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RECONOCIMIENTOS

Este libro es uno de los resultados de un esfuerzo colectivo inicia-
do en 2016 cuando el Consejo Latino Americano de Ciencias Sociales
(CLACSO), aprobé las orientaciones, actividades y compromisos aca-
démicos propuestos por el Grupo de Trabajo “Presencia de lo edu-
cativo para una vida en comin” (nombre que con el tiempo se fue
simplificando y abreviando hasta llegar a conocerse como “Educacién
y vida en comun”).

A lo largo de tres afios este GT realiz6 diversas actividades aca-
démicas y de vinculacién social, encuentros, publicaciones y acti-
vidades formativas. La coordinacién general del GT estuvo a cargo
de tres colegas: por Argentina, Daniel Guillermo Saur, Centro de
Investigaciones de la Universidad Nacional de Cérdoba, y por México,
Ernesto Trevifio Ronzoén, del Instituto de Investigaciones Histérico-
Sociales en la Universidad Veracruzana y Rosa Nidia Buenfil Burgos,
del Departamento de Investigaciones Educativas, Cinvestav del IPN.

Aunque inicialmente el GT incorporé 12 integrantes de seis paises
que realizaron diversas actividades y publicaciones, en este libro sola-
mente participan ocho coautores de cinco paises cuyas instituciones
son contexto de los planteamientos y andlisis que se ofrecen en los
capitulos y sin cuya participacién habria sido dificil su concrecién.

Por lo anterior, conviene en este punto hacer ptblico nuestro agra-
decimiento a colegas e instituciones cuyo auspicio permitié y propicié



diversas modalidades de intercambio que promovieron nuestro traba-
jo colectivo. Son innumerables los esfuerzos pequefios y grandes que
se conjuntan en la realizacién de este libro (organizaciones civiles,
sindicales, académicas, gubernamentales de los distintos paises e ins-
tituciones incluidas en nuestro GT y seria injusto con algunos preten-
der ser exhaustivos en este tema, asi que a continuacién se mencionan
los apoyos cruciales para nuestro trabajo. Eloisa Bordoli y Antonio
Romano fueron anfitriones del Primer Encuentro del GT, en junio de
2017, en la Universidad de la Republica (UDELAR), en Montevideo,
Uruguay. Sebastian Barros, director de la revista Identidades auspi-
ciada por el Instituto de Estudios Sociales y Politicos de la Patagonia,
gestion6 académicamente las primeras publicaciones de nuestro GT
en Octubre de 2018. Ese mismo afio se celebré en México “1918-1968-
2018: Memoria y politica en la revuelta universitaria a lo largo del
siglo”, actividad especial de homenaje a los 100 afios de la Reforma
en Argentina y 50 afios del 68 mexicano en el DIE del Cinvestay,
coordinado por Buenfil y Dussel. También hacemos un reconoci-
miento al apoyo de Pablo Vommaro en la Conferencia organizada
por CLACSO en Buenos Aires, entre el 19 y el 23 de noviembre 2018.
Finalmente, en junio 2019, se llev6 a cabo otro encuentro de nuestro
GT en la Universidad Veracruzana y fue auspiciado por el Instituto de
Investigaciones Sociales e Histéricas y Ernesto Trevifio Ronzén fue el
coordinador de dicho evento.

Ademas de las instituciones y colegas mencionados, también
en el transcurso de estos tres afios tuvieron lugar encuentros en la
Universidad Nacional de Cordoba con ADIUC, CODICEN-ANEP y el
Instituto de Educacién de la Facultad de Humanidades y Ciencias
de la Educacién (Udelar), el Sistema de Informaciéon y Gestiéon
del Conocimiento de la Participacién Ciudadana y el Indice de
Participacion Ciudadana (Medellin), numerosas tesis: Subjetividades,
politicas publicas y combate a la pobreza de la transicién de siglos
XX-XXI en Xalapa, Veracruz, por mencionar algunas.

Agradecemos especialmente a Daniel Saur y Ernesto Trevifio del
GT por las gestiones para el dictamen doble ciego, y, por supuesto,
a nuestro arbitro por la calidad profesional y el dictamen detallado
y sugerente. A Adriana Robles del Cinvestav quien colaboré con las
revisiones de estilo en las referencias y a CLACSO, que le debemos
la publicacién del segundo libro, con un reconocimiento especial al
director de Formacién y Produccién Editorial, Nicolas Arata.
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PROLOGO

ALGUNAS NOTAS SOBRE LA MEMORIAY LA
HISTORIA DE LA REVUELTA ESTUDIANTIL,
1918-1968-2018

Inés Dussel

Los aniversarios son fechas caprichosas. ¢Quién dijo que 50 o 100
afios son mas importantes que 47, 101, 118? Sin embargo, el capri-
cho tiene alguna razén de ser, porque permite sefialar marcas o hitos
sociales que organizan las memorias, ciertos hilos que se tienden o
se tejen hacia el pasado de las sociedades. Son puntos que nuclean
politicas de la memoria para un colectivo.

Tenemos en este 2018 un centenario y un cincuenta aniversario
muy significativo en la historia del movimiento estudiantil, de la re-
vuelta universitaria, como elegimos llamarla, una revuelta que empe-
z6 con gestos (tomar la universidad, levantar los pufios) y siguié con
la palabra y con la organizacién. Dice Didi-Huberman (2017) en su
texto sobre las sublevaciones que a la imposiciéon de la quietud hay
que oponerle el movimiento, los deseos, la imaginacién. El primer
gesto de la sublevacién es rechazar este estado de cosas por “injusto,
intolerable”, un rechazar que no solamente es “dejar de hacer”, acan-
tonarse en el camino de la negacién, sino que pasa por “decidir existir
y hacer otra cosa”, hacer algo en el espacio publico que cree otra cosa
(p. 139). Después del pufio, después del grito, hay que saber trabajar
esos gestos, darles forma, “aunque sea largamente y con paciencia.
[L]os gritos pueden adoptar mil formas posibles. [...] Cuando el gri-
to esta trabajado, el acto de rehusar consiste en hacer brotar nuevas
imdagenes, nuevos pensamientos, nuevas posibilidades de accién en la
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conciencia publica que lo recibe bajo esta forma. Rehusar tinicamente
tiene sentido si es para inventar nuevas formas de vivir y de actuar” (p.
140). Didi-Huberman propone buscar una lirica, una nueva poética,
en el momento fragil de afirmarse como otra cosa.

Las revueltas estudiantiles buscaron poéticas nuevas, palabras
nuevas para hablar de la educacién y de la universidad. Probablemente
una de las frases méas conocidas del Manifiesto Liminar redactado en
1918 en la Universidad de Cérdoba, Argentina, explicita: “los dolo-
res que nos quedan son las libertades que nos faltan”. La universidad
adolecia de autoritarismo, de conservadurismo, de adocenamiento.
La revuelta estudiantil de hace un siglo inauguré una época de prota-
gonismo de las nuevas generaciones en la educacién superior, pelean-
do por la participacién en el gobierno universitario, por su inclusiéon
en el curriculum y por la renovacion de las pedagogias. Los ecos de
ese movimiento se hicieron sentir en otros paises latinoamericanos y
muchos de sus lideres, como Victor Haya de la Torre en Pera y Julio
Antonio Mella en Cuba, engrosarian las huestes de los partidos poli-
ticos democréticos y de izquierda que llevarian adelante profundas
transformaciones en sus sociedades.

1968 constituye otro afio emblematico de la revuelta estudiantil,
no solamente por el Mayo Francés y Tlatelolco, sino por sus grandes
repercusiones en todo el mundo. Cuenta Michel Foucault que vivir el
68 en Tanez le otorgo una perspectiva para, en el marco de la geopoli-
tica del saber, entender los cruces entre los reclamos antiautoritarios
y el colonialismo y desconfiar de la vision idilica sobre nuevos movi-
mientos. Pero mas alld de esa distancia de varios intelectuales, el 68
represent6 una culminacién de un movimiento de transformacion de
la cultura y de la autoridad que tendria muchos efectos en las décadas
que siguieron. Pueden nombrarse algunos nombres que juntan trazos
distintos pero confluyentes: el rock, Vietnam, la minifalda, la pastilla
anticonceptiva. Politica, antiimperialismo, sexo, géneros, arte seran
elementos que empezaran a definir mas claramente formas de inter-
vencién en la sociedad, criticas igualmente devastadoras a las de la
explotacién, que pidieron otros méargenes de libertad y de experiencia
como bases de otro tipo de interaccién humana, menos opresivo, més
experimental y tentativo.

En México, este movimiento tiene inflexiones propias de la histo-
ria nacional. Después de varias décadas de “revolucién institucionali-
zada”, de reclamos sin escuchar, proscripciones y represiones, la cen-
tralidad de la revuelta estudiantil pasé por ocupar las calles. Quizés
fueron esos gestos, tanto o mas que las palabras, los que definieron la
pelea de los cuerpos jévenes por el espacio publico, los que signaron
el impulso democratizador que buscaba abrir un ciclo distinto en la
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politica y la cultura mexicanas. Si la represiéon del 2 de octubre en
Tlatelolco marcé el aplastamiento de esos suefios, a partir de ahi se
erigié como conciencia moral, como dolor que unifica y que senala
las deudas pendientes. 2 de octubre, no se olvida: esta es otra poética,
especie de contrasefa, clave de paso entre generaciones.

Escribié Jaime Sabines (Tlatelolco 68):

Tlatelolco sera mencionado en los afios que vienen
como hoy hablamos de Rio Blanco y Cananea,
pero esto fue peor,

aqui han matado al pueblo:

no eran obreros parapetados en la huelga,
eran mujeres y nifios, estudiantes,

jovencitos de quince afios,

una muchacha que iba al cine,

una criatura en el vientre de su madre,

todos barridos, certeramente acribillados

por la metralla del Orden y la Justicia Social.

Sabines decia que el enemigo confiaba en que triunfaria la desmemo-
ria, la falsa magnanimidad del régimen, la accién de secretarios de
Estado capaces de “transformar la mierda en esencias aromaticas”.
Sigue el poema de Sabines:

Habria que lavar no solo el piso: la memoria.
Habria que quitarles los ojos a los que vimos,
asesinar también a los deudos,

que nadie llore, que no haya mas testigos.

Pero la sangre echa raices

y crece como un arbol en el tiempo.

La sangre en el cemento, en las paredes,

en una enredadera: nos salpica,

nos moja de vergiienza, de vergiienza, de vergiienza.

¢Y el 2018? Muchos coinciden en que el momento actual de México es
el cierre de ese largo ciclo que empezé con la represion del 2 de octu-
bre de 1968. Sin duda hay muchas otras dindmicas presentes en este
movimiento que prometen una cuarta transformacién, pero también
es cierto que la sangre eché raices y que la vergiienza, aunque reprimi-
da y acallada pero también azuzada por Ayotzinapa y tantos otros epi-
sodios tragicos de estos tltimos afios que reavivaron las viejas heridas,
fue un catalizador de mucha rabia, indignacién, hastio. La memoria
del 68 sigue teniendo eco en las nuevas generaciones de estudiantes,
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como pudo verse estos ultimos dias en las movilizaciones de la UNAM
y de otras instituciones de educacién superior, aunque los motivos
de las luchas tengan otras consignas que las de décadas atras. Los
jovenes hoy piden poder estudiar en paz, poder ir y volver de la uni-
versidad a su casa con vida —sobre todo las mujeres—,abrirse paso en
un contexto de impunidad, fragmentacion social, falta de horizontes
y de esperanzas por un futuro mejor. Para estas nuevas generaciones,
la entrada en la accién publica pasa menos por la politica vinculada
a los marcos de accién legales y estatales que por reivindicaciones es-
pecificas vinculadas a caminos individuales de insercién y estabilidad
sociales. Estudiar y vivir en paz. Vivir. Parece poco, pero es mucho
cuando sobrevivir es una lucha cotidiana.

¢Coémo recuperar, en este contexto, estos hilos largos de la histo-
ria? ;Cémo tramar mejor las memorias de las viejas y las nuevas re-
vueltas, y hacerle lugar a la cita de la nueva generacién con el pasado,
que es distinta a la de otras que la precedieron? ¢Qué podemos hacer
desde las universidades y los centros de investigaciéon? La revuelta, en
nuestro caso, pasa por los gestos, las palabras, los libros, no importa
si en papel o en pantalla. Hay un texto muy ltcido de Paul Ricoeur,
escrito en 1955, sobre la universidad, que se llama “La palabra es mi
reino”. Dice Ricoeur (1955: 192): “¢Qué hago cuando ensefio? Hablo.
No tengo otro modo de ganarme el pan y no tengo otra dignidad; no
tengo otra manera de transformar el mundo y no poseo otra influencia
sobre los hombres. La palabra es mi trabajo; la palabra es mi reino”.

“La palabra es mi reino”: los profesores somos dadores de la pala-
bra si es que logramos instalarnos en la gratuidad de los intercambios
que no buscan la reciprocidad ni la recompensa. Es cierto que esa
gratuidad resulta cada vez mas dificil en un ambito donde nuestras
acciones tienden a cuantificarse y mercantilizarse, pero la universi-
dad deberia ser un espacio donde se defienda el valor de la palabra
y del encuentro de cada nueva generacién con la cultura en libertad,
en democracia, con apertura a nuevas formas poéticas y cientificas,
con la posibilidad de cuestionar y transformar las herencias recibidas.
Ricoeur (1955: 192) decia:

hay una sola cosa que una Reforma de la Ensefianza no puede pro-
curar alcanzar: iel final del reino de la palabra en la ensefianza! Toda
reforma es reforma al interior del lenguaje que una generacién habla a
la otra para transmitirle los frutos y el movimiento de su cultura.

En la universidad hay una conversacién entre generaciones y entre

quienes estan involucrados en las practicas académicas que deberia
seguir viva, cualquiera sean los formatos, los lenguajes y los artefactos

14



Prélogo

que seamos capaces de crear o movilizar. Parte del futuro de la res pu-
blica académica se juega en los modos que encontremos de revitalizar-
la, de sacarla de la “evaluatitis” en la que muchas veces nos sumergen,
y también se juega en la potencia de las nuevas revueltas estudiantiles
para sumarse a esta conversacién y animarse a replantear los térmi-
nos y alcances en que se da. A ellos habria que darles la palabra.

BIBLIOGRAFIA:

Didi-Huberman, Georges (2017). “Por los deseos (fragmentos sobre
lo que nos subleva)”. En Didi-Huberman, Georges (curador).
Sublevaciones. Buenos Aires: Untref Jeu de Paume, pp. 83-179.

Ricceur, Paul (1955). “La parole est mon royaume”, Esprit, 223,
février, pp. 192-200.

