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Nadie educa a nadie —nadie se educa a si mismo—, los
hombres se educan entre si con la mediacion del mundo.
(Paulo Freire)

Queridxs Ingresantes 2023

Queremos darle la BIENVENIDA a nuestra carrera, la Licenciatura en Pedagogia Social.
Como equipo de profesores abocados al ingreso nos hemos propuesto diferentes estrategias
de trabajo a fines de posibilitar el encuentro lo mas cercano posible con Uds. quienes recién
comienzan a transitar este hermoso, y fascinante recorrido.

Hablar de Pedagogia Social es pensar en un campo disciplinar nuevo, y como tal se
encuentra en movimiento e insertdndose en desafios nuevos, por lo tanto, queremos que
sean parte de esta propuesta de conocimiento y accion educativa y social, inserta en la
complejidad —desafiante— de los desarrollos politicos y socio-culturales contemporaneos.

En este modulo se encontraran con una seleccion de materiales conceptuales que, a la
manera de caja de herramientas, nos permitiran, de manera dial6gica, construir algunos
conocimientos iniciales acerca de la Pedagogia Social. La intencion de esta propuesta es
que cada uno de ustedes vaya haciendo lecturas previas y asi poder introducirnos en
algunos posicionamientos conceptuales propios del campo disciplinar de la PEDAGOGIA
SOCIAL que funden nuestros saberes y sustentan nuestro que-hacer profesional.

Conscientes de que para ustedes esta puede ser una instancia de acercamiento a nuevas
maneras de abordaje y problematizacién de, también nuevos, objetos de conocimiento y
ambitos de intervencion, les sugerimos leer en profundidad el material propuesto e intentar
una apropiacion personal-conceptual, anotar dudas, inquietudes, subrayar ideas centrales,
términos que nos llaman la atencion, identificar conceptos troncales, pero sobre todo
hacerse preguntas, y anotarlas. Pueden imprimir si lo desean y realizar al margen sus
apuntes, leerlos y desmenuzar las ideas deconstruirlas y hacerlas propias con sus palabras y
sentires. Esto lo trabajaremos en profundidad juntos en los diferentes encuentros
presenciales. Contaran con una hoja de ruta que los guiara en todo su recorrido y les
indicara el orden de los textos y la gradualidad de las clases como las tenemos pensadas.



Especialmente queremos que no se desanimen ante aparentes complejidades, aqui hay todo
un equipo de trabajo dispuesto a acompafar su recorrido en esta carrera y en este nuevo
inicio en la vida universitaria.

Nos estamos viendo!!!!

Equipo de Profesorxs del Ingreso

De la Licenciatura en Pedagogia Social.



Pedagogia social, experiencias socio-educativas y formacion de Pedagogos

“La educacion, en cualquier caso,
hay que entenderla como un todo en el
espacio y en el tiempo de la vida de los

individuos en comunidad”
V. Nufez.
Liliana Abrate (labrate@ffyh.unc.edu.ar)
Maria Eugenia Lopez (maeugenialop@gmail.com)
Analia Van Cauteren (anavancauteren@hotmail.com)
Seminario de Pedagogia Social / Facultad de Filosofia y Humanidades
Universidad Nacional de Cérdoba

Eje 2: Pedagogia y practicas socioeducativas

Resumen
En los Ultimos afos, se advierte en Argentina y Latinoamérica el desarrollo de
producciones académicas y experiencias socio-educativas que se rednen en torno a la

Pedagogia Social; construyendo un campo especifico.

Desde 2015, en la Carrera de Ciencias de la Educacion de la U.N.C. ofrecemos un
seminario denominado: Pedagogia Social y Experiencias Educativas Latinoamericanas; a

partir de reconocer la importancia de su inclusién en la formacién profesional.

En el dltimo Encuentro de Catedras de Pedagogia realizado en Buenos Aires,
presentamos una primera evaluacién a la experiencia de tal seminario. En esta ocasion
exponemos consideraciones y andlisis generados a partir de la indagacion sobre proyectos
socio-educativas desde el marco conceptual que aporta la Pedagogia Social y el Movimiento de
Educacion Popular. Asi, nos interesa compartir la revision de categorias conceptuales que
resultaron relevantes en el trabajo académico; se trata de: inclusién socioeducativa;
cronificacion /promocion cultural y relaciones entre lo formal, no formal e informal en el

universo educativo.

Finalmente, desarrollamos nuestra vision optimista sobre los aportes conceptuales y
propositivos que brinda la Pedagogia Social, para la intervencién pedagogica en los tiempos
actuales, reconociendo la necesidad de revisar el lugar que le cabe a dicha disciplina en la

formacion de Pedagogos.

Palabras Claves: Pedagogia social - Experiencias socioeducativas- intervencion pedagoégica.
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INTRODUCCION

El desarrollo de la Pedagogia Social en los ultimos afios en nuestro pais y en la region
resulta destacable tanto debido a sus producciones académicas producto de la investigacion y
de las propuestas formativas, como a diversas experiencias socio-educativas gestadas desde
esferas estatales o bien desde organizaciones sociales autogestionadas; lo que da cuenta de la

emergencia de un campo especifico de interés para la formacion profesional de los Pedagogos.

En el seminario que se ofrece en la Carrera de Ciencias de la Educacién en la Universidad
Nacional de Cordoba, abordamos el debate sobre las caracteristicas de este campo en
construccién, recuperando los aportes de sus principales referentes: Violeta Nufiez, Marcelo
Krichesky, José Caride Gémez, Hebe Tizio, Pablo Martinis, Jorge Camors, Evelcy Machado,
entre otros. Continuando con una ponencia presentada en este mismo evento en la Universidad
de Buenos Aires, en la que expusimos una primera evaluacion de esa experiencia formativa,
sostenemos la potencialidad de esta perspectiva, en didlogo con el movimiento de la Educacion
Popular, para revisar distintas experiencias socio-educativas, sus caracteristicas, posibilidades y
dificultades en un momento sociohistérico de suma complejidad que multiplica las demandas
hacia este tipo de instituciones y programas.

De modo que en este trabajo pretendemos dar continuidad y sistematizar las reflexiones
producidas; principalmente nos interesa compartir la revision de tres categorias conceptuales
que resultaron relevantes: inclusién socio-educativa, cronificacién /promocién cultural y
relaciones entre lo formal, no formal e informal en el universo educativo. Ademas,
exponemos parte de los andlisis realizados durante estos tres afios sobre una variedad de
experiencias socio-educativas de la ciudad de Cérdoba, destacandose en ellas tanto su

diversidad como la extensién de su cobertura.

Para cerrar este trabajo, exponemos los argumentos desde los cuales consideramos que
la Pedagogia Social y la Educacion Popular, constituyen perspectivas conceptuales y
orientaciones practicas potentes para abordar de manera innovadora las probleméticas
educativas de los tiempos actuales. Su estudio y revision constituye una tarea imprescindible

para la formacion de grado de los especialistas en educacion.

La Pedagogia Social como campo disciplinar en construccién.

En torno a esta disciplina se sostiene el acuerdo general acerca de que su objeto propio
es la Educacién Social. Sin embargo, tal enunciado contiene escasas precisiones, no solo por

las diversas maneras de comprender la Educacion Social, sino también por la diversidad de



practicas que bajo su denominacion se despliegan en distintas regiones. Resulta asi un campo
muy amplio y diversificado, que por ello mismo evidencia “las dificultades que ha tenido y tiene
que afrontar la pedagogia social para concretar su objeto de estudio, consecuentemente su
identidad como disciplina cientifica en el contexto de las ciencias de la educacion”. (Caridi, 2002,
p.84)

Autores como Quintana y Fermoso reconocen que no ha habido ni habrd un solo modo,
universal, de entender la Pedagogia Social. Recordamos que el surgimiento de la Pedagogia
Social se ubica en Europa, en especial en Alemania, Francia y Espafia, atendiendo distintas
problematicas sociales. Inicialmente prevalecieron en su constitucion enfoques provenientes del

higienismo y de la adaptacion social, para la atencion de la minoridad en riesgo.

Al respecto, Nufiez ubica en el comienzo y mediados del siglo XX las concepciones
precursoras de la Pedagogia Social, sefialando que por ese entonces “las nuevas politicas
sociales capaces de cruzarse con la educacion son las correspondiente a los menores; asi se
comienza por los centros de proteccion y reforma de menores” (Nufiez, 1999, p. 34). Es esta
concepcién la que luego cede lugar a otra perspectiva liberal spenceriana y finalmente a lo que
la autora llama lo social del tercer tiempo, que corresponderia al presente, en un estado adn
difuso y objeto de mdltiples debates politicos y tedricos. Esta ultima concepcion refiere a una
visién que se aleja de la forma tradicional de la ayuda y de la proteccién social; ubicandose en

un planteo que abre inéditos desafios para pensar un planeamiento de politicas sociales.

El recorrido que ofrece Caridi (en Nufiez, 2002, p. 100) sobre el devenir de la Pedagogia
Social en Espafia, permite reconocer las multiples variaciones y los diversos enfoques que
inciden en su proceso de construccion; advirtiendo acerca de la necesidad de indagar sobre los
significados que asume “lo social” para la Pedagogia. La incorporacion del significante social
implica adoptar una visién que procura reflexionar sobre los procesos formativos personales y
colectivos, sin reducirlo a practicas escolarizadas. Ya que si la Pedagogia Social define su objeto
como la Educacion Social, con ella se alude a “un amplio conjunto de iniciativas, experiencias y
practicas educativas que, al tiempo que se contextualizan en diferentes realidades sociales,
promueven acciones socioeducativas de naturaleza compleja e interdisciplinar” (Nufiez, 2001,
p.108)

A partir de una primera revision historica, en el seminario completamos el debate con una
indagacion acerca de las tematicas que se han ido incluyendo en tal devenir y las que en el

presente se pueden hallar entre los trabajos de sus referentes. En este mismo sentido, algunos



autores sostienen que estariamos asistiendo a un resurgir de la Pedagogia Social en virtud de

las caracteristicas de la sociedad actual.

Por tanto del conjunto de tematicas que hoy forman parte de este campo, nos interesa
abordar algunas categorias conceptuales que resultaron particularmente valiosas para el
abordaje analitico de las experiencias socioeducativas analizadas en el seminario. Estas son la
inclusién socio — educativa, la tension entre cronificacion y promocion cultural y las relaciones

entre lo formal, no formal e informal.
A) Inclusion socio — educativa.

Una de las principales problematicas que se aborda desde la Pedagogia Social es, para

Nufez (2009), la cuestion de la inclusion. La autora plantea la necesidad de

Trabajar en territorios de fronteras entre lo que las légicas econémicas y sociales van definiendo
en términos de inclusion/exclusion social, con el fin de paliar o, en su caso, transformar los efectos
segregativos en los sujetos. La educacion social atiende a la produccion de efectos de inclusion
cultural, social y econémica a dotar a los sujetos de los recursos pertinentes para resolver los

desafios del momento histérico. (p. 26)

Las distintas significaciones que se asigno a la nocion de inclusion durante los 150 afios de
expansion del sistema educativo, se reconoce en el analisis que presenta Terigi, identificando
tres momentos: la primera refiere al acceso “fodos en la escuela”, la segunda refiere a lo que se
recibe en la escuela “todos aprendiendo lo mismo”y un tercer momento, actual, en el que se
propone pensar la inclusion no solo por el acceso sino también por lo que se recibe en la escuela
procurando dar lugar a la diversidad, lo que deriva en el debate acerca de “lo comun”. La autora
sostiene que ya contamos con suficientes desarrollos en la Pedagogia acerca de las limitaciones
de la escolarizacién moderna, basado en la promesa del ascenso social, que de hecho solo fue
para pocos -para los que podian acoplarse al proceso de inculcacién cultural que impuso la
escuela-. Si bien, en los ultimos afos las politicas de ampliacion de la obligatoriedad permitieron
la llegada de sectores sociales historicamente excluidos del sistema en el nivel medio, hoy
asistimos a nuevos desafios que implican la revision de muchas practicas educativas

cristalizadas y productoras de exclusion.

Es esta problematica justamente la que atraviesa de manera compartida tanto a la Pedagogia

Social como la Educacion Popular. “La inclusién, en tanto derecho a la educacion, es un eje de



reflexion e intervencion de la Pedagogia Social y la Educacion Popular. Estos enfoques de «lo
educativo» interpelan las perspectivas hegemonicas que restringen la educacion a «la
escolarizacion formal» y a sus indicadores clasicos marcando agenda de politicas educativas
(vinculados con la accesibilidad, permanencia, egreso o calidad de aprendizajes disciplinares) y
ponen el acento en el sentido social, critico y emancipatorio de lo educativo, que desborda la
matriz escolar.” (Krychesky, 2011, p. 1).

El dialogo propiciado entre ambas perspectivas para analizar las complejas situaciones
de exclusién social y/o inclusion ficcional de los distintos grupos en su transito por las diversas
experiencias formativas permite profundizar con detenimiento en concepciones educativas y
practicas que contrariamente a lo que se proponen, sélo cristalizan los efectos de cronificacién
de los sujetos afectos, sin lograr las modificaciones radicales que requieren las conflictivas

actuales.

B) Cronificaciéon / promocién cultural

Una posicién que se asienta en la concepciéon de cronificacion, proveniente de perspectivas
positivistas e idealistas, considera a los sujetos como objetos apartados del medio y de las
relaciones e instituciones sociales. Esta posicién tiene consecuencias éticas, politicas y
pedagdgicas muy concretas. Hay una idea de destino anticipado en los agentes de la educacion,
“una suerte de determinismo social, que impide que la educacion trabaje y produzca sus efectos”
(Nufez, 2004, p. 33), y desde el cual, tanto instituciones como educadores quedan al margen de
un analisis critico de sus practicas, ya que los problemas, se justifican desde la falta de recursos
y de las condiciones familiares, barriales, sociales, etc. Las condiciones de partida se perciben
como idénticas a las posibilidades futuras de los sujetos, ya que se consideran limites
practicamente imposibles de franquear. Por lo tanto, las intervenciones pedagdgicas especificas
y socioeducativas se conciben como infructuosas, de alcances superficiales y/o de escaso
impacto. En tal caso los sujetos seran objeto de politicas de remediacién y asistenciales que

ofrezcan cobertura de necesidades basicas insatisfechas.

Por otra parte, la idea de promocion cultural, considera a la educacion como una
herramienta de transformacion social, en tanto la responsabiliza por la insercion cultural de los
sujetos, actuando desde los procesos de inclusibn. En este enfoque, los sujetos son
considerados como sujetos de derecho y de deberes, criticos constituidos como tales, y la
educacion es contemplada como una plataforma de lanzamiento cultural y personal, que opera
a través de la participacion y el didlogo reflexivo entre los actores sociales para favorecer los

procesos de concientizacion, liberacion y emancipacion de los sujetos. Se ve a la educacion



como préctica social que tiene potencia para producir efectos en las dindmicas de construccion
y reconstruccion de ciudadania, para construir horizontes de igualdad desde los puntos de partida
disimiles y de los saberes valiosos que cada sector de la comunidad puede aportar al didlogo
entre culturas.

C) Relaciones entre lo formal, no formal e informal del universo educativo.

Trilla (2008), en su intento de definir las préacticas educativas clasificAndolas en sus
diversas formas, destaca fronteras difusas entre la educacion formal y no formal, al afirmar que
en estas “no solamente se cruzan sus funciones y efectos, sino en su misma realidad las
practicas que llamamos educacién formal, no formal e informal se entrometen entre si y ofrecen
una imagen muy distante de las que consistiria en considerarlas como compartimentos estancos”
(p. 125).

Esta “resistencia” a la clasificacion taxativa se evidencia al procurar explicar alguna
experiencia educativa, ubicada en los margenes o por fuera de la escuela. La labilidad de los
limites entre lo formal y lo no formal resulta evidente cuando se comparte el edificio escolar,
aungue esa experiencia no esté regulada del mismo modo o con la misma intensidad que las
practicas obligatorias. Asimismo, emergen varios entrecruzamientos cuando se exploran
practicas educativas con diversos niveles de sistematicidad; cuando se imbrican con practicas
de otra naturaleza como las alimentarias, sanitarias, etc.; cuando los procesos de
institucionalizacion son aun incipientes o por el contrario, cuando se encuentran modos de trabajo
pedagdgico que esta tan fuertemente instituidos que las fronteras entre lo que proponen/
financian/ promueven/ sostienen/ demandan/ organizan el Estado y la comunidad expresan altos

niveles de conflictividad.

Desde el enfoque de Pedagogia Social que plantea Nufiez las relaciones entre estas
formas del universo educativo debieran ser fluidas, articuladas y enriguecidas mutuamente, con
una perspectiva de trabajo en red, donde la escuela se integra como una institucion mas que
incide en la formacion de sujetos sociales. Esta perspectiva implica pensar la escuela de una
manera distinta a lo que prevalecio en la modernidad, rompiendo la idea de claustro o &mbito
aislado, casi sagrado. “La escuela no debe trabajar sola, sino en red. En RED no quiere decir el
traspaso de responsabilidades, sino la articulacion de diferentes niveles de responsabilidad para

llevar adelante tareas distintas pero en una cierta relacion de reenvio” (Nufiez, 1999, p.163).



REVISANDO EXPERIENCIAS SOCIOEDUCATIVAS

Tal como sefalamos arriba, en el seminario en el que venimos trabajando, hemos indagado
en diversas experiencias socio-educativas con los estudiantes cursantes. Recuperando alguna
de sus producciones, es que exponemos aqui las consideraciones elaboradas en conjunto que
resultaron méas recurrentes y con referencia a las categorias conceptuales explicitadas arriba.

Por tanto, nos referiremos a dos grupos de experiencias:
a) Los Centros de Actividades Infantiles (CAl) y los Centros de Actividades Juveniles (CAJ);

b) Dos proyectos derivados de ONG u organizaciones sociocomunitarias que se concretan en la

ciudad de Cérdoba: La Luciérnagay la Biblioteca Bella Vista.

Entre las experiencias estudiadas se destacan los CAIl y los CAJ, ambas propuestas
enmarcadas en el area de Politicas socio-educativas del Ministerio de Educacion Nacional y
retomadas por los Ministerios provinciales. Con la apertura de estos centros se propone fortalecer
las trayectorias escolares de nifios (en el caso de los CAl, en escuelas primarias) y jovenes (en
el caso de los CAJ, en escuelas secundarias) brindando apoyo pedagégico en tiempos y
espacios alternativos y complementarios a la escuela, donde se puedan apropiar de los
conocimientos, saberes, habilidades y/o capacidades para un mejor desempefio escolar, para
un mejor vinculo con la escuela, para un fortalecimiento de su autonomia. En Cordoba se
organizan a partir de un equipo institucional conformado por un coordinador, talleristas y
maestros comunitarios, quienes se responsabilizan del disefio e implementacion del proyecto
socioeducativo. En general, se concretan distintas actividades los dias sabados, mientras que
durante la semana, en acuerdo con la gestion directiva de la escuela, se indagan sebre las
situaciones que requieren apoyo y acompafiamiento especial para lograr las mejores trayectorias

educativas posibles, atendiendo los casos de repitencia, sobreedad o reingreso.

En el analisis de estos proyectos surge rapidamente el tema de la "triparticion” del
universo educativo segun la clasificacion ya analizada entre lo formal, no formal e informal. Al
abordar los CAl y los CAJ los estudiantes encuentran dificultades para reconocer las fronteras
entre cada forma de lo escolar porque los encuentran funcionando en los mismos edificios
escolares, aunque en horarios distintos y con variadas regulaciones segun sean las dinamicas
propias de cada institucion. Su revision les plantea una cuidadosa atencion a las relaciones
deseables y/o efectivamente logradas entre la estructura formal y estas propuestas no formales,
pudiendo encontrar a veces, una complementariedad o un refuerzo colaborativo. Los objetivos

enunciados y la propuesta organizativa de los CAl y los CAJ procuran generar nexos productivos



de modo que la porosidad de las fronteras entre cada sector (formal, no formal e informal) permita
multiples interacciones para hacer posible la promocion cultural de los sujetos involucrados. Sin
embargo, en las situaciones observadas tal propdésito no resulta facil de lograr. En las entrevistas
realizadas se pueden hallar descripciones que dan cuenta de superposiciones, interferencias o
contradicciones entre las acciones desplegadas que producen malestar o inhiben las

posibilidades de inclusion efectiva. Asi lo refleja una de las expresiones:

Los profes que estamos en el CAl a veces no nos sentimos bien aceptados por el resto de los
profes.... algunas formas de trabajar con los chicos despierta oposiciones... la maestra me
comenta que los chicos estan muy contentos con lo que hacen conmigo pero ella no quiere ni
saberlo... les pedimos reuniones pero es dificil encontrarnos y dialogar sobre nuestras
propuestas... 0 nos buscan cuando necesitan ayuda para un acto... es dificil articular. (Entrevista

realizada por Yanina -estudiante afio académico 2016)

En otros registros, se pudo encontrar el reconocimiento de lo que podria denominarse
el impacto de las propuestas innovadoras en el trabajo pedagdgico tradicional y en ciertos rasgos
de la gramética escolar. Esto es, la posibilidad de que en el sector formal se adopten algunas de
las propuestas de los CAl y los CAJ caracterizadas por la incorporacién de innovaciones en la

presentacion y el tratamiento de los contenidos. Otro registro de la entrevista lo expresa:

En estos afios de experiencia hemos observado cémo nifios que estaban en el anonimato, por
ser timidos, por no saber leer, etcétera, pasaron a ser protagonistas. Por distintos motivos,
porque aprendieron a leer o porque demostraron alguna fortaleza oculta, buenos mdusicos,

deportistas. (Entrevista realizada por Beatriz, estudiante afio académico 2017)

De modo que, en las indagaciones realizadas sobre estos proyectos, se destaca la
posibilidad de brindar reales oportunidades de promocion cultural cuando la interaccion
productiva se logra. En tal sentido, coincidimos con lo expresado por Jaume Trilla Bernet (2008):
“en las mejores propuestas pedagodgicas existe la voluntad de tender cuantos mas puentes
posibles entre las distintas educaciones, de incrementar todavia mas la porosidad existente entre

ellas”.

Tal como se indica al inicio de este apartado, otros proyectos socio-educativos
destacables son los que se gestan desde organizaciones que tienen una trayectoria reconocida

por su trabajo social en diversos sectores de la ciudad de Cérdoba.

La Luciérnaga nacid alrededor de la necesidad de transformacion de las condiciones

laborales y de vida de jévenes que ocupaban las esquinas cordobesas limpiando vidrios de los



autos.Segun lo indica el sitio web, la Fundacion La Luciérnaga, creada 1995, propone una
alternativa laboral para los chicos trabajadores en situacién de riesgo social y sus grupos
familiares, utilizando la revista “La Luciérnaga” como un medio de venta directa. El objetivo inicial
de esta institucion gir6 alrededor de la transformacion del modo de obtencién de ingresos a partir
de una tarea que realizaban los jovenes (mayoritariamente varones), pasando de limpiar vidrios
a participar en el proceso de produccién y venta de una revista. Dia a dia cada joven compra las
revistas que va a vender y el producto de la venta es para él. En este proceso mdltiples
necesidades de los y las jévenes ponen en juego diversas intervenciones de los integrantes de
la fundacién y de los propios pares. Asi, el trabajo, la salud, la terminalidad de sus estudios, la
escolaridad de sus hijos, la alimentacién, el encuentro para festejos, son algunas de las
necesidades que articulan las experiencias que alli se viven, mientras se van convirtiendo en
objeto de analisis y de acciones colectivas sus condiciones de vida, la estigmatizacién de la que
son victimas, la desigual distribucion de la rigueza, el maltrato institucional o producido por
sujetos. En este sentido, la promocion cultural es la intencién explicita que orienta las acciones
y todos los miembros de la fundacion buscan producir efectos sociales que exceden el beneficio
directo individual o la satisfaccion de necesidades basicas. Los talleres con adolescentes, en
escuelas que reciben a sectores sociales mas acomodados, referidos a procesos de
estigmatizacion son parte de estas acciones. Por otra parte, esta institucion se plantea un trabajo
articulado con otras organizaciones comunitarias y participa activamente de colectivos como el

de la Marcha de la Gorra, Ni una menos, entre otros.

La Biblioteca Popular Bella Vista fue creada a finales de los 80" en un barrio que en
aguel momento era de trabajadores y hoy es uno de los mas empobrecidos de la ciudad. Su
propésito era, desde sus inicios, generar espacios de encuentro y difusién de conocimientos para
sectores populares. Cuenta con diversos espacios en los que se llevan adelante diferentes
talleres, como el de costura, expresion corporal, de periodismo, etc., que van variando en funcion

del analisis de las necesidades de la comunidad y sus demandas activas.

Sin duda, la Biblioteca posiciona sus practicas en la promocion cultural de los vecinos.
Parte de una idea de educacién en tanto derecho social y al mismo tiempo, articula su trabajo
con otras instituciones - como el hospital y la escuela-, ademas de trabajadores de la salud y
ferias populares. En relacion a la escuela, se entablan vinculos de complementariedad y de

colaboracion, segln se expresa en entrevistas a sus responsables:

Con la escuela, se estan haciendo muchas cosas en conjunto. Se esté trabajando con el CENMA,

gue es el secundario para adultos a la noche. Si hay proyectos como el de cine que se ha trabajado



con la escuela. Tenemos mucha conexién con la escuela. Y también con el dispensario, con el
psicdlogo, el psiquiatra se ha articulado algunas cuestiones. (Entrevista realizada por Emilia, lvana,

Nicolas y Maria; Afio Académico 2017)

A la hora de pensar en los talleres se elaboran propuestas que incluyan los intereses de
la gente, teniendo en cuenta principalmente el hecho de que “aca no se viene por obligacion

como es en la escuela, vienen por interés propio personal”.

En las indagaciones realizadas desde el seminario pudimos reconocer en este proyecto
una intervencion socio-educativa en problematicas de la ciudad o, en palabras de Nufiez, sobre

“lo que lo social define como problema”. Un educador sostiene:

Con esas realidades que tenemos, de esta clase trabajadora, con problematicas sociales,
culturales, que estan atravesando barrios como este... que se yo, el tema de la droga, el tema de
carcel, el tema de la represién. Aca la represién policial es permanente. La cércel estd muy
presente... violencia a full. (Entrevista realizada por Emilia, Ivana, Nicolds y Maria; Afio Académico
2017)

Por tanto, estos espacios educativos, son experiencias que demuestran que es posible
generar otros tiempos y espacios donde se ensefie y aprenda de forma dial6gica y constructiva,
donde los sujetos pedagdégicos sean protagonistas de su experiencia, y la educacién sea
entendida como un acto politico. En ambos casos podemos encontrar proyectos que desde una
conviccién plena acerca de la posibilidad de inclusion de los grupos sociales, generan acciones

educativas con rasgos innovadores y desafiantes.
Pedagogia social y formacién de pedagogos.

