende transmitir. No se trata de apresar, aprisionar los sentidos que de él puedan inferirse. Antes bien, se trata de invertir la posición: dejarse prender por la entonación, por la música, por lo inescrutable... Podemos aquí recordar la historia que nos relata Borges acerca de su primer encuentro con la poesía (Borges, 1999: 15):


“Hace algo más de medio siglo un joven entrerriano, que venía todos los domingos a nuestra casa, nos recitó en el escritorio, bajo los azulados globos del gas, una tirada acaso interminable y ciertamente incomprensible de versos. Aquel amigo de mis padres era poeta y el tema que solía favorecer era la gente pobre del barrio, pero el poema que nos dio esa noche no era obra suya y de algún modo parecía abarcar el universo entero. No me sorprendería que las circunstancias que he enumerado fueran erróneas; el domingo era acaso un sábado y la luz eléctrica había sucedido ya al gas. De lo que estoy seguro es de la brusca revelación que esos versos me depararon. Hasta esa noche el lenguaje no había sido otra cosa para mí que un medio de comunicación, un mecanismo cotidiano de signos; los versos de Almafuerte que Evaristo Carriego nos recitó me revelaron que podía ser también una música, una pasión y un sueño. Housman ha escrito que la poesía es algo que sentimos físicamente, con la carne y la sangre; debo a Almafuerte mi primera experiencia de esa curiosa fiebre mágica”.


Cuando alguien es capturado/cautivado por algo de la cultura, algo encuentra y lo encuentra como si ello lo estuviera esperando desde siempre... Y aquí cabe evocar la famosa frase de Picasso: no busco, encuentro.


Es preciso, continúa Alain, leer los grandes libros veinte y treinta veces, “y si la última lectura es agradable, la primera, en cambio, resulta ingrata y difícil”. El sujeto tal vez no comprenderá en seguida, pero puede ser conquistado por el texto. Alain ubica al recitado y a la copia de bellos textos en un primer lugar. Se trata de dar un cierto tiempo (un tiempo no estandarizado: un tempus particularis) para que cada cual encuentre allí una cierta forma de satisfacción regulada.


¿Por qué proponemos leer literatura? Porque ella aporta recursos al sujeto que le permiten constituirse como tal; pensar desde lugares hasta entonces inexistentes (un Otro que acoge); tener elementos para relacionarse con los otros; acceder al mundo y tomar posiciones ante él. La literatura no es una mera lectura del periódico o de las ofertas de empleo (suelen ser los dos recursos más socorridos en educación social). Introduce en otros tiempos, en otras maneras de ver el mundo.


En una entrevista realizada a Zygmunt Bauman (2003), por Serena Zoli para el Corriere della Sera, el viejo maestro de la sociología señala:


“[Albert Camus] me enseñó la rebelión. Y la sensibilidad por la justicia [...]. Escuche esta frase de Camus: ‘Está la belleza y están los humillados. Por difícil que sea la empresa quisiera no ser nunca infiel ni a los segundos ni a la primera’“.


Es a partir del acto lector que se construye el significado, el alcance de un texto que, a su vez, nos constituye como sujetos de ese acto: nos lee, nos dice algo. Por eso no hay un libro universal, en el sentido de decir lo mismo a cada uno que lo lee, ni a cada cual a lo largo de su vida. El efecto de significación que produce la lectura tiene que ver con la perspectiva de quien lee quien, a su vez, es trabajado por el propio texto.


“Un mundo posible se despereza en la lectura y resignifica una y otra vez nuestra existencia. Multiplica las voces en personajes, lugares, tramas, que tienen la virtud de la distancia”6 y que, quizá por esa condición, nos ayudan a elaborar, a decir el mundo desde nuevas perspectivas. Desde luego, la literatura no es un ejercicio vacío... El libro lleva la potencialidad y la promesa del cambio. En el año 2003, pudimos leer una noticia acerca de la 16a Feria Internacional del libro, realizada en Bogotá. En el diario El País, la noticia estaba acompañada de un comentario, titulado:


NIÑOS LECTORES EN UN MEDIO VIOLENTO


P. L. - Bogotá


EL PAÍS | Cultura, 05-05-2003


La Feria del Libro de Bogotá engloba en realidad cuatro ferias en una [... Hay] una feria dedicada a los niños con un pabellón entero pleno de actividades y talleres. Para los extranjeros que visitaron esta feria, ver tantos niños y jóvenes con los libros les resultó sorprendente. Parte del éxito de esta feria –unos 40.000 visitantes por día en promedio– es el resultado de una labor de fomento de la lectura en Bogotá, iniciada por la Biblioteca Luis Ángel Arango hace muchos años y multiplicada por la nueva red de bibliotecas públicas de la ciudad. Estas enormes construcciones, diseño de los más importantes arquitectos colombianos, están ubicadas en rincones populosos de la ciudad. Susan Sontag las recorrió y quedó impresionada. Para ella es el proyecto más importante en el mundo en su género. La autora americana aseguró que más que bibliotecas son verdaderos centros culturales.