Sabines, Jaime (1972). “Tlatelolco, 68”. En Maltiempo. México DF:
Joaquin Mortiz Editores.
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SENTIDOS DE LO COMUN EN LA DISCUSION
TEORICA Y EN LAS POLITICAS PUBLICAS EN
CINCO PAISES LATINOAMERICANOS

Rosa Nidia Buenfil Burgos

INTRODUCCION GENERAL

El libro se orienta a escudrifiar cémo operan las légicas, sentidos y
fuerzas de lo comun tanto en los intercambios de orden académico
como en la vida social en general. Se trata de un trabajo que resulta
de las actividades desarrolladas durante los tres primeros afios del
Grupo de Trabajo de CLACSO (2016-2019) “Educacién para una vida
en comun”.!

En 2016 el Grupo de Trabajo se organizé a partir de intereses de
investigacién articulados en las siguientes lineas:

1) Reformas educativas en América Latina, que focaliza el analisis
en la emergencia y diseminacién de procesos de reformas educativas,
sus matrices politicas y culturales, la forma en que incluyen y exclu-
yen actores sociales mientras se implementan produciendo efectos de
politizacién y despolitizacién. En casi todos los capitulos de este libro

1 La nominacién de nuestro GT podria inducir a la confusién sobre una intencién
normativa por el adverbio “para” y es conveniente despejar esa duda cuanto antes.
Es un acuerdo tacito entre los integrantes que no pretendemos sugerir alguna forma
correcta de pensar lo comun sino al contrario, indagar y reflexionar los sentidos po-
liticos, culturales, que pueden observarse tanto en planteamientos académicos como
en los de las experiencias de organizaciones gremiales o comunitarias con las que
hemos tenido contacto mas o menos sistemaético.
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se encuentra este tema en el centro o en los margenes, como objeto de
analisis o como caracterizacion de las condiciones en las que se pro-
duce, teorizado o activado como categoria interpretativa.

2) Politicas, participacién y accién colectiva, que se concentra
en los procesos de articulacién e incidencia publica sobre lo educa-
tivo, de actores sociales organizados o no, a partir de procesos politi-
cos institucionalizados o no. Este tema se aborda en los capitulos de
Buenfil, Saur, Toro y en el prélogo de Inés Dussel, aunque abordados
en forma diferente.

3) Presencia de lo educativo en el discurso mediatico que, reco-
nociendo la importancia que tienen las teletecnologias en la construc-
cién de lo social, tanto a nivel simbdlico como imaginario, analiza (en
produccion) la forma en que los medios masivos construyen las tema-
ticas educativas en el espacio publico, a partir de su agenda de temas,
coberturas, seleccién de fuentes, linea editorial, etc. Esto es analizado
especialmente en el capitulo de Saur.

4) Lo publico, lo comun y la educacién popular, enfoca las formas
en que se construyen los debates en torno a los proyectos de educa-
cién popular y su articulacién con las politicas publicas a la partir
de la irrupcién de los gobiernos progresistas. Se pretende reconstruir
los debates sobre la educacién popular fundacional que se produje-
ron y los desplazamientos de sentido de los términos de lo publico, lo
comun y lo popular en la actualidad. Lo anterior es trabajado en los
capitulos de Trevifio, Pimienta, Buenfil, Saur y Toro, con la salvedad
de que no se traté de la irrupcién de gobiernos progresistas sino de
posiciones de agentes progresistas.

5) Influencia de las élites tradicionales en las politicas educativas,
en la cual se analiza c6mo impacta la fuerza de algunas élites tradicio-
nales en el disefio de las politicas educativas, con posibles consecuen-
cias en la ampliacién o disminucién de ciertas asimetrias que mar-
can las relaciones de poder en términos étnicos y de género, tematica
abordada parcialmente en el capitulo de Dotel.

El contexto de discusién en el cual se inscribe este libro alude
a dos ambitos generales: el de las formas de concebir lo comtn y la
exploracién de procesos en los que lo comun se expresa en relaciones
educativas especificas en la regién latinoamericana. Ambos involu-
cran una complejidad propia.

Muchas actividades académicas, y en especial las de investiga-
cién, desarrollo, innovacién, e incluso las administrativas, comienzan
por la falta de conocimiento sobre alguno de los temas, la deteccién
de algtan problema, por preguntas auténticas (Heidegger 1926) y las
nuestras involucran entre otras ¢Cémo se define el bien comun? ¢Es
la suma de nuestros ideales de plenitud? ¢Existe o puede elaborarse
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una conceptualizaciéon que abarque estas necesidades y aspiraciones?
¢Puede este bien comtin derivarse de la razén (pura, practica o comu-
nicativa, pablica), de la naturaleza humana, de lo supremo sagrado,
del derecho? ¢Es lo comun algo inmanente a las relaciones sociales?
¢Esta el bien comun “condenado” a fracasar para poder seguir siendo
una aspiracién? ¢Esta el bien comin “destinado” a ser un objeto de
lucha mas, entre los muchos existentes y por ser confeccionados?

En el caso de lo tedrico, la historia del interés por los sentidos de
lo comun y por la comunidad data de hace mucho tiempo: desde los
griegos y romanos, hasta los pensadores de la modernidad entre los
cuales se debaten varias dimensiones. Una de ellas discute si lo comtn
puede subsumirse a la distincién entre lo publico y lo privado y, si se
critica tal distincion, debe reemplazarse por otras figuras de intelec-
cién o recuperarse incorporando los efectos de su critica (Buenfil).
Otra dimension se refiere a si el sentido de lo comun (en singular) de-
riva de la razén, de la virtud, si es inmanente a las relaciones sociales
o si es construido en las relaciones politicas. Una dimensién mas in-
volucra profundizar en los registros ontolégicos y politicos (Trevifio)
cuando se plantea la produccién de los sentidos de lo comun (en plu-
ral). En todo caso, c6mo se usa en los lenguajes y saberes académicos
(Pimienta).

En el caso del segundo ambito, relativo a cdmo se construyen los
sentidos de lo comin en relaciones educativas especificas en la regién
latinoamericana, el contexto de participaciéon de este libro se ubica
en las investigaciones sobre politicas educativas, programas, tanto
de la escolaridad basica (Trevifio, Southwell, Dotel, Toro) como de la
universitaria (Barros, Buenfil, Dussel, Saur) explorando en ellas di-
versas relaciones: desigualdad, legislaciéon, autonomia, movimientos
universitarios.

Como veremos las reflexiones tedricas en torno a los sentidos
de lo comun desde un punto de vista de la teoria politica y social se
orientan en torno basicamente a tres corrientes: la de Ranciere, la de
Laclau y Mouffe y la de Hardt y Negri, teniendo como contexto los
debates de la distincién entre lo ptblico y lo privado en las diversas
tendencias al interior del liberalismo, el marxismo y el postmarxismo,
fundamentalmente. En estilos e intensidades diferentes en cada ca-
pitulo, desde estas teorias se recuperan recursos de inteleccién para
analizar, comprender e interpretar las experiencias en politicas educa-
tivas, politicas sociales y la propia construccién de saberes en los que
se apoya la vida en comun.

Conversaciones tedricas internas del grupo, realizadas en varios
encuentros de intercambio, en redes y grupos académicos con inte-
reses afines, actividades docentes y experiencias de vinculacién con
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organismos y organizaciones civiles, se agrupan, organizan y se brin-
dan en este libro con la finalidad de aportar al campo algunas reflexio-
nes sobre estas experiencias y discusiones.

Cabe sefialar que a pesar de la tentacién comparativa derivada de
los diferentes ambitos aludidos (planteamientos tedricos y formas en
que estos se materializan en politicas educativas) y contextos naciona-
les de los paises en los que tienen lugar estas enunciaciones, no es ob-
jetivo de este libro producir comparaciones por diferentes razones. De
acuerdo con los estudios comparados (Schriewer, 2002)? se requieren
ciertos criterios epistemolégicos que permitan realizar una analogia
seria y efectiva desde el inicio mismo del trabajo y en su publicacién,
lo cual no es el caso aqui: Primero, porque este libro no se deriva
de una investigacién sino de varias independientes que desde 6pticas
distintas abordan el asunto de lo comun. Segundo, porque debido a
lo anterior, no fue posible, por ejemplo, enfocar con claridad los cri-
terios comparables de los casos, establecer criterios de recoleccién de
informacién y categorias analiticas o hermenéuticas para los diferen-
tes procesos estudiados, y otros criterios de esta indole. Los capitulos
en los que se elaboran planteamientos y nociones sobre lo comtn en
el terreno de la discusién teérica no comparten contextos académicos
ni comunidades epistémicas, los capitulos en los que los sentidos de
lo comun se “extraen” de las politicas educativas situadas en tiempo
y espacio, al no haber sido elaborados con base en criterios compa-
rativos, tampoco destacan los rasgos comparables en ese sentido. El
proyecto generado en el Grupo de Trabajo de CLACSO, en el que nos
encontramos adscritos los coautores, no tuvo tal aspiracién desde el
inicio, tampoco surgié durante el trayecto de reuniones, encuentros y
demas, por lo cual no emerge en este libro tampoco. Por lo anterior,
lo comparativo en esta obra carece de los criterios para ser rigurosa y

2 Es importante aclarar de una vez que los trabajos del GT Presencia de la educa-
cién para una vida en comun, auspiciados por CLACSO 2016-2019, no se plantearon
una meta comparativa. Por ello, las investigaciones teéricas, los cursos, los encuen-
tros y conversaciones no estuvieron agrupadas con un dnimo comparativo metodolé-
gicamente hablando. Si bien predominan los trabajos cualitativos, no hubo consigna
de que asi fuera, tampoco se buscé que todos los participantes compartieran interro-
gantes, instrumentos de recoleccién de informacién, tematica de las politicas publi-
cas, temporalidades comparables ni otros criterios requeridos para la mayor parte
de los estudios comparados. Schriewer compila diversas posturas al respecto que
fueron publicadas en castellano en 2002, con el titulo Formacién del discurso en la
educacion comparada, y fue editada en Barcelona por la casa Pomares. Los estudios
comparados son una valiosa fuente para el conocimiento de la internacionalizacién
de tendencias y las concepciones que subyacen a la formulaciéon de “recomenda-
ciones” para la regién. Pero no fue por ahi el trabajo de nuestro GT, que mas bien
consisti6 en exploraciones sobre la diseminacién de los sentidos de lo comun.
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seria en el mejor de los casos, un ejercicio bastante general, algo for-
zado y pobremente sustentado teérica y documentalmente. Por ejem-
plo, las conclusiones sobre las diferencias entre las apropiaciones de
lo comtn en las discusiones tedricas, o sobre las diferencias en los
sentidos de lo comtn en las politicas educativas y las construcciones
y movilizaciones estudiantiles, se encuentran en cada uno de los capi-
tulos sustentadas por informaciones y argumentos de sus autores. Por
todo lo anterior, el propésito de este libro es menos ambicioso, méas
realista y acorde con supuestos epistemolégicos y ontolégicos sobre
los sentidos de lo comtn que logramos compartir durante los afios de
trabajo conjunto.

Asi, el prélogo de este libro esté escrito por una participante del
GT y ofrece un sustancioso y licido comentario conmemorativo de las
gestas universitarias del siglo XX en 1919 y 1968. Este breve y pulido
texto es, ademads, una especie de fragancia cuya presencia se percibe
en los diferentes intereses desplegados en los capitulos que componen
este libro.

La estructura capitular de esta obra involucré un ejercicio ten-
diente a detener temporalmente el incesante flujo de nociones, 16-
gicas, posicionamientos y percepciones de las diversas experiencias
mencionadas, en un ordenamiento que hiciera mas accesible las po-
sibilidades de su lectura. En este sentido, sabemos que la estructura
es temporal y traiciona el movimiento, y el movimiento permanente
dificulta la lectura, pero son compromisos asumidos en la edicién de
este libro, sabiendo que quienes lo lean haran con el texto aquello que
convenga a sus preguntas, sus intereses y sus preferencias teéricas y
temaéticas, (en cierto sentido y guardando las debidas diferencias, un
poco a la manera de la Rayuela de Cortéazar).

Una linea que atraviesa diferentes capitulos concierne a las te-
maticas en las cuales se explora el tema de lo comun, las politicas
educativas, la educacion escolar basica, la superior, sus reformas, las
leyes, etc., enfocando diversos aspectos de ellas (desigualdad, arraigo,
movimientos sociales). Otra linea que atraviesa el libro concierne a
la discusion teérica y los diferentes usos que se hace de la teoria en
cada capitulo. Se ha estructurado la obra en ocho capitulos: en los tres
primeros se abordan estas discusiones transversales en torno a cues-
tiones tedricas y su inscripcién en politicas educativas. Gradualmente
se va desvaneciendo fuerza de la discusién tedrica y se va incremen-
tando el trabajo con casos concentrados en los sentidos de lo comtn
en el plano de politicas educativas y movimientos sociales, tal como se
observa en los dos ultimos capitulos.

Mediante el corolario se busca recuperar la unidad de la obra a
partir de las diferentes formas de hacer visibles los multiples sentidos
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de lo comun tanto en las discusiones tedricas (ontoldgicas y epistemo-
légicas) como en el anélisis de instancias especificas en las que estos
diferentes sentidos de lo comun aparecen orientando politicas y pro-
gramas educativos (reformas, programas, legislaciones, entre otras
superficies de analisis) de niveles escolares variados y en cinco paises.

El primer capitulo, de Ernesto Trevifio, abona en la exploracién
de lo comtn destacando la funcién del conflicto en la construccién de
la vida colectiva pues, a pesar del reconocimiento sobre los diferen-
tes angulos de la dimensién productiva del conflicto y los desacuer-
dos como parte de la vida social, falta todavia mucho que explicar
sobre sus implicaciones particulares en algunos dominios, como es
el caso de las politicas, las reformas y, en general, la construccién y
conduccién cotidiana de lo educativo. Avanza en la funcién de la in-
satisfaccién y de las relaciones contenciosas en la construcciéon de la
educacién como proyecto colectivo marcado por la articulacién y el
antagonismo. Enfatiza en la funcién motora que tiene la inconfor-
midad y el cuestionamiento como detonadores de representaciones
y cambios y en la necesidad de cuestionar permanentemente los pro-
yectos que, buscando mejorar la educacion, pretende crear narrati-
vas conciliadoras basadas en hegemonias locales o globales. Expone
su argumento en dos partes: mostrando algunos casos en que el des-
acuerdo es evidente; y reflexionando analiticamente a partir de estos
casos. El telén de fondo de la discusion tedrica sobre el desacuerdo
recurre a Jacques Ranciére en conversacion con la construccién de lo
comun en la perspectiva de Laclau y Mouffe, como una articulacién
precaria entre lo particular y lo universal que subvierte parcialmente
las diferencias politicas e identitarias. Se derivan otras discusiones
del estudio de las politicas educativas y, aunque el caso que este autor
analiza tiene lugar en México, se despliegan argumentaciones teéricas
mas amplias que no solamente conciernen al caso mexicano.