Para finalizar, y retomando nuestra intencion de dar cuenta de los aportes de la
Pedagogia Social a la formacién de grado, destacamos la posibilidad de pensar los procesos
formativos actuales con una perspectiva mas amplia de la estrictamente escolarizada. No solo
en el reconocimiento de las experiencias en accion y sus particulares condiciones de existencia,
sino también de sus procesos de gestacion, desarrollo y sostenimiento, con practicas desafiantes
y disruptivas, especialmente orientadas a atenuar las adversidades que afectan a grupos
vulnerables ante las conflictividades sociales actuales. Aqui es donde se hace plenamente
significativo el aporte de Krichesky, cuando afirma: “La Pedagogia Social y la educacién popular
tienen argumentos politicos-pedagdgicos necesarios para aportar a la reflexion educativa.
Asimismo tienen propuestas orientadas a intervenir ante los procesos de inclusion desde la

perspectiva del derecho a la educacion” (2011:63)



Es el principal aspecto que los estudiantes reconocen de este espacio formativo y asi lo
expresan: “..pensar la escuela, mas alla de las aulas, alimentandose de experiencias educativas
en territorio, con una metodologia abierta, que brinda a los sujetos que aprenden conocimientos
emancipadores...”. “.. problematizar situaciones complejas en la busqueda de soluciones,
propuestas que quizas resultan o no, pero que abren un abanico de posibles respuestas...:”;
“..pensar nuevos campos, espacios y tiempos para las practicas educativas, méas alla de la
escuela o dentro de ella...”; “..analizar criticamente las experiencias educativas desde una
mirada que reconoce las necesidades de los sujetos en el contexto actual, ademas de la
posibilidad de visibilizar diferentes practicas socio-educativas que no son muy difundidas y que
pueden ser muy ricas para retomarse en otros ambitos...” (Registro de las evaluaciones de los

estudiantes en el 2017)

Es por todo lo dicho, que valoramos positivamente el aporte de la Pedagogia Social en la
formacion de grado, mas aun cuando es posible abordarla en didlogo con la Educacion Popular

para el estudio de las problematicas educativas propias de Latinoamérica.
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Agentes de la educacion. Vaciar para

inventar (*) (1)

L'interrogant 14, Violeta Nafiez ANO 2016

Violeta Nufiez Doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacion

La cuestion que 0s propongo es pensar maneras de educar en consonancia con
los nuevos tiempos, sin renunciar a lo especifico del acto educativo: que algo de la
cultura pueda ser significativo para alguien...

Para comenzar, subrayaré la importancia de que ese acto se encabalgue en una
posicion ética de transmision por parte del agente, dando asi lugar al interés
particular de cada sujeto, orientandolo hacia el trabajo en grupos.

Las nuevas generaciones, denominadas por algunos autores como nativos
digitales, aparecen como personajes poco dados al trabajo conceptual, a la lectura
y a una escritura digna de ese nombre. En efecto, no son los mismos de hace dos
o tres décadas atras.

El sujeto de la educacion ya no se presenta como aquél cuya conciencia ciudadana
hay que moldear. Es un sujeto de las percepciones, de lo que parpadea en tiempos
efimeros (Bauman: 2007). Algunos autores denominan subjetividad mediatica a
este emergente del conjunto de transformaciones de la actual y permanente
revolucion tecnoldgica. Un sujeto volatil gue enchufa/desenchufa respecto a
estimulos simultaneos muy diversos y en temporalidades cortas o muy cortas.

El paso de la conciencia a la percepcién, estimulada como horizonte subjetivo a
través de los medios y las tecnologias digitales, introduce hoy un reto crucial en el
campo de las practicas educativas. Pues este pasaje, al articularse con la
categorizacion del mundo del discurso neoliberal, produce un curioso efecto en los
nuevos sujetos de la educacion: éstos se enganchan rapidamente a las apariencias
de verdad que dicho discurso instaura a fuerza de repetirlas. Paradojicamente,
encontramos un sujeto de la percepcion labil y, por otro, uno amarrado al imaginario
neoliberal, cuyas categorias discursivas naturaliza en términos de hechos. Asi, la
labilidad reenvia a una contraparte de rigidez dificil de quebrar.

Los jovenes no suelen poner en duda sus opiniones, pues suponen que son

descripciones de hechos evidentes. La naturalizacion de los hechos impide verlos
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como construcciones sociales deudoras del discurso politico dominante. Vienen,
por decirlo asi, pre-formateados en las categorias del discurso neoliberal.

En primer lugar, entonces, aparece como dificultad el perforar esas certezas, esas
supuestas evidencias. Sin un primer encuentro con un no-saber, se hace casi
imposible pensar y apropiarse de nuevos objetos culturales, esto es, aprender.
Asimismo, los sujetos se presentan con una atencion dispersa en diversas fuentes
simultdneas (moviles, pantallas de ordenador, pantallas televisivas, aparatos de
audio, consolas...). En situacion de clase conversan, comen, se envian mensajes,
hacen pullas entre ellos...

Sujetos que no reconocen ninguna autoridad en ninguna materia y que si se les
coacciona responden bien sea con mayor desconexion o indiferencia, bien sea con
grados diversos de agresividad.

La légica del consumo preside las relaciones, también la relacion con el
conocimiento, que es puntual, moévil y velozmente descartable. El profesor es un
tertuliano mas, un opinador cuyos argumentos carecen de otro peso que el que se
adjudica a todo lo demas: television, compafieros de curso, webs, contenidos
anonimos... y, por lo tanto, aceleradamente usables-descartables.

La ausencia de garantias sociales y econémicas o, mejor dicho, la ausencia de la
ilusién acerca de las mismas, que permitirian orientar la acciéon y un proyecto de
futuro, contribuye al desanimo. Este se manifiesta en un rechazo (casi diria frontal)
al trabajo de formacion intelectual, lo cual merma aun méas, a modo de bucle
iterativo, las perspectivas de futuro.

Esto complica bastante las posibilidades de una transmisién, entendida como el
acto que toca algo de la posicion del sujeto ante el mundo. Lo que me llevo a
formular(me) nuevas preguntas en torno a como promover algo de duda, de
incomodidad, de no-creencia, ¢como abrir y sostener un tiempo de “no-consumo”
para que algo nuevo pueda advenir para alguien?

Releyendo algunas teorias pedagogicas, me llamo6 la atencion que algunos
pedagogos, tales como Frébel, Montessori 0 Maud Mannoni, tomaran como eje
central de sus practicas la ruptura del mono espacio de la clase®. La clase
deviene aula. Retoma su marca etimologica latina de atrio o de patio, esto es, de
espacio abierto. Esta cuestion es singularmente interesante hoy, donde la
fragmentacion y la dispersién operan como potentes elementos de configuracion
del imaginario social. Abrir brechas en el mono-espacio de la clase, es decir, dar

paso a otras configuraciones es un tema relevante: ofrecer espacios diversificados



que tomen en cuenta la movilidad de los jovenes. Espacios no obligatorios y
simultaneos.

Si los nativos-digitales viven atendiendo a fuentes diversas de estimulos puntuales
y simultdneos ¢cémo sera posible en la clase abarrotada® incorporar distintas
fuentes y orientar desde alli a los estudiantes a producir saberes?

¢ Como establecer un vinculo pedagégico desde el cual dar cabida a cierta
movilidad, propiciar algn encuentro, promover pensamiento? Abrir algo que no los
precipite a la formula neoliberal de emprendedor-de-si, de gestor de su propio
vaciamiento cultural.

Considero que hacerles pasar por situaciones distintas y dar lugar a conexiones no
previstas, puede contribuir a propiciar algun giro en las posiciones frente al mundo,
a la elaboracién de algun saber. Realicé algunas experiencias al respecto. Voy a
referirme a la que denominé el espacio vacio.

“Otro espacio”, ademas del aula, que desde el decanato se hubo de buscar
arduamente, pues no estaba previsto en el funcionamiento de la facultad (ni
permitido ni prohibido por la normativa...). Lo encontramos, luego de muchas
peripecias, en un sétano olvidado. A partir del siguiente curso lo “inauguro”
un espacio vacio que permitia la itinerancia entre el salon de clase y ese otro
espacio. Produjo asombro. Y gran incomodidad inicial: “;4Qué hacemos aqui?”,
“¢ para qué venimos?”, “no lo entendemos...”.

Esta y otras experiencias docentes, ubicadas en lugares no previsibles, me han
permitido poner a los sujetos de la educacion en situacion de un cierto des-
conocimiento y de granincomodidad, puesto que las pautas no estaban
predeterminadas por los emblemas del salon de clase, que establecen el uso del
espacio y del tiempo y de lo que es dable esperar en los mismos. Por supuesto que
yo también corri con la incomodidad de esos des-conocimientos y sus riesgos.

La movilidad cobré un papel relevante. Movilidad en el sentido de movimiento.
Incluso de trashumancia, de errancia. Aunque no exenta de orientacion.
Consideré como hipotesis de partida que la movilidad funciona como catalizador
de la atencién, entendiendo que ésta ya no se centra, sino que se dispersa.

La movilidad transforma esa atencion dispersa en atencion flotante, dando curso a
la posibilidad de engancharse o conectarse con algun objeto cultural. Un objeto
cultural que tendra, para ese sujeto singular, un brillo o interés que lo enganche y

lo remita a un nuevo espacio cultural.



Nunca sabemos de antemano, ni el agente ni el sujeto, cual sera ese elemento que
marca la entrada (para ese sujeto), a un nuevo territorio, ni tampoco cual sera ese
territorio.

El recurso a esos discursos pedagogicos del siglo xix y del xx, sigue dando pistas.
Pues, sea cual sea el objeto para un sujeto singular, seguro que no lo encontrara
en el salén de clase al uso.

Desde hace ya un par de décadas sabemos del vaciamiento cultural de la
educacion, que se logra absolutamente con su inscripcion en un espacio que se ha
llenado de lo superfluo.

En medio del batiburrillo de objetos de indole diversa: posters, pantallas, murales,
mesas, sillas, carteles, colgadores de ropa, objetos en desuso, etc., se pide a los
sujetos de la educacion gque sigan atiborrAndose de informaciones que no pueden
sostener y, menos aun, transformar en saber.

A modo de pafiuelos de usar y tirar, en el abigarrado mundo de los establecimientos
educacionales, los objetos se suceden unos a otros, unos sobre otros, sin dejar
huella.

Son objetos emancipados de todo destinatario: se exhibeny caen para ser
sustituidos por otros de igual alcance.

“La sociedad de la transparencia no permite lagunas de informaciéon ni de vision.
Pero tanto el pensamiento como la inspiracion requieren un vacio” (Byung-Chul
Han: 2013).

Por ello el vacio (experiencia, metafora), no existe en la empresa educativa actual.
Un espacio vacio para dar lugar a la pregunta. Para pensar. Para pensar qué me
interesa (de la cultura amplia y plural). Y que, de este modo, algo nuevo pueda
advenir. Un espacio vacio para que algo de la subjetividad se vea concernido y
lleve al sujeto a re-considerar su posicion ante el mundo.

Hace algun tiempo atras habia releido el texto de Peter Brook The empty space y
me quedd resonando, particularmente, la frase inicial del texto: “Puedo tomar
cualquier espacio vacio y llamarlo un escenario desnudo. Un hombre camina por
este espacio vacio mientras otro le observa, y esto es todo lo que se necesita para
realizar un acto teatral”.

¢, Qué es lo que se necesita para el acto educativo?

Podemos hilar la cuestion teatral con los espacios de la topografia cuyo territorio

dibujan los elementos del modelo herbartiano:



Tercer elemento
[cultura]

agente de la sujeto de la
educacién educacién

En este cuadro se establecen los elementos minimos, indispensables, para realizar
un acto educativo. Nétese que:

a) No se trata de un tridngulo, sino de elementos que, en sus enlaces, NO SE
CIERRAN. Tanto el agente como el sujeto de la educacién realizan sus caminos
de relacion con la cultura. Aunque el recorrido que realice el agente sea el que
ponga (suponga) en acto las posibilidades del sujeto;

b) el lugar que nos propone Herbart es, en efecto, jun espacio vacio!

Ahora bien, podemos ubicar (0, mas propiamente, necesitamos ubicar) ese
espacio vacio en los marcos dentro de los cuales se puede abrir:
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Una vez visto el esquema, podemos enlazarlo con los vacios a que dan lugar las
invenciones de Frobel, Montessori, Bernfeld o Mannoni.

Otra pregunta aparece: ¢ qué efecto/s puede producir el vacio en los lugares ya
connotados como de educacion, es decir, con sus mesas, sillas, pizarra...?

En primer lugar, vamos a diferenciar el vacio del vaciamiento.

El vaciamiento cultural de la educacion es la propuesta neoliberal. Hacer girar el
acto educativo de los recorridos culturales a la llamada educacién de las
emociones, a la empatia, a la autoestima. No entraremos aqui en la critica

particular de cada una de estas cuestiones, baste sefalar que todo vaciamiento
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trata de una desposesion. En este caso, impide tanto la apropiacion de los bienes
de la cultura plural y comun (Certeau: 1999), como el ejercicio del derecho de
igualdad en dicha apropiacion: que cada cual (cualquiera), pueda apropiarse de
cualquier bien de la cultura plural y comun. Sin estar sujeto a una suerte
de predestinacion que lo excluya de tal o cual bien, en aras de ideas tan peregrinas
como “no le va a servir’, “para qué complicarle la vida”, “no se le puede exigir mas”,
“pobrecito...”.

El vacio, por el contrario, no viene dado. Hay que abrirlo como intersticio, grieta,
agujero en la trama empresarial (asi, subrayada), para poder dar lugar a otra cosa.
Para realizar mi propia experiencia docente, me planteé la posibilidad (tanto para
los estudiantes como para mi) de <hacer-nos pasar> (transgredir) por un espacio
vacio, a modo de umbral por el cual pasar a otros lugares. Otros caminos, y no el
estrictamente sefialado por la normativa vigente.

La idea del espacio vacio viene a orientar una exploracion. A promover
interrogantes, a introducir algo que haga un corte (Qque haga una verdadera
incision), en ese curso de abotargamiento que tiene lugar en una clase: sentarse,
copiar incesantemente no se sabe qué, estar atados al mévil, wasapear, comer,
cuchichear... (los estudiantes suelen realizar todo eso de modo simultaneo).

No tengo una idea-previa de qué hacer alli, en ese espacio, vacio de
las insignias de un centro educativo, de un salén de clase. Se traté de sostener un
compas de espera en un espacio abierto para nada, para nada en particular, pues
en todo caso seria para que algo pudiera acontecer.

Aparece y se propone como un espacio escamoteado a la voracidad de la actual
l6gica mercantilista que todo lo llena para que rapidamente sea desechado y que,
ademas, pretende supervisarlo todo: que nada escape, que todo intersticio sea
eliminado.

Frente a esos empujes, abrir tiempos en stand by y, entonces, quiza promover que
una atencion dispersa, des-interesada pueda transformarse en atencién flotante
para poder fijarse a/en algo y dar(se) la oportunidad de decir(se) otra cosa.
Ocasion, tal vez, de dejar una huella, aquello que marca algo de una transmision.
Aquello que no se consume aqui y ahora, en un mero tiempo de informacion; sino
palabras y objetos que aparecen para que cada cual pueda hacer con ellos
una experiencia.

Decia Walter Benjamin (2008: 69) que la informacion “tiene interés tan solo en el

breve instante en el que es nueva. Soélo esta viva durante ese instante, y a él se



entrega por completo sin tener ningun tiempo que perder. Pero la narracion jamas
se entrega, sino que, al contrario, concentra sus fuerzas, y, ain mucho después,
sigue siendo capaz de desplegarse”.

Bella y poética metafora del acto educativo, de su efecto de reverberacion.

La propuesta consistio en que cada cual pensara y discutiera con otros qué, por
qué y como introduciria un elemento (bien, objeto, patrimonio comun), para ser
alojado en el espacio vacio. Y para qué, qué destino imaginaban para ese
elemento. Para mi propia sorpresa® aparecieron desde mitos griegos hasta
modalidades de ocupacion cultural de espacios publicos. Desde historias de la
literatura y la musica. Poesias. Enseflanzas de musica y canto. Teatro, cine
(imucho cine!), moda. Historias del pan y fabricar pan. Sembrar en espacio abierto,
acciones con bombas de semillas que Illamaron guerrilla verde para la
reforestacion... Un cierto numero de estos trabajos se desplegaron fuera de la
facultad: en el Jardin del Laberinto de Horta, en una plaza de Sants, en el mercado
de la Boqueria, en la plaza del Rey, en el barrio de la Ribera, por citar algunos de
los espacios repoblados por sus relatos, su musica, las performances, los grafitis o
las invitaciones a pintar, a escribir o a leer.

La mayoria de los estudiantes encontr6 algocon lo que pudo conectar.
Compusieron diversos tipos de objetos: dossiers de presentacion de temas, videos,
libros artesanales, materiales bibliograficos, musicas y letras, objetos para imaginar
usos posibles... dando cuenta de las preguntas iniciales de la propuesta: qué, por
qué, como y para qué de los objetos culturales elegidos.

Recuerdo que un estudiante dijo no haber encontrado nada nuevo, pese a “buscar
todo el tiempo”. Tal vez, le dije, se trata de no buscar, al menos no todo el tiempo...
En el curso siguiente, de pronto, un dia, se me acercé y, bastante conmocionado,
dijo:

—iiAhora lo entiendo!!

La educacion apunta a ese efecto de reverberacion en el tiempo.

Ese es el juego.

Abrir el juego, inventando algun dispositivo, permite pasar (umbral) a otros lugares
donde el tiempo no se vea reducido a la inmediatez (una evidencia evaluativa tras
otra), sino abierto a los tiempos de cada uno.

Asi, en la trama de época, en las tramas institucionales, se trata de pasar a un
territorio imposible, in—existente en la normativa, pero que tal vez, quiza, para algin

sujeto, pueda significar una posibilidad otra. Una pregunta, una experiencia.



La agresividad, la indiferencia son producidas por un ejercicio que hace del aula
una clase. Hay que pensar que un mundo en donde han caido los semblantes,
también se ha diluido la eficacia simbdlica de los dispositivos que los sostenian. La
movilidad, la pregunta y la invencion que como posibilidades ofrece el vacio, son
hoy claves para que algo de la cultura plural pueda albergar a los nuevos sujetos
de la educacion.

Notas

) Conferencia inaugural pronunciada en la Xl Jornadas de Debate de la FNB.

(1) Esta ponencia se basa en el libro Transgresion, bricolaje, postproduccion: los
juegos artesanos de la educacion social actualmente en imprenta en la editorial de
la Universitat Oberta de Catalunya (UOC).

(2) Cabe recordar que el sistema educativo moderno se funda en el siglo xix como
escuela graduada segun clases: un sistema clasificatorio que, como tal, suponia la
universalidad de sus categorias, es decir, la homologacion de los sujetos incluidos
en cada una de las mismas: seis afnos, siete, etc. Es un momento en el que la idea
de tiempo funciona como linea objetiva y universal. Otro ejemplo radica en la
justicia penal, que la utiliza para hacer corresponder los delitos de menor a mayor
gravedad con la duracién de las penas.

() Hablo de un nimero que, si bien fluctuaba de afio a afo, se situaba entre los 60
y 95 estudiantes por clase.

@) La ética de la transmision se verifica en ese efecto “sorpresa”. Aparece lo que
Hannah Arendt (1993: 202) sefala: “El hecho de que el hombre sea capaz de
accion significa que cabe esperarse de él lo inesperado, que es capaz de realizar
lo que es infinitamente improbable”.
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De la pedagogia social como educacion,
a la educacion social como Pedagogia
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CUANDO LO SOCIAL SE HACE PEDAGOGIA

La pedagogia social se asomo al siglo XX con unas excelentes perspectivas de
futuro, en las palabras y en los hechos (Caride, 2009). Lo eran entonces y siguen
siéndolo hoy, cuando en las primeras décadas del tercer milenio lo pedagdgico-
social evoca la necesidad de abrir la educacion a la vida, en toda su diversidad:
una aventura apasionante, de largos recorridos semdnticos y pragmaticos, que
Carbonell concibe a modo de un “viaje simultdneo a la realidad y al interior de
cada persona’, inacabado e inacabable (2008: 19). La educacion de todos y para
todos, en su version mas civica y cotidiana, emocional y cognitivamente. Una
tarea de compromisos y responsabilidades que Esteve (2010) vinculd a un pro-
ceso que, comenzando en el mismo momento del nacimiento, debe conducir-
nos a entendernos a nosotros mismos y al mundo que nos rodea, procurando
que seamos plenamente participes del complicado don de la convivencia.

En esta busqueda, lo “pedagogico” desvela su inspiracion altruista como
una oportunidad —entre otras— para recuperar los afanes humanistas, ci-
vicos y politicos de la paideia clasica: una educacion puesta al servicio de las
personas y del desarrollo humano, con demasiada frecuencia frustrado; mien-
tras que en lo “social” se afirma la inequivoca sensibilidad que ha de tener la
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educacion hacia las necesidades de todos, pero muy especialmente de quienes
son rechazados por los modelos de produccion y consumo inducidos por los
mercados, en el mundo de todos y de nadie que habitamos (Innerarity, 2013).
Un escenario local-global de riesgos e incertidumbres en el que, mds que nun-
ca, el trabajo educativo debe ser “un acto de respeto al otro y, consecuentemen-
te, de puesta a su disposicion de los elementos que la cultura ha creado, tam-
bién para él” (Nunez, 1999: 66). No sera facil. Bauman senala que nunca antes
estuvimos en una situacion semejante, en la que no sélo debemos aprender el
arte de vivir en un mundo sobresaturado de informacion, “también debemos
aprender el atin mas dificil arte de preparar a las proximas generaciones para
vivir en semejante mundo” (2007: 46).

Cabe advertir que la voz “pedagogia”, utilizada con motivaciones diversas
por filosofos o educadores relevantes —entre los que cabe citar a Hegel, Kant,
Dilthey o Herbart—, ha ido acomodando sus significados a diferentes contex-
tos o realidades; la familia y la escuela son sus principales ambitos de reflexion
y accion. A Herbart le debemos una de las primeras formulaciones sistemati-
cas de sus tareas y posibilidades, concretada en su Pedagogia general, publicada
en 1806: una contribucion cardinal en los modos de teorizar acerca de la “ins-
truccion educativa”, del “gobierno de los ninos” y de la “educacion como disci-
plina”. A su legado se sumaria el de muchos otros académicos e intelectuales,
lo que posibilitd su construccion como una pedagogia abierta al mundo, con
atributos normativos, empiricos y praxioldgicos que se proyectarian en dife-
rentes disciplinas y profesiones.

Serfa en los ultimos anos del siglo XIX, en su transito al XX, cuando la
Pedagogia avanzaria significativamente hacia su caracterizacion como una
ciencia que se ocupa de la educacion como una construccion histérica y social,
poniendo de relieve sus convergencias con otras ciencias sociales y humanas,
desde la Antropologia a la Historia, pasando por la Sociologia, la Economia, el
Derecho, la Politologia o la Psicologfa. Todo ello la abocaria a ser un elemento
central de las reformas educativas, como una de las disciplinas “que mejor re-
presenta la modernidad social y politica, con todas sus potencialidades y todas
sus contradicciones y ambigiiedades” (Novoa, 2005: 258).

Una pedagogia que no discute la mision de la escuela, ni los cometidos que
en ella tienen la instruccion o la didactica; muy al contrario, prevalecen y se
aflanzan, asigndndoles el deber de satisfacer “uno de los derechos fundamen-
tales de la humanidad... en el camino hacia una sociedad mas justa e iguali-
taria” (Barreiro, 2005: 17). Tampoco se cuestiona la paulatina desatencion de las
familias a una de sus funciones mas axiomaticas en el cuidado a la infancia:
ser la referencia fundamental, primaria e insustituible para que su crecimiento
bioldgico y social sea fisica, emocional e intelectualmente saludable. Unas y
otras deben repensar su quehacer historico y sus relaciones mutuas, de modo
que al traspasar la institucionalizacion escolar y el hogar familiar abracen el
valor formativo de un amplio conjunto de experiencias y/o vivencias que nos
hacen gente, en el mejor sentido de la palabra, alli donde estamos y somos so-
ciedad. Si la educacion es social, la pedagogia que se interese por ella también
debe serlo.
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Recordemos que la educacion en Platon, Plutarco o Pestalozzi ya era vo-
cacionalmente social: hay que educar a la ciudad o al pueblo para que llegue
a darse una verdadera educacion del individuo; la plaza publica (el dgora) es,
ademds de la casa y la academia, uno de los espacios pedagdgicos mas estima-
bles. Como una préctica que se hace en sociedad, pory para la sociedad, en to-
daslas sociedades, la educacion siempre ha sido “social”, a pesar de la tendencia
reiterada a confinarla en las escuelas o a perpetuarla en sus pretensiones indi-
vidualizadoras, herederas del culto a la personalidad y de la defensa ilustrada
de los derechos particulares.

Con todo, la pedagogia social necesito varios siglos para comenzar a docu-
mentarse. Lo harfa, entre otros, Paul Natorp, aludiendo expresamente a lo “so-
cial” de la educacién y de su pedagogia, que “no es la educacion del individuo
aislado, sino la del hombre que vive en una comunidad, educacion que hace a
la comunidad, porque su fin no es solo el individuo” (1913: 8). Seria de este modo
como el fildsofo-pedagogo de la Universidad de Marburgo daria carta de natu-
raleza a una renovada concepcion pedagogica, al enunciar que las condiciones
sociales de la educacion y las condiciones educativas de la vida social son los
temas en torno a los cuales organiza sus contenidos.

S1 TODAS LAS PEDAGOGIAS Y SUS EDUCACIONES SON SOCIALES,
¢QUE ANADEN LA PEDAGOGIA SOCIAL Y LA EDUCACION SOCIAL?

Desde el momento en que educar a otros y educarse a uno mismo participan
de un mismo proyecto civilizatorio de cambio y transformacion social, todas
las pedagogias y todas sus educaciones son sociales; lo son, ya de partida, en
los multiples recorridos por los que transitan ensanchando las fronteras de la
teoria y la praxis socioeducativa. Son fronteras que las redes tecnoldgicas estan
sometiendo a una profunda revision.

Las politicas sociales y culturales asumieron que muchas de sus iniciativas
sellevan a cabo a través de practicas educativas que no siempre seran juzgadas
como tales: “otras educaciones’, dirfa Trilla (1993), a las que la Pedagogia —y la
sociedad— descuidd, o alas que no supo asignarles el lugar que les corresponde
en el logro de una formacion integral e integradora que no se contradiga a si
misma (Caride, 2005). En opinién de Moyano:

...la emergencia de la educacion social en el campo de los servicios sociales ha
abierto una puerta en términos de aportacién de una mirada educativa a las
cuestiones sociales... un plus que distancie los elementos estigmatizantes y di-
rija sus objetivos hacia el horizonte de la promocion cultural de los individuos
que atiende (2012: 43).