En toda Colombia, incluso en zonas en guerra, hay cientos de personas que ven en la lectura una poderosa herramienta para construir el nuevo país. En San Vicente del Caguán, antigua zona de distensión –donde se intentó un acuerdo de paz con las FARC-, la hermana Reina Amparo ha creado más de 150 círculos de lectores infantiles en las zonas más apartadas de este territorio de colonos, inmersos en un mundo de coca y violencia. La idea de la monja es que un niño que tenga un libro en la mano no empuñará un fusil. Los resultados de esta labor ya se empiezan a ver: los niños de San Vicente del Caguán buscan los libros y no le temen a expresar lo que sienten y piensan con las palabras.


Hay que abrir infinitas puertas, por las que entren distintos narradores, que nos sacudan y nos asomen al abismo y al vértigo del juego del lenguaje. La literatura se comparte desde su complejidad, que a veces asume la figura mágica de una revelación, tal como lo testimonia Borges.


Los mapas del lector no tienen rutas de acceso prefijadas. Las consideraciones que, en cada momento se hacen respecto a lo que conviene o no que lean los sujetos de la educación social, no son sino consideraciones que están sujetas a cambios de parecer y opinión, no verdades a las que ceñirse imperiosamente. El escritor Adolfo Bioy Casares (Aprendizajes, 2002) nos relata:


“Mi prima María Inés admiraba las novelas de Gyp, una escritora francesa considerada bastante audaz en aquella época. Gyp me pareció una palabra nítida y luminosa como un rubí, resolví que sus libros me gustaban y fui a comprarlos a la librería Espiasse, en las primeras cuadras de Florida. Ahí me esperaba una sorpresa. El librero no quiso venderme todas las novelas que elegí. Hasta entonces yo lo había mirado con afecto porque se tuteaba con mi padre (habían sido condiscípulos en el colegio San José) y ahora me negaba libros y movía la cabeza repitiendo: ‘No son para chicos’. Pobre Espiasse, adoptó una actitud paternal que me resultó insólita, porque mis padres me trataban, o me hacían creer que me trataban, como a un adulto y porque en materia de libros me habían persuadido de que lo único importante era que fuesen buenos”.


Para ayudar a abrir y transitar un camino propio está, en primer término, la función del educador en las prácticas de lectura. No las forzará, sino que propondrá y realizará él mismo las que le gusten y aprecie, sin pretender, tal vez, otra cosa que dar a conocer algo de su propio interés.


“Tenía once años, no más, cuando me invadió el deseo de ser escritor, que poco después llegó a ser auténtica ambición. A una edad tan temprana es un tanto insólito, pero no creo que tan raro. Según tengo entendido, hay muchos coleccionistas de libros o de cuadros que empiezan muy jóvenes, y hace poco, en la India, un conocido director de cine, Shyam Benegal, me contó que tenía cinco años cuando decidió ganarse la vida como director de cine.


“Sin embargo, en mi caso, la ambición de ser escritor fue durante muchos años una especie de farsa. Me gustó que me regalaran una pluma, un tintero de Waterman y cuadernos rayados (con márgenes), pero no sentía ni deseos ni necesidad de escribir nada, y no escribía nada, ni tan siquiera cartas: no había nadie a quien escribir. En el colegio no se me daban demasiado bien las redacciones en inglés, ni me inventaba historias para contarlas en casa. Y aunque me gustaban los libros como objetos, no es que leyera mucho. Me gustaba una edición barata para niños, con un montón de páginas, de las fábulas de Esopo que me habían regalado; también me gustaba un libro de los cuentos de Andersen que me compré una vez con el dinero que me habían dado por mi cumpleaños. Pero con otros libros –sobre todo los que en el colegio pensaban que tenían que gustarnos-, encontraba dificultades [...] Mi padre era autodidacta, y se hizo periodista por sus propios medios. [...] Leía muchos libros a la vez, sin terminar ninguno [...]. A veces me llamaba para que le oyera leer tres o cuatro páginas, raramente más, de un escritor que le agradaba especialmente. Leía y explicaba con ardor, y no me costaba trabajo que me gustara lo que le gustaba a él. De esta forma tan curiosa –teniendo en cuenta las circunstancias: la mezcla de razas en el colegio de una colonia, la introversión asiática en casa– empecé a construir mi propia antología de la literatura inglesa”. (Naipaul, 2002: 12 y ss.)


El educador, si lee bien, propicia los tiempos y los medios para que cada sujeto se constituya como lector. Cada recorrido es diferente y la habilidad pedagógica estriba en inventar y desplegar estrategias para que todos accedan a la literatura. Podemos evocar esa bella expresión del filósofo Nicolás Casullo, quien dice del educador que es el último narrador, figura central para propiciar la transmisión de la pasión por la historia, los cuentos, la poesía, ¿quién quedará si el educador como portador y pasador de palabras deja de hacerlo?


Si el educador sólo lee dado que es conveniente, si sólo presta una voz monótona a textos adocenados que, se supone, son literatura infantil y juvenil o popular, la pasión, el deslumbramiento, ni siquiera tienen lugar ni tiempo para llegar.