El segundo capitulo, de Alejandro Pimienta, se concentra en los
procesos comunitarios y de educaciéon popular de América Latina, en-
focando el didlogo de saberes como una estrategia educativa de pro-
duccién de lo politico y lo comtn. Lo comiin se perfila como la cons-
truccién de un posicionamiento ético politico de demarcacién que
pertenece al grupo, a los comunes, y no a los otros, y que ha servido
como un campo de articulacién contrahegemoénico.

No obstante, esa estrategia sobre la cual se ha constituido todo
un discurso politico ha ido ampliando su campo de referencia y, por
tanto, su fijacién o articulacién con lo popular se ha ido diluyendo, y
ya no esta preponderantemente articulada con la construccién de lo
comun y lo politico, ni con la constitucién de sujetos politicos y, en
la actualidad, esa nocién tiene bastantes usos y aplicaciones en las
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gramaticas de la institucionalidad de la politica.?* Hoy el “didlogo de
saberes”, al igual que otras nociones que en ciertos contextos sirvie-
ron para entender las formas y modos de la hegemonia politica y las
respuestas de los sujetos, como educacién popular, participacién ciu-
dadana, construcciéon de democracia, derecho a la educacién, entre
otros, encuentran un uso y un marco de interpretacién politico por
parte de los actores y las politicas hegemoénicas, que la entienden y le
dan funcionalidad operativa y politica para disminuir el conflicto en
los procesos de integracion, sirviendo asi para el logro de los consen-
sos necesarios de las politicas. Por extensién, lo comtn, como discur-
so politico, ya no es asociado solamente a lo popular o a lo politico
contrahegemoénico. Pimienta ofrece su argumentacion en dos seccio-
nes: primero, recurriendo a la distincién de Mouffe sobre la politica
y lo politico reflexiona sobre el didlogo de saberes; y segundo, siste-
matizando sus reflexiones en torno al trabajo con el Laboratorio de
Territorio y Ciudadania (2018), aunque concierne a Colombia, analiza
vinculos entre lo politico y lo educativo en una dimensién que va méas
alla de la referencia contextual de dicho pais.

En didlogo también entre algunos sentidos de lo comun en el
marco de investigaciones educativas, Rosa Nidia Buenfil, en el tercer
capitulo somete a discusién los posicionamientos ontolégicos y po-
liticos implicitos en tres versiones sobre lo comun: la clasica que se
inscribe en la distincién entre lo publico y lo privado; la de Hardt y
Negri [Commonwealth (2009) v Assembly (2017)]; y la democracia ra-
dical de Laclau y Mouffe en Nuevas Reflexiones sobre las Revoluciones
de Nuestro Tiempo (Laclau, 1990) y Debates y Combates (2008); y de
Moulffe, Agonistica (2013) e Izquierda. Por un populismo de izquierda
(2018). Lo que se busca es visibilizar los principios y nociones que
articulan estos posicionamientos, ubicando sus diferencias y afinida-
des. Especial atencién se dedica a la discrepancia, principalmente en
torno a la idea de lo comtin, en cuatro autores: Negri y Hardt, frente
a Laclau y Mouffe. Para los primeros, “la produccién biopolitica crea
las condiciones para una democracia de la multitud porque produce
las formas econdémicas y politicas de subjetividad que constituyen una
expresion de lo comun [...] genera cooperacién sin necesidad de inter-
vencion del capital”, sefiala Mouffe (2018: 77). Las concepciones de la
distincién puablico/privado, pueblo, subjetivacién y multitud, asi como
otras, entraran en juego en estos planteamientos. Hay un interés por
articular algunas consideraciones de orden teérico con el andlisis de

3 Se recupera la distincién de la politica y lo politico en la linea desarrollada por
Chantal Moulffe, la cual ira desarrollando a lo largo del texto.
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dos sucesos histéricos que marcan las historias de nuestras universi-
dades: la Reforma del 18, impulsada por la Universidad de Cérdoba
en 1918 y el movimiento estudiantil de 1968 mexicano y la legislacion
sobre la autonomia. Lo publico y lo comun son con frecuencia sus-
tentados en racionalidades de distintos 6rdenes: la Razén, el Derecho,
la institucionalidad, entre otras. Se analiza el caricter politico en la
estabilizacién de los sentidos de lo comtn/pablico en el referente em-
pirico seleccionado.

El capitulo cuatro sobre educacién superior lo brinda Daniel
Saur, quien aporta consideraciones sobre los sentidos de una de las
frases mas citadas de Deodoro Roca, lider intelectual reconocido de la
Reforma Universitaria de Cérdoba de 1918: “ir a nuestras universida-
des a vivir, y no a pasar por ellas”. Este enunciado breve y enigmatico,
sefiala Saur, abre un abanico de preguntas sobre sus sentidos posibles:
¢qué quiere decir “vivir” en la universidad, o “vivir” la universidad? Por
contraparte, ¢qué significa “pasar” por ella, asumirla como un transi-
to, un paso, un tramite? A partir de una prolongada huelga universita-
ria realizada en Argentina en 2018 como resistencia a las politicas del
gobierno nacional encabezado por Mauricio Macri, y a cien afios de
aquella Reforma, una cadena de testimonios formulados espontanea-
mente en la red social Facebook en defensa de la Universidad Publica
brinda algunas claves para acercar respuestas posibles a la polisémica
frase de Deodoro Roca. En ese contrapunto, entre el enunciado de
Deodoro Roca y los testimonios en defensa de la institucién se pueden
identificar diversas lineas sobre los sentidos de lo comun que activa
dicha formulacién, “ir a la universidad a vivir”; sentidos de la univer-
sidad publica que anteceden y exceden lo habitualmente considerado
como atributos institucionales, mostrando otras productividades que
son mucho menos consideradas a la hora de sopesar las bondades
institucionales.

Una aportacién concerniente a las relaciones entre politica publi-
cay educacién superior es la que ofrece Sebastian Barros en el capitulo
cinco, trazando una serie de interrogantes sobre la estructuracién de
“lo comun de la comunidad” y tomando como ejemplo el Plan Taquini
propuestoen Argentina 1968. El autor se plantea el objetivo repasar el
discurso del arraigo y sus efectos politicos, compardandolo con algunas
precisiones respecto del discurso universitario del gobierno federal
argentino iniciado en 2015. Para ello recurre a la historizacion y des-
cribe el Plan Taquini en términos ranciérianos, como una “comunidad
ética” en contraposicién a una “comunidad politica”. Para finalizar
ofrece nuevos interrogantes para una posible investigacion sobre los
“restos problematicos” que invisibilizan las teorias consensualistas de
la politica, su status teérico, sus formas de sujecién-subjetivacion y los
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efectos que su emergencia provoca. Barros expone que el objetivo del
Plan Taquini planteaba “iniciar una nueva politica universitaria en la
Argentina basada en la creacién de nuevas universidades nacionales
que apuntaran a la expansién de la poblacién estudiantil universitaria
y a la problematica cultural, cientifica y tecnolégica de las distintas
zonas del pais”. Dicho plan suponia demads un programa de adecua-
miento de la ensefianza universitaria argentina a las necesidades del
desarrollo. Uno de los puntos centrales de los argumentos presentados
en dicho informe es el arraigo de la juventud al lugar de pertenencia.
Es decir, se buscaba evitar que jovenes emigrasen hacia los centros
urbanos en los que habia instituciones de educacién superior.

En el sexto capitulo, Myriam Southwell explora sentidos de lo
comun en la experiencia de la escuela media argentina, desde el an-
gulo de la desigualdad y en el marco de innumerables debates en la
regién basados en diagnésticos que hacen referencia a la “pérdida”
de funciones, lo cual la alejaria de sus mandatos fundacionales. En el
contexto de investigaciones que constataron numerosas transforma-
ciones en las formas de hacer de las escuelas, sus publicos, los sen-
tidos atribuidos por docentes y alumnos al paso por ellas asi como
por las caracteristicas que asume la experiencia escolar en el mundo
contemporaneo, Southewll especifica su interés por interrogar las in-
tersecciones de la desigualdad y el nivel medio de escolaridad. Parte
del hecho de que las escuelas participan de procesos de reproduccién
de la desigualdad, pero mira con detalle cudles son las practicas de
produccion de la desigualdad propiamente educativas que se gene-
ran en las escuelas. Busca examinar distintos tipos de operaciones
que se llevan a cabo en las escuelas y que configuran las percepcio-
nes, expectativas y recursos que los jovenes construyen y/o adquieren
en su escolarizacién secundaria. La “condicién inferior” de quienes
entraron a la escuela secundaria en la dltima década va de la mano
con la construccién de una oposicién marcada entre un “ellos” (los
jovenes, sus familias, los nuevos) y un “nosotros” (los adultos, los que
estabamos aqui). “Ellos” tienen cédigos diferentes, valores diferentes.
“Nosotros” los recibimos, pero “ellos” fracasan: la dicotomia nosotros-
ellos no propicia las mejores condiciones para pensar en la incidencia
de lo que se hace cotidianamente en la escuela para que los estudian-
tes tengan mejores herramientas para atravesar un mundo complejo.
Por otro lado, se enuncia un “nosotros” que supondria un conjunto
de rasgos compartidos que no se explicita. Lo que llega a explicitarse
atiende a cuestiones de comportamiento, de “cédigos”, de aspectos
culturales caracteristicos de otro sector social.

También interesada en el tema de la desigualdad, Olaya Dotel en
el capitulo 7, nos brinda un escrito que explora histéricamente c6mo
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el sistema educativo formal y putblico ha constituido uno de los prin-
cipales mecanismos de reproduccion social, pero en sus politicas in-
terviene un “exterior permanente” que es, por definicién, un terreno
tanto de construccién como de disputa. Asi, los factores que afectan el
desarrollo de las politicas traspasan las fronteras de los centros edu-
cativos y regresan a estos, con importantes retos que sobrepasan los
recursos y decisiones del sistema educativo. Una de las preocupacio-
nes, dentro del sistema educativo dominicano, se refiere a los niveles
de violencia que se viven en las escuelas publicas, tanto en nivel pri-
mario como secundario. En ese sentido se han desarrollado una serie
de programas que buscan incorporar, en el comportamiento cotidiano
del estudiantado, nuevas formas de enfrentar los conflictos, haciendo
de estos experiencias de aprendizaje y por tanto de crecimiento per-
sonal y colectivo. En la linea de lo anterior, Dotel recupera de Chantal
Mouffe la nocién del vinculo agonistico, esto es:

el establecimiento de relaciones de nosotros/ellos en las que las partes
en conflicto, si bien admitiendo que no existe una solucién racional a
su conflicto, reconocen sin embargo la legitimidad de sus oponentes
[...] Esto significa que, aunque en conflicto, se perciben a si mismos
como pertenecientes a la misma asociacién politica, compartiendo
un espacio simboélico comun dentro del cual tiene lugar el conflicto
(Mouffe, 1999: 27).

Traduciendo el planteamiento de Mouffe a las relaciones de conviven-
cia escolar, seria propiciar unas relaciones en las que estudiantado,
ademas de reconocer el derecho de sus compafieros y compaiieras
a pensar diferente, desarrolle competencias que le permitan dirimir
los conflictos de manera democritica, esto es, dialogando de manera
argumentativa, en un marco de respeto mutuo, incluso cuando se en-
tiende que se ponen en riesgo intereses personales. Ello requiere una
serie de herramientas individuales como: capacidad para expresar las
emociones de forma apropiada; regulacién de emociones y sentimien-
tos, asi como habilidades de afrontamiento. Esto dltimo implica estra-
tegias de autorregulacion para gestionar la intensidad y la duracién de
los estados emocionales (Bisquerra, 2002). Sin embargo, parte de los
factores que afectan el comportamiento del estudiantado son el resul-
tado de un contexto de desigualdad econémica, social y cultural, cuya
modificacién requiere de la intervencién de muiltiples actores, sobre
todo del ambito estatal. Por tanto, a lo largo del trabajo, Dotel reflexio-
na sobre los posibles efectos de “las condiciones del exterior perma-
nente” (Laclau, 1990: 26) sobre los esfuerzos que se desarrollan en el
sistema educativo publico, para construir formas de relacionamiento
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democraticas entre los estudiantes, a partir de un estudio de caso.
Dicho estudio presenta la experiencia de implementacién del pro-
grama Cultura de Paz, desarrollado en el Distrito Educativo de Boca
Chica, en el periodo escolar 2017-2018.

Un capitulo final se enfoca en el analisis de movimientos estu-
diantiles y nos lo ofrece Pablo Toro Blanco mediante un breve anali-
sis de un par de ejemplos de conflicto en la discusién sobre politicas
educativas, con el cual pretende ilustrar algunas tensiones presentes
en la diseminacién de reformas educativas en el caso chileno. La re-
ferencia a lo global-transnacional (y, por ende, a ciertas dimensiones
del llamado isomorfismo educacional) como un criterio de validacién
emergente, es uno de los elementos que se considera en este anélisis
de los discursos contrapuestos respecto a la pertinencia de politicas
con fuerte componente participativo o, en su contrario, plenas de fun-
damentacién técnica y exentas de sentido deliberativo.

Se ofrece un corolario que recupera los diferentes sentidos que
fue adquiriendo lo comuin en estas superficies de inscripcién. En el
corolario elaborado por quien coordina el libro, se ofrece un amarre
adicional mediante el cual, sin pretensién comparativa, se entraman
los significados, argumentaciones e instancias énticas de los sentidos
de lo comiin en los dos ambitos mencionados: los debates teéricos y
las apropiaciones en politicas, programas y planes educativos en cin-
co paises: tres capitulos sobre Argentina, dos sobre México, uno que
se refiere a Colombia, uno sobre Chile y uno més concerniente a la
Republica Dominicana.
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CAPITULO 1
HACER COMUN EL DESACUERDO

REFORMAS Y PROTESTAS COMO
SUPERFICIES PARA EXPLORAR EL ROL DE
LA INSATISFACCION EN LA CONFIGURACION
ONTOLOGICA DE LA EDUCACION

Ernesto Trevino Ronzon

Para Lisseth Herndndez Ramos y nuestras
carifiosas charlas sobre el conflicto y el acuerdo.