Que la pedagogia social todavia constituya una novedad en la inacabada
e insatisfactoria tipificacion de los saberes pedagogicos y de las ciencias de la
educacion, no obvia que se trate de una realidad profesional y de un espacio
académico universitario, con una dilatada presencia en la mayoria de los paises
que asumieron los principios del Welfare State hasta bien entrados los anos dos
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mil. Asi lo entendia Petrus (1997) al senalar que mucho de lo que preconizaba
este modelo de Estado, con las politicas que trataron de impulsarlo, afectaba de
lleno a la pedagogia social, no sélo por la necesidad de invertir en una educa-
cién que facilitase una efectiva igualdad de oportunidades (que va mas alla de
la oferta de un puesto escolar), sino también para poder avanzar en la ansiada
integracion y cohesion de la sociedad, con unos mayores y mds justos niveles
de convivencia social, de equidad, cooperacion y solidaridad intercultural, etc.
Lo decimos cuando nada podra hacerse sostenible si la cultura del bien comuin
y la preservacion de estos bienes comunes no retorna al imaginario social. Y,
con ella, unas politicas educativas que trasciendan las reformas escolares, la
regulacion de sus ensenanzas o los rendimientos académicos, por muy impor-
tantes que sean, para pensar la educacion y los aprendizajes como una tarea
para todos y durante toda la vida.

Este es, o debera ser, el compromiso que la pedagogfa social y la educacion
social han de proyectar en su defensa radical de lo civico y de la ciudadania,
de los derechos y deberes inherentes a la capacidad de elegir; pero también,
en la posibilidad de contribuir a resolver conflictos, de ejercer la tolerancia y
la solidaridad, de afirmar las convicciones éticas y morales, de vigorizar la de-
mocracia cultural y la participacion social, de apreciar la paz, de contribuirala
formacion e insercion laboral, o de poner en valor el respeto al medio ambiente
yladiversidad cultural. Cuando esto ocurre, “lo” social deviene en pedagdgico
y educativo per se, aunque debamos precisar cuanto hay de contexto (realidad),
pretexto (motivacion) o texto (contenido y método) ajustado a tales propdsitos.
O, expresado de otro modo: ;qué anade lo social a los sustantivos “pedagogia”
y “educacion™? ;Qué las hace pedagogia social y educacion social?

Formulamos estos interrogantes hace anos (Caride, 2004), para enfatizar la
necesidad de observar las realidades sociales como una forma de reconocer e
incentivar la misiéon educadora de la sociedad, con las maltiples oportunida-
des que en ella se habilitan para un mejor desarrollo personal y colectivo; pero
también, como un modo de elogiar el potencial socializador, envolvente y con-
vivencial de la educacion, optimizando el quehacer pedagdgico de una extensa
red de ambitos y agentes a los que animan ideales y finalidades sociales. Todo
ello coincide en subrayar que son una pedagogia y una educacion que deben
hacerse en, con, desde, por'y para la sociedad, en la que

...late un decidido afén reivindicativo: cohesionar a personas y sociedades en
torno a iniciativas y valores que promuevan una mejora significativa del bien-
estar colectivo y, por extension, de todas aquellas circunstancias que posibiliten
su participacion en la construccion de una ciudadania mas inclusiva, plural y
critica (Caride, 2003: 48).

Tanto la pedagogia social como la educacion social, mds que dirigir sus
miradas hacia contenidos o saberes disciplinares fijan su atencion en la di-
mension social, cultural, politica, civica, etc., de quién y con quién actuan,
donde, por qué y para qué lo hacen; es decir, de los contextos y de quienes los
protagonizan como sujetos o agentes de una determinada practica educativa,
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sin que ello suponga —necesariamente— que sean catalogados como alum-
nos, estudiantes, destinatarios, usuarios, beneficiarios, clientes, etc. Al hacerlo,
la pedagogia social se abona a su caracterizacion como una ciencia tedrico-
practica (praxioldgica) relacionada con la educabilidad de todas y cada una de
las personas que viven en sociedad, al hacer uso de estrategias metodoldgicas
que favorezcan la prevencion, asistencia, inclusion y reinsercion social, tanto
de quienes se encuentran en situacion de dificultad, vulnerabilidad y/o riesgo
social, como de quienes estdn en situaciones “normalizadas”. Lo expone con
nitidez la Asociacion Internacional de Educadores Sociales, al considerar que
“su finalidad es la socializacion y la ciudadania plena para todo el mundo...
desde la recreacion de la cultura del dia a dia, por un lado, a la creacion de la
cultura propia del individuo, por otro” (2011: 8-9).

Los avances que se registran en el desarrollo cientifico, académico y pro-
fesional de la pedagogia-educacion social, primero en la Europa germénica y
posteriormente en los paises mediterrdaneos, nérdicos, francofonos o anglo-
sajones, tuvieron, en los inicios del siglo XXI, una amplia repercusion en otros
contextos geograficos y sociales. Con ellos, en un didlogo abierto con los mo-
vimientos de renovacién pedagogica, el trabajo social o la educacion popular,
la pedagogia social y/o la educacion social han ido incorporando sus discursos
y précticas a la impronta formativa e institucional de un variado conjunto de
paises, también en América Latina (De Souza et al., 2009; Da Silva et al., 2011):
un proceso lleno de desafios, dird Camors, en el que nada debe ser soslayado
para evolucionar hacia una pedagogia social reflexionada en clave latinoame-
ricana, asumiendo que “la historia y las culturas de los pueblos originarios, la
sintesis con los pueblos europeos, que en diferentes circunstancias llegaron ala
region, aportan elementos especificos y sustanciales para elaborar e implantar
una propuesta educativa nueva” (2009: 115).

Lejos de una lectura ingenua o especulativa acerca de la naturaleza y al-
cance de los cambios sociales, comprometer la pedagogia social con la trans-
formacion de las realidades cotidianas supone inscribir sus modos de pensar
y hacer en una triple perspectiva terminoldgica-conceptual que subraya su
caracter polisémico: como un campo cientifico, una disciplina académica y
un ambito profesional. Esto es, como un conocimiento que se crea, ensena y
aplica tomando como referencia la teoria y la practica de la educacion social,
con la intencion de promover o activar nuevos enfoques sobre la presencia de
la sociedad en la educacion, y de la educacion en la sociedad.

LAS IDENTIDADES MULTIPLES DE LA PEDAGOGIA SOCIAL
Y LA EDUCACION SOCIAL

Muchas de las “formalidades™ que reclaman para si mismas la “pedagogia so-
cial” y la “educacion social” emergen de lo que con insistencia hemos venido
relacionando con la construccion de sus senas de identidad como ciencia,
disciplina y profesion, es decir, en lo que una y otra encarnan como “teorfa” y
“practica’, entre la reflexion y la accion. En este sentido, es frecuente que la pri-
mera basqueda de respuestas acerca de la entidad e identidad tedrico-practica
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de la pedagogia social y, en todas sus prolongaciones, de la educacion social,
coincidan en senalar en lo que convergen y en lo que se diferencian: la educa-
cién social como una practica educativa, una profesion y, en los tltimos anos,
una titulacion universitaria; la pedagogia social como un saber que tiene por
objeto formal, material y abstracto, la educacion social. Tres dimensiones —la
cientifica, la académica y la profesional— que argumentamos sintéticamente:

a) La primera pone énfasis en los fundamentos epistemoldgicos, tedri-
cos y metodoldgicos, articulando su “estatuto” de cientificidad en la
Pedagogia, las ciencias de la educacion y las ciencias sociales. En todo
caso, acepta que la ciencia y los saberes que procura adoptan maltiples
formas y estructuras, y que resulta complicado precisar sus limites
internos y externos; unas fronteras, cada vez mas difusas, que nunca
podrén trazarse sin dilucidar el transito entre el conocer y el saber, el
objeto y el método, las tradiciones de la teoria o la filosofia de la ciencia
y las del pensamiento pedagogico.

b) La segunda observa la pedagogia social como una disciplina académi-
ca, integrada curricularmente en planes de estudio, con una trayecto-
ria intelectual, institucional y social consolidada a través de distintos
procesos formativos (grados, posgrados y doctorados), con contenidos
teorico-practicos que habilitan diversos itinerarios académicos. La im-
portancia de quien ensena y/o aprende, como profesores y alumnos,
advierte sobre dos peculiaridades de la pedagogia-educacion social
(Parcerisa, 1999: 43-44): de un lado, que “el aprendizaje conceptual ocu-
pa un lugar menos relevante que el de los aprendizajes procedimentales
o de habilidades, y que el de los aprendizajes de valores y actitudes’; de
otro, que ha de darse prioridad a “los aprendizajes directamente rela-
cionados con la vida cotidiana, con las relaciones sociales y, en definiti-
va, con elementos que pueden ayudar a mejorar la calidad de vida y la
participacion social”.

o La tercera informa los perfiles profesionales de la pedagogia-educacion
social, trasladando su “saber hacer” a distintas —y cambiantes— dreas o
ambitos de la accion-intervencion social. Al hacerlo se habilita una préc-
tica profesional para la que capacita y acredita la formacion recibida, con
los principios éticos y los codigos deontologicos que se estan dando a
si mismos sus profesionales, con una vision compleja y holistica de los
problemas socioeducativos y de sus soluciones (Ortega et al., 2013).

Si esto es asi, la relacion entre los conceptos de pedagogia social y educa-
cién social se clarifica (Moyano, 2012): la primera nombra una disciplina que
estudia, analiza y propone modelos de educacion social, que lee sus practicas
y las interpreta en sus coordenadas epistemoldgicas, sociales, culturales, po-
liticas, econdmicas, histéricas, pedagdgicas, metodoldgicas, comparadas, etc.;
la segunda alude a un amplio repertorio de practicas educativas que, teniendo
como soporte diferentes procesos y realidades sociales, tratan de afrontar ne-
cesidades y problemas que surgen de la vida cotidiana, desde la infancia hasta
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la vejez, apelando a derechos y deberes inherentes a la condicion ciudadana. Si
la educacion social se desvela en el acto de educar y educarse en sociedad, la pe-
dagogia social lo hace en los modos de inducir, proponer, explicar o interpretar
sus procesos y realidades. Renunciar a indagar en la trascendencia de sus signi-
ficados —manifiestos o latentes— para la educacion, también supone prescin-
dir de uno delos relatos mas valiosos que de ella se han hecho: concebirla como
un esfuerzo permanente y critico de desocultacion de verdades (Freire, 1990).

Concluiremos senalando que buena parte de las opciones tedricas, meto-
dologicasy précticas de la pedagogia social y de la educacion social dificilmen-
te podran entenderse sin que situemos en ellas las sinergias que se generan en el
didlogo educacion-sociedad; o, lo que viene a ser lo mismo, en la reciprocidad
que ha de establecerse entre la dimension social de la educacion y la mision
educativa de la sociedad. Aunque son muchas las formas en que puede concre-
tarse, son sus ambitos o areas de intervencion social los que, con perspectiva
historica o con un sentido emergente, mejor parecen definir sus prioridades en
la investigacion y la accion.
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Dossier “La pedagogia social y la
ampliacion de la nocion de educacion”

EL ESCENARIO PEDAGOGICO DE LA
EDUCACION SOCIAL

Segundo Moyano Mangas y Paola Fryd Schapira
Resumen

Este articulo tiene como objetivo mostrar aperturas posibles del discurso pedagdgico actual,
revisando algunas aportaciones de la pedagogia social que suponen la eclosién de nuevas
formas educativas en el campo social. La ampliacién, pues, del concepto de educacién
también supone la incorporacidn de las practicas de educacién social, vinculdndose, entre
otras cuestiones, a un intento de visibilizacién de la educacién mds alld del discurso escolar
hegemonico en la pedagogia.

Para este intento, los autores repasan cuestiones epistemoldgicas de la pedagogia y la
pedagogia social, asi como el lugar actual de la educacién social y los requerimientos
actuales respecto de los nuevos (y viejos) escenarios.

Palabras clave: pedagogia; pedagogia social; escenarios y desafios de la educaciéon social;
encargo social de los educadores.

Abstract

This article aims to show potential openings of contemporary pedagogical discourse,
reviewing some contributions of the social pedagogy involving theem ergence of newforms
of education in the social field. The expansion, therefore the concept of education also
involves the incorporation of social education practices, linking, among other things, an
attempt to increase the visibility of education beyond the school discourse hegemonic

pedagogy.

Forthis attempt, the authors review epistemological questions of pedagogy and social
pedagogy, and the current place of social education and the current requirement son new
(and old) scenarios.

Keywords: pedagogy; social pedagogy; scenarios and challenges of social education; social
role of educators.
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LA ACTUALIDAD DEL DISCURSO PEDAGOGICO

Todo discurso produce efecto de realidad (Nufiez, 1990, p. 27). Esta afirmacion
confiere a la produccién de discurso un plus que va mas alld de los enunciados y que nos
dirige hacia uno de los conceptos posiblemente mds olvidados del discurso pedagdgico: la
responsabilidad. Ese efecto de realidad es el que resignifica al discurso pedagogico, teniendo
en cuenta los efectos de realidad que éste produce y reintroduciendo, asi, el tema de la
responsabilidad en el andlisis. La asuncién a-critica en las practicas educativas de categorias
sociales promueve, la mayoria de las veces, efectos contrarios a los deseados. Por lo que la
responsabilidad en la produccion de discurso pedagdgico viene a incidir en la necesidad de
una ética de las consecuencias por encima de las “buenas intenciones” (Tizio, 2002) que, en

ocasiones, aparecen unidas a la produccion de discurso pedagdgico.

Tema pues, el de la responsabilidad, que hoy aparece desdibujado. En efecto, el
discurso pedagdgico predominante se aproxima peligrosamente al mundo de la opinidén mas
banal. Todo el mundo puede opinar acerca de todo. En el caso de la educacion se estd
produciendo a su alrededor un fenémeno, por lo menos, paraddjico. Mientras por un lado,
asistimos a una devaluacion de la Pedagogia como disciplina académica y como competencia
profesional,” por otro la educacién pasa a un primer plano como “la” solucién a los
problemas sociales actuales. El efecto conseguido es, precisamente, todo lo contrario: una
suerte de vaciamiento del discurso pedagdgico en el que todo es educacién y todo se puede

educar. Ante los problemas de época y sus efectos la educacién no es todopoderosa.’

Tal y como plantea Nuiiez (1999, p. 42), estamos asistiendo a una banalizacion del
discurso pedagdgico que obtura la posibilidad de ejercitar un discurso con consistencia y
rigurosidad. Sin entrar en supuestos de cientificidad, si proponemos una adecuacion de los
presupuestos epistemoldgicos que sostiene la Pedagogia, recuperando diferentes trayectos

histéricos de la disciplina y releyendo las aportaciones cldsicas a las cuestiones educativas.

'Si bien se puede considerar esta afirmacién como arriesgada y falta de consistencia, su fundamento reside
tanto en la experiencia personal y profesional, como en la relacién con el mundo universitario. En muy
contadas ocasiones la figura profesional del pedagogo es requerida para expresar un parecer sobre temas
actuales que tienen que ver con la educacion: debates sobre la llamada “violencia escolar”, la suplantacién del
pedagogo por el psicopedagogo en los institutos de ensefianza secundaria, etc. Arduo trabajo sera, pues,
recuperar o iniciar un reconocimiento del pedagogo en lo social.

’Basta con recoger todos los calificativos y afiadidos de la educacion actual para observar el despliegue de ésta
como auténtico antidoto de los problemas sociales: educacidn para la paz, educacion para la salud, educacion
moral, educacién vial, y un largo etcétera.
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Como deudores de esa tradicion, los profesionales de la educacidn actuales debemos

procurar un corte (Nufiez, 1999, p. 42) que otorgue a la Pedagogia un estatus social perdido.

La pérdida de posicion vinculada a la responsabilidad supone la mutacién de la
Pedagogia en una mera técnica. En muchos casos, mds de los que imaginamos, no es
simplemente el pase a una técnica educativa, sino que bajo el manto pedagdgico se
instauran técnicas psicoldgicas, sociolégicas, médicas,... Opera, pues, una suerte de mezcla
de contenidos, presupuestos y conceptos que hacen de la Pedagogia un “comodin
disciplinar”, con consecuencias y efectos terribles para la educacién. Es necesario, pues, para
recuperar el corpus tedrico de la Pedagogia, recuperar también aquello que le concierne y
delimitar claramente qué es lo que pertenece al campo pedagdgico y qué no. Para ello,

introduzcamonos en la conceptualizacién de lo que venimos llamando discurso pedagdgico.

El discurso pedagdgico, como todo discurso tedrico, crea conceptos para explicar lo real’de su
objeto disciplinar. Esa responsabilidad a la que haciamos referencia se concreta en los criterios
que normativizan la produccidon del discurso pedagdgico: la consistencia, la rigurosidad y la

eficacia (Nufez, 1990, p, 31)

El andlisis de estos criterios de produccion de discurso nos acerca a situar los efectos de
realidad de los discursos pedagdgicos actuales. La devaluacién de la Pedagogia a la que
hemos ido haciendo referencia proviene de la pauperizacion de los contenidos y estructuras
discursivas. Asi, la consistencia del discurso pedagdégico ha sufrido los vaivenes propios de
una disciplina que ha desestimado casi por completo la afiliacidon a un lenguaje propio,

propiciando la intrusion de conceptos propios de otras disciplinas sin re-contextualizarlos.

La actualidad de época en la que transitamos nos reenvia constantemente a revisar
conceptos que, por manidos y reiterados, permanecen inmodviles en el uso cotidiano vy
cientifico del lenguaje. Si éste nomina y otorga un valor a lo dicho, se hace necesario someter
a estudio ciertos conceptos ampliamente utilizados en las disciplinas sociales. Por un lado, se
trataria de posibilitar un uso del lenguaje asociado a los registros pertenecientes a la
disciplina desde la que se dice; y, por otro, la incorporacién de nuevos conceptos y categorias
adscritas a las propias ciencias sociales. Es decir, en el caso de la Pedagogia existe una

tradicién en el uso de conceptos que le son propios, y a la vez ha ido incorporando otros de

* Para una conceptualizacion de la realidad y lo real nos remitimos a los trabajos de D’Espagnat (1983); Nufiez
(1990) y Garcia Molina (2003).
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disciplinas afines para la explicacidn de ciertos aspectos relacionados con la educacidn, pero
trabajados en la légica del discurso pedagogico. Hasta aqui existe cierto consenso en la

utilizacion de un lenguaje, llamémosle pedagdgico.

El problema surge cuando la Pedagogia emplea conceptos que no le son propios vy
hace de ellos estandartes de incorporacion a los discursos sociales imperantes. Nos basta con
echar un vistazo a muchos documentos, legales o técnicos, manuales de pedagogia, articulos
de prensa, noticias de televisién y radio,... para encontrarnos con registros ampliamente
utilizados sin estar sometidos a cierto analisis. Asi pues, la derivacién, la autoestima, la
empatia, el riesgo, la prevencion, la intervencion, los menores, y muchos otros han venido a
copar y a sustituir conceptos mas apropiados al discurso pedagdgico, que son incorporados
como respuesta a una actualidad sobre la que la Pedagogia no ha profundizado
suficientemente. Se trata entonces de una suerte de importacion masiva para tratar de

ocultar esa falta de produccién de verdadera apropiacion (critica) de otras producciones.

Sin embargo, no nos estamos refiriendo a un uso politicamente correcto del lenguaje
sino a un uso correcto del lenguaje pedagdgico, que existe y al que hemos dado la espalda
supuestamente por la busqueda de una nueva identidad en lo social. ¢Una nueva identidad
como disciplina o una adecuacion a los discursos imperantes? En muchos de los discursos lo
pedagdgico parece estar ausente. Alli lo que aparece es la prisa por encontrar un lugar en
esos discursos hegemonicos. Pero la Pedagogia, en su sentido mds amplio, ha de poder
ofrecer modelos alternativos y someter a critica los actuales, y ello ha de poder hacerlo con
su propio lenguaje, con registros pedagégicos que no excluyan las conexiones con otras
disciplinas, pero que mantengan la diferencia y otorguen un valor propio a la disciplina
pedagdgica. No se trata de que los pedagogos nos circunscribamos a términos
tradicionalmente considerados pedagdgicos, sino que a la hora de utilizar segun cudles,
seamos conscientes de su contenido y de sus referencias, asi como de averiguar si ese
concepto utilizado proveniente de otra disciplina tiene correspondencias en el campo
pedagdgico. Se trata de un compromiso ético hacia la disciplina teérica de la que somos
valedores y no una suerte de purismo linglistico o de corporativismo lacerante. Como
iremos viendo, la utilizacion de ciertos conceptos compromete a su significado, ya que su
manejo produce ciertos efectos sociales. Y son esos efectos sociales los que interesan a la

Pedagogia, pues como intentaremos describir, los efectos que se producen merman
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considerablemente una circulacion social adecuada de los sujetos, una suerte de
“amputacion” de ciertos derechos individuales y sociales. Utilizando términos como los
anteriormente mencionados (riesgo, intervencion o menores) estamos otorgando al discurso
pedagdgico un contenido que se mantiene al margen de lo pedagdgico y distrae el analisis

educativo con cébalas pertenecientes a otros discursos.

Ademas de estas apreciaciones en torno al uso del lenguaje pedagdgico, también
consideramos necesario sefalar la eliminacidn sistemdatica de conceptos aportados a lo largo
de la historia de la pedagogia, y su sustitucidon por otros ciertamente vacios de contenido y
con tintes, sobretodo, psicologicistas. Asi pues, parece que ya no es de “buen pedagogo”
utilizar términos como instruccion y disciplina, pero en cambio utilizamos frecuentemente
motivacion, aprendizaje significativo o interaccién. Parece dar cierto reparo hablar de
instruccidon cuando nos referimos a uno de los aspectos de la educacién en la escuela, por
ejemplo, y para ello inventamos gran cantidad de palabras que suplen ese “no enfrentarse
con la instruccién”®. El no hablar de disciplina puede estar teniendo algo que ver con los
conceptos que se manejan sobre todo en el entorno escolar: fracaso, violencia, mediacion,
falta de respeto mutuo,... Es posible que tenga algo que ver con los efectos sociales a los que

nos referiamos parrafos atras.

Ambas consideraciones sobre el uso del lenguaje pedagdgico - la incorporacion de
términos de otras disciplinas, y la sustitucién y olvido de ciertos conceptos con raigambre
pedagdgica -, erosionan la consistencia del discurso pedagdgico, situando a la Pedagogia
frente a la necesidad constante de refundarse como disciplina. Incluso podemos afirmar que
la propia universidad y las instituciones de formacién superior han tendido a uniformizar un

discurso pedagdgico poco diferenciado de la didactica, la psicologia educativa o la moral.

Asimismo, tanto la rigurosidad como la eficacia del discurso se resienten frente a los
paradigmas actuales de la ciencia. Tanto el hecho de sojuzgar el discurso pedagogico a
imperativos supuestamente cientificos, como el de hacer primar unos supuestos empiricos
han hecho mella en el rigor teérico de la propia disciplina. La premisa, ampliamente
difundida, de la importancia de la practica por encima de la reflexién y el andlisis tedrico ha

sometido a la Pedagogia a un aislamiento en su estudio, a un vago reconocimiento de las

* Para cotejar este aspecto nos permitimos recomendar la lectura del magistral articulo de Antonio Mufioz
Molina “La disciplina de la imaginacién”, publicado en El Pais (Espaifia) el 22 de septiembre de 1998.
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aportaciones a lo largo de su historia y a un menoscabo de una construccién rigurosa del
saber pedagdgico. Si consideramos la Pedagogia como constructora de modelos educativos
(Nunez, 1990, p. 65) y como espacio de saber y disciplina académica (Saez, 1997, p. 53), el
camino a recorrer y el reto que se nos presenta supone una consideracién diferente a la
actual de la Pedagogia; una apuesta por la disciplina pedagdgica que contempla la eficacia de
sus planteamientos desde una consistencia y una rigurosidad que conviene recuperar y

reinventar para adentrarnos en el siglo XXI.

Por lo tanto, el reto de los precursores de la Pedagogia como disciplina social sigue
vigente. Primero Kant, separando disciplina y cultura, y mas tarde Herbart, subrayando la
necesidad de separar gobierno e instruccion, sentaron las bases de una Pedagogia centrada
en la educacién. La educacion como moralizacién campo a sus anchas durante el XIX y buena
parte del XX (exceptuando periodos concretos). El siglo XXI no puede permitirse el lujo de

volver a dejar a la Pedagogia huérfana de educacién.

EL LUGAR DE LA DISCIPLINA PEDAGOGIA SOCIAL

Si bien hemos situado una actualidad de la Pedagogia con dificultades
epistemoldgicas, y sometida a discursos vaciados de rigor tedrico, en no menos dificultades
nos encontramos con la Pedagogia Social. Sin embargo, aparecen algunas diferencias
tremendamente importantes: la actualidad de la produccién discursiva de la Pedagogia
Social, asi como la reciente profesionalizacion de la figura del educador social y las actuales
situaciones sociales, han abierto una senda diferenciada de los recorridos a los que antes nos
referiamos. Asi, nos situamos frente a una nueva posibilidad de entroncar la Pedagogia Social

con su propia historia. Es decir, retomar “antiguos” discursos para resignificarlos en lo actual.

Los propios recorridos histdricos de la Pedagogia Social, con sus modelos de época,
han otorgado a ésta tiempos y espacios diversos. Si bien el surgimiento de los sistemas
escolares nacionales en el siglo XIX significd la cimentacién de la Pedagogia como disciplina
de lo escolar, centrando las reflexiones y los analisis en el ambito del aprendizaje y de Ila
ensefianza; la actualidad remite a considerar la educacidon desde otros lugares. Por lo que
refiere a esta cuestion, asumimos las palabras de Petrus (1997, p. 31) que advierten sobre lo
ineficaz de contraponer el discurso pedagdgico de lo escolar frente al de lo social, creando asi

otro espacio discursivo que tan sélo se define por eliminacion. Flaco favor a la Pedagogia,

Pedagbgica (Montevideo), N° 2, abril 2012 - ISSN: 1688-8146 [ 1o-) EXeCaEl Pag. 9



Pﬂ(@ﬂ?j&ﬂ www.pedagogica.fhuce.edu.uy

desde luego. No obstante, y de la misma manera, la Pedagogia escolar no debe concebirse
como la Pedagogia en un sentido estricto, asumiendo que la actualidad de época nos

convoca a re-pensar la educacion desde diferentes lugares.