La incorporación de las nuevas tecnologías, de lo que éstas abren, perforando antiguas certezas, es asimismo un recurso vinculante a la cultura. Aquí la peculiar relación entre las TIC y la lectura y la escritura constituyen un buen capítulo de la actualidad pedagógica y un elemento de primer orden en todo modelo de acción social educativa. Anne-Marie Chartier, evocando las palabras de Michel de Certeau, nos señala:


“El internauta feliz es el que explora sin saber qué busca y espera a ver qué encuentra: caza furtiva y comercio de ocasión”.


En 1980, Michel de Certeau establecía una oposición entre:


– los escritores sedentarios, “fundadores de un lugar propio, herederos de los labradores de antaño pero en la tierra del lenguaje, cavadores de pozos y constructores de casas”


– y los lectores-viajeros que “circulan en las tierras ajenas, nómadas que cazan furtivamente a través de los campos que no han escrito ellos, arrebatando los bienes de Egipto para disfrutarlos”


Para Anne-Marie Chartier:


“...lo que realiza Internet es una combinación de grandes tiendas y de biblioteca pública de información que desmaleza, rotura o apisona los documentos ‘para los que ha pasado el tiempo’ [...] En Internet el tiempo ‘pasa’ todos los días. Gran cantidad de sitios ya no son accesibles, han cambiado de lugar o han desaparecido.


“El hecho de que los criterios que rigen ese tipo de destrucción por el momento no sean explícitos no es algo que preocupa a los internautas, ávidos de verlo y saberlo todo (de lo que ‘ocurre’) y menos todavía la voluntad de guardar en la memoria lo que han descubierto. Lo importante es estar en la actualidad, ‘al corriente’ [...]”.


Sin duda, los discursos hegemónicos atraviesan las diversas producciones culturales privilegiando los vínculos entre (retomando a la autora):


“por una parte, ciencias, técnicas, información y actualidad con una economía del presente y con lecturas de lo efímero y, por la otra, literaturas, ciencias humanas, museos y... escuelas con una economía de la memoria y relecturas compartidas”.


Al igual que los bibliotecarios (y los directores de museos), los agentes de la educación aparecen “distribuidos entre curadores de patrimonio y mediadores de actualidad”. Creo que es una buena metáfora capaz de dar cuenta del actual territorio pedagógico; una particular topografía que abarca los dos campos: curadores de patrimonio y mediadores de actualidad.


2.2. La escritura como proceso de producción de un cuerpo otro


“[Para Gramsci] la historia nos crea y, a la vez, somos artífices de la historia. Esto se puede ver también en Borges: la historia es un libro que escribimos y al mismo tiempo nos está escribiendo”.
Zygmunt Bauman


La escritura es una disciplina. Hay una posición del propio cuerpo, hay una distancia, hay un objeto mediador que deja su huella y va configurando el cuerpo de la escritura sobre una superficie capaz de registrar esas marcas.


Sin embargo, la escritura no es una mera cuestión instrumental. Por el contrario, se trata de la urdimbre misma de las herencias culturales, de la historia, de las posibilidades de acceder y participar en la complejidad social del momento histórico. Su acceso da claves para circular en el mundo, para resignificar sus alcances, para transformar nuestra posición en y ante él. No obstante, no se trata en esta práctica “de exiliarla en un conformismo escriturario, fuera del ejercicio efectivo de la lengua”, para evocar las palabras de Certeau (1996: 103). Hay que articular la escritura a la práctica oral, pues es allí donde “es posible también re-aprender en una lengua los deslizamientos entre homónimos, las circulaciones fonéticas –juegos de sonido que producen efecto de sentidos– de los cuales la literatura oral hace uso tan frecuente, de los cuales el psicoanálisis exhuma también la importancia [...]” (ibíd.).


No se trata, pues, de letra muerta. Por ello no es cuestión de escribir siempre del mismo modo: copia, dictado, confección de frases, son ejercicios que preparan y posibilitan la escritura de textos consistentes, nos recuerda Alain.


El gran tema es cómo articular la producción textual, sus tiempos propios, con el vértigo que caracteriza a nuestro presente. Retomando a Roger Chartier (2000: 130):


“La originalidad de nuestro presente estriba sin duda en que las distintas revoluciones de la cultura escrita, que en el pasado ocurrieron separadamente, hoy se manifiestan en forma simultánea.


“La revolución del texto electrónico es, en efecto, una revolución de la técnica de producción y de reproducción de los textos, pero también una revolución del soporte de lo escrito y una revolución de las prácticas de lectura. Todo esto modifica radicalmente la noción de contexto y, al mismo tiempo, el proceso de construcción del sentido, al sustituir la proximidad física [...] por una distribución móvil de los textos en las arquitecturas lógicas que gobiernan las bases de datos y las colecciones digitalizadas.


“Por lo demás esta nueva distribución redefine la ‘materialidad’ de las obras, porque desanuda el lazo inmediatamente visible que une el texto y el objeto que lo contiene y le ofrece al lector –y no ya al autor o al editor– el dominio de su composición, de sus divisiones y la apariencia misma de las unidades textuales [...]. Finalmente, al leer en la pantalla, el lector contemporáneo recupera un aspecto de la postura del lector de la Antigüedad pero[...si bien] lee un rollo que se despliega verticalmente [...] posee referencias propias de la forma que tuvo el libro desde los primeros siglos de la era cristiana: paginación, índices, etc. La superposición de estas dos lógicas, en realidad, define una relación con el texto completamente original”.