PRESENTACION
El propésito de este escrito es abordar analiticamente la funcién de
la insatisfaccion en la construcciéon de la educacién como proyecto
politico y social para derivar de ahi algunas implicaciones que nos
permitan dar cuenta de su constitucién ontolégica. La eleccién de
estos conceptos no es casual, deriva de mis proyectos de investiga-
cién recientes sobre la forma en que el mas reciente ciclo de reforma
educativa en México y en otras partes de América Latina ha logrado
movilizar y dividir el espectro politico educativo, creando diferentes
identificaciones colectivas dentro y fuera del ambito educativo. En
este intenso proceso de reforma y movilizacion se ha hecho visible, de
muy diversas formas, algunas relativamente inéditas, el papel de la ne-
gatividad —en términos ontolégicos— en la produccién de lo educativo.
Alo largo del capitulo se pondréa énfasis en dos aspectos, primero,
en la funcién motora que tiene la inconformidad que, al alimentar
representaciones y significados controversiales sobre el pasado, el pre-
sente y el futuro de la educacidn, puede desencadenar innumerables
criticas, protestas, resistencias o movilizaciones. Para elaborar mi
discusién emplearé deliberadamente como equivalentes o intercam-
biables términos como descontento, insatisfaccién, enojo, frustracién
o desacuerdo pero siempre en referencia a su funcién movilizadora
dentro de la educacion.
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En segunda instancia, en el capitulo se pondra énfasis en la
necesidad de cuestionar permanentemente los proyectos de refor-
ma y las politicas que, buscando mejorar la educacién, pretenden
crear narrativas conciliadoras basadas en principios hegeménicos
locales o globales o, en su caso, introducir elementos descalifi-
cadores de las diferencias. A lo largo de esta discusién se haran
referencias a cémo la permanente construccién de reformas y su
aparejamiento con ciclos de protesta marcan el ser de la educacion
contemporanea.

El motivo para hacer de la insatisfaccién el foco de esta expo-
sicién es elemental: a pesar de la valoracién positiva que en dife-
rentes partes del mundo y en la bibliografia académica hay sobre la
dimensién productiva del conflicto y de los desacuerdos en la con-
formacién de la vida social —al reconocerse, por ejemplo, el derecho
a la diferencia o la importancia de la pluralidad democratica-, hay
todavia mucho que explicar sobre sus implicaciones particulares en
diversos ambitos de la vida en comun (sean estos culturales, identi-
tarios, econémicos), en contextos (sean estos nacionales, regionales,
locales publicos o privados) y en momentos histéricos particulares
(democriéticos, totalitaristas; en el presente, en el pasado lejano o
reciente, o inclusive en el futuro, momento que se trata de disefar
desde el presente).

Entre los &mbitos, contextos y momentos que merecen un ana-
lisis en esta clave estan las politicas y las reformas que durante los
ultimos afios han hecho patente diferentes elementos criticos en la
construccion y conduccién cotidiana de lo educativo, en un momen-
to histérico marcado por el ascenso y critica del programa neoliberal
que actualmente estid en medio de intensos debates, no solo por sus
consecuencias, sino también por la capacidad que ha tenido para
“colonizar” diversos dambitos de la vida social y subjetiva (Laval y
Dardot, 2015).

Por supuesto, no se trata de afirmar que la insatisfaccion, el con-
flicto o el desacuerdo son los principales 0 mas importantes motores
del cambio en la educacién, sino, por el contrario, se trata de pensar
qué lugar ocupan en el conjunto de practicas sociales y politicas, par-
ticularmente en la educacién.

En afios recientes, en paises como México, Chile, Argentina,
Brasil, y en otras partes del mundo las movilizaciones en torno a la
educacion basica y superior por razones tan diversas como las oportu-
nidades de acceso, el financiamiento, la desigualdad, la contratacién
del profesorado, los resultados del aprendizaje o el acoso, han toma-
do dimensiones interesantes, probablemente inéditas y eso implica
volver a mirar, de una forma u otra, estos sutiles procesos alrededor
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de los cuales se construyen identidades colectivas, relaciones de equi-
valencia, procesos antagénicos, proyectos compartidos y también
adversariales.

Para desarrollar el argumento, el documento esté dividido en tres
partes principales y una breve seccién de cierre. En la primera parte
haré un breve recorrido sobre algunos casos en que la tensién entre
satisfaccién e insatisfaccion es evidente en el campo educativo, al gra-
do que puede detonar conflictos o movilizaciones politicas y sociales
en diferentes escalas y contextos. En este punto el texto es bastante
ecléctico en los ejemplos a desarrollar. En el segundo punto focalizaré
en el dltimo ciclo de reforma y resistencia en México, como ejemplo
de irrupcion culmen del desacuerdo. En la tltima seccién y en el apar-
tado de serie haré una reflexién mas focalizada de orden conceptual
y metodolégico a partir de los casos expuestos para precisar algunas
lineas de elaboracién tedrica: una nueva ontologia de la educacién a
partir de la insatisfaccién como motor de cambio.

Antes de iniciar es importante introducir tres acotaciones. La pri-
mera es que para este documento apoyo mis argumentos en un par
de proyectos de investigacién sobre politicas de reforma y protesta en
México y sobre accién publica frente a la violencia que entre 2016 y
2018 proporcionaron una cantidad significativa de material empirico
y documental sobre el contexto mexicano y latinoamericano.

Una segunda acotacion es que para esta ponencia se toma como
principal marco de referencia la discusién sobre la hegemonia, la ago-
nistica y la construccién de lo comun en la perspectiva de autores
como Laclau (2006), Mouffe (2011) y Nancy (2000 y 2006). Para la re-
flexién sobre la protesta y la movilizacién se retoman planteamientos
de Tarrow (1998) y para el tratamiento del desacuerdo las nociones de
Ranciere (1996). Las referencias a las politicas educativas y los proce-
sos de reforma seran retomadas a partir de mi propio trabajo basado
en una perspectiva politico-discursiva que hace énfasis en la distin-
cién entre la politica, las politicas y lo politico y en la configuracién
de identidades precarias. Estos emplazamientos permitiran rastrear a
nivel ontolégico diferentes procesos de constitucién de lo social y de
lo educativo, asunto de principal interés en este escrito.

La tercera acotacion se relaciona con el didlogo que he sostenido
con el grupo de trabajo CLACSO “Educacién y Vida en Comun”. El
capitulo es también el resultado de los diferentes intercambios desa-
rrollado con los colegas latinoamericanos que integran el grupo y por
tanto las reflexiones aqui planteadas responden también a esta dina-
mica de didlogo, debate y analisis colegiados de alcance internacional
sobre los retos, las posibilidades y las imposibilidades de lo comtin en
nuestras sociedades.
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INSATISFACCION Y DESACUERDO: ELEMENTOS PARA UNA
ONTOLOGIA NEGATIVA DE LA EDUCACION

Uno de los grandes rasgos de los sistemas educativos y de las politicas
y programas que los sostienen consiste en la generacién de una serie
de elementos que produzcan efectos de estructura, de unidad, de ar-
ticulaciéon o comunidad. En otros términos, se podria decir que crear
una narrativa hegemonica, llena de promesas de mejora, de plenitud y
hasta de salvacién contra las amenazas y problemas (Popkewitz, 2007)
es precisamente una de las metas asumidas desde que los sistemas
educativos se “profesionalizaron”. Dicha meta se actualiza cada cierto
tiempo, en diferentes iniciativas y por gobiernos locales o nacionales
de diferente orientacién a través de multiples acciones que incluyen
desde la creacién de una historia de la educacién y la sociedad, hasta
la creacién de escuelas, la selecciéon de contenidos, la impresion de
libros de texto o la formacién de maestros capaces de construir un
proyecto educativo de calidad “para todos”.

Por supuesto, una de las grandes tensiones internas de los pro-
yectos educativos en toda su complejidad es que deben reconciliar
paradojas como la de la libertad, pues su narrativa ha de ser comtn en
algun grado, pero también deben permitir que las decisiones e intere-
ses individuales, asi como la libertad y la creatividad “quepan” dentro
de ese proyecto mas amplio.

Ahora bien, cuando se analizan las particularidades de los proyec-
tos educativos nacionales o inclusive locales, desde un punto de vista
histérico o desde un punto de vista contemporaneo, es relativamente
facil documentar cémo, a pesar de las pretensiones de estos proyec-
tos, sea que se analice su configuracién o su implementacion, hay una
constante “insatisfacciéon” con el estado que guarda la educacién y
esta se expresa tanto por individuos como por colectivos sociales o
civiles, por comunidades, por gobiernos nacionales y, por supuesto,
por decenas de organizaciones internacionales.

Con esto me refiero a que, salvo por aquellas propuestas que de-
liberadamente tratan de proponer una idea de la educacién como un
deber ser abstracto mas alla de cualquier contexto o meta especifica,
gran parte de los proyectos educativos a lo largo y ancho del mundo
deben, como punto de partida, construir un déficit, una falta que se
expresa como criticas o demandas de diverso alcance que deben ser
“corregidas”. En términos teéricos podemos decir entonces que ac-
tualmente al inicio de los proyectos politico educativos hay un eviden-
te componente de negatividad constitutiva (Marchart, 2009).

A partir de esta l6gica una de las grandes operaciones y metas
de casi cualquier proyecto politico educativo es producir narrativas y
propuestas que, mientras elaboran el origen y consecuencias de esos
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problemas, presenten alternativas de solucién, aunque sean hipoté-
ticas. Se trata de soluciones politico-discursivas que buscan parchar
las “roturas” del orden simbdlico educativo (pedagdgico, didactico,
administrativo, curricular) para producir una suerte de solucién en el
registro imaginario (Trevifio, 2015).

Este planteamiento con su grado de abstracciéon y generalidad
tiene referentes concretos en sociedades como las latinoamericanas
en las cuales la educacién a muy pocas personas “deja contentas” o
“plenamente satisfechas”. Desde los padres y madres de familia hasta
los medios de comunicacion, desde los legisladores hasta los directi-
vos escolares, desde los académicos hasta las organizaciones civiles,
en cada uno de estos actores sociales es posible identificar con muy
diversos matices los desacuerdos con el Estado que guarda la educa-
cién. Bien por sus propésitos, bien por sus presupuestos, bien por las
condiciones en que se ofrecen, bien por sus resultados.

El supuesto basico de este escrito es que, en buena medida, tal
descontento esté en la base de una gran cantidad de politicas y pro-
gramas publicos, y marcadamente, de algunas acciones como las de
reforma educativa. No se trata de afirmar que en el campo de la edu-
cacién no hay asuntos con los que se esté de acuerdo, incluso se esté
satisfecho. Por ejemplo, muchos padres de familia estan satisfechos
en algin grado con que sus hijos puedan ir a la escuela, también con
la atencién que reciben de parte de los docentes. También, millones
de nifos, jévenes y adultos estén satisfechos de poder ir a los centros
educativos, de graduarse, de hacer amistades que posiblemente dura-
ran toda su vida. Miles de personas experimentan con mayor o mejor
agrado la posibilidad de tener las primeras o segundas generaciones
de graduados de educacién superior, aunque la movilidad social que
viene con esto no sea la esperada.

Algunas autoridades estdn complacidas con la forma en que se
han disefiado o implementado sus iniciativas y varios gobiernos en la
escala local o federal se complacen de los presupuestos o del marco
legislativo que han dado a la educacién, bien para hacerla de cali-
dad, bien para hacerla competitiva, bien para arrancarla de las manos
del totalitarismo, del comunismo o inclusive, del neoliberalismo.! En

1 En México hemos tenido reformas socialistas en la década de 1930; luego reformas
modernizadoras en los noventa; luego orientadas a la calidad al inicio del siglo XXI.
De hecho, desde 1999 la educacién en México, tanto en el ciclo basico como en el ciclo
o nivel medio superior no ha dejado de tener algin tipo de reforma, sea en el orden
curricular, legislativo o administrativo. Es el mismo caso para paises como Argentina,
Brasil o Chile, durante el dltimo tercio del siglo XX y durante todo lo que va del XXI.
Este ciclo parece acentuarse a partir del proceso de alternancia gubernamental.
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otras palabras, hay muchas razones para que las personas se sientan
felices o satisfechas con la educacién.

Sin embargo, esa satisfaccién no ocupa el campo completo de la
produccién de lo educativo pues puede estar aparejada o acompariada
de criticas, de descontentos o frustraciones que condicionan la expe-
riencia y las expectativas, o puede ser el resultado de crisis que dieron
paso a cambios que ahora buscan “mejorar” la educacién. Respecto
a las primeras, es posible hacer un listado casi innumerable de asun-
tos educativos que causan insatisfaccién y eventualmente derivan en
conflicto o desacuerdo: las condiciones de los edificios escolares, el
salario a los maestros (porque es mucho, poco, porque no llega), las
condiciones de convivencia (la violencia o agresividad en las escue-
las), la falta de educacién sexual o los sesgos o excesos de la educacion
sexual (segtin desde donde ser observe), la falta de educacién ética y
moral, los limites que cruzan las escuelas en temas de conducta que
deberian ser ensefiados por los tutores; la falta de involucramiento de
los tutores en las actividades de los nifios; los excesos de los tutores al
pretender involucrarse en asuntos que no les competen; los aprendiza-
jes endebles o poco relevantes; la dificultad que tienen los graduados
de educacién superior para encontrar trabajo; los malos resultados en
las evaluaciones y comparaciones internacionales —~como PISA o los
innumerables rankings universitarios—, lo ineficiente de la administra-
cién publica en materia de educacién, la falta de presupuesto, la falta
de puestos o plazas docentes, la precaria formacién y capacitacién del
profesorado.

También causa insatisfaccién que con frecuencia no se respeten
los derechos de estudiantes y docentes para participar en las decisio-
nes de politica nacional, local o inclusive en las decisiones cotidianas
dentro de las instituciones. También habria enojo porque en otros ca-
sos el avance hacia el reconocimiento de los estudiantes como sujetos
de derecho habria “bloqueado” las capacidades que los centros edu-
cativos y los docentes tendrian para corregir, conducir o sancionarlos;
por la falta de seguridad en las escuelas o por el exceso de vigilancia
hacia su poblacioén.

Este listado puede extenderse por paginas y seguramente no ago-
tarfa ni remotamente el conjunto de quejas, insatisfacciones, criticas,
desavenencias con los centros escolares, con los procesos educativos,
con las autoridades o con los docentes que miles de personas experi-
mentan dia con dia. Después de revisar por algunos afios politicas y
reformas educativas y después de hacer trabajo de campo en espacios
educativos, particularmente de nivel primaria, secundaria y universi-
dad, todavia me parece muy dificil identificar un elemento que arti-
cule al conjunto de los actores en un tono critico tinico, igual que es
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dificil encontrar personas que se articulen en torno a un tnico ele-
mento afirmativo o edificante y esto recuerda la riqueza y diversidad
que se construye en torno a la educacién y que la “atraviesa” .

Miles de personas (politicos, intelectuales, académicos) pueden
desplegar ideas y nociones recurrentes sobre lo importante que es te-
ner educacién para la democracia, para la ciudadania, para la paz,
para la libertad, para el bien comun, para la competitividad. Se in-
cluyen aqui a grandes referentes de la pedagogia como Dewey (1998)
y Freire (2005), pero también a organismos internacionales (Delors,
1996; OCDE, 2012) o a los gobiernos de paises como México (SEP,
2017).