Veamos, pues, como diferentes autores han conceptualizado la Pedagogia Social. Para
ello, nos remitimos a una de las recopilaciones de definiciones y de intentos de
conceptualizacién: las realizadas por Caride en Nufiez (2002, p. 93-100) y Caride (2005). No
vamos aqui a reproducir todas las ideas aportadas, pero si recuperar aquéllas que aportan
elementos para el analisis y aquellos extractos que nos ayuden a configurar un marco de

reflexion en torno a nuestra disciplina.

Como hemos sefialado con anterioridad, existen conceptualizaciones de la Pedagogia
Social cuyo rasgo inicial es el de definirse, explicitamente, en relacion a un caracter
marcadamente extra-escolar, a una Pedagogia de lo no-escolar. Asi, existen autores que
sostienen una Pedagogia Social referida a “[...] la proteccion juvenil social y estatal cuando se
realice fuera de la escuela” (Balimer); o bien a “la normativa pedagdgica referida a la
educacion que acontece fuera del marco de la institucion familiar y de la escuela, o si se
prefiere, que acontece en la sociedad” (Sarramona). Ciertamente, este tipo de definiciones
tan soélo abre un camino previo, sefialan una direccion, y acaban definiendo el concepto
como “aquello que esta fuera de”. Otros intentos no sefialan esa explicitaciéon de lo no-
escolar, pero situan la Pedagogia Social en “contextos o [...] medios educativos no formales”
(Trilla); o la definen, de igual manera, como “la ciencia prdctica social y educativa no formal”
(Fermoso). La clasificacién de la educacién por ambitos formales, informales y no formales
ya no responde a la actualidad de los procesos educativos, por lo que situar a la Pedagogia

III

Social como “ciencia de la educacién no formal” significa seguir circunscribiendo las practicas
educativas “formales” Unicamente para contextos escolares, dejando a otras practicas con
calificativos (“no formales” e “informales”) que las ubican en supeditacién a la practica
considerada “formal” (la Escuela). Ademas, los limites que en su momento podian clarificar
esta clasificacion se han ido difuminando, existiendo cada vez mas territorios de frontera,

que obligan a pensar en practicas educativas que acontecen en diferentes espacios y tiempos

sociales.

Otro de los aspectos que configura la conceptualizacién de la Pedagogia Social se
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sitla en torno a la idea de la educacion de ciertos sectores de la poblacidn. Asi, autores como
Mollenhauer inciden en considerar la Pedagogia Social como la encargada “de aquellas
tareas que en la sociedad industrial vienen a ser una ayuda especial a grupos necesitados,
realizadas en los lugares conflictivos de dicha sociedad”; en la misma linea se sitlan
aportaciones referidas a la ensefianza de la preparacidn para la vida social y la intervencién
educativa “en algunas circunstancias sociales especialmente conflictivas para la calidad
bdsica de la vida humana de ciertos grupos sociales” (Quintana), o como ciencia social y
educativa referida a “quienes pueden padecer o padecen, a lo largo de toda su vida,
deficiencias en la socializacion o en la satisfaccion de necesidades bdsicas amparadas por los
derechos humanos” (Fermoso). Paralelamente, hay definiciones centradas en propdsitos
bienintencionados y, posiblemente, lejos del alcance real de la disciplina: “la teoria de la
educacion del individuo para una conducta socialmente moral” (Sdnchez Sarto) o “la parte de
la pedagogia que se ocupa de la educacion social del individuo, prepardndolo para encajar
bien dentro de la vida social” (UNED). Por ultimo, rescatar dos conceptualizaciones de la
Pedagogia Social con valor histdrico, y con semejanzas en sus planteamientos. Una, la de
Natorp, que situa el tema de esta ciencia en “las condiciones sociales de la cultura, por tanto,
y las condiciones culturales de la vida social”; y otra, la ofrecida por Luzuriaga referida al “..
estudio de la educacion en sus relaciones con la sociedad”. Ambas apuestan por una relacidn
estrecha educacién — sociedad, aunque en el caso de Luzuriaga se concrete en “la accion de
los grupos sociales en la formacion del hombre y la influencia de la educacion en la sociedad
humana”. Obviamente, son muchas mds las definiciones, conceptualizaciones vy
aproximaciones que se han realizado. El objetivo de recoger esta muestra responde a poder
sefialar los ejes de controversia, en el sentido de discusion y debate, en torno a la disciplina

Pedagogia Social:
e Ellugar de la Pedagogia Social respecto de la Pedagogia ¢ Qué espacio/s ocupa?

e (Qué objeto de estudio circunscriben los analisis y las reflexiones de la Pedagogia
Social? ¢Se refieren al individuo, a la sociedad, a sectores y grupos especificos de la

poblacién con especiales dificultades?
e Y, finalmente, écual es el propdsito de la Pedagogia Social?

Conveniamos al principio de este texto la necesidad de no contraponer la Pedagogia
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Escolar y la Pedagogia Social, sobre todo por el espacio discursivo que se crea por
eliminacion, y que faculta para definir las disciplinas en funcion de aquello de lo que no se
ocupan. No obstante, tal y como sostienen Frigerio y otras (2000) las instituciones actuales
son deudoras de su propio contrato fundacional. Permitase ubicar esta idea respecto de las
disciplinas. En el caso de la Pedagogia también ésta estd sujeta a su propio contrato
fundacional en relacién a la escuela. Es por ello que se trazan caminos paralelos,
distanciando otras consideraciones educativas producidas a lo largo de la historia. Asi pues, si
realizamos un recorrido por la Historia de la Pedagogia contemplamos un elemento
primordial en comun: la educacién del individuo. En un sentido mds amplio, la inclusién de
ese individuo en el devenir social, en la cultura de época. La herramienta que ha
hegemonizado esa introduccién en lo social desde el siglo XIX ha sido la escuela, y de ahi esa
identificaciéon entre Pedagogia y Escuela. Tanto Nuiez (1990, 1999) como Garcia Molina
(2003) senalan cdmo ese panorama hegemodnico ha ido desmoronandose. La escuela,
manteniendo su importancia, ya no es “el” lugar de la educacidn. Las propias caracteristicas
del fin del siglo XX y principios del XXI han supuesto la emergencia de nuevas preocupaciones
educativas, la recuperacion de instituciones educativas olvidadas o apartadas’ del discurso
pedagdgico, y el aumento considerable de ejes de reflexidon en torno a la relacién entre la
educacién y la sociedad. Por todo esto, la Pedagogia ha de poder dirigir su mirada hacia esas

nuevas configuraciones, y no cernirse a lo escolar de la Pedagogia.

Es la Pedagogia Social la que esta permitiendo incorporar nuevos discursos en torno a
las problematicas actuales de la educacién. El hecho de contemplar practicas educativas
fuera de la institucién escolar ha supuesto ampliar el campo pedagdgico y ha hecho emerger
nuevas posibilidades de lo educativo. Es decir, la Pedagogia Social estd recogiendo el testigo

de la concepcidn cldsica de la Pedagogia.

Nufiez (1990), Sdez (1997), Caride (2002) y otros han estudiado una de las
particularidades que fomenta actualmente la controversia en las relaciones Pedagogia-

III

Pedagogia Social: qué es lo que afiade, diferencia o explica el calificativo “social” a la
Pedagogia. Caride acaba concluyendo que “lo social” acaba siendo un convencionalismo que

ayuda a reivindicar una concepciéon amplia de la educacion. No obstante, seguimos

5 . . . . . .z . . . . . ,

Nos referimos, por ejemplo, a las instituciones de proteccion a la infancia y la adolescencia. Instituciones éstas
que a lo largo de la historia pedagdgica no se han contemplado como instituciones educativas en sentido
estricto, sino como “de reeducacién”, “de atencion social” o “de recurso terapéutico”.
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asistiendo a una diferenciacion identificada con la aplicacion de la disciplina. Es decir, la
Pedagogia Social sigue, bajo ciertos paradigmas, considerandose una especializacion
pedagdgica encargada del estudio de la educacién de una parte de la poblaciéon, aquella que
lo social define como problematica. Una herencia, sin duda, de considerar la Pedagogia Social
como un intento de “educativizar” los contenidos asistenciales de las politicas sociales del
siglo XX, e incluso de darles una cobertura educativa. Sin embargo, la actualidad de época
nos convoca a establecer nuevas condiciones en el estudio de la educacién. La complejidad
de las situaciones sociales y la emergencia de nuevos retos han de suponer para la Pedagogia
Social ejercitar una nueva mirada sobre los efectos sociales de los modelos educativos que
propone. Unos efectos que fundamentan la propia disciplina, en tanto que son los que la
vallan y otorgan garantia de rigurosidad y eficacia simbdlica. En tiempos en los que
preocupa mas la trayectoria emocional del sujeto que la educativa, la Pedagogia ha de
proponer modelos de educacidén que instauren practicas verdaderamente articuladoras entre
los sujetos y los retos de este momento histérico. Asi pues, éste puede ser un propdsito a

tener en cuenta al incorporar el adjetivo Social a la Pedagogia.

Asistimos en la actualidad a una reconstruccidon de una denominacién (la Pedagogia
Social) que se empieza a utilizar en el siglo XIX en Europa, sobre todo en Alemania, y que ha
llegado a nuestros dias después de diferentes trayectos y vicisitudes, y con diversos

significados y sentidos.

Dar cuenta de la totalidad de estos recorridos es una tarea imposible de abarcar en
estas paginas. El contexto de emergencia de la Pedagogia Social se referencia tanto en el
panorama politico, social y econdmico de cambio que atraviesa el siglo XIX europeo, como en
los giros de orientacién en el desarrollo cientifico de las disciplinas (Sdez, 2007). Es también
en esta época cuando aparecen los primeros intentos de reformas sociales concretadas en
medidas de proteccién social, y adoptadas con el objetivo de hacer frente a las presiones

sociales emergentes (Montagut, 2000).

Asi pues, este contexto de emergencia de la Pedagogia Social propicia dos grandes
lineas de orientacién de la propia disciplina en sus origenes. Lineas que, con retoques de

época y avances tedricos, perviven en la actualidad:
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— Una Pedagogia Social fundamentada en una idea de la educacion "en, desde y por la
comunidad" (Sdez, 2007, p. 50), por lo que el adjetivo social vendria a remarcar la relacién
reciproca entre la educacion de el individuo y la comunidad, recalcando el componente
social de la Pedagogia, en tanto remite a una practica imposible fuera de la comunidad. La
marca de época en la actualidad la encontramos en modelos de educacién social basados
en los conceptos de sujeto y ciudadania. Este planteamiento se encuentra ya en los
primeros bocetos de la disciplina realizados por Paul Natorp o en los trabajos de

Kerschensteiner.

— Una Pedagogia Social centrada, preferentemente, en la atencién y educacion (ayuda social
en los inicios) de poblaciones con dificultades sociales y problematicas econdmicas. Una
Pedagogia Social, pues, entroncada con las practicas de Trabajo Social que promovié “el
desarrollo y la institucionalizacion de las prdcticas ‘fuera de la familia y de la escuela’

(Sdez, 2007, p. 50). Los maximos exponentes de esta corriente son Herman Nohl y su

discipula Gertrud Balimer.

Ambas concepciones, deciamos, perduran en los tiempos actuales. Sin embargo, si
bien su diferenciacion permite establecer lineas de pensamiento que generan los actuales
modelos de educacion social, la verdad es que ambas se han articulado a lo largo de la

historia de la Pedagogia Social, compartiendo premisas y puntos de encuentro.

El hecho de contemplar practicas educativas fuera de la institucion escolar ha
supuesto ampliar el campo pedagodgico y ha hecho emerger nuevas posibilidades del hecho
educativo. Asi, junto con la conexion con otras disciplinas, la Pedagogia Social propone hacer
pivotar estas aportaciones, tal y como sefiala Nuiiez (1999, p. 25-26), en torno a: el andlisis
critico de las practicas sociales educativas, que se instituyen como dispositivos sociales; el
analisis de las politicas sociales en las que estas practicas educativas se inscriben; la
valoracién de los efectos que producen (en términos de realidad social); y la elaboracién y

propuesta de nuevos modelos de accidn social educativa.
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NUEVOS ESCENARIOS: ¢HAY LUGAR PARA LA EDUCACION SOCIAL?

Vistas estas cuestiones, y teniendo como punto de partida que la Pedagogia Social es
la disciplina que ha tomado a cargo el estudio, el analisis y la propuesta de modelos de

educacién social, entendiendo ésta como practicas educativas en el campo social®.

Deciamos que la devaluacion de la Pedagogia como disciplina suponia efectos
terribles para la educacion. De estos efectos y de nuevos posibles trayectos en el campo de

la Educacidn Social nos vamos a ocupar en este apartado.

® La nocién de campo a la que nos referimos es la heredada de Pierre Bourdieu (1997, p. 48-85), que lo define
como un “universo social relativamente auténomo” (p. 84) y en el que convergen, a la vez, una idea de campo
como: “un campo de fuerzas, cuya necesidad se impone a los agentes que se han adentrado en él, y como un
campo de luchas dentro del cual los agentes se enfrentan, con medios y fines diferenciados segtn su posicion en
la estructura del campo de fuerzas, contribuyendo de este modo a conservar o a transformar su estructura” (p.
48-49). Asi, esta nocién de campo aplicada a lo social viene a identificar un sector determinado de la actividad
social, definido por la produccidn, posesion y utilizacion especifica de diferentes posiciones, recursos y
relaciones sociales en torno a un nexo de union: lo que se ha venido llamando “cuestidn social”. Precisamente
alrededor de este concepto es donde se situa la especificidad actual del campo social. Tal y como indica
Rosanvallon (1995, p. 85): «la “cuestion social tiempo, no agota la cuestion social. La justa denuncia de la
pobreza y la miseria del mundo no debe dispensarnos de un enfoque mds global de las tensiones y
contradicciones que atraviesan la sociedad” Rosanvallon (1995, p. 86).

® Cierta tradicion pedagdgica con gran arraigo en el entorno académico de la Pedagogia Social ha situado a la
Educacion Social en la érbita del Trabajo Social. Nos estamos refiriendo a la linea pedagdgica que se inicia con
J.M. Quintana (1986, p. 37), al considerar la educacién social del individuo y el trabajo social con enfoque
pedagdgico como los campos troncales de la Pedagogia Social. Esta concepcion supuso una cobertura temporal
que retrasd, a nuestro entender, la aproximacion epistemoldgica de la Pedagogia Social, llegando a
promoverse incluso politicas sociales donde la confusion entre ambos campos era evidente.El propio recorrido
histérico de los conceptos y la actividad profesional, ha generado un traspaso del campo practico del Trabajo
Social al de la Educacién Social. Lo constitutivo del Trabajo Social ha sido absorbido por la Educacion Social con
la excusa de “educativizarlo”. Craso error, sobre todo si tenemos en cuenta que la educacion cuenta con su
propio recorrido histérico. No creemos que se trate de otorgar valor educativo al Trabajo Social, sino que
ambos recorridos epistemoldgicos (y también profesionales) son diferentes, y como tales han de poder
entenderse. El hecho que los campos practicos promuevan conexiones disciplinares, que se compartan
estructuras e instituciones sociales y que existan territorios fronterizos no ha de difuminar las diferencias
conceptuales y los objetos disciplinares. Y aqui, consideramos que lo diferenciador se sitla, precisamente, en
lo educativo.

® Recordemos las consideraciones gue haciamos en anteriores apartados sobre la presencia

actual de la educacion como la solucion a todos los males.” se desplazé: se pasé de un andlisis
global del sistema (en términos de explotacion, reparticion, etcétera) a un enfoque centrado en el segmento mds
vulnerable de la poblacion». El autor sitia este desplazamiento en torno a los afios 80 del siglo XX, tras las
crisis econdmicas y el cambio en las economias occidentales, apareciendo fendémenos como el desempleo de
larga duracion, nueva pobreza, etc. Esto ha supuesto una suerte de simplificacion de la vision amplia y compleja
que supone la consideracion del campo social en tanto estructura que contempla las condiciones de vida o de
existencia de la poblacion. Seglin el mismo autor, el gran hecho social que ha dirigido este pasaje ha sido el
crecimiento de la exclusion y la polarizacion de las atenciones sobre este fendmeno (p. 85-86). En efecto, “aun
cuando deba considerarse con justa razon que ésta [la exclusion] constituye el fenomeno social fundamental en
nuestro tiempo, no agota la cuestion social. La justa denuncia de la pobreza y la miseria del mundo no debe
dispensarnos de un enfoque mds global de las tensiones y contradicciones que atraviesan la sociedad”
Rosanvallon (1995, p. 86).
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La actualidad de la Educacién Social viene conformada por un entendimiento
generalizado en torno a los papeles que juegan en el concepto tanto la educacion como lo
social’. Sin olvidar la confusidon que se produce en el desempefio de algunas ocupaciones
durante, sobretodo, el siglo XX: celadores, cuidadores, animadores... Independientemente
de si la tarea de estos profesionales es considerada educativa (cosa de la que no
participamos), pasan todos a ser considerados educadores. Una nueva manera de introducir
todo lo que tiene que ver con “sujetos problematicos” en el cajon de sastre de la Educacién

Social®.

No obstante, procedamos a ofrecer una relectura de estas cuestiones, que fortalecen
la idea de recuperacion educativa respecto a la Educacién Social. En los actuales panoramas
sociales, la Educacion Social ha asumido el reto de hacerse cargo, desde lo educativo, de lo
que “lo social define como problema” (Nufez, 1999, p. 26). Es decir, trabajar para lo que la
educacién siempre ha hecho: para establecer vias de acceso e incorporacion a la cultura de
época. En efecto, las encrucijadas econdmico-sociales que se establecen en el devenir
contemporaneo promueven nuevas situaciones de fragmentacion y exclusién social
susceptibles de un analisis con perspectiva pedagodgica, que suscite la ampliacion de los

margenes del campo educativo.

Las miradas dirigidas al concepto de Educacion Social abarcan abanicos muy

ampliosg.

7 Cierta tradicion pedagdgica con gran arraigo en el entorno académico de la Pedagogia Social ha situado a la
Educacidn Social en la drbita del Trabajo Social. Nos estamos refiriendo a la linea pedagdgica que se inicia con
J.M. Quintana (1986, p. 37), al considerar la educacion social del individuo y el trabajo social con enfoque
pedagdgico como los campos troncales de la Pedagogia Social. Esta concepcion supuso una cobertura temporal
que retrasd, a nuestro entender, la aproximacion epistemoldgica de la Pedagogia Social, llegando a
promoverse incluso politicas sociales donde la confusion entre ambos campos era evidente.El propio recorrido
histérico de los conceptos y la actividad profesional, ha generado un traspaso del campo practico del Trabajo
Social al de la Educacidn Social. Lo constitutivo del Trabajo Social ha sido absorbido por la Educacién Social con
la excusa de “educativizarlo”. Craso error, sobre todo si tenemos en cuenta que la educacién cuenta con su
propio recorrido histérico. No creemos que se trate de otorgar valor educativo al Trabajo Social, sino que
ambos recorridos epistemoldgicos (y también profesionales) son diferentes, y como tales han de poder
entenderse. El hecho que los campos practicos promuevan conexiones disciplinares, que se compartan
estructuras e instituciones sociales y que existan territorios fronterizos no ha de difuminar las diferencias
conceptuales y los objetos disciplinares. Y aqui, consideramos que lo diferenciador se sitla, precisamente, en
lo educativo.

® Recordemos las consideraciones que haciamos en anteriores apartados sobre la presencia actual de la
educacion como la solucion a todos los males.

’Existen algunas compilaciones al respecto. Entre ellas destacamos la realizada por Caride en Nufiez (2002: 103-
106) y Caride (2005) en cuanto que recopila algunas definiciones de Educacion Social. De reciente publicacién,
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De las definiciones que de Pedagogia Social resefiamos anteriormente se desprenden
las practicas educativas de las que da cuenta la Educacion Social. Asi, encontramos que
algunas de ellas situan los efectos educativos en el desarrollo de la personalidad del sujeto,
en la preparacion para la convivencia reduciendo el conflicto social, en la comprensién de los
demads y en el aprendizaje social necesario para andar por la vida. Otras, sitdan la Educacién
Social alrededor de un cimulo de programas de habilidades sociales capacitadoras de
autonomia y participacién de los individuos. Si bien muchas de estas definiciones aportan
algunas cuestiones interesantes para el andlisis del propio concepto, nuestro interés se
centra precisamente en su amplitud, porque “[...] la educacion es un fendmeno muy
complejo, dificil de definir en pocas palabras” (Luzuriaga, 1966, p. 126). Una amplitud,
deciamos, que sefiala diferentes procedencias tedricas que, obviamente, complejizan el
campo actual de la Educacién Social. Esos posicionamientos tedéricos abarcan perspectivas
distantes entre si, fruto de tradiciones diferenciadas y con fines que, si bien convergen en
alglin postulado, difieren en el lugar otorgado a la educacién. Es decir, coexisten
planteamientos acerca de la Educaciéon Social, fundamentalmente, en dos grandes

direcciones:

- Una Educacion Social orientada, en su mayor parte, a la ayuda social de los
individuos, fijada al adjetivo social y con tendencias a pensar lo educativo tan sélo como
elemento agregado a un trabajo social compensatorio mds amplio que incluiria cuestiones
relacionadas con lo emocional, la contencién y la prevencion social. En esta linea se situarian

algunas propuestas vehiculizadas a partir de la necesidad de empoderamiento™ del

pero mas centrada en los rasgos que definen ciertas definiciones es la obra de Pérez Serrano (2003, p. 119-
141). Desde otra perspectiva, indicar también las aportaciones a la construccion de un modelo
profesionalizador de la Educacién Social que realizan Sdez y G.Molina (2006).

1% E| empoderamiento (traduccién literal del término inglés “empowerment”) parece contemplar diferentes
fuentes de procedencia. Se utiliza en el campo empresarial, pero también cada vez con mayor profusion en el
campo del desarrollo social, el trabajo con la pobreza y por algunas organizaciones feministas. El
empoderamiento se entiende de diferentes maneras, aunque fundamentalmente se concreta en las acciones
llevadas a cabo para fortalecer (empoderar=dar/coger poder) individuos y comunidades con el fin de aumentar
su poder sobre los recursos y las decisiones que afectan a sus vidas. En los ultimos afios, el concepto se esta
utilizando en el campo de la educacidn social, otorgando a los agentes educativos un papel de modelo para el
sujeto y de educadores de estilos de vida, de lo que no podemos participar si entendemos que esa vision
sobrepasa los encargos especificos de la educacion, sobredimensionando las posibilidades del trabajo del
educador social.
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individuo o la capacitacién para la resiliencia™'.

- Una Educacion Social que plantea lo educativo como constitutivo del concepto, que
apuesta por la educacidn como eje principal de las practicas que se desarrollan en este
campo. Es decir, una propuesta de caracter fundamentalmente pedagdgico™ que permita la
articulacién de los individuos con las exigencias sociales de época. La educacion, en este
sentido, se convierte en el pivote configurador de la Educacién Social y no en un elemento

7

mas.

Este ultimo planteamiento dibuja una Educacién Social con vocacidn de superar los
lastres de lo compensatorio, lo marginal y lo carencial para subrayar su propdsito de

transmisidn cultural, de adquisicion de saberes y de establecimiento de vinculos sociales.

Volviendo a la idea de escenario con la que abriamos el apartado, tomaremos éste,
de acuerdo a las definiciones de la RAE, como el “lugar en que ocurre o se desarrolla un

Ill

suceso” pero también como el “conjunto de circunstancias que rodean a una persona o un
suceso”. Es decir, en la primera acepcidn podemos ubicar los escenarios institucionales
donde los educadores sociales desarrollan su trabajo: programas y proyectos concretos,
organizaciones, entidades, centros, etc. Mientras que, en otro sentido, el escenario es
también entendido como las condiciones concretas pero intangibles en las que ese trabajo
se realiza: los vinculos, los procesos de formacion, la divulgacion de la experiencias

personales, los discursos que circulan, las tradiciones metodolégicas, el acumulado de los

equipos de profesionales, etc.

"E| concepto de resiliencia proviene del campo de la fisica y de su aplicacién en ingenieria, entendiéndose
como las capacidades de los materiales de recuperar su estado y forma original tras haber sido sometidos a
altas presiones. Su introduccién en el campo psicolégico parece comenzar en los aios 70, sobretodo a partir de
los trabajos del psiquiatra Michael Rutter. Los estudios posteriores sobre los factores de riesgo de Werner y las
aportaciones de Boris Cyrulnik y Michel Manciaux propiciaron su traspaso al campo educativo. En lineas
generales, la resiliencia en la educacidn se ha contemplado a partir de fundamentar que ésta se refiere a la
capacidad de los seres humanos para afrontar situaciones adversas y de riesgo, desarrollando un conjunto de
cualidades personales. A partir de aqui, se plantea la posibilidad de que la educacién colabore en el desarrollo
de esas potencialidades. En el campo de la educacion social ha sido estudiada a partir del maltrato en nifios,
indicando las distintas formas que éstos tienen de sobreponerse a esas situaciones. Desde el modelo educativo
que estamos defendiendo en este trabajo, este concepto no puede encontrar un lugar, sobretodo porque no
entendemos la educacidon como una actividad dirigida directamente a la identidad del sujeto.

2Sostenemos qgue en educacion, la Pedagogia es la disciplina de referencia, si bien no podemos entender el
trabajo educativo sin la conexidn y conversacién con otras disciplinas que fundamentan, aportan y confluyen
en el quehacer pedagdgico de reflexion y analisis de los actos educativos.
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Para los griegos, el juego del escenario y la persona se desarrollé especialmente en el
teatro, en la construccion de la relacion del actor y su papel, y su “mdscara”. Para Agamben,
esta relacién “estd definida por una doble intensidad: por un lado, el actor no puede
pretender elegir o rechazar el rol que el autor le ha asignado; por otro lado, tampoco puede

identificarse sin mds con este rol” (Agamben, 2011, p. 64).

Si se pensara esta cita desde el lugar del educador social podemos establecer la
relacion del profesional de la educacidn social -como actor-, con el encargo social - como
funcién autoral -. La construccion profesional pasa, entonces, por la imposibilidad de
identificarse “sin mas” con ese encargo y, por tanto, con la necesidad de desarrollar la

condicion inherente de la alternativa.

Como refiere José Manuel Esteve en su libro “El malestar docente”, la cuestion esta
en qué hace el actor cuando el decorado del escenario se va modificando. ¢Cémo cambian
las instituciones, los problemas sociales, los contextos politicos y los educativos? Como en el
ejemplo de Esteve el decorado no cambia bruscamente, sin embargo estos cambios ocurren,

van alterando - y van a afectar - la respuesta del actor.