Sin duda, las orientaciones de Alain recobran aquí vigencia: no se trata de escribir siempre del mismo modo. Se trata, sin embargo, de escribir: sobre papel, en la arena, con plastilina, en pantalla...


Ciertamente nuestra actualidad, que se configura en torno a un imperativo de leer y escribir de manera furtiva y efímera, el gran tema de la educación es, en todo caso, cómo generar condiciones para crear un espacio en el que sea posible sustraerse al imperativo; cómo construir espacios donde la transmisión opere, es decir, la disciplina se asiente y la satisfacción pueda encauzarse en torno a la apropiación de los bienes culturales y sus particulares recorridos de tiempo... La educación, también, en un cierto compás de espera, con una cierta distancia, respecto a esa actualidad.


Nos dice Anne-Marie Chartier:


“... todavía no sabemos qué tipo de cultura (sin duda, plural) podrá venir. Después de todo, los monjes que eran malos latinistas fueron los que hicieron posible la lectura que practicamos, y la novela, género denigrado entre todos los demás, se ha convertido en la base de las lecturas escolares de formación. Por lo tanto, no siempre lo peor es seguro. A partir de la incultura de una época puede surgir la cultura de otra”.


Cómics, fanzines, mangas... los caminos de la educación (y de la educación social) devienen inescrutables. Hebe Tizio trabajará estas cuestiones en el capítulo 3.


2.3. Conceptualizar el mundo: cálculo  o  geometría napoleónica o quadrivium...


Es bueno, apostilla Jean Château, que un Alain venga a veces a recordar brutalmente a los pedagogos y educadores ingenuos que “la elección ya está hecha” En efecto, señala que lo que todo niño necesita es el “bautismo humano”(entrar al mundo que le espera), y las disciplinas que importan son las que mejor permiten al sujeto asegurar su dominio sobre sí y su poder saber sobre el mundo. No se puede darle a elegir entre lo que ignora. Sin duda, aquí aparece la responsabilidad que recae de manera directa en los agentes educativos, tanto en lo que hace a la sanción social de los contenidos educativos como a la organización y transmisión de los mismos. Se ponen en juego los saberes que configuran un patrimonio que, de alguna manera, debemos (en un sentido ético) transmitir. Matemáticas y ciencia son, en esta perspectiva, vínculos culturales de primera magnitud.


Alain propone comenzar con aritmética y geometría: “poca ciencia pero buena ciencia”. Hay que tomarse tiempo7 y ser como los profesores de piano: nunca les sorprende que el niño aprenda tan pocas cosas en las clases... En educación social podemos abordar estas cuestiones inventando juegos, acertijos, maquetas, construcciones diversas, dibujo técnico... tomándonos tiempo. En lugar de pretender una enseñanza a toda marcha, que es ilusoria –en realidad, es todo un tiempo perdido... en el que se recortan los nuevos iletrados (Chartier, 2000:122).


Indica Alain que hay que volver a los antiguos. Lo que le hace falta al sujeto de la educación (social) no es la última palabra de los hombres, sino la primera. Partir de los antiguos, comenta Château, es cuidar de la esperanza. Porque el sujeto necesita un porvenir, debe acudirse a los antiguos (estas consideraciones las encontraremos también en los textos de María Zambrano). Lo que debe penetrar es el espíritu científico, no los contenidos abrumadores de la ciencia de hoy (que, por otro lado, promete el fácil acceso desde las redes telemáticas...). Es preferible entender cómo se hace y cómo funciona una polea o una palanca, pues están en el nivel de entendimiento, de error, de posibilidad de manipulación de cualquier ciudadano.


En medio, pues, de esta corriente devaluadora de lo que hay que transmitir, Alain viene a decirnos (y esta es nuestra hipótesis): ¡atención!, porque lo importante, lo que va a producir algo en términos de vínculo educativo, tiene que ver con las dificultades y sus posibilidades de resolución: “dejar [al sujeto] frente a las dificultades”. Pero unas dificultades que pueda resolver sin el concurso de la ayuda ajena, pues se trata de “poner entre sus manos ‘su propio aprendizaje’, en vez de adiestrarlo desde fuera”. De esta manera se dibuja la función del agente de la educación: “graduar las pruebas y medir los esfuerzos”, personalizar el decurso de los aprendizajes para cada sujeto. Porque la gran cuestión consiste en “dar[al sujeto] una elevada idea de su poder, y sostenerla con victorias”. Por tanto, el planteamiento de la dificultad ha de ser tal que el sujeto, trabajando, la pueda resolver, la pueda superar. Hay que “graduar la experiencia y esto es el arte de instruir”.