Frente a esto, lo mas interesante para mi es cémo esta aspiracién
mas o menos precisa convive poderosamente con el déficit, con la in-
satisfaccién, con la queja, con los pequefios o grandes enojos y frus-
traciones, con uno o miles de reclamos que realizar frente al estado de
la educacién. Me parece que este es uno de los elementos axiales en la
educacién contemporanea y que funciona como un motor de movili-
zacion y de litigio colectivo.

Afirmar esto nos deja solo a un paso de aceptar que la insatisfac-
cién es, al mismo tiempo, un elemento constitutivo de la educacion,
o si se quiere, del ser de la educacién. No se trata de afirmar por ené-
sima ocasion que el proyecto educativo en tanto proyecto moderno o
en tanto politica especifica sea algo inacabable en el sentido de que
estd siempre en construccion. Eso ya lo sabemos desde hace mucho.
Mi propuesta es otra dada la evidencia: tratar el descontento, la insa-
tisfaccion, el enojo, la frustracion, el desacuerdo, no como un asunto
eventual o casuistico, o algo que habria de ser excluido por inadecua-
do, o resuelto por deficitario, sino como algo constitutivo, interior a
toda idea de educacién.

Para poder extraer las consecuencias de este planteamiento es
necesario hacer referencia a algunos elementos de la vida educativa
donde esto se puede hacer mas o menos visible. En este caso, y como
ya se anticip9, se trata de los ciclos de reforma educativa que en paises
como México ha experimentado entre 2013 y 2019: una de las princi-
pales superficies donde leer el desacuerdo como elemento constitutivo
de la educacion.

LAS POLiTICAS, LAS REFORMAS Y EL DESACUERDO

Las politicas educativas y los ciclos de reformas educativas consti-
tuyen un crisol de oportunidades para el anélisis porque en ellas se
expresan de manera deliberada y con relativa nitidez los diagndsticos,
los problemas, las propuestas y las promesas para la educacién y sus
actores.
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No hay nada que a priori las haga particularmente problematicas,
pero como es posible notar recientemente en paises como México,
Chile, Argentina o Brasil, las reformas crean un contexto particular-
mente efervescente y contencioso, movilizan a diversos actores socia-
les y, en consecuencia, dejan ver con relativa precisién procesos de
activismo, protestas y propuestas muy variadas. En los procesos de
reforma, el horizonte politico se parte, se divide en posiciones a veces
binarias y a veces mucho mas plurales.

Las reformas educativas tienen diferentes componentes y per-
siguen muy diversos fines. Pueden tener un alcance primeramente
legislativo (cuando se busca modificar leyes, reglamentaciones, nor-
mas, preceptos), también pueden ser de orden curricular, pedagégico
o didactico haciendo énfasis en contenidos, planes de estudios, pro-
gramas de materias, contenidos tematicos, roles docentes y personal
de ensefianza; también pueden tener fines tecnolégicos, econémicos,
laborales, administrativos, entre otros. Pueden intentar atender todos
estos aspectos al mismo tiempo.

Por lo regular, las reformas estan directamente relacionadas con
dos elementos clave que quiero destacar: primero con las politicas
educativas entendidas como decisiones y cursos de accién que se mo-
difican junto con las metas, las decisiones, las proyecciones o los cam-
bios que se expresan en las reformas. Segundo, estan conectadas con
la creacién de fronteras politicas entre grupos o personas que se ha-
cen patentes al calor de los procesos de cambio o inclusive se forman
en el mismo proceso dando paso a la configuracién de un campo de
interaccion rico y dindmico.

En cuanto a lo primero, las reformas pueden venir “antes”, des-
pués o paralelamente a las politicas en tanto se enmarcan en las posi-
bilidades de accién de un gobierno. En todo caso, reformas y politicas
son claros ejemplos de como el desacuerdo v el litigio funcionan en
la base de gran parte de la vida educativa porque con frecuencia su
emergencia estd precedida por una ruptura impulsada por algo o al-
guien que sefiala 0 muestra que se debe cambiar para “mejorar”, “co-
rregir” o “reorientar”. En México, durante las reformas del 2013 entre
los elementos destacados estaba la llamada busqueda de la calidad
educativa (cinco anos después, con la reforma del 2019 la calidad se-
ria sustituida por el reconocimiento de los derechos de los docentes).
En otros paises, como Chile, asuntos como el acceso, el financiamien-
to y las cuotas son centrales de los debates publicos que impactan
las politicas y las reformas, y no se han modificado radicalmente a lo
largo del tiempo.

Casi toda reforma y sus politicas presuponen diversas reaccio-
nes y eventuales movilizaciones a favor o en contra de los preceptos
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o intenciones desplegados por ellas. Interesantemente, lo que inicia
como cuestionamientos y promesas rara vez se detiene ahi y mas bien
circula y tiene grandes posibilidades de expandirse haciendo de las
reformas un permanente campo de batalla.

Por supuesto, esto no es “necesariamente” asi de manera univer-
sal o a priori, pues no hay ninguna razén por la que una reforma o
politica de cambio tenga que necesariamente llevar a una resistencia
pero, cuando menos en el caso mexicano, las reformas que desde el
inicio de siglo finales del siglo XX e inicios del siglo XXI se han venido
impulsando estdn marcadas por una gran critica y hasta resistencia de
sectores diversos. También, por supuesto, por sendas defensas de sus
impulsores y si observamos con cierta atencién en otros paises de la
regién observaremos proceso parecidos.

Esto lo podemos leer en la prensa, lo podemos seguir en los me-
dios de comunicacién y por supuesto en el debate académico. En
México, por ejemplo, el volumen de trabajos académicos escritos en
torno a las reformas y sobre las reacciones frente las reformas son
numerosas y se incrementaron después de la implementacién de la
Alianza por la calidad de la educacion en la primera década de este
siglo (SEP, 2008).

Ahora bien, vale la pena recordar aqui algo que la teoria politi-
ca aplicada al estudio de las reformas nos ha mostrado ya por largo
tiempo: al interior de los procesos de reforma educativa se develan, a
su vez, muy diversos procesos que requerimos marcar o hacer visibles
para explicar como se van construyendo dinamicas o identidades in-
dividuales y colectivas, tales como la participacién, la construccién de
relaciones de alianza o articulaciéon, de relaciones de equivalencia, los
procesos de rompimiento o ruptura, las relaciones de antagonismo.
Todos ellos, a su vez, se relacionan con procesos de accién colectiva
que tienen diversas y variadas consecuencias para las identidades po-
liticas en el campo educativo.

En una parte significativa de la bibliografia sobre disefio e im-
plementacién de politicas publicas se reconoce que uno de los mo-
tores del cambio es precisamente el reconocimiento de la dimensién
insatisfactoria o problematica de los asuntos de la vida publica que
deben ser atendidos (Trevifio, 2013). Estos asuntos se colocan en las
discusiones en diferentes escalas de lo publico a través de diferentes
formas: solicitudes, peticiones, protestas, demandas; en diferentes fo-
ros y por diferentes vias.

2 Entre los escritos que abordan mas de una dimensién de los procesos de reforma
y sus implicaciones son los de L6pez (2013), Rueda (2016) y Mendoza (2017).
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La identificacién y calificacion de los problemas publicos sobre
los cuales intervenir serian un momento culmen de la etapa de ge-
neracién de politicas publicas, pero algo que la bibliografia también
nos recuerda es que la calificacién es siempre deficitaria, no todas
las demandas son representadas e incorporadas en las decisiones y
mucho menos en los cursos de accién especifico que derivan de las
decisiones o de las politicas. Esto forma parte de los usos y costum-
bres de hacer politicas (Cabrero, 2000), pero en mi opinién también
es consecuencia de que no hay sistema de representaciéon que pueda
atender, colocar, resolver el conjunto de demandas de una sociedad, ni
en su totalidad o en todo momento.

En otras palabras, siempre hay un “resto” que queda fuera del
sistema de representacién publica y que puede o no volver como un
reclamo. Asimismo, algo que fue incluido puede regresar en la forma
de una decisién mal tomada o la insatisfaccién entre lo hecho y lo pro-
metido. Todos estos elementos forman partes méviles del gran mundo
que es la educacién contemporanea en México y en otras partes. En
su interior hay procesos de critica, demandas, protestas y resistencias
abiertas; hay también promesas, aspiraciones y por supuestos inten-
tos de intervencién, de ajuste o de correccién.

Es importante tener presente que estos procesos, ademads, son
cambiantes, es decir, que el contexto, las circunstancias y los actores
les da una particularidad que es necesario reconocer porque intro-
duce elementos de indecibilidad que son a la vez constitutivos de lo
social, pero que se actualizan segun las circunstancias.

Como anticipaba, los ciclos de reforma educativa especificos son
un crisol interesante para visualizar esto y el caso mexicano en los pro-
cesos del 2013 y del 2019, que han movilizado a miles de personas a su
favor y en su contra son un ejemplo de ello. El detalle del ciclo de refor-
ma, asi como del ciclo de protesta, estd resumido en Trevifio y Mendoza
(2018), donde hemos discutido las diferentes etapas o momentos de im-
plementacién de la reforma, de sus componentes ideolégicos y de sus
aspiraciones politicas y técnicas. También algunos de los principales
aprendizajes derivados de ellas. De todo ese proceso en este momento
me interesa solo destacar el caracter contencioso o adversarial (Moulffe,
2009) que desatoé y que nos deja ver un proceso de politizacién particu-
lar en el magisterio mexicano que abona, ademas, a precisar algunos de
los argumentos iniciales de este escrito sobre el papel de la insatisfac-
cién en la constitucién ontolégica de la educacion.

Entre las cosas mas interesantes que resultaron de la reforma
educativa fue poner en comun las insatisfacciones o para decirlo en
términos mas cercanos a la perspectiva adoptada en este trabajo: los
desacuerdos. Por supuesto, estoy entendiendo el desacuerdo de una
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manera parecida a como lo plantea Ranciére (1996): como una inte-
rrupcién en el todo social que muestra la insatisfaccién con la distri-
bucién de las partes, de los lugares en dicho orden. Esta reparticién
indica quienes son reconocidos como aquellos que pueden hablar, por
qué y en qué circunstancias. No es necesariamente una distribucién
democratica.

Las particularidades de los desacuerdos son casi innumerables
pues por un lado incluyen los expresados del lado de las partes promo-
toras de la reforma como las autoridades educativas, los grupos par-
lamentarios afines y numerosas organizaciones civiles, académicas y
sindicales. Ellos sefialaban un listado significativo de limitaciones y
problemas con la educacién en México que incluian desde problemas
de resultados, hasta de administracién y gobierno: injerencia del sin-
dicato nacional en las decisiones gubernamentales, pobres aprendi-
zajes educativos, corrupcioén en el ingreso al servicio docente, falta de
informacién sobre el estado de las escuelas, ausencia de evaluacion
sistematica sobre el desemperfio docente y maés.

Por otro lado, estaban quienes mostraban desacuerdo con la re-
forma, con su propuesta, con su forma de aprobacién y de implemen-
tacion. De este lado se pueden contar una gran diversidad de actores,
tanto del lado oficial como del lado de la sociedad civil organizada, de
algunos partidos politicos, de algunas organizaciones sindicales y de los
profesores organizados al calor de las movilizaciones contra la reforma.

Entre quienes no se contaban a favor de las reformas hay que in-
cluir, también, a quienes sin estar de acuerdo con el estado que guarda
la educacién tampoco estan de acuerdo con el sentido y la forma de
intentar impulsar el cambio educativo y que también configuran una
parte significativa de la vida social y politica. Y si la meta fuera exa-
minar con mayor detalle las diversas posiciones respecto a la reforma
2013, el listado seria todavia mas largo pues en todo el ciclo se expre-
saron personas, grupos, colectivos que nunca se reconocieron como
parte del recuento de los actores que el flujo discursivo dominante
intentaba “fijar” como el correcto por mas que cientos intentaran “ha-
blar por ellos”, en su representacion, o en pos de sus derechos.

Ahora bien, este flujo discursivo predominante no tiene un emi-
sor unico o prioritario; es decir, aunque se podria pensar que son los
actores gubernamentales quienes fijan el sentido, la intensidad o el
alcance del discurso que distribuye lugares aceptables, es necesario
reconocer que también los adversarios intentan hacerlo y en conjunto
se van tramando las posiciones reconocidas en el debate. Y no sentir-
se parte del todo en el debate funciona como una nueva insatisfaccion
frente a las ya de por si numerosas insatisfacciones de la vida educativa
en México.
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El proceso de reforma educativa se caracterizé por someter a un
estrés pocas veces visto al sistema social y al sistema educativo mexi-
cano, pues ademas de las insatisfacciones, quienes protestaron no se
identificaron con el reparto de las partes y comenzaron a perturbar
el principio de universalizacién: las pretensiones hegemoénicas de la
reforma.

Esto fue posible porque como he argumentado en otro lado
(Trevifio y Mendoza, 2018), en el caso de esta reforma y de otras se ha
dado un inédito proceso de politizacién de diferentes actores incluido
el magisterial que derivé en protestas, manifestaciones, movilizacio-
nes, cambios de adscripciones sindicales e inclusive la creacién de
nuevas organizaciones gremiales. También emergieron nuevas rela-
ciones contenciosas y de alianza entre miles de maestros con madres
y padres de familia y con otros actores de la sociedad.

Miles de docentes se constituyeron en sujetos politicos como
resultado de identificaciones relativamente duraderas que die-
ron paso a identidades politicas magisteriales sutiles: alianzas al
interior de sindicatos, o entre sindicatos, en sectores escolares,
creacién de organizaciones y frentes en defensa del profesorado.
Muchas de ellas tuvieron con poca densidad y duracién, de forma
que desaparecieron al finalizar el ciclo de protesta, mientras que
otras perduraron.’? En este sentido, se debe resaltar, por un lado, la
prevalencia de ciertos conflictos, la variabilidad de su intensidad
en el tiempo y en el espacio, y la forma en que hacen soportables
otros como las condiciones precarias de las instalaciones o hasta
las mismas condiciones laborales.

Por otro lado, deben destacarse los rasgos del ejercicio democra-
tico de la participacién, que puede tomar muchas formas: interven-
cién en foros publicos, protesta virtual o callejera (manifestaciones,
marchas, foros, mitines), presentacién de amparos, lucha sindical o
argumentacién intelectual. Histéricamente, una critica marcada a
varias de las democracias latinoamericanas, y destacadamente a la
mexicana, fue la baja disposicion de los actores sociales para partici-
par en los asuntos publicos, pero también la poca confianza que los
ciudadanos tienen de los mecanismos formales de incidencia. Esta

3 Entre las principales modificaciones de la reforma del afio 2013 estaban la crea-
cién de un sistema de evaluacién docente que regulaba desde el ingreso y la promo-
cién hasta las evaluaciones continuas que en teoria darian paso al disefio de trayectos
formativos integrales. Otro componente de la reforma era la realizacién de un censo
nacional de escuelas y maestros, asi como una depuracion de las plazas docentes.
Panoramicamente visto, este proceso ponia en cuestion gran parte de los usos y cos-
tumbres del sistema educativo mexicano. Enmarcando todo esto estaba el gran liti-
gio de que la entonces nueva reforma era laboral y excluyente del sentir magisterial.
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critica encontré un limite, una cierta variaciéon con la reforma 2013
pues miles de personas usaron todos los medios de participacion po-
sibles, incluida la protesta y la sostuvieron a lo largo de varios afios
(Trevifio, 2015).