La convocatoria a los educadores sociales que, desde hace unos afios, se realiza desde
diversas instituciones con encargos sociales o educativos nos lleva a cuestionar como se
ubican alli estos profesionales™. A qué y para qué son convocados y qué respuestas se
pueden dar desde una construcciéon profesional propia. En suma, cudles son los nuevos

guiones que se les solicita interpretar.

Ante el desdibujamiento del lugar de lo pedagégico hay que convocar a los
educadores sociales a enfatizar el trabajo educativo, siendo ellos los protagonistas en la

creacion de las nuevas condiciones escénicas.

DE LOS ESCENARIOS A LOS DESAFIOS POR DELANTE

Asi pues, la convocatoria es a asumir los desafios que entendemos se nos presentan

como impostergables en el campo de la Educacién Social:

3 para una lectura de los encargos desde el lugar del educador social, vid. Fryd (2011) y Moyano (2011), entre
otros.
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e Recuperar el espacio educativo como lugar de encuentro y produccion formalizando
los contenidos de la tarea de los educadores hoy. Establecer vinculos con los sujetos

qgue puedan funcionar como anclajes y despegues.

e Mantener una posicién de critica y propuesta frente a légicas institucionales que
desdibujan al sujeto y lo hacen perder el sentido de su particularidad

transformandolo en un caso, en un nimero, en un dato.

e Sostener un marco para poder generar discursos pedagdgicos en educacién social de
manera compartida con otros. Preguntarse cudles son los escenarios institucionales

de formacidn, cuales los de produccién y divulgacién de discurso y si éstos coinciden.

e Analizar los nuevos espacios institucionales a los que somos convocados y los

encargos educativos. ¢ Quiénes nos convocan? ¢A qué, para qué y con quiénes?

e Revisar y renovar las funciones del educador en los diferentes ambitos en los que
realiza su tarea, enfatizando el vinculo con las redes educativas, sociales y culturales

de actualidad.

Unos desafios que se enmarcan en la disposicion a la ampliacién del concepto de
educacion, teniendo en cuenta la revalorizacion de lo pedagdgico y la ubicacion actual de la
educacion social. Incluir los desafios una vez sefialados los escenarios, ademas de ubicar las

cuestiones indicadas, nos permite insertar el deseo de afrontarlos.

Es decir, acumular en la construccion profesional de los educadores sociales, y

potenciar la sefializacidn de éstos como una profesidn pedagdgica.
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Pedagogia Social: un lugar parala educacion frente a la
asignacion social de los destinos.

Violeta Nufiez '
UNIVERSIDAD DE BARCELONA

Barcelona, marzo de 2007.

“Hay acciones minusculas destinadas
a un incalculable porvenir”.

Maria Zambrano

“Todas las penas pueden soportarse si las
ponemos en una historia o contamos una
historia sobre ellas”.

Isak Dinesen

0. Para comenzar.

Quisiera comenzar agradeciendo esta invitacion al Ministerio de Educacién’ pero,
muy en particular a Patricia Redondo, propulsora del encuentro y a quienes con su
trabajo, con su interés y su presencia lo hacen posible. Gracias pues por esta
cordial disposicién, que me permite hoy tener el honor de estar aqui, con todos

ustedes, en este espacio de intercambios.

En segundo lugar, considero pertinente —antes de entrar propiamente en la
materia de mi exposicion— dar cuenta del lugar desde el que hablo. Intento

siempre parcial, lacunario, pero a cuyo esfuerzo de formulacion debemos

" Esta conferencia fue pronunciada en el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la
Argentina en abril de 2007.



sentirnos convocados. Si uno no intenta precisar desde dénde habla, pareceria

ocupar TODO el lugar de la VERDAD: un lugar con pretensiones de absoluto.

Por el contrario, he de decir que hablo desde un cierto y acotado lugar tedrico. Se
trata de una disciplina nueva en el campo de las llamadas Ciencias de la

Educacion.

La disciplina a la que hago alusion da en llamarse Pedagogia Social. Para algunos
no deja de ser un invento espafiol. En parte, yo también asi lo creo... No obstante,
como buena novedad, la Pedagogia Social tiene su historia. Comienza hacia
mediados del XIX en Alemania, con Paul Natorp en su Curso de Pedagogia
Social. Avanza tortuosamente en las primeras décadas del siglo XX'. Su
actualizacion se realiza después de la Segunda Guerra Mundial, tanto en
Alemania como en Francia, donde hay dos trayectorias con ciertas diferencias
tedrico-técnicas: las escuelas de Trabajo social — Pedagogia Social en el primer

pais; las de Educadores Especializados en el segundo.

La Pedagogia Social, como disciplina tedrica y sus modelos de educacion social
es, sin duda, la peculiaridad y la aportacion de Espafia. Pero tampoco se trata
aqui de un campo homogéneo, sino de un campo estructurado (en el sentido
establecido por Pierre Bourdieu™) segun diferentes posiciones paradigmaticas.
Debo asimismo agregar que yo hablo desde una posicion estructural que, en

Espafia, tiene caracter emergente, no hegemaénico.

Desde ese lugar, nos planteamos a la Pedagogia Social como la disciplina
pedagogica desde la que se trabaja, tedrica y practicamente, en las complejas
fronteras de la inclusion / exclusién. Asi, y en alusién a esas fronteras, se trata de
un trabajo de ampliacion —en lo pedagdgico y en lo politico— de las dimensiones
de las responsabilidades publicas en educacién. En el sentido de que el momento
actual y sus desafios nos llevan, en educacion, a pensar y a actuar mas alla (y

mas aqui), de la escuela o, dicho en otros términos, alli donde la escuela (para



poder constituirse como espacio de efectivo ejercicio de transmision de saberes)

requiere de otros partenaires sociales a fin de poder centrar su funcion.

De esta manera, postulamos a la Pedagogia Social como un espacio para pensar,
y también para poner en marcha, cuestiones que tienen que ver con la igualdad y
los derechos, en el marco de las nuevas condiciones econdmicas, respecto al

acceso a la cultura, a la participacion social y a la dignidad de las personas.

Algunas de estas consideraciones son las que quisiera hoy compartir aqui, a fin de

ponerlas a debate y discusion.

1. Presentacion”.

Vamos a interrogarnos sobre la funcion de la educacion en general y de la
educacion social en particular, sobre sus alcances y sus limites, en el marco de las

modalidades actuales de segregacion que denominaremos procesos de exclusion.

La hipdtesis que voy a desplegar sostiene que, desde los discursos globales
hegemonicos, se postulan dos figuras especificas de la exclusién en el campo
educativo. Dos modalidades que se pretenden de gran alcance y que se articulan,
se combinan, se atraviesan o superponen segun momentos y contextos sociales.

Vamos a sefalar a estos procesos como:

a) la degradacion de los sistemas escolares publicos a meros

contenedores;

b) la proliferacion de programas de intervencién social directa disefiados

desde laidea de la “prevencién”.
Para el despliegue de esta hipdtesis vamos a recurrir a los siguientes elementos:
1) Referencias a lo que llamaremos minorizacion de las infancias;
2) Recorrido breve en torno a la nocion de exclusion;

3) Alusion al vaciamiento educativo de los sistemas escolares publicos;



4) Sefialamiento del alcance de los despliegues de los dispositivos de gestion

poblacional.

Partimos de considerar a la educacion como un anti—destino, pues se trata de una
practica que posibilita la redistribucién social de las herencias culturales: traspaso,
recreacion, circulacion, acrecentamiento, pérdida, transformacion... Particulares
recorridos en los que se tejen, destejen, entretejen, diversos registros de olvido y
recuerdo; y en cuyos anudamientos se abren y bifurcan futuros que no son
pre—decibles sino, para utilizar las palabras de Hannah Arendt, s6lo decibles a

posteriori.

Voy a hablar aqui de y desde una pedagogia social que se interroga acerca de
instituciones y funciones que apelan a la educacion y que, habitualmente, quedan
fuera de los discursos pedagdgicos al uso. Se trata, entonces, de dar visibilidad
pedagogica a tales practicas. Estas han de desplazarse a muchos sitios, para que
la exclusion no lo ocupe todo. Y alli, en los bordes, en los territorios de frontera,
han de intentar tejer red social, en tanto que educativa. Alli, han de repartir llaves
de acceso al mundo simbodlico, pues es el lugar del derecho a la inscripcion de
cada sujeto humano. Se han de ocupar de cada uno. Sobre todo de aquéllos de
los que muchos sélo se preocupan para ponerles un rétulo, encuadrarlos en una
categoria y considerarlos flujos estadisticos a los que se prefigura un destino

cierto: la exclusion cultural, social y econémica.

1. La minorizacién de las infancias y adolescencias.

Menores es la categoria que, a lo largo del siglo XX, pasé a designar no sélo al
conjunto de niflos y adolescentes que no han alcanzado la mayoria de edad, sino
particularmente a aquéllos a los que la mirada del control social ubica como
“peligrosos™. Los menores devienen (a partir de la creacion del Primer Tribunal
Tutelar de Menores, en Chicago, en 1899) objeto especifico de intervenciones
sociales, tanto desde la perspectiva preventiva como punitiva, so pretexto de

educarlos.



Ya en el siglo XVIII aparece, a partir de ciertas propuestas, en un espectro que va
de Juan Bautista de Lasalle a Johann Pestalozzi, la nocion de una educacion
especifica para pobres. En efecto, se trata de una educacion tal que les permita
soportar la pobreza; vivir resignados e incluso felices en ese horizonte estrecho y
sin miras al que, segun parece, se hallan irremisiblemente destinados. Se trata de
una educacion degradada a adiestramiento, como disciplina del cuerpo y del

alma’.

Es también la premisa que, a manera de coartada, justificd, un siglo después (a
finales del XIX), la sustraccion de los asi llamados menores “de los procesos de
derecho penal y [la creacion de] programas especiales para nifios delincuentes,

dependientes y abandonados” (Platt: 37).

Esta concepcion de la educacion, particularmente de la educacion social, como
tarea de intervencion social, realiza hoy una especie de retorno por la puerta
grande. En efecto, desde finales del siglo XX asistimos a la expansién de una
suerte de minorizacion de infancias y adolescencias a escala planetaria, aunque
con impactos diferenciales, segun localizaciones geograficas y/o econdmicas. Se
trata de predeterminar sectores a los que se atribuyen caracteristicas especificas y

a los que se les asigna un destino social (cultural, econémico) prefijado.
Vamos a hablar de ese concepto de educacion usado en sentido segregativo.

Hoy, las infancias y adolescencias de ese 80% de la poblacion mundial que, segun
la definicion de la OCDE"", “nunca constituiran un mercado rentable” pues su
“exclusion social se agudizara a medida que los otros vayan progresando”, esas
infancias y adolescencias, digo, se piensan (en los organismos internacionales
hegemonicos), como objeto de peculiares tratamientos en dispositivos que se
gestionan en nombre de la educacién, pero cuya caracteristica es el vaciamiento
cultural que los inscribe en el lema pestalozziano de educar al pobre para vivir la

pobreza.

2. La exclusion.



Pensar sobre la nocion de exclusion, nos lleva a interrogarnos acerca de la
concepcion que tenemos de lo social: si entendemos a la sociedad de hoy como
un destino marcado o bien si la entendemos como un momento donde las
bifurcaciones son posibles. En otros términos: si no tenemos mas remedio que
seguir en la profundizacion de la via liberal y lo que ésta conlleva (fragilizacion de
lo politico, subsumision de lo social en las leyes de mercado); o bien podemos
abocarnos a reconstruir los fundamentos de la democracia, redefiniendo las
relaciones entre el mercado y el dominio politico; los contratos sociales y sus

alcances.

La exclusion aparece como efecto del modelo neoliberal de expansion capitalista,
de la extension de las leyes de mercado a todas las esferas de la vida humana. He
aqui un importante nudo del que parten las principales dificultades del actual
momento histérico: pretender hacer mercado con la politica, con la educacién, con

la sexualidad, con la cultura...

Por otra parte, la exclusion también puede hacernos pensar, a la manera de
Manrique, que fodo tiempo pasado fue mejor... Sin embargo, no ha habido tal
pretérito perfecto. Lo nuevo y turbador de nuestra actualidad es que la exclusién
ha rasgado los tenues velos que, en otros momentos, fueron (en)cubriendo las
operaciones de construccion de lo social y sus costes.

Con esto queremos decir que la nocion misma de exclusidn apunta a lo que ya
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Kant defini6 como la insociable sociabilidad humana™, esto es, a la dimension
estructural de lo social. Por lo cual no nos es dado operar con ella de manera
directa. De alli que la educacion constituya un fragil pero eficaz modo de hacer

con el malestar en la cultura”™.

Podemos entender la exclusion como una construcciéon social que recubre tres

conjuntos de practicas:
1. lisa y llanamente, la eliminacion del diferente;

2. encierro y/o deportacion;



3. dotar a ciertas poblaciones de un estatus especial, que les permite coexistir
en la comunidad pero que les priva de ciertos derechos de participacion, en

actividades sociales, culturales, econémicas.

En 1998, en Barcelona, se realizaron unas Jornadas bajo el titulo La clinica ante la
segregacion. Alli tuvimos oportunidad de sefalar este curioso fenébmeno en las
practicas sociales y educativas: la exclusion en el interior de los dispositivos
sociales y educativos. Ya no se pone fuera, o en los margenes. Hay una
centralidad de la exclusion: éxtimo (segregacion en lo interior). Por ejemplo, en el
sistema escolar, una de tales modalidades se gestiona bajo el eufemismo de
sujetos con necesidades educativas especiales. En esta categoria poblacional
recaen no pocos nifos y adolescentes que provienen de barrios periféricos y/o de
familias de zonas de vulnerabilidad o de zonas de exclusion social, para utilizar
las categorias de Robert Castel. Para seguir con este ejemplo, hoy se habla de
‘nees”, asi, sustantivados (i tal vez en alusion al famoso monstruo del lago
escocés homonimo...?). Curiosa operacion, que produce un “interior” ya
desprovisto (externalizado/ deslocalizado) respecto a las herencias culturales y a

las atribuciones de herederos de pleno derecho a los sujetos alli “incluidos”...

3. Ladegradacion de los sistemas escolares publicos a meros contenedores.

En primer lugar, estableceremos la diferencia entre educacion y aprendizaje o

instruccion.

El aprendizaje (instruccion, en la palabra de los clasicos de la Pedagogia) consiste
en las adquisiciones de bienes culturales que un sujeto ha de realizar (aprender a
leer y escribir; aprender desde las operaciones matematicas elementales a las
complejas; aprender a convivir con los demas; aprender a andar en bicicleta...).
Estos procesos son mas o menos complejos y requieren del sujeto una cierta

disposicion para realizarlos.

La educacién no puede existir sin esa funcién instructiva®. Sin embargo, no se
confunde con ella. No puede haber educacion sin que el nifio aprenda: el nifio

debe aprender (Kant: 1983%; Lacan: 1973"). La educacién requiere de



aprendizajes: de una buena relacion con la palabra, con los otros, con los libros,
con los conocimientos y las técnicas; para poder abrir —en algun momento—

nuevas inquietudes y lanzar a la busqueda de otros horizontes.

No se pueden subsumir ambas dimensiones. No son homologables. La educacion
va mas alla del aprendizaje. El acto educativo reenvia a lo—porvenir. Se inscribe
en un lugar mas alla de cualquier finalidad; en un instante breve, efimero, del que

tal vez nada se pueda decir, pero del que somos responsables.

Por ello decimos que la educacién es un tiempo que sélo podemos atisbar en la
medida de nuestra confianza en que ese otro radical con quien trabajamos, algo

hara. No hay posibilidad alguna de “evaluar” la educacion: es un tiempo otro.

Los efectos de la educacién devienen asi imprevisibles: no hay relaciéon de
determinacion entre los objetivos de los educadores y el porvenir de lo

humano.

Desconocemos qué, cémo y cuando los objetos de la transmision (los
aprendizajes de la cultura), cursaran en las tramas subjetivas y sociales de
tiempos que no son nuestros, en recorridos que no podemos prefigurar sino a

costa de la simplificacion o el engano.

Pero hoy, podemos constatarlo, se han invertido los dos procesos, con lo cual se
vacian de significacion y se anulan sus alcances. Los aprendizajes en los que la

educacién ha de incardinarse han quedado devaluados.

Salvando los llamados ‘polos de excelencia”, las politicas hegemédnicas formulan
(a través de instancias tales como el Banco Mundial o la OCDE), la exigencia de la
devastacion de los contenidos culturales para instaurar, en términos de la
xiii

afortunada frese de Jean—Claude Michéa™, la ensefianza de la ignorancia en

todas sus formas.

Y es aqui, en este territorio devastado, donde las politicas neoliberales plantean lo
que llaman inclusién. En efecto, han girado la insistencia, de pretension
moralizante, al plano personal: las actitudes, las motivaciones, la integracion al

grupo... Es sin duda sorprendente: hablar de educacion pero sin hacer referencia a



bien cultural alguno. Ultimamente se dice: valores y habilidades. Como si pudieran
transmitirse en si, sin referencia a los contenidos y a las practicas de las culturas
en los que se generan, cobran sentido, se transmiten, se transforman y/o caen en
el olvido... Contenidos actitudinales, comportamentales...: son los estrafalarios
Xiv

nombres que sellan la dimision™ educativa. Y todo ello en nombre de la inclusion.

4. La proliferacion de programas de intervencion social incardinados en la

idea de prevencion y que operan en nombre de la educacion.

La prevencion ha devenido un concepto clave, sobre todo por cuanto no se sabe
qué significa ni qué acota; es un término idéneo para sostener un pensamiento

unico... Realizaremos aqui, entonces, un abordaje critico.

El problema que se nos plantea no es sencillo, pues implica revisar la serie de
operaciones que se pone en marcha cada vez que se apela a la idea de
prevencion. En primer lugar, supone recurrir a razones instrumentales (practicas y
economicas), para justificar una intervencion. En segundo lugar, que la causalidad
contra la que se lucha tiende a devenir causa tnica del fendmeno en cuestién, lo
cual aboca a los efectos de la simplificacion o, mas propiamente, del simplismo

exagerado necesario para sostener ese principio de eficacia.

La nocion de prevencion se nutre de una vocacién intervencionista. Convoca a
intervenir en la vida de otras personas alli donde se considera que su salud o su

vida estan en peligro.

Si nos preguntamos qué tipo de sociedad se pretende a partir de la prevencion,
podriamos responder que se trata de una sociedad sana. Es decir, saneada por la
erradicacion de lo que excede la norma. Se considera que ello no es admisible
porque representa un peligro... Y esta certeza suele habilitar a las instituciones y a
los profesionales a la gestion diferencial de las poblaciones, mas que a su

asistencia o a su educacion.

Esta linea opera estableciendo categorias diferenciales de individuos. En una

poblacién dada, cualquier diferencia que se objetive como tal puede dar lugar a un



perfil poblacional. Luego viene la gestion de los mismos, a través de procesos de
distribucion y circulacion en circuitos especiales: recorridos sociales bien definidos

para esos perfiles poblacionales previamente establecidos.

Es decir, la prevenciéon llamada deteccion sistematica, organiza un fichero de
sujetos cuyo destino final, ademas, desconocemos. Este fichero puede incluso
llegar a definir las opciones que socialmente se les brindara a los sujetos incluidos
en esas listas. En efecto, si por perfil poblacional se entiende un subconjunto
susceptible de entrar en un circuito especial, “se dibuja asi la posibilidad de una

XV

gestion previsiva de los perfiles humanos

Por ello prevenir es vigilar, esto es, ponerse en un lugar social que permita
anticipar la emergencia de acontecimientos supuestamente indeseables:
enfermedades; anomalias diversas; conductas desviadas; actos delictivos; etc., en

poblaciones estadisticamente definidas como portadoras de esos riesgos.

De esto se desprende una imputacién implicita a cada uno de los sujetos
pertenecientes a esos perfiles poblacionales, sobre sus comportamientos futuros,
del tipo madre soltera engendra hijos con riesgos. De manera tal que se le
atribuye (se prevé) un paso al acto, resultando asi justificada la intervencion

preventiva sobre esa persona: no es necesario esperar para intervenir.

Tal vez ello responda a las promesas que la nocion misma de prevencion parece

encerrar: confirmar lo que, previamente, se ha creado como problema social.

La prevencién es indisociable de la dimensién politica, en el sentido mas amplio
de la palabra. En el enunciado de la voluntad preventiva de luchar contra (la
pobreza, la delincuencia, la drogadiccion...), podemos atisbar la profunda relacién
entre un cierto enunciado politico y un cierto dispositivo técnico. Por tanto, el
recurso a la prevencion no puede ser ingenuo. Con las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (TIC) se hace posible establecer flujos de
poblacién segun cualquier criterio de diferenciacion. EI hecho de asignar a tales
individuos un destino social homogéneo, queda como una cuestion de voluntad

politica que hoy ya es técnicamente posible.
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Esta orientacion representa una de las lineas de transformacion mas nueva y
también mas inquietante que actua en el campo de las politicas y de la accion
sociales. Sobre esto hemos de estar advertidos, pues corremos el riesgo de estar
colaborando con empresas de segregacion social de gran alcance, sin siquiera

sospecharlo.

Pensamos que, de lo que se trata, es de promover la justicia social, no de
“prevenir’ conductas peligrosas... De plantarse ante las lacerantes injusticias. Y
éstas, en el campo educativo, comienzan cuando las instituciones y los
educadores —encabalgados en discursos hegemoénicos de tintes “progresistas”™-
dimiten de sus responsabilidades de pasadores de herencias y reduplican el
supuesto “destino social y econdmico” de los sujetos, al asignarles el lugar de des-

heredados culturales.

5. Para finalizar.

Por ello nuestra apuesta es la educacion anclada en los procesos de transmision y
adquisicién de los patrimonios plurales de la cultura en un sentido fuerte. Deviene,
pues, una practica que pone en acto el derecho de todo ser humano a ser sujeto,
esto es, inscrito en el orden simbdlico. La condicion es que el trabajo educativo
(escolar y social), abandone la nocién de perfiles poblacionales y se aboque a la
atencion de los sujetos particulares, pasando los patrimonios culturales y dejando
a cada otro la palabra. Si nos alejamos tanto de la vocacién uniformizante de los
totalitarismos como del idealismo ingenuo de la ilustracion (el saber nos hara
libres), tal vez podamos inventar nuevas maneras de trabajo en las instituciones
educativas. Nuevas modalidades que contemplen la particularidad sin renunciar al
tesoro comun de las herencias. Nuevas maneras para que nifios y adolescentes
(uno a uno, pero también en tanto ciudadanos, actantes de lo comun), encuentren
sus maneras de elaborar, construir y modificar recorridos propios. Es decir, “hacer
de la educacion un ANTI-DESTINO: practica que juega, caso por caso, contra la

X Vi

asignacion cierta de un futuro [que se supone] ya previsto™". Hacer pues, de la

educacion, un acto que restituya el enigma de humanidad tantas veces negada,
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conculcada, violentada, transformada en la nuda vida de aquél que puede ser

XVii

muerto impunemente™.
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Experiencia (y alteridad) en educacion.

Jorge Larrosa.

Presentacion.

Esta clase te parecera, quiza, demasiado larga, demasiado abstracta y
demasiado reiterativa. Demasiado larga porque contendra varias citas de
algunos textos mios en los que ya habia trabajado explicitamente la cuestion
de la experiencia. Unos textos, ademas, que puedes leer también completos
puesto que estan incluidos en el curso como lecturas complementarias.
Demasiado abstracta puesto que en ella he tratado, fundamentalmente, de
hacer sonar la palabra experiencia de un modo particular y relativamente
complejo, pero sin aplicarla concretamente a algun aspecto especifico del
campo educativo. Demasiado reiterativa porque, a veces, puede dar la
impresion de que se dicen las mismas cosas con distintas palabras. Pero eso
forma parte también de esa estrategia general dedicada a hacer sonar la
palabra experiencia, a mostrar algunas de sus dimensiones, a sefialar algunas
de sus posibilidades, aunque a veces la l6gica de la exposicién parezca un

tanto circular.

De lo que se trata, en esta clase, es de darle cierta densidad a eso de la
experiencia y de mostrar indirectamente que la cuestion de la experiencia tiene
muchas posibilidades en el campo educativo, siempre que seamos capaces de
darle un uso afilado y preciso. Hay un uso y un abuso de la palabra experiencia
en educacion. Pero esa palabra casi siempre se usa sin pensarla, de un modo
completamente banal y banalizado, sin tener conciencia plena de sus enormes
posibilidades teodricas, criticas y practicas. Lo que vamos a hacer, a
continuaciéon, no es nada mas que pensar la experiencia y desde la
experiencia, y apuntar hacia alguna de las posibilidades de un pensamiento de

la educacion a partir de la experiencia.

1.- Experiencia: eso que me pasa.
Para empezar, podriamos decir que la experiencia es “eso que me pasa’. No

eso que pasa, sino “eso que me pasa’.



En esta primera seccion, vamos a tratar de desarrollar un poco esa idea.
Primero, de una forma un tanto abstracta. Tratando de sacarle punta a qué
significa “eso que me pasa’. Tratando de formular algunos de los principios de
la experiencia. Después, en la segunda seccion, trabajaremos la cuestion de la
experiencia de una forma mas concreta. Tratando de pensar qué seria la
lectura entendida como experiencia. La tercera y la cuarta seccion introducirédn
dos lecturas complementarias y, a partir de ellas, continuaremos dandole
vueltas a las distintas dimensiones de la experiencia, a sus distintos principios.
La quinta y Ultima seccidn consistira en una reivindicacidon general de la
experiencia casi como categoria existencial, como modo de estar en el mundo,
de habitar el mundo. Por dltimo, en la seccion que he titulado “aperturas”, te
propondré algunas lineas de pensamiento y algunas cuestiones problematicas

para que tu puedas continuar el trabajo.

1.1.- Exterioridad, alteridad, alineacion.

La experiencia es “eso que me pasa’. Vamos primero con ese eso. La
experiencia supone, en primer lugar, un acontecimiento o, dicho de otro modo,
el pasar de algo que no soy yo. Y “algo que no soy yo” significa también algo
qgue no depende de mi, que no es una proyeccion de mi mismo, que no es el
resultado de mis palabras, ni de mis ideas, ni de mis representaciones, ni de
mis sentimientos, ni de mis proyectos, ni de mis intenciones, que no depende ni
de mi saber, ni de mi poder, ni de mi voluntad. “Que no soy yo” significa que es
“otra cosa que yo”, otra cosa que lo que yo digo, lo que yo sé, lo que yo siento,
lo que yo pienso, lo que yo anticipo, lo que yo puedo, lo que yo quiero.
Llamaremos a eso el “principio de alteridad”. O, también, el “principio de
exterioridad”. O, incluso, el “principio de alienacion”.