2.4. Para terminar esta vuelta


“De ordinario, concibo la clase como un lugar donde el maestro apenas trabaja y donde el niño trabaja mucho. Nada, pues, de esas lecciones que caen como la lluvia [...] sino los niños leyendo, escribiendo, calculando, dibujando, recitando, copiando y volviendo a copiar”.
Alain


En cuanto al educador, plantea Alain que “conviene que manifieste cierta indiferencia, y que interese sin quererlo y, sobre todo, sin demostrar que lo quiere”. Podemos entender que convoca al educador a una “buena distancia”, según el concepto que definió Levy-Strauss (1992). Una “buena distancia” respecto al educando para dejar lugar a la cultura. Así, ésta puede mediar y producir sus efectos: proponer algo difícil que pueda ser resuelto, en los tiempos y modalidades de cada sujeto. No se trata de un interés del agente en el sujeto. El interés del educador se orienta a la cultura y, consecuentemente, al deseo de enseñarla, mostrar su interés, su valor. Terciariamente, recae en el sujeto, en la educación del sujeto. No se trata del “niño-joven-adulto en sí”, sino en tanto y en cuanto sujeto de la educación.


Alain nos da la pista para no dejarnos deslizar por la pendiente del discurso hegemónico que, a través del vaciamiento cultural de las instituciones (y, por lo tanto, también de los profesionales y los sujetos de la educación), articula uno de los proyectos segregativos de más vasto alcance. He aquí una primera referencia a los modelos que, apelando a la educación, producen, en realidad, otros efectos: el puro control social de los sujetos.


La clave educativa, para Alain, reside en el acceso del sujeto a las herencias culturales en las que el agente está interesado y hacia las que orienta la actividad del sujeto, siempre y cuando “interese sin quererlo y, sobre todo, sin demostrar que lo quiere”. No se trata de una posición de tú a tú sino, por el contrario, de profunda asimetría, pues es la manera, en palabras del autor, “de dejar al niño cara a cara con las dificultades”. Así, aparece la urdimbre del trabajo educativo: la aproximación del sujeto a las herencias culturales y su trabajo para hacerse con las mismas. Alain nos recuerda que el sujeto no quiere a quienes le “divierten” sino a quienes lo educan...


La educación constituye los meandros por los que se deambula antes de ir directamente al mundo. Los sujetos que transitan recorridos educativos tienen, en esos territorios, derecho a acceder a la cultura y a encontrar allí algo que conecte y relance sus intereses. La educación es posible si no produce injerencias directas en la vida personal: da tiempo para que cada sujeto decida qué, cómo cambiar. Para el niño y el adolescente la educación es vivir en un mundo protegido, donde es posible (y necesario) equivocarse y aprender. Dice Alain: “las sumas mal hechas no arruinan a nadie”, uno puede equivocarse y volver a empezar. Aquí la educación está lejos del mundo adulto del trabajo porque es el momento de la paciencia, el “momento del ocio”,8 el momento en que no nos urgen ni el tiempo ni las cosas.


Para cerrar, abrimos la pregunta: ¿qué de lo “viejo”, o de lo “sólido” nos ha cautivado lo suficiente como para desear transmitirlo, es decir, para ser agentes de la educación social?


3. Teorías (sociológicas, antropológicas, pedagógicas) y modelos de acción socioeducativa


Podemos señalar, en rasgos generales, que las teorías sociológicas, antropológicas, psicoanalíticas, psicológicas,... referidas a la educación, así como las específicamente pedagógicas, aportan nociones que permiten configurar modelos de educación social y diferenciarlos de otros (incluso de aquellos que, aun designándose educativos o socioeducativos, no lo son). Trabajar estas cuestiones es hacer pedagogía social, es decir, pensar, elaborar y leer modelos de educación social.


Esto deviene un imperativo para el profesional de la educación social. Ya que si corta los vínculos de la práctica con la teoría, la primera cae en un mero activismo sin fundamento y la segunda queda operando en el vacío. Por ello postulamos que todo educador social es pedagogo social: piensa, elabora, pone en marcha (y lee críticamente) modelos de educación social.


Los modelos de educación social son intentos de responder al desafío estructural de la educación: la articulación de cada sujeto humano en la actualidad de su época.


De acuerdo con cada particular punto de partida (posicionamiento político, teorías en las que se basa, intereses en juego ), cada modelo propone la manera que considera más conveniente para articular a cada sujeto con las exigencias de su momento histórico. Así, cada modelo de acción socioeducativa selecciona y combina, de manera particular, los elementos teóricos y los pone en juego en las prácticas educacionales a las que cada modelo da lugar.


Por ello, no es meramente circunstancial entender cómo se define el momento histórico (por ejemplo, en el discurso dominante), qué discursos están en pugna (y, por tanto, realizan otras definiciones) y cómo esto impacta en los campos educativos. Igualmente importante es entender cómo define cada modelo de educación social qué es un sujeto, o qué entiende por acción educativa o socioeducativa. Por ejemplo, si aceptamos la definición que realiza el discurso liberal-conservador (rango en el que quedan incluidos muchos de los discursos llamados progresistas) de que hoy el tema central es el aumento de la productividad empresarial, veremos que esta cuestión se traslada al campo educativo por el sesgo de la llamada educación por competencias.