Es de destacar, en este sentido, que varios de los actores que en
el 2013 se manifestaron en contra de la reforma y sus implicaciones,
en el ano 2018 y 2019 sostuvieron su inconformidad y volvieron o se
reconstituyeron como actores de un nuevo ciclo politico derivado de
la “insatisfaccion” frente al estado de la educacién que, en parte, se
configuro a partir de la reforma anterior.

Miles de los profesores que marcharon y resistieron, a la vuelta
de 6 afios participaron de la disolucion de aquel ciclo configurandose
en otro polo de identificacién politica, votando en contra del gobierno
que administré al pais entre 2012 y 2018, ayudando a su salida del
poder. Gracias a esto “resolvieron” rasgos que para ellos resultaban
probleméticos, como la dimensién de la representacién politica en la
definicion de la educacion, pero sin necesariamente resolver todos los
otros, como las condiciones objetivas de las escuelas o inclusive sus
propias circunstancias laborales.

Vale la pena senalar, al paso, que numerosos actores que se articu-
laron en torno a la causa magisterial en 2013 ahora estan en proceso
de politizacién por razones parecidas, pero no iguales. En el nivel de
la educacién basica u obligatoria, la nueva reforma ha desparecido
en cierto sentido los sistemas de evaluacién concebidos en la anterior
reforma. También ha propuesto resolver de otra manera el ingreso de
los profesores al sistema educativo dando prioridad a los egresados
de escuelas normales por encima de exdmenes de oposicién sin que
desparezcan del todo.

También es posible listar a aqui a muchos profesores que logra-
ron ingresar al sistema educativo a partir de la reforma del 2013 a
través de, por ejemplo, un examen de oposicién. Ellos y ellas experi-
mentaron un proceso de incertidumbre sobre sus derechos y ahora
viven la promesa de que seran respetados en la nueva reforma. Esta
promesa por supuesto no borra el hecho de primero haber sido sefia-
lados como “ilegitimos”, por haber ingresado a través de una reforma,
a su vez “ilegitima”.

En el nuevo ciclo de reforma educativa que inicié con el proyecto
presentado por el gobierno federal en el 2019 se pueden distinguir
nuevos desacuerdos, la negacién o reconversion de los anteriores en
nuevas estrategias, nuevas propuestas y nuevas promesas. Si la re-
forma del 2013 prometia traer calidad y gobernanza efectiva de la
educacién, la reforma del 2019 intenta definir el ser de la educacién
disolviendo la anterior con una nueva narrativa protohegemoénica
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desplegando nuevos recursos politicos, deontolégicos y normativos:
respetar a los maestros, sacar al neoliberalismo, incluir a las comuni-
dades en todas las decisiones.

Por supuesto, en la medida que se presentan, nuevos opositores
hacen desde ya reclamos por sus orientaciones y también por la forma
en que se estd implementando. En otras palabras, esta nueva propues-
ta también carga o arrastra el germen de la insatisfaccién y un nuevo
litigio por la reparticién de las partes en el todo educativo.

Este breve recorrido por el ciclo de reforma y protesta en México,
si bien panoramico y extremadamente resumido, permite mostrar
c6mo la insatisfaccién acompaiia permanentemente la idea de la edu-
cacion y del cambio educativo, v se expresa de muy diversas formas,
destacando entre ellas su caracter contencioso. Hay una permanente
insatisfaccion con el estado que guarda la educacion, con la forma en
que se organiza y se pone a disposicién de las personas, por la forma
en que, bien en el plano politico o bien en el plano de la vida cotidiana,
incluye a unos y excluye a otros.

Todo esto parece ser un denominador comtn en las discusiones
sobre lo educativo. No se trata solo de un asunto accesorio o acciden-
tal que ocurre cada cierto momento o cada cierto ciclo de politicas,
sino que es un aspecto consustancial, que marca de manera perma-
nente el ser de la educacion.

HACIA UNA ONTOLOGIA EDUCATIVA: POLITICA Y PLURALIDAD
Actualmente, el litigo, el conflicto y el desacuerdo deben constituir
una de las principales betas de indagacién en el campo educativo pues
son una muestra casi palpable de sus limites internos. Algo se ha in-
tensificado en las sociedades contemporaneas de disefio democratico
y que, en mi opinién, se habia mantenido relativamente contenido
hasta hace poco: la notoriedad de la tensién permanente entre articu-
lacién y antagonismo (Laclau, 2006), entre el acuerdo y el desacuerdo
que hace posible movilizar gran parte de la vida en a lo largo y ancho
de sus niveles educativos.

Una indagacién mas amplia en esta linea debe permitir diversas
operaciones analiticas suplementarias, de las cuales puedo esbozar
dos. La primera lleva a pensar cémo el desacuerdo expresado en insa-
tisfaccién o conflicto u otras de sus variadas expresiones se sobrede-
termina en la representacion, el disefio y la gestién de los cambios, asi
como en la prevalencia y modificacién de las estructuras simbdlicas
de la educacion. Parafraseando a Ranciére (1996): cémo la irrupciéon
de la politica en forma de desacuerdo, modifica el orden politico-ad-
ministrativo (él lo llama policial) que intenta gestionar la vida cotidia-
na de las escuelas.
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En el plano empirico, por ejemplo, el amplio, cada vez mas di-
verso, trabajo sobre movimientos sociales y protestas desarrollado
a lo largo y ancho del mundo permite acceder a las viejas y nuevas
practicas de resistencia, de movilizacién y de accién colectiva que van
poniendo limites o moldeando la educacién, los aparatos burocrati-
cos, la administracién de contenidos, las formas de relacién entre sus
agentes y esto va al “corazén” ontolégico del ser de la educacién, pero,
claramente, no es el tnico lugar desde donde desplegar el anélisis
(White, 2016).

Estudios sobre orientacién antropolégica y etnografica, com-
binados con otros enfoques mas convencionales de tipo mixto han
ayudado a mostrar cémo la vida en y alrededor de las instituciones
educativas estd marcada por la negociacién de contenidos, la cons-
trucciéon de identidades de género, las formas de convivencia y sociali-
zacion, el consumo de contenidos mediéticos. Estos son solo algunos
de los muchos lugares donde analizar la irrupcion de los desacuer-
dos como forma de construccién de nuevos 6rdenes de participacién
politico-educativa.

A partir de aqui, una segunda operacién analitica debe alentar
una nueva etapa de discusiéon sobre la ontologia educativa o de la
educacion. La distincién ontico/ontolégica heredada de Heidegger
(1926) ha permitido desarrollar diferentes ontologias; obras como la
de Jacques Derrida y el mismo Giorgio Agamben no se podrian con-
cebir sin un regreso a aquella ontologia primera que distinguia entre
el ser y el ente. Dichos debates alimentaron reflexiones sobre la filo-
sofia de la educacion en diferentes momentos y partes del mundo,
pero estos pueden ahora enriquecerse mucho maés tal vez en una clave
de ontologia politica de la educacién porque los més recientes ciclos
de reforma educativa, las mas recientes criticas al neoliberalismo, los
debates sobre la colonialidad, sobre los conocimientos y los saberes
locales requieren volver al debate del ser de la educacién.

Trabajos como el de Nancy (2006) a partir de la relectura de
Heidegger, junto a trabajos como los de Laclau y Mouffe aqui referi-
dos permiten hacer una lectura actualizada de cémo el litigio, la dife-
rencia y la impugnacién configuran el ser de la educacién, no porque
son accidentes que simplemente “desordenan” las estructuras o las as-
piraciones de los proyectos educativos en la escala micro (el aula) o en
la escala nacional, sino porque en el origen de dichos proyectos habita
una pluralidad de puntos de vista, de aspiraciones, de identidades que
muy rara vez es reconocida o contada como importante para la idea
misma de educacién y que cuando se presenta, cuando “regresa”, lo
hace de una manera disruptiva, des-estabilizadora y al mismo tiempo
productiva.
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COMENTARIO DE CIERRE

Una ontologia politica de la educacién contemporanea debe actuali-
zarse para reconocer la pluralidad ontolégica que antecede y esté en la
base de la idea misma de educacién y que a pesar de haber sido silen-
ciada o gestionada a través de reformas y politicas de tipo curricular,
pedagégico o administrativo, cada cierto tiempo y con mayor o menor
insistencia y con mayor o menor beligerancia irrumpe el orden simbé-
lico. Las movilizaciones, las protestas, las resistencias verificadas en
Meéxico y en otros paises del continente en los tltimos afios son mues-
tra de ello, pero también lo son los pequefios grandes desacuerdos y
conflictos cotidianos en las escuelas y universidades.

Una ontologia de esta naturaleza debe ayudar a revisar c6mo la
construccién de lo educativo como un proyecto de vida en comin no
es solamente, ni remotamente uno basado en lazos solidarios, en sue-
fios de redencién, o emancipacién. A pesar de su peso y de su impor-
tancia, estos elementos conviven con disputas, luchas y tensiones y
cualquier proyecto explicativo debe incorporarlas sistémicamente.
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CAPITULO 2

LA RADICALIDAD DEL DIALOGO DE
SABERES: LO COMUN Y LO POLITICO*

Alejandro Pimienta Betancur

INTRODUCCION

En los procesos comunitarios y de educacién popular de América
Latina, el dialogo de saberes ha servido como una estrategia educati-
va de produccién de lo politico y lo comun, entendido como la cons-
truccién de un posicionamiento ético politico que pertenece al grupo,
a los comunes, y no a los otros y que ha servido como un campo de
articulacién contrahegemonico.

No obstante esa estrategia, sobre la cual se ha constituido todo
un discurso politico, ha ido ampliando su campo de referencia y por
tanto su fijacién o articulacién con lo popular se ha ido diluyendo,
y ya no estd preponderantemente articulada con la construccién de
lo comun y lo politico, ni con la constitucién de sujetos politicos vy,
en la actualidad, esa nocién tiene bastantes usos y aplicaciones en
las gramadticas de la institucionalidad de la politica.! Hoy el “diélo-
go de saberes”, al igual que otras nociones que en ciertos contextos

* Los argumentos principales de este capitulo fueron inicialmente presentados y dis-
cutidos en el Grupo de Trabajo de Clacso “Educacién y Vida en Coman”, en diversos
espacios de interlocucioén entre 2017 y 2018.

1 Se recupera la distincion de la politica y lo politico en la linea desarrollada por
Chantal Moulffe, la cual ira desarrollando a lo largo del texto.
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sirvieron para entender las formas y modos de la hegemonia politica
y las respuestas de los sujetos, como educacién popular, participa-
cién ciudadana, construccién de democracia, derecho a la educa-
cién, entre otros, encuentran un uso y un marco de interpretacion
politico por parte de los actores y las politicas hegemoénicas, que la
entienden y le dan funcionalidad operativa y politica para disminuir
el conflicto en los procesos de integracién, sirviendo asi para el logro
de los consensos necesarios de las politicas. Por extensién, lo comun,
como discurso politico ya no es asociado solamente a lo popular o a
lo politico contrahegeménico.

El concepto de hegemonia se retoma aqui desde la perspectiva
de Laclau y Mouffe (2010) y, por tanto, no es lo mismo que estado de
dominacién y supremacia politica, como se entiende muchas veces
desde el sentido comun, sino que expresa una relacién politica por la
cual la particularidad asume una funcién universal de representacion.
El dialogo de saberes es usado como un medio y un fin en proyectos
politicos de izquierda y de derecha en todo el continente, lo cual no
implica, necesariamente, que con ello se estén equilibrando las rela-
ciones de poder inherentes a la produccién de conocimientos.

No obstante, para muchos colectivos de base territorial la no-
cién guarda una potencia explicativa, en primer lugar por su re-
misién a la episteme, es decir, a una producciéon de conocimiento
que no se origina en el logos de las ciencias occidentales. Y segundo
porque remite a la préactica, tanto desde la perspectiva educativa,
comunicativa y de los aprendizajes como por su accién politica de
resistencia y reivindicacion. Para estos actores, el didlogo de saberes
aun tiene el potencial de aportar comprensién a esas relaciones de
poder que estan en la base de la produccién de conocimientos y en la
toma de decisiones que de alli se originan, dandole sentido a un posi-
cionamiento ético politico que dinamiza las acciones educativas, co-
municativas y de movilizacién politica con caracter emancipatorio,
incluso en una perspectiva de antagonismo, lo cual, no es oposicién
real ni contradiccién, porque estos ultimos aluden a choques entre
objetividades con identidades plenas y, en cambio, el antagonismo
remite a una relacién que muestra los limites de toda objetividad
(Laclau y Mouffe, 2010: 215). La hegemonia es el intento de cierre
de lo social, mientras que el antagonismo, el limite de ese cierre y la
apertura.

Este panorama podria llevar a pensar que en cuanto a su uso, hay
un dialogo de saberes en la politica hegemoénica y otro uso en lo politi-
co. Este texto plantea algunos elementos para la comprension de estas
diferencias y desarrolla algunos elementos para su uso como técnica
de produccién de lo politico.
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LA POLITICAY LO POLITICO DEL DIALOGO DE SABERES

La politica ha desgastado el poder politico del didlogo de saberes, lo
ha neutralizado, lo ha vuelto ttil para la hegemonia, es decir, ttil para
reproducir el orden social que impregna de una determinada signifi-
cacién las acciones, las instituciones y las cosas. Y por supuesto un
determinado orden es la exclusion de otros 6rdenes posibles, de hecho
la hegemonia se afirma sobre esa exclusién.

El didlogo de saberes ha perdido mucho de su potencial para la
movilizacién de lo politico porque ha sido cooptado, es decir, hoy po-
demos verificar que el didlogo de saberes es una practica hegemoénica,
pues es una articulacién que, paradéjicamente, neutraliza la diferen-
cia y la pluralidad, en tanto integra la diversidad, reclama el consenso
racional entre posiciones distintas. Hoy que estamos todos incluidos
en el discurso de la politica, que asistimos a un discurso hegemonico
multicultural y cosmopolita, estamos mas excluidos que antes, cuan-
do el discurso hegemonico de la politica era liberal y explicitamente
colonial.

El didlogo de saberes inscrito en la superficie de significacién de
le da la politica y la hegemonia alude a reconocer a los otros, a las
etnias, a los grupos histéricamente excluidos como parte de una socie-
dad mayor vy, por tanto, el fin de la politica es generar el espacio para
que “todos quepan”, para que “ninguno se quede atras” y para que
vayamos todos “al mismo paso”, es decir, la politica como un proceso
de generacién de grandes consensos racionales para la busqueda del
bien comun, y por supuesto, como la violencia fisica esta proscrita de
este entendimiento, el didlogo de saberes es un principio ético y una
metodologia valida.