Si le llamo “principio de exterioridad” es porque esa exterioridad esta contenida
en el ex de la misma palabra ex/periencia. Ese ex que es el mismo de ex/terior,
de ex/tranjero, de ex/trafieza, de éx/tasis, de ex/ilio. No hay experiencia, por
tanto, sin la aparicion de un alguien, o de un algo, o de un eso, de un
acontecimiento en definitiva, que es exterior a mi, extranjero a mi, extrafio a mi,
que esta fuera de mi mismo, que no pertenece a mi lugar, que no esta en el

lugar que yo le doy, que esta fuera de lugar.



Si le llamo “principio de alteridad” es porgue eso que me pasa tiene que ser
otra cosa que yo. No otro yo, u otro como yo, sino otra cosa que yo. Es decir,
algo otro, algo completamente otro, radicalmente otro.

Si le llamo “principio de alienacion” es porque eso que me pasa tiene que ser
ajeno a mi, es decir, que no puede ser mio, que no puede ser de mi propiedad,
gue no puede estar previamente capturado o previamente apropiado ni por mis
palabras, ni por mis ideas, ni por mis sentimientos, ni por mi saber, ni por mi
poder, ni por mi voluntad, etc..

Y te diré ya, desde ahora, que, en la experiencia, esa exterioridad del
acontecimiento no debe ser interiorizada sino que se mantiene como
exterioridad, que esa alteridad no debe ser identificada sino que se mantiene
como alteridad, y que esa alienacion no debe ser apropiada sino que se
mantiene como alienacion. La experiencia no reduce el acontecimiento sino
gue lo sostiene como irreductible. A mis palabras, a mis ideas, a mis

sentimientos, a mi saber, a mi poder, a mi voluntad.

1.2.- Reflexividad, subjetividad, transformacion.

La experiencia es “eso que me pasa’. Vamos ahora con ese me. La
experiencia supone, lo hemos visto ya, que algo que no soy Yyo, un
acontecimiento, pasa. Pero supone también, en segundo lugar, que algo me
pasa a mi. No que pasa ante mi, o frente a mi, sino a mi, es decir, en mi. La
experiencia supone, ya lo he dicho, un acontecimiento exterior a mi. Pero el
lugar de la experiencia soy yo. Es en mi (o en mis palabras, o en mis ideas, o
en mis representaciones,0 en mis sentimientos, 0 en mis proyectos, o en mis
intenciones, o en mi saber, o en mi poder, o en mi voluntad) donde se da la
experiencia, donde la experiencia tiene lugar.

Llamaremos a eso el “principio de subjetividad”. O, también, el “principio de
reflexividad”. O, incluso, el “principio de transformacion”.

Si le llamo “principio de reflexividad” es porque ese me de “lo que me pasa” es
un pronombre reflexivo. Podriamos decir, por tanto, que la experiencia es un
movimiento de ida y vuelta. Un movimiento de ida porque la experiencia
supone un movimiento de exteriorizacion, de salida de mi mismo, de salida

hacia fuera, un movimiento que va al encuentro con eso que pasa, al encuentro



con el acontecimiento. Y un movimiento de vuelta porque la experiencia supone
qgue el acontecimiento me afecta a mi, que tiene efectos en mi, en lo que yo
soy, en lo que yo pienso, en lo que yo siento, en lo que yo sé, en lo que yo
quiero, etc.. Podriamos decir que el sujeto de la experiencia se exterioriza en
relacion al acontecimiento, que se altera, que se enajena.

Si le llamo “principio de subjetividad” es porque el lugar de la experiencia es el
sujeto o, dicho de otro modo, que la experiencia es siempre subjetiva. Pero se
trata de un sujeto que es capaz de dejar que algo le pase, es decir, que algo le
pase a sus palabras, a sus ideas, a sus sentimientos, a sus representaciones,
etc.. Se trata, por tanto, de un sujeto abierto, sensible, vulnerable, ex/puesto.
Por otro lado, el “principio de subjetividad” supone también que no hay
experiencia en general, que no hay experiencia de nadie, que la experiencia es
siempre experiencia de alguien o, dicho de otro modo, que la experiencia es,
para cada cual, la suya, que cada uno hace o padece su propia experiencia, y
eso de un modo Unico, singular, particular, propio.

Si le llamo “principio de transformacion” es porque ese sujeto sensible,
vulnerable y ex/puesto es un sujeto abierto a su propia transformacion. O a la
transformacién de sus palabras, de sus ideas, de sus sentimientos, de sus
representaciones, etc.. De hecho, en la experiencia, el sujeto hace la
experiencia de algo, pero, sobre todo, hace la experiencia de su propia
transformacion. De ahi que la experiencia me forma y me transforma. De ahi la
relacion constitutiva entre la idea de experiencia y la idea de formacion. De ahi
qgue el resultado de la experiencia sea la formacion o la transformacién del
sujeto de la experiencia. De ahi que el sujeto de la experiencia no sea el sujeto
del saber, o el sujeto del poder, o el sujeto del querer, sino el sujeto de la
formacion y de la transformacién. De ahi que el sujeto de la formacién no sea el
sujeto del aprendizaje (al menos si entendemos aprendizaje en un sentido
cognitivo), ni el sujeto de la educacion (al menos si entendemos educacion

como algo que tiene que ver con el saber), sino el sujeto de la experiencia.

1.3.- Pasaje, pasion.
La experiencia es “eso que me pasa’. Vamos ahora con ese pasar. La
experiencia, en primer lugar, es un paso, un pasaje, un recorrido. Si la palabra

experiencia tiene el ex de lo exterior, tiene también ese per que es un radical



indoeuropeo para palabras que tienen que ver con travesia, con pasaje, con
camino, con viaje. La experiencia supone por tanto una salida de si hacia otra
cosa, un paso hacia otra cosa, hacia ese ex del que hablabamos antes, hacia
ese eso de “eso que me pasa’. Pero, al mismo tiempo, la experiencia supone
también que algo pasa desde el acontecimiento hacia mi, que algo viene hacia
mi, que algo me viene o me ad/viene. Ese paso, ademas, es una aventura y,
por tanto, tiene algo de incertidumbre, supone un riesgo, un peligro. De hecho
el verbo “experienciar’ o “experimentar”, lo que seria “hacer una experiencia de
algo” o “padecer una experiencia con algo”, se dice, en latin, ex/periri. Y de ese
periri viene, en castellano, la palabra “peligro”. Ese seria el primer sentido de
ese pasar. El que podriamos llamar el “principio de pasaje”. Pero hay otro
sentido mas.

Si la experiencia es “eso que me pasa’, el sujeto de la experiencia es como un
territorio de paso, como una superficie de sensibilidad en la que algo pasa y en
la que “eso que me pasa”, al pasar por mi o en mi, deja una huella, una marca,
un rastro, una herida. De ahi que el sujeto de la experiencia no sea, en
principio, un sujeto activo, un agente de su propia experiencia, sino un sujeto
paciente, pasional. O, dicho de otra manera, la experiencia no se hace, sino
que se padece. A este segundo sentido del pasar de “eso que me pasa’ lo
podriamos llamar el “principio de pasion”.

Tenemos, entonces, hasta aqui, varias dimensiones de la experiencia.

- Exterioridad, alteridad y alienacibn en lo que tiene que ver con el
acontecimiento, con el qué de la experiencia, con el eso de “eso que me pasa’.
- Reflexividad, subjetividad y transformacion en lo que tiene que ver con el
sujeto de la experiencia, con el quién de la experiencia, con el me de “eso que
me pasa’.

- Pasaje y pasion en lo que tiene que ver con el movimiento mismo de la

experiencia, con el pasar de “eso que me pasa”.

2.1.- Experiencia de lenguaje, de pensamiento, de s ensibilidad.
Ademas de una practica que concierne, basicamente, a la comprension de
textos, la lectura puede ser una experiencia. Una experiencia de lenguaje, una

experiencia de pensamiento, y también una experiencia sensible, emocional,



una experiencia en la que estén en juego nuestra sensibilidad, eso que
llamamos “sentimientos”. Podriamos decirlo asi:

Cuando yo leo a Kafka (o a Platon, o a Paulo Freire, o a Foucault, o a cualquier
otro autor de esos que son o que han sido fundamentales en la propia
formacion o en la propia transformacion), lo importante, desde el punto de vista
de la experiencia, no es ni lo que Kafka dice, ni lo que yo pueda decir sobre
Kafka, sino el modo como en relacion con las palabras de Kafka puedo formar
o transformar mis propias palabras. Lo importante, desde el punto de vista de la
experiencia, es como la lectura de Kafka (o de Platon, o de Paulo Freire, o de
cualquier...) puede ayudarme a decir lo que aun no sé decir, o lo que aln no
puedo decir, o lo que aun no quiero decir. Lo importante, desde el punto de
vista de la experiencia, es que la lectura de Kafka (o de Platén, o de
cualquier...) puede ayudarme a formar o a transformar mi propio lenguaje, a
hablar por mi mismo, o a escribir por mi mismo, en primera persona, con mis
propias palabras.

Cuando yo leo a Kafka (o a cualquier... ), lo importante, desde el punto de vista
de la experiencia, no es ni lo que Kafka piensa, ni lo que yo pueda pensar
sobre Kafka, sino el modo como en relacion con los pensamientos de Kafka
puedo formar o transformar mis propios pensamientos. Lo importante, desde el
punto de vista de la experiencia, es como la lectura de Kafka (o de cualquier...)
puede ayudarme a pensar lo que aun no sé pensar, o lo que aun no puedo
pensar, o lo que aln no quiero pensar. Lo importante, desde el punto de vista
de la experiencia, es que la lectura de Kafka (o de cualquier...) puede
ayudarme a formar o a transformar mi propio pensamiento, a pensar por mi
mismo, en primera persona, con mis propias ideas.

Cuando yo leo a Kafka (o a cualquier... ), lo importante, desde el punto de vista
de la experiencia, no es ni lo que Kafka siente, ni lo que yo pueda sentir
leyendo a Kafka, sino el modo como en relacion con los sentimientos de Kafka
puedo formar o transformar mis propios sentimientos. Lo importante, desde el
punto de vista de la experiencia, es como la lectura de Kafka (o de cualquier...)
puede ayudarme a sentir lo que aln no sé sentir, o lo que aun no puedo sentir,
o lo que aun no quiero sentir. Lo importante, desde el punto de vista de la

experiencia, es que la lectura de Kafka (o de cualquier...) puede ayudarme a



formar o a transformar mi propia sensibilidad, a sentir por mi mismo, en primera

persona, con mi propia sensibilidad, con mis propias sentimientos.

3.- Primera lectura complementaria.

Hasta aqui he tratado, simplemente, de darle vueltas a la palabra experiencia
0, dicho de otro modo, he tratado de hacer sonar la palabra experiencia de un
modo particular. Me parece que, antes de seguir, podrias leer un texto que se
titula “Literatura, experiencia y formacién”. Se trata de un texto, ya viejo, que
coloqué como primer capitulo de mi libro La experiencia de la lectura. Estudios
sobre literatura y formacién®. En ese libro traté de pensar qué cosa podria ser
la lectura desde el punto de vista de la experiencia. No desde el punto de vista
de la comprensién, sino desde el punto de vista de la experiencia v,
concretamente, desde el punto de vista de la experiencia de formacién. Como
veras, en ese texto se desarrolla la idea de experiencia, se desarrolla también
la relacion entre la experiencia y la formacién (o la transformacion) de la
subjetividad, y se trata por ultimo sobre qué podria ser eso de la lectura como

formacion o como transformacion de lo que somos.

Como ves, uno de los temas que recorren el texto es el de la relacion entre
experiencia y subjetividad. O, dicho de otro modo, de lo que se trata es de
pensar la experiencia desde el punto de vista de la formacion y de la
transformaciéon de la subjetividad. Y para eso hay que separar bien
“experiencia” de “experimento”, descontaminar la palabra “experiencia” de
todas las adherencias empiricas y empiristas que se le han ido pegando en los
altimos siglos. Uno de los temas de ese texto es des-empirizar la experiencia
(afirmar claramente que la experiencia no es un experimento al modo de las
ciencias experimentales), y eso a través de enfatizar su dimension subijetiva, lo
que hemos llamado hasta aqui el “principio de subjetividad”, el “principio de

reflexividad” y el “principio de transformacion”.

3.1.- Singularidad, irrepetibilidad, pluralidad.

! J. Larrosal.a experiencia de la lectura. Estudios sobre litara y formaciénLaertes. Barcelona 1996.
Tercera edicion ampliada en Fondo de Cultura Ecdacanviéxico 2004.



Pero tal vez podamos separar experiencia y experimento de una manera mas
analitica, enunciando otros principios de la experiencia o, mejor, enunciando de
otra manera, con otras palabras, algunos de los principios que hemos ido
trabajando hasta aqui.

Comenzaremos por lo que podriamos llamar el “principio de singularidad”. Si un
experimento tiene que ser homogéneo, es decir, tiene que significar lo mismo
para todos los que lo leen, una experiencia es siempre singular, es decir, para
cada cual la suya. Pondré algunos ejemplos.

Si todos nosotros leemos un poema, el poema es, sin duda, el mismo, pero la
lectura es en cada caso diferente, singular, para cada cual la suya. Por eso
podriamos decir que todos leemos y no leemos el mismo poema. Es el mismo
desde el punto de vista del texto, pero es distinto desde el punto de vista de la
lectura.

Si todos nosotros asistimos a un acontecimiento o, dicho de otra manera, si a
todo nosotros nos pasa algo, por ejemplo, la muerte de alguien, el hecho es
para todos el mismo, lo que nos pasa es lo mismo, pero la experiencia de la
muerte, la manera como cada uno siente o vive 0 piensa o dice o cuenta o da
sentido a esa muerte, es, en cada caso diferente, singular, para cada cual la
suya. Por eso podriamos decir que todos vivimos y no vivimos la misma
muerte. La muerte es la misma desde el punto de vista del acontecimiento,
pero singular desde el punto de vista de la vivencia, de la experiencia. Y
podriamos multiplicar los ejemplos.

El principio de singularidad tiene como corolario temporal lo que podriamos
llamar el “principio de irrepetibilidad”. Si un experimento tiene que ser repetible,
es decir, tiene que significar lo mismo en cada una de sus ocurrencias, una
experiencia es, por definicion, irrepetible. Pondré también algunos ejemplos.
Hay un filésofo francés, Emmanuel Levinas, que tiene un libro cuyo udltimo
capitulo esta destinado al erotismo y a la fecundidad, a la experiencia erotica y
a la experiencia de ser fecundo, de tener hijos®. En ese capitulo, Levinas viene
a decir que todo hijo es (en tanto que experiencia), de alguna manera, el primer

hijo, que todo hijo es hijo Unico. Porque la experiencia de la paternidad o de la

2 E. LevinasTotalidad e infinito. Ensayo sobre la exteriorid@®@hlamanca. Sigueme 1977.



maternidad es, en cada caso, distinta. Cuando uno tiene tres hijos, uno no hace
tres veces la misma experiencia.

Lo mismo podriamos decir del amor. Podriamos decir que todo amor es (en
tanto que experiencia) el primer amor. Obviamente, uno ha aprendido algo de
sus anteriores amores, alguna cosa le ha pasado, sus otros amores
determinan, en alguna medida, su manera de enamorarse, su manera de
hacer, o de padecer, la experiencia del amor, pero, al mismo tiempo, la
experiencia del amor es, en cada caso, distinta. Una persona que se enamora
tres veces no hace tres veces la misma experiencia, lo que seria el infierno de
la repeticion, sino que hace tres experiencias singulares, distintas, Unicas,
sorprendentes.

Lo mismo podriamos decir de la lectura del poema. Nadie lee dos veces el
mismo poema, como nadie se bafia dos veces en el mismo rio. Aunque el
poema sea el mismo, la experiencia de la lectura es, en cada una de sus
ocurrencias, diferente, singular, otra. Y lo mismo podriamos decir de la muerte
de un ser que nos importa. Si a alguien se le mueren varias personas queridas,
no hace varias veces la misma experiencia, no repite la misma experiencia.
Podriamos decir, entonces, que en la experiencia, la repeticion es diferencia. O
gue, en la experiencia, la mismidad es alteridad. La experiencia de la
paternidad, o del amor, o de la muerte, o de la lectura, repitiéendose, son
también diferentes. La experiencia de la paternidad, o del amor, o de la muerte,
o de la lectura, siendo las mismas, son siempre también otras. La experiencia,
por tanto, siempre tiene algo de primera vez, algo de sorprendente.

Otro corolario del “principio de singularidad” es lo que podriamos llamar el
“principio de pluralidad”. Un experimento siempre se produce “en general”. Sin
embargo, si la experiencia es para cada cual la suya o, lo que es lo mismo, en
cada caso otra 0, lo que es lo mismo, siempre singular, entonces la experiencia
es plural. El plural de singular es plural y el singular de plural es singular. Ante
el mismo hecho (la muerte de alguien, por ejemplo), o ante el mismo texto (la
lectura de un poema, por ejemplo), hay siempre una pluralidad de experiencias.
La experiencia, por tanto, es el espacio en el que se despliega la pluralidad. La
experiencia produce la pluralidad. Y la mantiene como pluralidad.

3.2.- Singularidad y singularizacion.



Vamos a continuar, por un momento, con el “principio de singularidad”. Para
precisarlo, para desarrollar alguna de sus consecuencias y, quiza, para
radicalizarlo.

La experiencia lo es siempre de lo singular. No de lo individual, o de lo
particular, sino de lo singular. Precisamente de lo que no puede haber ciencia
porque la ciencia trabaja justamente generalizando, la ciencia trabaja con lo
gue es “en general”. Pero si es verdad que de lo singular no puede haber
ciencia, si que puede haber pasion. Es mas, la pasion lo es siempre de lo
singular. Podriamos decir, incluso, que la afeccion por lo singular, el afecto por
lo singular, se llama precisamente pasion. Por eso, de lo singular s6lo puede
haber una epistemologia pasional. O una ética pasional. O una politica
pasional.

La experiencia se abre a lo real como singular. Es decir, como acontecimiento.
El acontecimiento es, precisamente, lo singular. Pero que la experiencia se
abre a lo real como singular quiere decir, también:

- que no sabe, ni puede, ni quiere identificarlo (lo singular es lo que desborda
cualquier identidad, cualquier identificacién, lo singular es precisamente lo
inidentificable),

- que no sabe, ni puede, ni quiere representarlo (lo singular es lo que no es
MAas que Su presencia, que su presentacion, es decir, lo que desborda
cualquier representacion, lo que no representa nada, lo singular es
precisamente lo irrepresentable),

- que no sabe, ni puede, ni quiere comprenderlo (lo singular es lo que desborda
cualquier inteligibilidad, o que esta siempre mas alla de cualquier comprension,
lo incomprensible).

La experiencia se abre a lo real como singular, es decir, como inidentificable,
como irrepresentable, como incomprensible. Y también como incomparable,
como irrepetible, como extraordinario, como Uunico, como insélito, como
sorprendente. Es decir, como otro (de lo que yo puedo identificar, de lo que yo
puedo representar, de lo que yo puedo comprender). La posibilidad de la
experiencia supone, por tanto, la suspension de una serie de voluntades: la
voluntad de identificar, la voluntad de representar, la voluntad de comprender.
La posibilidad de la experiencia supone, en suma, que lo real se mantenga en

su alteridad constitutiva.



Pero, ademas de abrirse a lo real como singular, de dar lo real como singular,
la experiencia también singulariza. Singulariza, como hemos visto ya, el
acontecimiento, lo real, el eso de “eso que me pasa”, pero también singulariza
al sujeto, al me de “eso que me pasa”’. El sujeto de la experiencia, ese sujeto
gue hemos caracterizado ya como abierto, vulnerable, sensible y ex/puesto, es
también un sujeto singular que se abre a la experiencia desde su propia
singularidad. No es nunca un sujeto genérico, o un sujeto posicional. No puede
situarse desde alguna posicion genérica, no puede situarse “en tanto que”, en
tanto que profesor, o en tanto que alumno, o en tanto que intelectual, o en tanto
que mujer, 0 en tanto que europeo, o0 en tanto que heterosexual, o0 en tanto que
indigena, o en tanto que cualquier otra cosa que se te ocurra. El sujeto de la
experiencia es también, él mismo, inidentificable, irrepresentable,
incomprensible, dnico, singular. La posibilidad de la experiencia supone,
entonces, la suspension de cualquier posicion genérica desde la que se habla,
desde la que se piensa, desde la que se siente, desde la que se vive. La
posibilidad de la experiencia supone que el sujeto de la experiencia se

mantenga, también él, en su propia alteridad constitutiva.

3.3.- Incertidumbre, libertad, quiza.

Otra manera de separar experiencia de experimento podria enunciarse con lo
que podriamos llamar el “principio de incertidumbre”. Hemos visto ya que la
experiencia supone siempre una aventura, un riesgo, un peligro. Pero vamos a
desarrollar eso un poco mas.

Si un experimento es, por definicion, anticipable, aunque sea relativamente
anticipable, aunque su anticipacion dependa de un calculo de probabilidad, la
experiencia no puede ser anticipada. No se puede saber de antemano cual va
a ser el resultado de una experiencia, adénde puede conducirnos, qué es lo
que va a hacer de nosotros. Y eso porque la experiencia no tiene que ver con
el tiempo lineal de la planificacion, de la prevision, de la prediccion, de la
prescripcion, sino con el tiempo de la apertura. La experiencia siempre tiene
algo de imprevisible (de lo que no se puede ver de antemano, de lo que no esta
ya visto de antemano), de impredecible (de lo que no se puede decir de
antemano, de lo que no esta ya dicho), de imprescriptible (de lo que no se

puede escribir de antemano, de lo que no esta escrito). La experiencia siempre



tiene algo de incertidumbre. Es mas, la incertidumbre le es constitutiva. Porque
la apertura que la experiencia da es apertura de lo posible, pero también de lo
imposible, de lo sorprendente, de lo que no puede ser. Por eso la experiencia
siempre supone una apuesta por lo que no se sabe, por lo que no se puede,
por lo que no se quiere. La experiencia es un quiza. O, lo que es lo mismo, la
experiencia es libre, es el lugar de la libertad. Podriamos llamar a eso,
entonces, el “principio de libertad” de la experiencia, o el “principio del quiza”.

4.- Segunda lectura complementaria.

Tal vez puedas leer ahora otro texto complementario, un texto titulado
“Experiencia y pasion” e incluido en el libro Entre las lenguas. Lenguaje y
educacion después de Babel’. Se trata de un texto que esta dirigido,
fundamentalmente, a dos cosas. En primer lugar, a desarrollar el tema de las
dificultades de la experiencia, de lo que hace que la experiencia sea cada vez
mas dificil, cada vez mas rara, en los tiempos que corren. En segundo lugar, el
texto se propone también separar experiencia de practica. Te dare, primero, a

modo de subrayados, algunas citas sobre las dificultades de la experiencia:

Cita 7.

En primer lugar por exceso de informacion. La informacion no es experiencia.
Es mas, la informacién no deja lugar para la experiencia, es casi lo contrario de
la experiencia, casi una antiexperiencia. Por eso el énfasis contemporaneo en
la informacion, en estar informados, y toda la retérica destinada a constituirnos
como sujetos informantes e informados, no hace otra cosa que cancelar
nuestras posibilidades de experiencia. El sujeto de la informacién sabe muchas
cosas, se pasa el tiempo buscando informacion, lo que mas le preocupa es no
tener bastante informacion, cada vez sabe mas, cada vez esta mejor
informado, pero en esa obsesién por la informacion y por el saber (pero por el
saber no en el sentido de "sabiduria" sino en el sentido de "estar informado") lo
gue consigue es gue nada le pase. Lo primero que me gustaria decir sobre la

experiencia es que hay que separarla de la informacion. Y lo primero que me

% ). LarrosaEntre las lenguas. Lenguaje y educacién despu@abel Barcelona. Laertes 2003.



gustaria decir del saber de experiencia es que hay que separarlo del saber

cosas al modo de tener informacion, de estar informados.

Cita 8.

En segundo lugar, la experiencia es cada vez mas rara por exceso de opinion.
El sujeto moderno es un sujeto informado que ademas opina. Es alguien que
tiene una opinidn presuntamente personal y presuntamente propia y a veces
presuntamente critica sobre todo lo que pasa, sobre todo aquello de lo que
tiene informacion. Para nosotros, la opinién, como la informacién, se ha
convertido en un imperativo. Nosotros, en nuestra arrogancia, nos pasamos la
vida opinando sobre cualquier cosa sobre la que nos sentimos informados. Y si
alguien no tiene opinién, si no tiene una posicion propia sobre lo que pasa, si
no tiene un juicio preparado sobre cualquier cosa que se le presente, se siente
en falso, como si le faltara algo esencial. Y piensa que tiene que hacerse una
opinion. Después de la informacion, viene la opinidén. Pero la obsesiéon por la
opinion también cancela nuestras posibilidades de experiencia, también hace

gue nada nos pase.

Cita 9.

En tercer lugar, la experiencia es cada vez mas rara por falta de tiempo. Todo
lo que pasa, pasa demasiado deprisa, cada vez mas deprisa. Y con ello se
reduce a un estimulo fugaz e instantaneo que es sustituido inmediatamente por
otro estimulo o por otra excitacion igualmente fugaz y efimera. El
acontecimiento se nos da en la forma del shock, del choque, del estimulo, de la
sensaciéon pura, en la forma de la vivencia instantdnea, puntual y
desconectada. La velocidad en que se nos dan los acontecimientos y la
obsesion por la novedad, por lo nuevo, que caracteriza el mundo moderno,
impide su conexion significativa. Impide también la memoria puesto que cada
acontecimiento es inmediatamente sustituido por otro acontecimiento que
igualmente nos excita por un momento, pero sin dejar ninguna huella. El sujeto
moderno no sélo esta informado y opina, sino que es también un consumidor
voraz e insaciable de noticias, de novedades, un curioso impenitente,
eternamente insatisfecho. Quiere estar permanentemente excitado y se ha

hecho ya incapaz de silencio. Y la agitacion que le caracteriza también



consigue que nada le pase. Al sujeto del estimulo, de la vivencia puntual, todo
le atraviesa, todo le excita, todo le agita, todo le choca, pero nada le pasa. Por
eso la velocidad y lo que acarrea, la falta de silencio y de memoria, es también

enemiga mortal de la experiencia.

Cita 10.