Decíamos que las diferentes teorías (sociológicas, psicoanalíticas, antropológicas ) referidas a la educación, así como las específicamente pedagógicas, aportan conceptos necesarios para configurar modelos de acción socioeducativa. Particularmente, a la hora de definir los elementos de los modelos.


El tratamiento que cada modelo da a dichas disciplinas (tomándolas en consideración o no), a los conceptos, que de allí se derivan, tomándolos o no (por ejemplo, intervención o acción educativa), no es casualidad, sino que tiene que ver con la posición de los educadores, de las instituciones, de las políticas públicas, etc. respecto a las nociones que sostengan de educación social.


Proponemos estas cuestiones como claves para el trabajo de los educadores sociales pues, de lo contrario, éstos operarán por meras intuiciones o sentido común y/o por la presión de las circunstancias (institucionales, políticas, etc.), y carecerán de criterios para entender su propia práctica, profundizar y compartir su experiencia, saber a qué responde (posicionamientos políticos, institucionales, etc.).


Por lo tanto, es de especial relevancia reconocer qué pone en juego cada modelo de educación social. Es decir, por un lado, se trata de identificar de qué conceptos, de qué teorías, de qué experiencias es deudor. Por otro, se trata de que los profesionales (o estudiantes) de educación social puedan tener un marco de reflexión de su praxis. Un marco para pensar y desde el cual leer la acción educativa y sus efectos y, por lo tanto, poder comunicarla a otros, confrontarse con otras experiencias, transformar la propia práctica, poder saber acerca de sus propias posiciones.


En cada modelo de educación social entran en juego concepciones de sociedad y de cultura, de política y ética, de qué se entiende por sujeto y qué por acción educativa. A lo largo de este módulo iremos desgranando estos temas.


4. El reto estructural de la educación y las lógicas en juego


Decíamos que la educación (y la educación social) es uno de los campos de prácticas sociales que buscan la incorporación de los sujetos en la actualidad de su época. Pero, según el modelo en referencia al cual se posicionen los educadores, encontraremos prácticas disímiles que reciben por igual el nombre de “educación”. En efecto –dependiendo de qué se entienda por educación– ciertas prácticas se reconocerán, o no, como educativas.


La educación (en general) y la educación social (en particular) buscan promover al sujeto a nuevos lugares culturales. Desde esa perspectiva, podemos decir que la educación promueve el “exilio”, en el sentido que, si trabaja bien, abre las puertas a mundos desconocidos e imprevisibles para cada uno. Entonces, la educación (social) posibilita al sujeto un encuentro con lo nuevo. Para que algo de esto sea posible, intenta regular, “civilizar” la tendencia pul sional de cada sujeto, a fin de que este pueda conectar y transitar por las ofertas de la cultura plural. En palabras de Antonio Gramsci:


“En realidad, cada generación ayuda a la nueva generación, es decir, la forma, y la educación es una lucha contra los instintos ligados a las funciones biológicas elementales, una lucha contra la naturaleza, para dominarla y crear al hombre ‘actual’ a su época”.(Gramsci [1929-30], 1976: 187)


Ahora bien, la educación no es la única práctica social que propone formas de articulación entre lo común y lo particular. Otras prácticas sociales buscan garantizar la convivencia, entre ellas podemos señalar las policiales, religiosas, propagandísticas, militares, de control social Nos interesa subrayar esto último dado que, sobre todo en este momento histórico, el control social se meta morfosea en práctica educativa, a pesar de que sus motivaciones y efectos son diametralmente opuestos. Vamos a precisar algunas de estas cuestiones.


La educación (social) es un recurso para la convivencia, por sus efectos de pacificación o efectos culturales. Es una forma de tratar el mal inherente a la condición humana. La manera específica que le compete en ese abordaje consiste en el establecimiento de puentes que conecten sujeto y cultura, es decir, lo particular y lo común. La cuestión es cómo se piensan estas conexiones y qué modalidades de acción se derivan de la misma.


Partimos entonces de considerar el reto estructural que la condición humana plantea:


– a la pedagogía (social): dar ciertas garantías de que algo de esa articulación es posible;


– a la educación (social): trabajar consecuentemente.


Este reto estructural se materializa de diversas maneras en cada momento histórico. A su vez, en cada momento, hay diferentes maneras de entender y responder a la cuestión.


A lo largo de la historia moderna y contemporánea, encontramos (con distintos matices) dos modalidades, que han planteado dos maneras en que la educación (social) puede dar tratamiento a lo más particular del sujeto: lo pulsional. Ante lo que podemos denominar con palabras de Kant ([1784], 1985: 47) la “insociable sociabilidad” subjetiva, se ponen en juego estas concepciones acerca de cómo definir la subjetividad y los cambios posibles.


A grandes rasgos, podemos señalar dos lógicas en las que se inscriben las teorías pedagógicas (y de la pedagogía social), si bien hay diversos matices que iremos indicando: la lógica del todo y la del no-todo.