En sintesis, en esta forma de uso, el didlogo de saberes es una
técnica de produccién del consenso.

La politica, siguiendo a Chantal Mouffe (2009, 2014) es el orden
que en un momento y espacio determinado se acepta de manera na-
tural, por lo cual se denomina orden hegemoénico, que es tanto un
orden politico y como social. Este orden es el resultado de practicas
hegemonicas, de instituciones, acciones, formas de hacer (técnicas) y
cosas, que logran reproducir un discurso determinado velando asi, os-
cureciendo, el origen artificial y contingente de dicho orden. Pero, jus-
tamente porque toda hegemonia es un orden precario y contingente
(Laclau y Mouffe, 2010), es que es posible de ser desafiado por practi-
cas de lo politico, que intentan desarticularlo. Desde esta postura ana-
litica, se entiende que ciertos discursos con denominacién de origen
local y con un lugar de enunciacién en lo politico, como el discurso del
dialogo de saberes, pierden su sentido politico cuando dejan de desa-
fiar la articulacién hegemonica y son incluidos, para supuestamente
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ser tenidos en cuenta. Ese proceso de articulacién de un discurso de
lo politico a un determinado orden es una practica hegemoénica, que
en nuestro tiempo de globalizacién y cosmopolitismo es cada vez més
visible.

En ese sentido, el didlogo de saberes puede ser una técnica de
la politica o una técnica de lo politico. En este dltimo caso, el po-
der es un asunto central en la significacién, en el entendido de que
justamente es el poder lo que constituye a los sujetos que entran al
dialogo de saberes. Lo que se dialoga no son saberes, son poderes,
formas de ver y entender el poder. No necesariamente para mandar,
sino para vivir.

Desde la perspectiva de lo politico,? la pregunta principal no es
cémo eliminar el poder de las decisiones para lograr un mejor consen-
so, un consenso incluyente; la pregunta es cémo construir formas de
poder compatibles con la valoracién de nuestra experiencia subjetiva
y por eso es trascendental la formacién de la subjetividad politica. En
esa matriz de significacién, el didlogo de saberes tiene por finalidad
formar sujetos que se reconozcan en su experiencia, la cual siempre es
una experiencia en un espacio concreto; que reconozcan que su lugar
de enunciacién es situado, particular, aunque eso no lo dota de una
esencia o de una segunda naturaleza; que se entienda la experiencia
espacial de un sentido pero no es el tnico punto de vista valido, no es
el original, no es mejor. Es, al igual que las otras subjetividades, una
contingencia, una articulacién particular entre lugar de enunciacién
y argumentacion.

En lo politico la lucha de lo antagénico no es por argumentar
cuél es el punto de vista, el conocimiento situado més justo o mejor,
cual es la perspectiva que mejor argumenta frente a los discursos de
la politica liberal y republicana. Tal vez la pelea, o mejor el reto, es sa-
berse contingencia, particularidad, experiencia, y saber que los otros
también lo son.

De lo que se trata es de encontrar la forma en que la democra-
cia logra que ese antagonismo y diferencia constitutiva, lejos de ser
aplacado, cooptado o eliminado, sea fortalecido. Es decir, que la idea
de un ellos distinto, que busca vivir, no sea visto como un enemigo a
destruir sino como un adversario, siguiendo a Mouffe, como alguien
cuyas ideas combatimos pero cuyo derecho a defender dichas ideas
no ponemos en duda. En esa perspectiva, el didlogo de saberes no
es el encuentro para ponernos de acuerdo, o mejor dicho, cuando el

2 En otras reflexiones hemos planteado esta misma postura para la formacion
ciudadana. Ver Pimienta y Pulgarin (2015), Pimienta (2016).
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didlogo de saberes sirva para eso, para ponerse de acuerdo, no olvidar
que el consenso siempre existe como resultado de una practica he-
gemoénica, es una estabilizacién del poder y siempre implica alguna
forma de exclusion.

LO POLITICOY LO EDUCATIVO

Asi, es posible y necesario recuperar el didlogo como didlogo radical
de saberes, practicas pedagbgicas que sirve para desnaturalizar las
esencias de la politica y entender la dimensién espacial de las practi-
cas, lo que hemos venido llamando la experiencia espacial. Eso per-
mite reconocer la contingencia del lugar de enunciacién de cualquier
discurso, incluido el propio.

Se trata de técnica para la significacion politica y situada de la ex-
periencia, la cual provee un marco interpretativo para problematizar
las practicas en relaciones y horizontes de significaciéon que desborden
todo tipo de esencialismos politicos, sea de énfasis cultural, identita-
rios, de género, de etnia, econémicos o territoriales, entre otros. En el
dialogo se saberes se visualiza que las practicas son problematizadas y
configuradas como problema, a partir de identificar las interacciones
que tienen los sujetos en espacios sociales concretos y en su relaciéon
con los diversos discursos que tratan de ordenar lo social.

En el siguiente cuadro, a modo de sintesis, se observan las articu-
laciones que se establecen con una y otra superficie de significacién en
las que se inscriben las técnicas de produccién de ciudadania, siendo
el didlogo de saberes una de estas técnicas politicas.

Superficies de inscripcion de las técnicas de produccion de la ciudadania

La politica Lo politico

Para llegar a un nosotros por consenso Para que ellos y nosotros mantengamos una
relacion politica

Dialogo como transferencia en el marco de lo Dialogo como diferencia en el marco de

intercultural relaciones de poder

Hegemonia Antagonismo- agonismo

Educacion para la ciudadania Formacion ciudadana

Dominacion Apropiacion

Racionalidad Experiencia

Espacio concebido Espacio vivido

Estado e individuo Lo social y el sujeto politico

De arriba abajo (verticalidades) De abajo a arriba y abajo-abajo (horizontalidades)

Educacion hegemonica Educacion emancipadora

Fuente: Laboratorio de Territorio y Ciudadania (2018)
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Las técnicas de produccién de la ciudadania son practicas articula-
torias regularizadas en el tiempo, las cuales tienen efectos de domi-
nacion, persuasién, convencimiento, imposicion, ideologizacién y se
objetivan en formas de hacer, por ejemplo mediante procesos de edu-
cacién, participacién, comunicacién, toma de decisiones, practicas
espaciales, etc., que inciden en el ser y estar de los sujetos, es decir, en
su experiencia espacial.

El didlogo de saberes, al igual que la formacién ciudadana, cuan-
do se inscriben en lo politico permiten abordar la pregunta por el suje-
to en el espacio ¢cémo llegé a ser lo que estd siendo?, y responderla en
una perspectiva situada, que reconozca su historicidad, pero también
su espacialidad, y con ello el caracter cambiante e indecidible de su
significacién. El ser situado alude a la imposibilidad de fijacién total
de una posicién, identidad o significacién de los procesos sociales, con
ello apunta a la posibilidad de transformacién constante de las rela-
ciones sociales. En esa mirada, el sujeto observara que su experiencia
no es propia o no es lo propio, sino que esta en relacién-articulacion
con los otros y con los discursos ordenadores, con las fuerzas de orde-
nacién y de configuracién que tienen expresiones en todas las escalas.

Asi, la experiencia es una forma de nombrar la dimensién subje-
tiva de la existencia, que por tanto carece de esencias fijas y mas bien
se configura a partir de flujos cuya significacién es altamente contin-
gente y relacional.
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CAPITULO 3
LO PUBLICO, LO PRIVADO Y LA
MULTITUD: EN BUSCA DE LO COMUN.
LEYES UNIVERSITARIAS EN CONTEXTO:
EDUCACION PUBLICA, AUTONOMIA
Y DEMOCRATIZACION

Rosa Nidia Buenfil Burgos

INTRODUCCION

Las concepciones de la distincién puablico/privado, pueblo, subjetiva-
cién y multitud, asi como otras, entrardn en juego en estos plantea-
mientos. Interesa articular algunas consideraciones de orden teérico
con procesos educativos y explorar en qué medida apoyan o no en su
analisis e interpretaciéon. Lo publico y lo comun son con frecuencia
sustentados en racionalidades de distintos 6rdenes: la razén, el dere-
cho, la institucionalidad, entre otras.

Mi interés involucra dos planos: Por una parte, someter a dis-
cusién los posicionamientos ontolégicos y politicos implicitos en
tres versiones sobre lo comun: la clasica que se inscribe en la dis-
tincién entre lo publico y lo privado, asi como las variadas criticas a
dicha distincién, sus implicaciones y consecuencias en el examen de
los procesos sociales; la de Hardt y Negri [Conumonwealth (2009) y
Assembly (2017)] que busca sustituir dicha distincién reemplazédndola
por el concepto multitud (inmanente a las relaciones sociales); y la
que concibe lo comtin como resultado de relaciones politicas, sosteni-
da por Laclau y Mouffe [del primero, en Nuevas Reflexiones sobre las
Revoluciones de Nuestro Tiempo (1990) y Debates y Combates (2008);y
de Moulffe Agonistica (2013) e Izquierda. Por un populismo de izquierda
(2018)]. Lo que se busca es visibilizar los principios y nociones que ar-
ticulan estos posicionamientos, ubicando sus diferencias y afinidades.
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Especial atencién se dedicari a la discrepancia principalmente en tor-
no a la idea de lo comun en Negri y Hardt en la cual “... la produccién
biopolitica crea las condiciones para una democracia de la multitud
porque produce las formas econémicas y politicas de subjetividad que
constituyen una expresiéon de lo comun[...]Jgenera cooperacién sin
necesidad de intervencién del capital” (Mouffe 2018, p77). Por otra
parte, analizo el registro politico en la estabilizacién de los sentidos
de lo comun/publico en el referente empirico seleccionado: ejemplos
de movimiento de reforma y legislacién educativa en contextos espe-
cificos: el trayecto de dos universidades, la Reforma impulsada por la
Universidad de Cérdoba en 1918 y la Universidad Nacional Auténoma
de México durante el movimiento estudiantil de 1968.

Las conversaciones en el marco de la teoria politica sobre lo co-
mun han tomado diversos cauces. En el interés de los abordajes en los
que se concentra el GT de CLACSO: Educacién para una vida en co-
muin, personalmente me he enfocado en la discusién teérico-politica
de lo comiin “en el marco de la distincién “publico / privado” en oca-
siones previas.

La pregunta general que planteo es sobre el papel de lo politico en
la construccion de lo comun. Estructuro este capitulo en: 1) el antece-
dente tedrico de lo comun en el marco de la distincién pablico/priva-
do; 2) planteo rasgos generales de las propuestas de Laclau y Mouffe
y de Hardt y Negri, cada una dentro del horizonte general de sus pro-
puestas teéricas y politicas, asi como los didlogos que han entablado
en diferentes escritos; 3) abordo procesos en los que se construyen los
sentidos de lo comun a partir de reformas y legislaciones universita-
rias en contexto. Concluyo poniendo de relieve lo que desprendo de
mi pregunta inicial y rearticulando lo que las propuestas de lo comtn
comparten y aquello en lo que disienten, frente a la interpretacion del
referente empirico elegido.

1. ANTECEDENTE: LO COMUN EN EL MARCO DE LA DISTINCION
ENTRE LO PUBLICO Y LO PRIVADO
En (2017 y 2018) he mencionado algunos antecedentes de las ideas de
lo comun en los griegos y su procedencia de la nocién en una serie de
relaciones y equivalencias: con politeis = asuntos comunes (relativos
a ciudadanos libres); lo publico = visible # lo doméstico, lo politico =
espacio abierto a todo el demos, concerniente a iguales ante la ley. Lo
publico = colectivo, manifiesto y abierto. Asimismo, su procedencia
puede rastrearse con los romanos y el derecho, ahi lo publico se refie-
re al populus y lo privado al individuo.

Sigo interesada en revisar los argumentos con los que se busca
responder a las preguntas: ;cémo se define el bien comun? ¢Es la
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suma de nuestros ideales de completud? ¢Existe o puede elaborarse
una conceptualizacion que abarque estas necesidades y aspiraciones?
¢Puede este bien comuin derivarse de la razén (pura, practica o comu-
nicativa, pablica), de la naturaleza humana, de lo supremo sagrado,
del derecho, de la inmanencia? ¢Son las relaciones sociales condicién
necesaria y suficiente en la formacién de lo comun? ¢Est4 el bien co-
mun “condenado” a fracasar para poder seguir siendo una aspiracién?
¢Esté el bien comun “destinado” a ser un objeto de lucha mas, entre
los muchos existentes y por ser confeccionados?

Los cambios en los modelos econémicos, el paso del dominio
politico religioso al poder soberano y al surgimiento del Estado vy,
en los siglos XVII y XVIII, la creciente especificaciéon entre Estado,
comunidad e individuo, hasta llegar a la nocién donde lo individual
busca expresion publica son algunas de las transformaciones cuyas
huellas podrian ubicarse en la idea de lo comtn. En el marco de estas
transformaciones en la historia de Occidente, el interés por lo ptblico
ha sido una constante en el area de la Filosofia Politica, en la cual
encontramos tradiciones en las que se sigue diseminando el valor de
lo publico. Este interés se despliega en el siglo XVI con Maquiavelo,
en el XVII con el contractualismo de Hobbes, Locke y Rousseau,
en el XIX con los pensadores alemanes desde el romanticismo has-
ta Kant y Hegel, asi como las tradiciones francesas del socialismo
utépico (Saint-Simon y Fourier), la economia politica inglesa (Smith
y Ricardo). De estas herencias y sus criticos se ha derivado ya en
el siglo XX un amplio espectro de posiciones que abarcan desde H.
Arendt, Koselleck hasta Taylor, y del liberalismo contemporaneo de
Rawls, al comunitarismo de MaclIntyre. En este amplio espectro tam-
bién se ubica la democracia radical de Laclau y Mouffe, el proyecto
social de Habermas, los teéricos francéfonos: Ranciére, Foucault, las
propuestas de Hardt y Negri y los aportes de las dos primeras décadas
del siglo XXI, donde lo publico se asocia no solo con el pensamien-
to politico sino cada vez con mas fuerza con la administracién, por
mencionar algunos.