En cuarto lugar, la experiencia es cada vez mas rara por exceso de trabajo. Mi
tesis no es solo que la experiencia no tiene nada que ver con el trabajo sino,
mas aun, que el trabajo, esa modalidad de relacion con las personas, con las
palabras y con las cosas que llamamos trabajo, es también enemiga mortal de
la experiencia. El sujeto moderno, ademas de ser un sujeto informado que
opina, ademas de estar permanentemente agitado y en movimiento, es un ser
gue trabaja, es decir, que pretende conformar el mundo, tanto el mundo
"natural" como el mundo "social* y "humano”, tanto la "naturaleza externa"
como la "naturaleza interna”, segun su saber, su poder y su voluntad. El
trabajo es toda la actividad que se deriva de esa pretension. El sujeto moderno
estd animado por una portentosa mezcla de optimismo, de progresismo y de
agresividad: cree que puede hacer todo lo que se proponga (y que si no puede,
algun dia lo podrd) y para ello no duda en destruir todo lo que percibe como un
obstaculo a su omnipotencia. El sujeto moderno se relaciona con el
acontecimiento desde el punto de vista de la accién. Todo es un pretexto para
su actividad. Siempre se pregunta qué es lo que puede hacer. Siempre esta
deseando hacer algo, producir algo, modificar algo, arreglar algo.
Independientemente de que ese deseo esté motivado por la buena voluntad o
por la mala voluntad, el sujeto moderno esta atravesado por un afan de
cambiar las cosas. Y en eso coinciden los ingenieros, los politicos, los
fabricantes, los médicos, los arquitectos, los sindicalistas, los periodistas, los
cientificos, los pedagogos y todos aquellos que se plantean su existencia en
términos de hacer cosas. Nosotros no sélo somos sujetos ultrainformados,
rebosantes de opiniones, y sobreestimulados, sino que somos también sujetos
henchidos de voluntad e hiperactivos. Y por eso, porque siempre estamos
queriendo lo que no es, porque estamos siempre activos, porque estamos
siempre movilizados, no podemos pararnos. Y, al no poder pararnos, nada nos

pasa.



A continuacién, te daré algunas citas de la seccion del texto en la que se trata
de diferenciar el sujeto de la experiencia del sujeto de la préactica:

Cita 12.

La experiencia no puede captarse desde una ldgica de la accion, desde una
reflexion del sujeto sobre si mismo en tanto que sujeto agente, desde una
teoria de las condiciones de posibilidad de la accion, sino desde una logica de
la pasion, desde una reflexién del sujeto sobre si mismo en tanto que sujeto

pasional.

Como ves, el texto se refiere también al sujeto de la experiencia. Pero, esta
vez, no tanto para separar experiencia de experimento, sino para separar
experiencia de préactica. Si antes se trataba de des-empirizar la palabra
experiencia, de descontaminarla de sus adherencias empiristas, ahora se
trataria de des-pragmatizar la palabra experiencia, de limpiarla de sus
adherencias pragmaticas, o pragmatistas. Y para ello es preciso, me parece,

insistir un poco mas en el principio de pasion.

4.1.- Otra vez el principio de pasion.

La experiencia es lo que me pasa. No lo que hago, sino lo que me pasa. La
experiencia no se hace, sino que se padece. La experiencia, por tanto, no es
intencional, no depende de mis intenciones, de mi voluntad, no depende de que
yo quiera hacer (o padecer) una experiencia. La experiencia no esta del lado de
la accion, o de la practica, o de la técnica, sino del lado de la pasién. Por eso la
experiencia es atencion, escucha, apertura, disponibilidad, sensibilidad,
vulnerabilidad, ex/posicion.

Eso no quiere decir, desde luego, que la accién, o la practica, no puedan ser
lugares de experiencia. A veces, en la accion, o en la practica, algo me pasa.
Pero ese algo que me pasa no tiene que ver con la légica de la accion, o de la

practica, sino, justamente, con la suspension de esa légica, con su interrupcion.

5.- Tercera lectura complementaria.



El Gltimo texto complementario que te propongo se titula “Algunas notas sobre
la experiencia y sus lenguajes” y es una conferencia que dicté en un seminario
organizado por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de Argentina
en 2003. Como veras, ese texto comienza tratando de separar la experiencia
de los lenguajes dominantes en el campo pedagodgico, fundamentalmente el
lenguaje de la técnica y el lenguaje de la critica. El texto tiene también un
apartado en el que se formulan algunas precauciones en el uso de la palabra
experiencia que repiten y complementan las que hemos ido tratando hasta
aqgui. Ademas, la parte final del texto tiene que ver, de nuevo, con las
dificultades de la experiencia, aunque esa cuestion esta formulada alli de un
modo mucho mas radical que en ese otro texto titulado “Experiencia y pasion”
del que te he dado las citas sobre la informacién, la opinién, la prisa o el
trabajo. Tal vez fuera conveniente que leyeras el texto completo. Pero lo que
me interesa darte aqui es un fragmento en el que se reivindica un pensamiento
que sea fiel a la experiencia frente al menosprecio y la ignorancia de la
experiencia que es constitutivo tanto de la filosofia de caracter metafisico como

de la ciencia y la tecnologia moderna:

Cita 13.

En la filosofia clasica, la experiencia ha sido entendida como un modo de
conocimiento inferior, quiz4 necesario como punto de partida, pero inferior: la
experiencia es solo el inicio del verdadero conocimiento o incluso, en algunos
autores clasicos, la experiencia es un obstaculo para el verdadero
conocimiento, para la verdadera ciencia. La distincién platonica entre el mundo
sensible y el mundo inteligible equivale (en parte) a la distincién entre doxa y
episteme. La experiencia es, para Platén, lo que se da en el mundo que
cambia, en el mundo sensible, en el mundo de las apariencias. Por eso el
saber de experiencia esta mas cerca de la opinion que de la verdadera ciencia,
porque la ciencia es siempre de lo que es, de lo inteligible, de lo inmutable, de
lo eterno. Para Aristételes la experiencia es necesaria pero no suficiente, no es
la ciencia misma sino su presupuesto necesario. La experiencia (empeiria) es
inferior al arte (techné) y a la ciencia porque el saber de experiencia es
conocimiento de lo singular y la ciencia solo puede serlo de lo universal.

Ademas, la filosofia clasica, como ontologia, como dialéctica, como saber



segun principios, busca verdades que sean independientes de la experiencia,
gue sean validas con independencia de la experiencia. La razén tiene que ser
pura, tiene que producir ideas claras y distintas, y la experiencia es siempre
impura, confusa, demasiado ligada al tiempo, a la fugacidad y la mutabilidad
del tiempo, demasiado ligada a situaciones concretas, particulares,
contextuales, demasiado vinculada a nuestro cuerpo, a nuestras pasiones, a
nuestros amores y a nuestros odios. Por eso hay que desconfiar de la
experiencia cuando se trata de hacer uso de la razon, cuando se trata de
pensar y de hablar y de actuar racionalmente. En el origen de nuestras formas
dominantes de racionalidad, el saber esta en otro lugar que en la experiencia.
Por tanto el logos del saber, el lenguaje de la teoria, el lenguaje de la ciencia,
no puede ser nunca el lenguaje de la experiencia.

En la ciencia moderna lo que le ocurre a la experiencia es que es objetivada,
homogeneizada, controlada, calculada, fabricada, convertida en experimento.
La ciencia captura la experiencia y la construye, la elabora y la expone segun
su punto de vista, desde un punto de vista objetivo, con pretensiones de
universalidad. Pero con eso elimina lo que la experiencia tiene de experiencia 'y
que es, precisamente, la imposibilidad de objetivacion y la imposibilidad de
universalizacion. La experiencia es siempre de alguien, subjetiva, es siempre
de aqui y de ahora, contextual, finita, provisional, sensible, mortal, de carne y
hueso, como la vida misma. La experiencia tiene algo de la opacidad, de la
oscuridad y de la confusion de la vida, algo del desorden y de la indecision de
la vida. Por eso, en la ciencia tampoco hay lugar para la experiencia, por eso la
ciencia también menosprecia a la experiencia, por eso el lenguaje de la ciencia
tampoco puede ser el lenguaje de la experiencia.

De ahi que, en los modos de racionalidad dominantes, no hay logos de la
experiencia, no hay razén de la experiencia, no hay lenguaje de la experiencia,
por mucho que, desde esas formas de racionalidad, haya un uso y un abuso de
la palabra experiencia. Y, si lo hay, se trata de un lenguaje menor, particular,
provisional, transitorio, relativo, contingente, finito, ambiguo, ligado siempre a
un espacio y a un tiempo concreto, subjetivo, paradodjico, contradictorio,
confuso, siempre en estado de traduccion, un lenguaje como de segunda clase,
de poco valor, sin la dignidad de ese logos de la teoria que dice, en general, lo

gue es y lo que deberia ser.



Entonces, lo primero que hay que hacer, me parece, es dignificar la
experiencia, reivindicar la experiencia, y eso supone dignificar y reivindicar todo
aguello que tanto la filosofia como la ciencia tradicionalmente menosprecian y
rechazan: la subjetividad, la incertidumbre, la provisionalidad, el cuerpo, la
fugacidad, la finitud, la vida...

5.1.- Finitud, cuerpo, vida.

La experiencia suena a finitud. Es decir, a un tiempo y a un espacio particular,
limitado, contingente, finito. Suena también a cuerpo, es decir, a sensibilidad, a
tacto y a piel, a voz y a oido, a mirada, a sabor y a olor, a placer y a
sufrimiento, a caricia y a herida, a mortalidad. Y suena, sobre todo, a vida, a
una vida que no es otra cosa que su mMisMo Vvivir, a una vida que no tiene otra
esencia que su propia existencia finita, corporal, de carne y hueso.

Tal vez reivindicar la experiencia sea también reivindicar un modo de estar en
el mundo, un modo de habitar el mundo, un modo de habitar, también, esos
espacios y esos tiempos cada vez mas hostiles que llamamos espacios y
tiempos educativos. Unos espacios que podemos habitar como expertos, como
especialistas, como profesionales, como criticos. Pero que, sin duda,
habitamos también como sujetos de experiencia. Abiertos, vulnerables,
sensibles, temblorosos, de carne y hueso. Unos espacios en los que, a veces,
sucede lo otro, lo imprevisto. Unos espacios en los que a veces vacilan
nuestras palabras, nuestros saberes, nuestras técnicas, nuestros poderes,
nuestras ideas, nuestras intenciones. Como en la vida misma.

Porque la experiencia tiene que ver, también, con el no-saber, con el limite de
lo que ya sabemos, con el limite de nuestro saber, con la finitud de lo que
sabemos. Y con el no-poder-decir, con el limite de lo que ya sabemos decir, de
lo que ya podemos decir, con el limite de nuestro lenguaje, con la finitud de lo
que decimos. Y con el no-poder-pensar, con el limite de lo que ya sabemos
pensar, de la que ya podemos pensar, con el limite de nuestras ideas, con la
finitud de nuestro pensamiento. Y con el no-poder, con el no-saber-qué-hacer,
con nuestra impotencia, con el limite de lo que podemos, con la finitud de

nuestros poderes.
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¢QUE ES LA BITACORA?

El diccionario de uso del espafol define el término bitacora como “(*MARINA). Libro en que se
apuntan las incidencias de la navegacion” (MARIA MOLINER, 1981, TOMO |, 812). En efecto, el
cuaderno de bitacora, también llamado cuaderno de a bordo, es una herramienta de navegacion
maritima, utilizada desde hace siglos, que luego pasé a denominarse, por simplificacién, bitacora.

La bithcora es una especie de armario, situado junto al timén o en el puente de mando de un
barco, en el que se guarda la brdjula y un cuaderno, el cuaderno de bitacora, en el que el capitan
debe anotar diariamente la travesia realizada ese dia y las incidencias ocurridas. En los ultimos
tiempos, este término se ha popularizado gracias a Internet, el espacio virtual que nos permite
navegar por la aldea global. Por él circulan bitacoras, blogs o webglobs, descendientes directos
de los famosos bitacoras de los marinos, de los diarios de a bordo que narran la vida de los
barcos, las incidencias de navegacion y las rutinas de los marineros. El término bitdcora esta, por
tanto, intrinsecamente ligado al hecho de navegar.

Desde nuestro contexto docente, utilizamos aqui el término bithdcora, tomado en préstamo del
mundo marino, para referirnos a una herramienta de navegaciéon por los mares del conocimiento
y por las aguas profundas de nuestro propio mundo interior. Como dice DELORS (1996, 95), “la
educacion se ve obligada a proporcionar las cartas nauticas en un mundo complejo y en perpetua
agitacion y, al mismo tiempo, la brujula para poder navegar por éI’. Desde este horizonte,
concebimos el cuaderno de bitdcora como un diario de a bordo ideado para contribuir a la
formacion integral de estudiantes en proceso de formacién inicial. Se trata de una herramienta
pedagdgica con la que se pretende motivar el aprendizaje de contenidos académicos e impulsar,
al mismo tiempo, los procesos de desarrollo y crecimiento socio personal. Tal y como nosotros lo
concebimos, el cuaderno de bitdcora es el resultado de una blsqueda a través de libros, lecturas,
noticias, aconteceres y experiencias. El testimonio escrito, la expresion personal y vital, de una
aventura de navegacion por el mundo del conocimiento y de la vida, y también por la conciencia
profunda, por el mundo interior, cuyos resultados se transcriben en una serie de textos cortos,
redactados al estilo de un diario personal. Un diario que luego se enriquece con el trabajo de
grupo, con las aportaciones y comentarios de los comparieros de clase y del profesor, que, tras
navegar por la misma o similares rutas, terminan descubriendo juntos, de forma dialéctica y
experiencial, nuevos rumbos.

El cuaderno de bitacora, o “diario académico” segun la denominacién de VAIN, puede
desarrollarse en un tiempo mas corto, admitiendo ademas trabajar con un conjunto de materiales
surgidos de la realidad, tomados de la actividad pre profesional o de la vida cotidiana, que
pueden ser sometidos al analisis critico y reflexivo. Situados en esta perspectiva, nosotros
utilizamos como material de partida, para la construccion de estos bitacoras, diferentes recursos,
en general de facil acceso para los estudiantes, tales como noticias de prensa, programas de
radio y television, paginas web, peliculas, articulos y libros, cuentos, historias de vida de
profesionales de la educacion narradas en vivo por sus protagonistas, o las vivencias y
experiencias de los propios estudiantes y del profesor. Se trata en todo caso de una herramienta
versatil y con muchas posibilidades. Favorece la reflexién significativa y vivencial. Recoge
informaciones, observaciones, hipétesis, pensamientos, explicaciones, sentimientos, reacciones
e interpretaciones. Proporciona informacién sobre la vida mental y emocional. Contribuye al

desarrollo socio personal y profesional.
http://lwww.aufop.com/aufop/uploaded_files/articulos/1229708465.pdf

Hoy, la bitacora es un cuaderno en el cual estudiantes, disefiadores y trabajadores de empresas
en general, entre otros, desarrollan su trabajo, anotan cualquier informacion que consideren que
puede resultar Gtil para su trabajo. El término se refiere a un registro de sucesos cronoldgicos, en
el que se incluye, desde una secuencia de acciones o eventos, hasta una historia o0 un
comentario, registro escrito de las acciones que se llevan a cabo en cierto trabajo o tarea,
incluye todos los sucesos que tuvieron lugar durante la realizacion de dicha tarea, las fallas que




se produjeron, los cambios que se introdujeron y los costos que ocasionaron.

Han surgido términos sinénimos a la funciébn que cumple el cuaderno de bitacora como es el
registro escrito, el diario de campo, el registro de relatorias, el libro de las minutas.

DIARIO DE CAMPO

El diario de campo es un instrumento para el registro detallado de experiencias, que pueden ser
objeto de construcciones tedricas. En él se deben describir no solo los hechos generales sino
evidencias, contradicciones, intencionalidades, debilidades, fortalezas, omisiones y carencias
entre otras. También se pueden incorporar fotografias como soporte de lo observado.

VENTAJAS DE UN DIARIO DE CAMPO

1. Facilita hacer lectura y registro de los problemas y conceptualizaciones

2. Pensar y escribir la nueva estrategia a implementar e invita a los estudiantes a la
investigacion dentro y fuera del aula.

3. Favorece la reflexion sobre la praxis.

4. Propicia el desarrollo de niveles descriptivos, analiticos, explicativos, valorativos vy
prospectivos dentro del proceso investigativo y reflexivo.

5. Es un medio para analizar, categorizar y por lo tanto someter a una reflexion critica
nuestro desempefio.

LA BITACORA, RELATORIA O REGISTRO ESCRITO EN UNA CLASE

Un cuaderno en una clase basada en indagacion debe ser productivo cumplir el rol de ser, por
un lado un “cuaderno de laboratorio” donde el estudiante registre sus predicciones,
observaciones, datos, y conclusiones y por el otro lado, una bitadcora que permita al estudiante
evaluar su proceso de aprendizaje y monitorear como sus ideas se han transformado o
complementado durante sus clases.

En el cuaderno de bitdcora se pueden encontrar tres tipos de registros:

Registro escrito individual
¢, Qué quiero averiguar?
¢,Cual es mi pregunta?

¢ En qué estoy trabajando?
¢, Qué voy a hacer?

e o 0 o

Registro en el grupo de trabajo
¢,Qué vamos a hacer?

¢,Qué vamos a buscar?

¢, Qué hicimos?

¢, Qué observamos?

¢, Qué datos vamos a recolectar?
¢, Qué averiguamos?

¢, Qué aprendimos?

e O o o o o o D

Registro en trabajo de grupo

¢, Cudl era el objetivo de la clase?

¢ Qué actividades se realizaron para lograrlo?

¢,Qué averiguamos?

¢, Qué aprendimos?

¢, Qué debemos complementar por fuera de la clase?

e o 0 0 o W
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LA BITACORA EN PROCESOS DE INVESTIGACION

Es un instrumento de recoleccion de informacién y expresion personal que permite dar cuenta de
una busqueda permanente por parte del participante.

La bitdcora es la columna vertebral de toda investigacién y alli deben ir consighadas todas
y cada una de las actividades que se realizan, tanto aciertos como desaciertos. Debe
hacerse de forma minuciosa y de facil compresion para otros lectores que no han
participado en lainvestigacién, pues esté es un documento publico.

¢Para qué me sirve la Bitdcora en mi trabajo de Investigacién?

Es un diario de cada uno de los episodios realizados en el trabajo, un registro de los eventos y
hechos vinculados a la investigacion, para proyectar las reacciones de la persona que investiga,
documentar el proceso y analizar la realidad social.

La Bitacora dara cuenta de todas las actividades, vivencias, temores e ilusiones de los
participantes. Es el testimonio escrito de una aventura en busca de documentacién e informacién
para responder aquellas preguntas que se generan a partir de los estudios y resultados del
proyecto.

¢, COMO ELABORAR UN CUADERNO DE BITACORA?

Ya que es el registro que da cuenta de las experiencias y sentimientos de quien lo escribe, no
requiere una estructura determinada, ni definida. Cada bitacora tendra el sello personal de quien
la hace y por esta razén es dificil encontrar dos iguales, aunque el tema que se esté trabajando
sea el mismo.

SUGERENCIAS PARA REALIZAR UNA BITACORA EN UN PROCESO DE INVESTIGACION

1. Llevarla todo el tiempo a los lugares y momentos que hagan parte de la ejecucion de tu
proyecto.

2. Indispensable incluir la fecha, hora, actividad de investigacién, datos e informacién que se
ha recopilado hasta ese momento, el analisis que se ha hecho sobre los datos obtenidos y
notas generales sobre las observaciones que se hacen como: temas discutidos, eventos
inesperados, preguntas adicionales, preocupaciones, cambios en el procedimiento,
articulos o noticias publicadas relacionadas con la investigacion, entre otros.

3. Puedes incluir en ella una portada, firma o sello personal y las personas presentes
durante cada una de las actividades realizadas.

4. No se debe arrancar hojas en las que se haya cometido cualquier tipo de error, en este
caso se traza un par de rayas en forma de X sobre el texto erréneo o el espacio no usado.

5. Si se quiere tener registro de otro tipo de informacion distinta a la que se escribe, por
ejemplo fotografias o recortes de articulos, se debe pegar a la hoja respectiva con cinta.

SUGERENCIAS PARA EL DILIGENCIAMIENTO DE UNA BITACORA EN TRABAJO
COLABORATIVO

En grupo, asumiendo roles de trabajo colaborativo, se tiene en cuenta que cada uno hace su

registro escrito en el cuaderno, pero el secretario lo realiza para el grupo:

1. Elijen un miembro del equipo que tome las notas de la bitacora y anote toda la informacion
e instrucciones que les vayan siendo dadas o que sea requeridas para realizar el trabajo.

2. Escriben todos los comentarios realizados y las preguntas generadas, teniendo en cuenta
las apreciaciones y comentarios de todos sus compafieros de trabajo, las preocupaciones
o dificultades en el aspecto metodoldgico y conceptual.

3. Anotar cambios en el procedimiento por eventos inesperados y hacer uso apropiado del




4. Aprendizajes adquiridos, dudas y compromisos o tareas pendientes
¢ COMO INICIAR UN DIARIO DE CAMPQO?
Un diario de campo debe iniciarse con una descripcidén sistematica y pormenorizada de la

dinamica de los ambientes de aprendizaje — dentro y fuera del aula- hecha a través de la
lectura de la realidad observable, teniendo en cuenta:

El propésito de iniciar asi el diario es presentar una panoramica general y significativa de
aquello que sucede dentro y fuera del aula, describiendo las actividades, relatando procesos
y categorizando las observaciones que se van recogiendo.

Una clasificacion seria:

1.
2.

3.

Se pueden analizar los siguientes aspectos:

1.

abrwn

o

MODELOS DE REGISTROS EN CUADERNO DE BITACORA

tiempo destinado a cada tema.

¢ Indicadores de nuestro desconocimiento

Niveles previos de desarrollo al iniciar las actividades
Expectativas de los estudiantes: temores y esperanzas
Estrategias de seguimiento y control

Estrategias para identificar saberes previos

e Descripcion de acontecimientos mas significativos

Las observaciones del maestro

Observaciones de los estudiantes. Actuaciones individuales, grupales, caracteristicas,
estilos de aprendizajes...

Las referidas a la comunidad educativa. Apoyo, trabajo colectivo, integracion de areas,
acuerdos...

EVALUACION DE UN CUADERNO BITACORA

¢La informacién del cuaderno permite establecer patrones y regularidades de los
fendmenos en los datos y observaciones?

¢ Se diferencian claramente las ideas individuales de las del grupo y de toda la clase?

¢ Los estudiantes hacen un seguimiento de su propio proceso de aprendizaje?

¢Jlos estudiantes se cuestionan sobre lo que estan estudiando?

¢ Los estudiantes sustentan sus conclusiones en los datos y evidencias recogidos durante
la clase?

¢Es posible reconstruir lo que hicieron los estudiantes para llegar a sus conclusiones?

BITACORA 1

SESION

GRUPO: FECHA: HORA:

LUGAR: ASISTENTES Y/O N° DE PARTICIPANTES:

MAESTRO (A) ACOMPANANTE:
ENCARGADO (A) DELA BITACORA:
RUTA DE APUNTES:

Actividades desarrolladas y o procedimientos (Temas discutidos)
Analisis de la informacién o datos

Preocupaciones o preguntas generadas

Cambios en el procedimiento (Eventos inesperados)
Conclusiones que se pueden obtener de esta actividad
Compromisos
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BITACORA 2
¢,Como me senti en la sesion de hoy?
¢, Cuéles son mis preocupaciones?
¢, Qué le sugiero al programa?
¢ Qué aprendi?
¢, Qué le sugiero al Maestro Formador?

MODELOS DE RELATORIAS

RELATORIA 1

Fecha: (DIA, MES ANO).

Relatores: (APELLIDOS Y NOMBRES COMPLETOS)

Profesor:

Curso:

Relatoria N°:

Tema:

Hora de inicio:

Desarrollo: (Aqui se describe el desarrollo de la clase. Es importante detallar los diferentes
aportes y sucesos; tener en cuenta la ortografia y la redaccion)

Compromisos: (aqui se anota los compromisos en clase. si no se dejaron escribir que no hay
COMpromisos)

Hora de finalizacion:

RELATORIA 2

Nombre:

Grupo:

Fecha:

RELATORIA DE LA CLASE No.
Unidad y/o tema:

Objetivo académico (Aprendizajes):

¢, Qué pasé en | Actividades realizadas, metas de aprendizaje, productos realizados,
clase? ¢Qué conocimientos previos, estrategias llevadas a cabo en el equipo, roles
hicimos en la | desempefiados, formas de evaluacion, tiempos, etc.

clase?

¢, Qué aprendi | Conocimientos nuevos, estrategias nuevas, habilidades nuevas, experiencias,
¢ Que no reflexiones
aprendi?

¢ Como me Cumplimiento de metas, atribuciones del éxito o del fracaso, aplicaciones futuras,
senti y qué propuestas, criticas, Reflexiones,
propongo para
la clase?

Anexar a continuacién una muestra a mano o reproduccion (no fotocopia) de los productos,
ejercicios 0 un resumen personal de la teméatica revisada en la clase correspondiente.
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Firma:

MODELO DE DIARIO DE CAMPO

DIARIO DE CAMPO 1
Cartilla:

Grado:

Sesion N°:

Fecha:

Duracion:

Secuencia N°:

Objetivo: (Objetivo del registro

Descripcion: (cédmo se llevd a cabo la sesion. Es “dibujar” con palabras la realizacion de los
hechos, no olvidar detallar materiales utilizados):

Experiencia: (¢Qué aprendi de la sesion, qué conceptos pude verificar, como se aplicaron,
como se desarrollaron o se pusieron a prueba? También se puede escribir las necesidades)

( No confundir con Como me senti? Como me fue? Qué aciertos y fallas observé?, pues estas
irhn mejor en el punto anterior)

Nota: En ocasiones se recomienda dividir la hoja en dos y poner de un lado la descripcion y en
el otro la experiencia

Firma del maestro:










¢,Qué hacés vos que yo no haga? Pistas sobre laidentidad del Educador

Social
Marcelo Morales®

Resumen

Desde hace 20 afos ya, existe en Uruguay una carrera para formar profesionales
de la educacion para desempefiarse en un campo en fuerte crecimiento y
diversificacion, que otorga el titulo de Educador/a Social. Como definir su
especificidad y su campo de actuacion es un desafio que no puede resolverse
Unicamente desde una reflexiébn académica, desconociendo su viso politico y su
dimensién practica. En este sentido, la definicion que se asuma de la educacién
social, influira en las decisiones sobre la formacién de los educadores sociales, y
ademas, estos profesionales son un actor privilegiado a la hora de contribuir a la
conceptualizacion y delimitacion del campo. Resulta imprescindible entonces
seguir pensando en esta relacion entre un profesional y el campo que demanda y
da sentido a su funcién. ¢Cudl es la necesidad social a la que da respuesta este
profesional? Desde algunas marcas identitarias, que en nuestro pais influyen en el
surgimiento y el desarrollo de la formacién de los educadores sociales (y por tanto
en la construccion del campo de la educacion social), intentaremos ir
desentrafiando la relacién entre el campo de las practicas educativo sociales y la
especificidad de un profesional que por definicibn debe encargarse de esas
practicas. Las demandas hacia los educadores sociales son de variada indole y
exigen respuestas complejas. Muchas de ellas toman al Educador Social como
alguien capaz de solucionar algo que no funciona o que no se ha podido resolver
adecuadamente hasta ahora: ¢hay jovenes en una plaza y preocupan a los
vecinos? Un Educador Social. ¢No quieren volver al sistema educativo formal y
nada los motiva? Un Educador Social. ¢En la escuela los recreos son
descontrolados? Un educador Social. Y asi podriamos ir tomando muchos mas
ejemplos, hay diversas expectativas de lo que esta nueva figura hace o deberia
hacer. Entrar en dialogo con estas demandas desde la formacion, implica primero
gue nada reconocer que el Educador Social no puede todo! intentaremos ver qué
cosas si puede.