4.1. Modalidades deudoras de la lógica del “todo”: todo es posible


Se legitima todo tipo de prácticas (incluyendo las más extremadamente represivas) con tal de “cambiar” a los sujetos. Dichas concepciones suelen hablar en nombre del “bien” del otro (hay un dicho popular que constituye toda una primera aproximación al tema: “quien bien te quiere te hará llorar”). Está en juego un ideal de homogenización social de los sujetos: todos han de funcionar acorde con las premisas de este discurso acerca del Bien. Generalmente se trata de discursos totalitarios, autoritarios. Son perspectivas que ven la particularidad subjetiva como un peligro y por ello no reparan en el uso de la violencia para intentar borrar toda diferencia.


El paradigma de esta modalidad es el creado por Jeremy Bentham (ver Glosario, entrada 4): el modelo panóptico. Hay abundantes ejemplos en el campo educativo. Podemos señalar, históricamente, el de La Salle (ver Glosario, entrada 29), el de Fichte (ver Glosario, entrada 21), los discursos benéficos (por citar uno que veremos más adelante: la Casa de la Caridad de Barcelona, ver capítulo 2).


En la actualidad hay modelos que pretenden que los sujetos asimilen solamente determinados valores, un cierto estilo de vida, en palabras de Hannah Arendt (1996), posición que impide la acción educativa, necesariamente abierta a lo plural. La modalidad de trabajo es impositiva, los sujetos no se tienen en cuenta más que para decidir acerca de ellos (modalidad intervencionista), sin su consentimiento y, a veces, sin su conocimiento.


4.2. Modalidades deudoras de la lógica del “todo”: nada es posible


De estos posicionamientos se derivan las prácticas del “laissez-faire, laissez –passer” (dejar hacer, dejar pasar). Es un modelo que propicia la inhibición de las responsabilidades de los adultos respecto a niños y adolescentes: no poner límites (frecuentemente con la excusa de no traumatizarlos ). Pero, bajo una pretendida defensa de la libertad de cada uno, entorpecen cuando no impiden el trabajo de sociabilidad y culturalización de las nuevas generaciones. Hay también varios ejemplos a nivel educativo. Uno muy instructivo (se trata de una explicación por la reducción al absurdo) lo encontramos en la ponencia del juez de Menores Emilio Calatayud, en la que da consejos a los padres: Decálogo para formar un joven delincuente (http://www.youtube.com/results?search_query=juez+de+menores+Andaluc%C3%ADa&search_type=&aq=f).


La cara oculta de esta modalidad, que no pone límites a lo pulsional del sujeto, es que cuando el sujeto se descontrola o pone a prueba al agente de la educación, éste emplea la violencia o el rechazo al sujeto. En el ejemplo del juez Calatayud, los padres rechazan a su hijo y piden la intervención de otro para poner un límite o un castigo. Otro ejemplo que viene a ilustrar estas cuestiones es el del personaje televisivo Super-nanny y el empleo que hace de las técnicas conductuales para reeducar a los niños “difíciles”. Es decir, esta modalidad de plantear la educación acaba girando hacia la anterior en lo que respecta al intento de control del sujeto. Puede visionarse: http://www.youtube.com/watch?v=qzbu6h7Ansg.


Allí observamos cómo la falta absoluta de límites por parte de los padres se obvia completamente: es el niño el que no respeta, el mal hablado, colérico, etc. Es a él al que se “re-educa”, pues es un niño “muy exigente”. Como si los padres simplemente fueran meros testigos de un problema que reside en el niño. Nadie se pregunta por el niño, acerca de su sufrimiento, de sus llamadas desesperadas para que algún límite aparezca, como si sus puestas en escena fueran para “molestar” a los padres o “dejarlos en evidencia”, como dice el padre. Nadie se pregunta, por ejemplo, de dónde saca el niño su vocabulario...


4.3. Modalidades deudoras de la lógica del “no todo”: no se puede cambiar todo: la educación tiene sus límites. Entonces, ¿cómo hacer con aquello que no se puede cambiar?


Se trata de un posicionamiento que considera que nunca es posible erradicar el mal (anida en cada uno), pero es necesario trabajar educativamente (poniendo límites, por ejemplo, y enseñando –de manera interesante– contenidos de la cultura plural), con el fin de suavizar, de atemperar la insociabilidad de cada uno y, a la vez, de construir marcos culturales donde puedan insertarse los sujetos, con sus particularidades, y encontrar nuevas vías de transgresión, cambio y renovación cultural (ver apartado siguiente: Aportaciones del psicoanálisis).


En esta perspectiva, se trata de tomar en cuenta a cada sujeto, pues no hay fórmulas estandarizadas. Hay una línea de trabajo que va desde Freud hasta ciertas prácticas de educación social que pueden ilustrar este modelo de tratamiento de la articulación de lo particular y lo común. Más adelante tomaremos esta cuestión de manera extensa.


5. Aportaciones del psicoanálisis al campo de la educación: algunas cuestiones a tener en cuenta en la elaboración de las propuestas educativas (Hebe Tizio)


5.1. Presentación


Las aportaciones del psicoanálisis al campo de la educación las inició el mismo Freud y se han ido acrecentando hasta la actualidad. Las mismas muestran su valor en este momento, donde el ideal de una supuesta cientificidad invade el campo de las llamadas ciencias humanas. El imperativo de la evaluación en estos campos aplasta la subjetividad con los protocolos, que son una nueva forma de control social que afecta tanto al sujeto como al profesional (cuestión que se desarrollará en extenso en el capítulo 2).


Esta modalidad de abordaje no da elementos para resolver las problemáticas sino que las cronifica. Por ello debemos recordar que si no se las trata por la buena vía se medicalizan, como sucede hoy con la superproducción de niños llamados hiperactivos, o se judicializan como se hace, por ejemplo, con los adolescentes supuestos “predelincuentes”.


Las aportaciones actuales del discurso psicoanalítico son una forma de reintroducir la dimensión del sujeto que se intenta borrar desde los discursos neohigienistas dominantes. La estandarización va contra la particularidad que encarna cada sujeto, su modo de obtener satisfacciones. Hay que recordar que si al sujeto se le borra la responsabilidad desaparece; y esta es la gran cuestión ética de nuestra actualidad. Se ven los efectos pero no se ponen en cuestión las causas, se construyen supuestas tipologías y se retorna a viejos esquemas del higienismo social.


El psicoanálisis ha crecido en el siglo XX y hoy, en el XXI, da cabida a distintas orientaciones y nutre, de diferentes maneras, una actualidad referida a lo que Freud llamó el malestar en cultura y sus causas, específicamente, la dimensión que hace a la pulsión (ver entrada 48 del Glosario), el núcleo de la tendencia irreductible de cada sujeto.


5.2. La función de la educación


Freud (1990a) ya en 1913 señalaba que la educación y el psicoanálisis guardaban cierta relación recíproca. La educación procuraría que las tendencias del niño no se conviertan en perjudiciales para él o para la sociedad, pero, si esas disposiciones se hubieran transformado ya en síntoma, actuaría el psicoanálisis. En términos generales la educación es para Freud una profilaxis mientras que deja para el psicoanálisis el campo de la terapéutica. Profilaxis no sólo subjetiva sino social.


¿Pero qué es esta profilaxis? Para Freud (Nuevas conferencias de introducción al psicoanálisis), la tarea inmediata de la educación es que el niño aprenda a gobernar lo pulsional:


“Es imposible darle la libertad de seguir todos sus impulsos sin limitación alguna. Sería un experimento muy instructivo para los psicólogos de niños, pero les haría la vida intolerable a los padres, y los niños mismos sufrirían grandes perjuicios, como se demostraría enseguida en parte, y en parte en años posteriores. Por tanto, la educación tiene que inhibir, prohibir, sofocar, y en efecto es lo que en todas las épocas ha procurado hacer abundantemente”.


Y allí el arte del educador en ese delicado equilibrio entre permitir y prohibir.


Sin embargo, hay que tener en cuenta que nuestra época no es la misma que la de Freud. Se ha modificado la definición de autoridad y la idea de límite y aparecen marcados fenómenos de desregulación pulsional, en muchos casos marcados por la incitación del mercado al consumo. Se trata de un cambio en el modo de socialización. Sin embargo la idea de límite sigue siendo necesaria para la formación de un sujeto. Por eso cuando hay falta de límites hay problemas y los niños sufren y hacen la vida intolerable a sus padres.


Freud advertía también que la represión pulsional violenta llevada a cabo desde el exterior sólo produce más represión. Por eso recordaba que las mejores virtudes nacen, en calidad de reacciones y sublimaciones, sobre el terreno de las peores disposiciones. La educación debe impulsar esos procesos con ofertas interesantes y no reprimir directamente pues esto tiene efectos contraproducentes con relación a sus objetivos.


La educación debe ayudar al sujeto a articular su particularidad en lo social por la vía de la sublimación y la invención y no a cercenarle su estilo de vida con propuestas estándares. Sin embargo para esto debe haber inversión social, pues muchos de los sujetos con los que trabajan los educadores intuyen su condición de resto social por el tipo de ofertas que se les hacen y responden con formas cada vez más duras de rechazo. Lo particular de las lógicas de exclusión social en este momento es que generan formas de rechazo cada vez más duras en los sujetos.


En El malestar en la cultura Freud ubica los dos tipos de métodos generadores de problemas en educación. Aichhorn (2006) había encontrado en su práctica que tanto la severidad excesiva como la falta de límites generaban dificultades. Un adulto excesivamente blando impediría que el niño, por el amor que recibe, pudiera exteriorizar su agresividad hacia él y por ello la volvería hacia sí mismo. En el niño desamparado, sin amor, toda su agresión se dirigiría hacia afuera (Freud, 1990b: 126, nota 10). Estos dos métodos impedirían una regulación que, por supuesto, nunca puede ser ideal ya que la regulación absoluta es imposible.


En la carta en la que Freud (1991: 198) responde a la pregunta de Einstein sobre qué podían hacer para evitar la guerra, le dice que todo lo que promueva el desarrollo de la cultura trabaja contra la guerra, esta sería la función pacificadora de la educación. Si la educación falla contribuye a generar lo que hoy se llama “violencia escolar”.
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