Palabras-clave: Educaciéon Social; Educador Social; Funcioén; Identidad.

What do you do, that | do not do? Clues about the identity of a Social
Educator

! profesor de Pedagogia Social en el Consejo de Formaciéon en Educacion.Carrera Educador

Social, Uruguay. Correo electrénico: marcelomorales.uy@gmail.com
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Since twenty years now, it exists in Uruguay a career to form professionals of
education to redeem in a well growing and diversified field that grant the title of
Social Educator. How to define its specificity and its field of acting it is a challenge
that cannot be solved only from an academic reflexion, unknowing its politic veiland
practical dimension. In this sense, the assumed definition about social education
will influence the decisions about the social educators’ formation, and besides,
these professionals are a privileged actor at the time of contributing to the
conceptualization and delimitation of the field.It is essential then, to follow thinking
in this relation between the professional and the field that demands and brings
sense to the function. Which is the social need that the professional gives response
to? Since some distinctive marcs, that in our country influenced the emergence and
the development of the formation of social educators (and therefore in the field’s
construction of social education), we will try to unravel the relation between the
educative practices’ field and the specificity of a professional that, by definition,
must take over these practices. The demands directed to social educators are from
a varied nature and require complex answers. Lots of them take the Social
Educator as someone capable of solving something that does not work or that
cannot have been solved properly so far: are there teens in squares that worries
neighbors? A Social Educator. Does not they want to get back to the formal
educative system and nothing moves them? A Social Educator. Are playtimes
lawless at schools? A Social Educator. And so on, we could take more and more
examples, there are diverse expectations about what this new figure does or should
do. To get inside in the dialogue with these demands from the education, implies
first of all to recognize that the Social Educator cannot do it all! We will try to see
what they do can.

Keywords: Social Education; Social Educator; Function; Identity.



Introducion

Es parte de la naturaleza humana aprender

y todos, aun sin proponérnoslo, hemos ensefiado algo a alguien.
Esto no significa que cualquiera sea capaz de ensefiar cualquier cosa
Fernando Savater - El valor de educar

Desde hace 20 afios, ya existe en Uruguay una carrera para formar
profesionales de la educacién para desempefiarse en un campo en fuerte
crecimiento y diversificacién, que otorga el titulo de Educador/a® Social. Cémo
definir su especificidad y su campo de actuacidén es un desafio que no puede
resolverse Unicamente desde una reflexion académica, desconociendo su viso
politico y su dimensién practica. En este sentido, la definicion que se haga o
asuma de la educacién social, influird en las decisiones sobre la formacion de
los educadores sociales, ademas, estos profesionales son un actor privilegiado
a la hora de contribuir a la conceptualizacion del campo. Resulta imprescindible
entonces seguir pensando en esta relacion entre un profesional y el campo que

da sentido a su funcion.

¢,Cual es la necesidad social a la que da respuesta este profesional? Desde
algunas marcas identitarias, que en nuestro pais influyen en el surgimiento y el
desarrollo de la formacién de los educadores sociales (y por tanto en la
construccion del campo de la educacion social), intentaremos ir desentrafiando
esta dificil relaciébn entre el campo de las practicas educativo sociales y la
especificidad de un profesional que por definicion debe encargarse de esas

practicas.

Marca de identidad 1: Practica educativa sobre lo que lo social define

como problema.

2 Por razones estrictamente gramaticales y para facilitar la lectura, de
agui en adelante usaremos el género masculino para referirnos tanto a varones

como a mujeres.



Esta frase coloca una de las ideas centrales que cruzan el campo de la
educacion social: la de problema social. Proponemos mirar al problema desde
dos perspectivas, una mas clasica y que invita a responder: el problema es
algo que pasa y no deberia pasar. Desde esta idea la educacion social
intentaria responder educativamente a lo que pasa y no deberia pasar en
nuestra sociedad, léase, la exclusion, la pobreza, la violencia, etc. La otra
posibilidad es tomar el problema como aquello que deberia pasar y no pasa, es
decir, en términos ideales como entendemos deberian ser las cosas. Desde
esta concepcion, cualquier practica educativa con una intencionalidad clara,
podria ser considerada educacion social. Para decirlo con un ejemplo, la
escuela, en su surgimiento daba respuesta a un problema social por un camino
educativo: la sociedad necesitaba que sus integrantes dominaran
conocimientos especificos (dejaremos de lado en este momento la funcién
disciplinadora que también cumplia y cumple). Por ahora, para continuar

nuestro analisis, nos quedaremos con la primera concepcion.

Resulta clara la asociacion entre educacion social y problemas sociales, al
referirnos a un ideal social (politico en esencia) al que no hemos llegado y
resulta fundamental (problematico) avanzar hacia ello. Nuestras sociedades
tienen mucho por resolver y se entiende que la educacion puede ser un aporte

fundamental para ello.

Pasemos en limpio algunos rasgos del educador social a partir de este
razonamiento. Debe llevar a cabo practicas educativas en contextos o con
personas en situaciones tan diversas como especificas. Debe comprender
estas problematicas y entender el posible papel que la educacion puede
cumplir alli inmersa. Esto coloca rapidamente al educador social en dos
dilemas, por un lado, definir si la educacion puede o no hacer un aporte a la
situacion en cuestion, es decir, no todo problema (y me atreveria a decir que no
demasiados) admiten una respuesta (solucion?) educativa. Y por otro, con qué

finalidad actuaria un educador social en este marco.

Esta forma de entender la relacién entre educador y educacioén social, tiene el
4



riesgo de colocar a la educacion en una suerte de bucle problema-respuesta,
coartando otras dimensiones tan valiosas como posibles. Dicho de otro modo,
es a los educadores sociales a los que corresponde colocar sus propios limites
y encontrar el aporte que puede hacer la educacion social frente a las

situaciones que se presentan.

Marca de identidad 2: hay funciones que deberian ser esencialmente

educativas y requieren formacion especifica.

Hay muchas personas que trabajan cumpliendo roles asociados al cuidado,
gque acompafiando los cambios en la mentalidad de la época, comienzan a
entenderse y concebirse como esencialmente educativos. Por ejemplo, en los
sistemas de proteccion a la infancia y adolescencia, la figura del cuidador,
quien estaba asociado con el cumplimiento de las reglas y la disciplina, es

sustituida en la actualidad por la del educador.

Para ser un cuidador, se requerian algunas virtudes (aparentemente innatas)
como capacidad de escucha, de poner limites, de acompafar... Y la crianza de
los propios hijos se proponia como el lugar para el aprendizaje de estas
cuestiones. Ser una buena madre, buen padre, era condicion necesaria y

suficiente para cumplir con esta tarea.

Algo diferente se requiere cuando el planteo es que los centros de acogida
nunca van a parecerse a una familia, que las relaciones que alli se establecen
no tienen nada de naturales y que el principal (o uno de los principales) aporte

gue el adulto tiene alli para hacer es educativo.

Una cosa similar ocurre con roles que si bien se entienden como educativos, no
requerian una formacion especifica. Grupos Scouts, clubes deportivos, grupos
de animadores, propuestas religiosas, voluntariado, desarrollan actividades que
se entienden educativas o con componentes educativos y que desarrollan
histéricamente personas que han pasado por la misma experiencia. Se pone en
juego, nuevamente, el cambio de mentalidad de época a que aludiamos: la

educaciéon, fuera del espacio de la familia, necesita en la actualidad de
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profesionales y ya no alcanza con haber vivido la experiencia antes ni con

buena voluntad.

Esta condicion hace que muchas de las personas que estudian Educacion
Social, ya sepan a priori a que pretenden dedicarse y sepan ademas, que es lo
que quieren ensefar (o en realidad, que actividades pretenden realizar) ya que

se corresponde con una experiencia personal.

Una contracara del reconocimiento social de la profesion es la busqueda del
titulo y no tanto de la formacién. Es decir, gente con mucha experiencia en el
campo y que ingresa a la carrera buscando una confirmacion de lo que hace y
un reconocimiento (en este caso el titulo) y no una revision de las practicas en
clave de aprendizaje. La meritocracia, por un lado impulsa a que las personas
continten formando pero por otro, a veces se remite a una mera coleccion de

certificados.
¢, Qué es un Educador Social?

Estas marcas dan cuenta de una necesidad social, que no venia siendo
cubierta desde el ambito profesional. Cada una de ellas, con diferente tenor, se
infiltra en la formacién y la modifica. Las profesiones deben dar respuesta a
necesidades sociales, pero esto no implica responder a lo concreto, debe haber
una reflexion que permita mediar entre las demandas y la respuesta, entrando

en una relaciéon de mutua modificacion.

Con los primeros egresados en nuestro pais de esta nueva formacién se
genera un proceso de conocimiento y reconocimiento de esta figura en los
ambitos laborales, profesionales y académicos. La pregunta por la identidad es
la que signha este momento: ¢ quién sos y qué hacés que yo no haga? Cuando
aparece un nuevo profesional, todos los demas se reacomodan y se da una
lucha de fuerzas. Mucho se ha transitado desde el surgimiento de la figura,

hasta la situacion actual.

Hoy es una carrera que integra el sistema que forma también a los profesores y
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los maestros. Tiene una alta inscripcion lo cual expresa —entre otras cosas- un
cierto reconocimiento social. Otra lectura posible es que frente a los problemas
que presenta el sistema educativo formal, la educacion social se percibe como
una opcion diferente, alejada de los modelos tradicionales y, otra vez, se

deposita en ella la expectativa de ser la solucién.

Las demandas hacia los educadores sociales son de variada indole y exigen
respuestas complejas. Muchas de ellas estdn asociadas a las marcas de
identidad que menciondbamos al comienzo, o0 sea, que toman al Educador
Social como aquel capaz de solucionar algo que no funciona o que no se ha
podido resolver adecuadamente hasta ahora. Volvemos al problema: ¢hay
jovenes en una plaza y preocupan a los vecinos? Un Educador Social. ¢No
quieren volver al sistema educativo formal y nada los motiva? Un Educador
Social. ¢En la escuela los recreos son descontrolados? Un educador Social. Y
asi podriamos ir tomando muchos mas ejemplos, hay diversas expectativas de
lo que esta nueva figura hace o deberia hacer. Entrar en didlogo con estas
demandas desde la formacion, implica primero que nada reconocer que el

Educador Social no puede todo! Vamos a ver qué cosas si puede.

Desde la formacion hemos venido proponiendo 3 ideas para comenzar a
delimitar la figura del Educador Social y dialogar con lo que se espera de él: es
un profesional de la educacién, ocupado en generar procesos de transmision
adquisicién de cultura, con la finalidad de construir igualdad y de generar
integracion critica y plena a la sociedad. Vamos a ir por parte en estas

afirmaciones.

Es una persona formada para cumplir un rol en la sociedad. Esto implica
niveles de racionalidad y reflexibn en su practica, tomando decisiones y
generando propuestas desde una lectura critica de la realidad fundamentada
tedricamente. Profesionalidad implica la toma de decisiones en situaciones
diversas, que no admiten una mera aplicacion de procedimientos

predeterminados.



Es un profesional de la educacion, lo que marca un campo de accién y ciertos
rasgos especificos y compartidos con otros actores de este campo. Una de las
caracteristicas es que no tiene predeterminada una institucion para trabajar,
forma parte del ndcleo de la profesionalidad generar propuestas educativas en

instituciones diversas, a veces no concebidas inicialmente como educativas.

Se ocupa en generar procesos de transmision adquisicién de cultura, como
todos los profesionales de la educacién, pero con una particularidad: no tiene
un curriculum preestablecido. He aqui otro de los desafios: su trabajo se
desarrolla en instituciones diversas y ademas, lo que debe ensefiar no esta
fijado de antemano, sino que debe definirlo. La definicibn de los contenidos
forma parte del nucleo de la profesion y es uno de los principales problemas

gue debe resolver en su préctica.
Profesional de la relacion educativa

La educacion implica que el aprendizaje exista, igual que para que la
comunicacién exista, debe haber alguien que reciba el mensaje. Una radio
encendida sin que nadie la escuche no comunica, al mismo modo que una
propuesta educativa que no genere en los sujetos algun aprendizaje, algun
movimiento, no es tal, no se ha visto realizada en el motivo que da origen y
sentido a su existencia. La transmision del legado cultural de la época que por
derecho nos pertenece a todos, esta en el nucleo de la idea de educacién, si
algo de esa transmision no ocurre, no estamos frente a un hecho educativo, no
estamos frente a educacion. Entonces, la educacion implica al aprendizaje, al
menos como minimo para que algo de lo educativo ocurra. Si hay aprendizaje,

puede estar pasando algo del orden de la educacion.

¢,Puede haber aprendizaje sin educacién? Responder esta pregunta resulta
dificil de buenas a primeras, porque implica tomar postura en forma mas
precisa sobre qué idea tenemos de educacion. Podriamos tomar una idea de
educacion tan amplia que practicamente todo entre en ella. Asi seria educacion

lo que hace un cartel en la calle cuando nos informa de tal o cual cosa, un
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guardia de seguridad cuando nos dice que no usemos el celular en un banco,
cuando tropiezo en la calle... Desde un concepto asi, la respuesta a la
pregunta seria si, siempre que hay aprendizaje hay educacion. Lo que ocurre
es que una definicion de educacion tan abarcativa no nos ayuda a operar sobre
ella, porque si todo es educacion y es tan facil producirla, no pareciera ser
necesario dedicar tanto tiempo a pensar sobre ella. Preferimos pensar que en
todas las situaciones mencionadas lo que ocurren son aprendizajes y reservar

la palabra educacion para situaciones mejor delimitadas.

La educacién es uno de los derechos humanos fundamentales, la podemos
entender como el modo organizado en que las sociedades trasmiten su legado
cultural, lo hacen accesible a sus miembros, con el objetivo que sefala
Gramsci (Nufiez, 2003, pag. 25): “crear al hombre actual a su época”. Para
Herbart (Nufiez, 2003, pag. 28), la educacidon debe plantearse bajo el siguiente

esquema:

C

A s

Agente de la educacidn, sujeto de la educacion mediados por los contenidos de
la educacion. Herbart, coloca el énfasis de la practica educativa en los
contenidos, que median entre el agente y el sujeto. Una practica educativa es
aguella en la que alguien (el agente) dispone intencionadamente contenidos
para que otro (el sujeto) se apropie de ellos. Es en la existencia de contenidos,
mediando la relacion entre el agente y el sujeto, donde radica la especificidad

de lo educativo.

Para Paulo Freire una practica educativa supone al menos 4 elementos:

Sujetos, objetos, objetivos y métodos. (Freire, 1997, pag. 76 y 77)

Sujetos con roles diferenciados: uno que pretende ensefar (y al hacerlo, como

es parte de nuestra naturaleza y ademas se lo propone para mejorar, aprende)
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y otro con la intencién de aprender. Los objetos son aquellos que se colocan
intencionadamente en el espacio educativo por parte del educador, para ser
conocidos por los educandos. Los objetivos remiten a un deseo, a una utopia
del educador, un suefio que es politico dice Freire. Y los métodos que son los
caminos, las estrategias por medio de las cuales decidimos hacer disponibles

al otro los contenidos.

recurriendo ahora a José Garcia Molina (Garcia Molina, 2003, pags. 107-151),
proponemos reconstruir el cuadro de acuerdo al modelo que este autor
propone para la educacion social. Agrega a los 4 elementos de Freire el marco
institucional, el contexto —material y/o simbdlico- donde ocurren nuestras
practicas. Al educador lo nombra como agente (A), porque entiende que su
funcidén no es estrictamente educar, sino lograr que algo de la educacién pase,
a modo de agente catalizador. El sujeto de la educacion es aquella persona
gue consiente ocupar ese lugar, el lugar de aprendiz. En este sentido, la primer
tarea del agente y que en el campo de la educacion social cobra especial
relevancia, es motivar, invitar, seducir al otro para que se convierta en sujeto de
una practica educativa. Pero, ¢qué tenemos para ofrecer? La cultura. La
seduccién debe ejercerla algo (y no alguien, sino, por medio de alguien), un
objeto de la cultura, de nuestras construcciones que como especie hemos
logrado. Este algo, elegido, recortado de un sinfin de posibilidades de acuerdo

a la lectura que hace el agente de la situacion en particular son los contenidos.

El esquema, agregando ademas el contexto social amplio y las finalidades
como marco ético y politico general de toda practica educativa, queda de la

siguiente manera:
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Finalidades —
OBJETIVOS

X C
A ’\S

Marco Institucional
~— Contexto social amplio

Desde nuestra postura, una practica educativa debe contar con todos estos
elementos, no alcanza con que ‘algo’ o alguien’ promueva ciertos aprendizajes
para considerar esto como una accion educativa. A priori, esta postura parece
un tanto reduccionista y seguramente podria dejar fuera fenbmenos que los
lectores consideran educativos y no estarian contemplados como tales en esta
vision. Las definiciones si tienen una utilidad es la de ayudar a ordenar
nuestros pensamientos y acciones y no siempre pueden trazar una linea

divisoria exacta para demarcar territorios.

La potencia de este modo de pensar en la educacion (social) radica en la
posibilidad de identificar por parte de quienes pretendemos llevar adelante
acciones educativas, algunos elementos centrales sobre los que hay que tomar
decisiones conscientes, reflexivas, para que nuestras practicas sean

coherentes con nuestros deseos.

De las marcas que tomabamos al comienzo, se desprende otra caracteristica
del Educador Social, que sin duda resulta, ordena y estructura los elementos

gue venimos desarrollando.

Marca de identidad 3: El Educador Social va a los lugares donde estan las

personas

Cual es nuestra idea de sujeto y en particular, de sujeto de la educacion sera
entonces de una relevancia enorme, pues partir de la idea que tengamos es
que se estructura nuestra propuesta educativa. Especialmente porque las

personas con quienes trabajamos, no siempre han aceptado o estan obligadas
11



a estar con nosotros, es parte de nuestro trabajo hacer que ese encuentro

educativo sea posible.

Hablar de sujeto de la educacién implica concebirlo como alguien que ocupa un
lugar en un momento dado, alguien que acepta situarse en esa relacion de tres
gue nos hablaba Herbart, dispuesto a esforzarse —en alguna medida al menos-
por adquirir la seleccion de la cultura (los contenidos) que se pone a su
disposicion. Si aceptamos esta forma de entender el ‘lugar’ del sujeto de la
educaciéon, resulta interesante pensar en los desafios que supone a las

politicas en general y al educador en particular.

El ‘sujeto de la educacion’ es alguien aceptando ocupar un lugar. Alguien, que
ademas decide ocuparlo porque espera ‘algo’ (¢los contenidos?) de otro.
Desde esta logica, las ofertas educativas ofrecen lugares a ser ocupados por
personas que devienen en sujetos de la educacion, segun su voluntad, por mas
que nos pese. Vale aqui recordar palabras de Hegel: “...el hombre puede ser
sojuzgado; es decir, que su parte fisica, por lo tanto exterior, puede ser sujeta al
poder de otros. Pero la voluntad no puede en si y por si, ser violentada”

(NuURAez, El vinculo educativo, 2003, pag. 23)

Esto coloca al educador preocupado en una postura tan incbmoda como
inquieta. Incobmoda en tanto la educaciébn es un derecho y no podemos
quedarnos pasivos frente a su incumplimiento. Incobmoda, porque si no
logramos convencer al otro para que ocupe el lugar que ofrecemos ese
derecho no se concreta. Inquieta, porque implica busqueda, de nuevas
estrategias, de cambios en la oferta que se realiza, de formas de invitar y
volver a invitar. Inquieta porque la incomodidad nos pone en movimiento. Que
el sujeto se nos resista es sefial de que esta alli plantea Meirieu (Frankenstein
Educador, 1998). Esto no implica la pasividad del educador, sino la busqueda
de contagiar al otro con el gusto por la cultura, de creer en el valor de lo que
proponemos, para que pueda decidirse a ocupar el lugar de sujeto de la

educacion.
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La incomodidad nos provoca a buscar estrategias, ya que en muchas
ocasiones nos encontramos con nifios, jovenes y adultos que no sélo han
perdido el gusto por aprender sino que no creen que puedan hacerlo. No

alcanza con ofrecer el espacio, hay que incitar al otro para que lo ocupe.

En este sentido, no parece una buena estrategia comenzar (siempre) por lo
que el otro carece, ‘no sabe’, sino por lo que hace bien, lo que ‘si’ sabe.
Estanislao Antelo® planteaba en una conferencia, que la educacion suele
suponer al otro como desprovisto y dependiente, para plantear desde alli un
punto de partida. Tomar lo que el sujeto sabe para solo quedarnos alli, es negar
nuestras pretensiones educativas. Pero, tomarlo como punto de partida es
condicion indispensable. En este sentido, Rosa Maria Torres plantea “...un
objetivo de la educacion no formal deberia ser expresamente, ayudar a la gente
a descubrir qué sabe. No solo ensefiarle, que es el objetivo que siempre nos

ponemos” (Torres en Morales, 2009)
Marca 4: Laidea de cambio social esta siempre presente.

Siguiendo las ideas de Deleuze, en su publicacién Diferencia y Repeticion,
podemos decir que algo de la memoria es necesariamente estructural en un
proyecto de gestion ética de lo educativo, sea la modalidad educativa que sea.
El “cambio” en educacion aparece con una fuerte ambigledad si el cambio
implica la fabricacion de un mundo ideal nuevo, exento de ambigliedades e
incompletudes, lleno de virtudes y totalidades. Si se trata de continuidad o
imponer su transformacion radical, cualquiera de ellas embarca a la educacion
en el homicidio del acontecimiento, de la posibilidad de que algo nuevo

acontezca

La idea que tengamos de la sociedad, del horizonte hacia que nos gustaria

3 La conferencia se dictd en el marco del X Congreso Iberoamericano de
Extension Universitaria “José Luis Rebellato”, bajo el nombre “Gajes del oficio:

pedagogia y formacion”.
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avanzar, deriva en diferentes modos de entender al Educador Social y sus
practicas. Podemos encontrar al menos dos formas, que en exceso voy a

esquematizar aqui con fines explicativos, de plantear esta cuestion:

Hay quienes piensan que la sociedad actual en esencia funciona, pero que
tiene algunos desajustes que, entre otros, la educacién puede contribuir a
subsanar. Aqui la Educacion Social aparece como un elemento de equilibrio del
sistema, o dicho de otro modo, como un amortiguador de la conflictiva social.

Estamos también los que consideramos que la desigualdad y la injusticia son
parte inherente a la forma en que nos hemos dado como sociedad para
funcionar. Esto coloca una tension en nuestras practicas: queremos que las
personas con quienes trabajamos se integren a una sociedad que (pensamos)
no funciona y ademas, que lo hagan criticamente. Por momentos, estas
lecturas del mundo (que insisto, estdn demasiado simplificadas) parecen estar

signadas por el sitio en que nos toco nacer...

Por estas latitudes, la Educacion Social se aparece como una profesion
comprometida con el cambio social, asociada con el reconocimiento de la
injusticia que entrafian nuestras sociedades. Pero la educacion se ocupa
también de la conservacién, de elegir cuales son aquellas cuestiones que vale
la pena recordar, mantener vivas en el legado que dejamos para los que nos

suceden.

El compromiso con el cambio y la mejora de nuestra sociedad, no debe
confundirse con que gqueramos que los participantes de nuestras propuestas se
embanderen con nuestras ideas y devengan en un instrumento para nuestros
objetivos. Nuestro aporte debe ir por generar posibilidades para que el otro se
construya a si mismo, a su modo y para que sume elementos que le permitan

entender el mundo en gue vivimos y elegir el lugar que quiere ocupar en él.

Lo que es seguro es que quién esta comprometido con el cambio, debe estar
dispuesto a cambiar. A veces, (marca de identidad 2), quienes llegan a la

formacion se encuentran demasiado convencidos de lo que deben hacer, cémo
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y para qué. Creemos que es un requisito central poner en cuestion lo que
creemos en la formacién y estar dispuestos a aprender, incorporar otras
posibles lecturas y formas de ver lo que sucede en nuestras practicas

educativas.
Sin cerrar, el cierre.

Nos debemos a la construccion de nuevas miradas mas abarcativas de la
realidad, integradoras, comprehensivas que resalten y reconozcan a las
personas por encima de las situaciones, que sean capaces de establecer
relaciones de cercania y de escapar a las categorias que sirven para pensar

pero que a veces nos encierran.

La construccién de estas miradas es siempre trabajo de varios, por eso no se
concibe el trabajo del Educador Social si no es en equipo. El trabajo en equipo
debe convertirse en marca de identidad, ya que no es posible llevar adelante la
tarea que nos proponemos sin el intercambio, el debate, la reflexion

compartida.

Es con otros que podremos quizas desarrollar una mirada comprometida, que
sea “pesimista en el analisis y optimista en la accién™ . Pesimista para intentar
recorrer todas las variables, adelantarnos a los obstaculos, reconocer las
dificultades. Y optimista, porque no hay accion educativa que escape a lo
incierto, no podemos saber de antemano el resultado final de nuestras
acciones y no podemos hacer nada mejor que destinarlas desde nuestro

deseo, al mejor de los destinos.

La educacion no revierte en si las situaciones de exclusion (fuertemente
vinculada a la situacion de pobreza material en este caso), pero creemos

firmemente que sin educacién es imposible avanzar hacia la construccion de

4 Ettore Gelpi, Pedagogo Italiano. Notas de una Conferencia acerca del

“Trabajo educativo con personas adultas”, Huelva, setiembre de 2002.
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una sociedad mas justa, igualitaria donde todos tengamos lugar. Una
educacion que luche por el reconocimiento de la dignidad que entrafia el ser
humano y que apueste por “ser mas” tomando la expresion de Paulo Freire, es
condicion necesaria para avanzar hacia esa sociedad que sofiamos. Hacerlo

desde los mas desfavorecidos es nuestra opcion.
“Hay acciones minusculas destinadas a un incalculable porvenir”

Maria Zambrano
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