La categoria moderna de individuo (por ejemplo, el liberalismo
y la razén publica desarrollado por Rawls en 1971 y 1993 respecti-
vamente) ha postulado lo publico como universalista y homogéneo
y lo privado como heterogéneo y particular, reservado al ambito de
lo individual.! También ha sido objeto de criticas desde las visiones

1 Con consecuencias negativas (Mouffe, 1993, 117) para muchos sectores poblacio-
nales. Algunas reivindicaciones sociales le han contrapuesto esencialismos de todo
tipo: de género: la maternidad femenina privada para contrarrestar el “pelear y morir
por la patria” masculina publica; de etnia, que contrapone pureza étnica originaria

55



Rosa Nidia Buenfil Burgos

comunitaristas (Sandel, McIntyre, Walzer y Taylor). Para Rawls el va-
lor moral de tratar al otro como alguien libre e igual no puede desin-
tegrarse en un bien aislado de individuos interesados en si mismos
sino considerado como un todo, comun a todos. El bien comun puede
entenderse como aquello de lo que se benefician todos los ciudadanos,
en términos contemporaneos involucra los sistemas sociales, institu-
ciones y medios socio econémicos de los cuales todos dependemos y
para beneficio de toda la gente. Posteriormente, John Rawls (1993),
sin desconocer las tensiones entre las libertades individuales y el bien
comun, definié a este tiltimo como ciertas condiciones generales que
son de ventaja para todos. En torno a una idea de lo comun, se crea
una identidad comtn, mediante la diferenciacién de otros grupos o
comunidades (generalmente por signos o acciones), que es compar-
tida y elaborada entre sus integrantes. Charles Taylor (1995) ha des-
tacado la idea de “bien social irreductible”: un bien que nos vincula y
hace nuestra vida juntos en una democracia a la vez posible y desea-
ble, como puede ser el bien comun, el cual congrega a una comuni-
dad en torno a la necesidad o mejora de un objetivo compartido. El
comunitarismo de MacIntyre (neoaristételico-tomista), parte de tres
principios bésicos: bien comun, razonamiento practico y felicidad. El
bien comun descarta el individualismo presente en la competencia ex-
trema para beneficio personal; su ética comunitarista, esta entretejida
a la politica: el hombre es ante todo un animal politico, no un mero
individuo. El razonamiento practico supone la educacién en virtudes,
para corregir las tendencias negativas caracteristicas de la naturaleza
humana, para insertarse en las comunidades histéricas concretas.

En el habla politica contemporanea: lo publico en tanto que co-
mun, se ha asociado con la justicia, lo democratico, lo politicamente
correcto; y con la visibilidad, accesibilidad, vigilancia, cognoscibili-
dad, control, rendicién de cuentas, entre otras cosas. Pero también
se significa como lo que es de interés y utilidad comun, atafie a lo
colectivo y comunitario, al pueblo y responde a la voluntad general y
la autoridad colectiva: el Estado (por oposicién a espacios privados). 2

Una dificultad directamente relacionada con los binarismos in-
herentes a lo comtin como publico que se opone a lo privado como
individual con los que se ha delimitado alude al caracter anexacto de
las fronteras que separan o demarcan lo uno de lo otro. Como mues-
tran los trabajos de Bobbio y Rabotnikov, se observa una dislocacién

de los indigenas, etcétera.

2 En otro registro alude a lo que es visible, tiene lugar en un espacio accesible, es
manifiesto y ostensible (por oposicién a lo secreto, oculto, no visible, lo doméstico, lo
religioso, etc., es exento de la visibilidad y del juicio publico).
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de los limites ideales entre sociedad civil y Estado, entre lo privado y
lo publico, lo individual y lo comtin. Bobbio ofrece ejemplos en lo que
la relacién entre lo publico y lo secreto se anuda y se involucra reci-
procamente: “... la victoria del poder visible sobre el invisible jamas se
concluye definitivamente. El poder invisible resiste al avance del visi-
ble, reinventa formas para ocultarse y para esconder; para ver sin ser
visto.” (Bobbio, 1989: 39). Concluye trazando una analogia sobre la
forma ideal del poder: la se atribuye a Dios, el omnividente invisible.
Nora Rabotnikof (1997: 36) plantea lo siguiente:

Términos complejos como la “publificacién de lo privado” y “privatiza-
cién de lo publico, o socializacién del Estado” o “estatalizacion de la
sociedad” hacen referencia a la ampliacién de las funciones interven-
toras del Estado en ambitos sociales tradicionalmente considerados
privados, a la penetracién de grandes organizaciones de origen “priva-
do” en el ambito estatal ...

Las democracias contemporaneas requieren cada vez maés del ejerci-
cio de los diversos derechos de la libertad, posibilitando la formacién
de la opinién publica, reduciendo al maximo acciones en las sedes
secretas en las que se tratan de ocultar de los ojos del publico, y pro-
moviendo que sean objeto de examen, juicio y rendicién de cuentas.

La problematizacién concerniente al caracter de las fronteras
entre lo publico y lo privado, involucra no solamente el paso de un
ambito al otro como muestran Bobbio y Rabotnikof, sino también
que, aun en lapsos de relativa estabilidad, las fronteras son ademas
porosas, es decir, hay filtraciones, contaminaciones entre un ambito y
otro (el secreto de Estado es un oximoron que sefiala cémo lo publico
supuestamente visible también requiere privacidad = secretos), y ello
no es una situacién anémala que pueda resolverse sino que es propia
de las fronteras entre estos ambitos, lo que Deleuze y Guattari (1994)
llamaban “fronteras anexactas”. La nocién de anexactitud permite re-
conocer y hacer inteligibles los contornos difusos y cambiantes de al-
cance e intensidad, borrosos y porosos, si bien es usada por ellos para
reconocer “esencias” vagas o nomadicas. Arditi (1995) resalta precisa-
mente que estos contornos son “esencialmente” y no accidentalmente
cambiantes y movedizos, anexactos, y lo que cuenta es el continuo
desplazamiento de sus delimitaciones.

La distincién entre lo comtn en tanto que puiblico (colectivo) y lo
privado, doméstico (libertad individual) ha operado como un podero-
so principio de exclusién. Por ello algunas reivindicaciones buscan en
la nocién de “bien comun” resultante de la participacién politica un
valor por encima de los intereses individuales.
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2. DEBATES SOBRE LO COMUN EN EL MARCO DE DISTINCIONES
POLITICAS: EL PUEBLO Y LA MULTITUD

Ademas de estar alerta a qué nocién de “lo comun” y “lo publico” vs
“lo privado” se refiere uno (liberal, comunitaria, democratico-radical,
entre otras),’ es también conveniente no perder de vista la porosidad,
movilidad y anexactitud de las fronteras entre publico y privado para
evitar las dificultades del binarismo y el dualismo. Otras elaboracio-
nes que vale la pena considerar son las que surgen en el pensamien-
to politico postmarxista de Laclau y Mouffe y el de Michel Hardt y
Antonio Negri.

La perspectiva de la democracia radical y plural de Laclau y
Moulffe (1987) ha sefalado las tentaciones recurrentes de esencializar
el bien comun. Destacaré en ambos autores que lo comtn mas que
un punto de partida, seria una construccioén politica y también es un
punto inaccesible que se disuelve pero que permanece como una aspi-
racién un ideal indispensable para la vida colectiva: un horizonte ima-
ginario (Mouffe, 1993,122) que no podra prescindir de la exclusién, la
desintegracion y el antagonismo. Responsabilidad ptiblica, actividad
civica y participacién politica no son tema de los pensadores liberales
y dado su racionalismo y universalismo, mucho menos el reconoci-
miento del antagonismo y la divisién.

La nocién de lo comun en Laclau y Mouffe (1987) no es un tema
central sino que puede enmarcarse en: la deconstruccién del marxis-
mo, una mirada postestructuralista y una propuesta politica hegemo-
nica y de radicalizacién de la democracia.

En Laclau (1990) lo comun es resultado de relaciones de poder,
practicas hegemonicas situadas, de actos politico-discursivos contex-
tuados, no una derivacién de la razoén, la naturaleza o la inmanencia;
depende de las fuerzas que luchan en un contexto especifico, por asig-
nar una significacion a este significante “lo comin”. En esa medida es
contingente (no es resultante del curso necesario de la historia), no es
anticipable ni determinable aprioristicamente y tampoco aleatorio, sino
que lleva en si tanto las huellas de la estructura dislocada como de los
nuevos principios que logren articular las fuerzas en torno suyo para
fijar temporalmente su significado. En la historia tanto de Occidente
como de muchos pueblos precolombinos, lo comtn representa un valor

3 Aunque la polisemia de los términos “comtn” y “publico” no permita una fijacién
definitiva del sentido final, correcta o univoca, en ciertos contextos puede, con relati-
va variacion, reconocerse una serie de oposiciones que clarifican el uso y significado
que en cada caso se estabiliza. Por ejemplo, en el par publico/privado, publico = po-
litico # privado = econémico; publico = comun # privado = especial; publico = visible
# privado = secreto y asi sucesivamente.
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aglutinante de la comunidad, de lo social, si bien se ha significado de di-
ferentes maneras. “Intereses”, demandas, necesidades han sido algunas
de las formas de entender lo comtn en un grupo social dado y es no-
torio que esto cambia en las condiciones histéricas especificas. En las
democracias representativas, lo comun ha sido un principio que aglu-
tina y genera la responsabilidad de ser explicitamente “representado”
en las leyes, las instituciones y los pliegos petitorios de los movimientos
sociales. El acto mismo de la representacién es otro registro de la nece-
sidad de representar lo comun de la totalidad representada y a la vez la
imposibilidad de realizarlo cabalmente.

Si bien lo comun puede plantearse como un principio necesario
para la vida social, es imposible de lograrse plenamente, fijarse en for-
ma definitiva. Es entonces necesario e imposible, es decir, opera en el
marco de una logica aporética en la que la tensién entre ambos tér-
minos no se resuelve y de alguna manera es lo que permite la historia
politica (la politica). Ontolégicamente hablando, es resultante de la
dislocacién constitutiva de la estructura y opera como un principio
articulador de una forma de ordenamiento que compensa y restaura
dicha dislocacién (Laclau, 1990).

Mouffe, desde una apuesta por la democracia radical y plural,
nos advierte del peligro de esencializar el bien comun, asociandolo
con nociones universalistas, fijas y cerradas de lo “politicamente co-
rrecto”, de lo publico y ligado a ideas universalistas de lo colectivo,
comunitario y democratico. Por el contrario, ella destaca su caracter
contextual en la medida en que lo comun es una resultante que arti-
cula ciertas interpretaciones de un conjunto de valores ético-politi-
cos de libertad, igualdad que enarbolan diferentes movimientos y en
contra de la dominacién y la opresién (Mouffe, 1993: 120-121). Lo
comun del “bien comun” es claramente contextual e histérico, impli-
ca la construccion de un “nosotros” articulado mediante el principio
de equivalencia de diferencias y delimitando una frontera con todos
aquellos que niegan esas diferencias (no es neutral ni presupone el fin
del antagonismo). Opera también como un significante nodal que es
a la vez inalcanzable y se desvanece conforme parece que nos acer-
camos a él, pero que permanece como una aspiracién necesaria para
la accién ciudadana, democratica colectiva: un horizonte imaginario
(Mouffe, 1993: 122) que no podra anular la exclusion, la divisién y
el conflicto. El racionalismo y universalismo prevaleciente en varias
tendencias del liberalismo dificulta asumir responsabilidad publica,
actividad civica y participacion politica; asi, algunos movimientos
sociales contestatarios también han soslayado el reconocimiento del
caracter constitutivo del antagonismo y la divisién en la vida social,
deseando el fin de la politica.
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Otra via de discusién de lo comtn se realiza con los esfuerzos
de Negri y Hardt en su trilogia de escritos: Imperio (2000), Multitud
(2004) y Commonwealth (2009). Posteriormente en 2017 publican
Assembly, y en todos ellos se presentan nociones de lo comun que
participan en las argumentaciones contemporaneas.

Desde 2009 con la publicacién de Commonwealth, de Hardt y
Negri el gobierno de lo comtn increment6 su centralidad en los deba-
tes. Ahi plantean que lo comtn no solo designa el acceso a los recursos
y bienes sino también la participacién en las decisiones democraticas
de su gobierno, asi como un modo de produccién particular basado
en el extractivismo de la fabrica social. En el Prefacio sostienen que
es un mundo sin exterioridad trascendental separada de la disciplina
y el control del imperio, por lo cual ellos buscan articular un proyecto
ético, de accién politica democritica dentro y en contra del imperio
(2009, VIII), en el cual la multitud tendra un protagonismo aprendien-
do a autogobernarse e inventando formas democréticas de organiza-
cién social duraderas.

Para Hardt y Negri lo comun es resultado de la produccion so-
cial necesaria para la interaccién social: conocimientos, lenguajes,
c6digos, informacion, etc. sin separar la humanidad de la naturaleza:
se enfocan en las interacciones, el cuidado y la cohabitacién en un
mundo comun. Las ideologias dominantes y las politicas de gobiernos
neoliberales nos ciegan, sefialan ellos, nos impiden ver lo comuin y
tratan de privatizarlo.

Con ironia y algo de amargura los autores sefialan que pareceria
que la tnica posibilidad de resistir la privatizacién es buscar lo pu-
blico. Muchas interacciones no responden a esa distincién, por ello
se proponen recuperar y ampliar lo comun y sus poderes. El proyec-
to politico de instituir lo comun atraviesa diagonalmente esta “falsa
alternativa” sostienen los autores. Para sobrevivir, el capital requiere
ciertas subjetividades que son internas pero antagonistas al capital
(2009, IX). Los autores recurren a la nocién de dispositivo en Deleuze
y Foucault: mecanismos y aparatos materiales, sociales, afectivos y
cognitivos, para la produccién de la subjetividad. Si reorientamos el
horizonte ético se podra transitar de la identidad al devenir. Para ellos,
la multitud se autoproduce componiendo en lo comun las subjetivida-
des singulares que resultan de ese proceso. Es nuestro reto traducir
la productividad y posibilidad de los pobres en poder y bien comun.
Para estos autores, la multitud es un conjunto de singularidades que
la pobreza y el amor componen en la reproducciéon de lo comun.

Es el proyecto que descansa en la inmanencia de tomar decisio-
nes dentro de la multitud (2009, Preface XIII). El proyecto politico
que proponen los autores es una afirmacién de los poderes inmanentes

60



Capitulo 3

de la vida social. Para construir la democracia se requiere este escena-
rio inmanente (2009, cap. 1: 15). No se trata de la fe en una capacidad
espontanea de la sociedad sino que la vida social tiene que organizar-
se politicamente, transformando el rechazo a la dominacién en resis-
tencia y la violencia en el uso de la fuerza, que van més alla de una
reaccién negativa al poder y se orientan al proyecto organizativo para
construir una alternativa al plano inmanente de la vida social..

En Assembly, 1o comtn es el fondo de la montaina cuya cima es vi-
sible. En la cuarta parte del libro, que describe al nuevo principe de la
multitud, los autores presentan tres opciones: el éxodo, o la creacién
de practicas prefigurativas y comunidades utépicas; el reformismo
antagonista que esta dentro y en contra de las instituciones, en una
guerra de posiciones; y un total desmantelamiento de las instituciones
existentes para crear nuevas, una guerra de maniobra y el estallamien-
to de la insurgencia. En tltima instancia, de acuerdo con los autores,
la subversién de una subjetividad neoliberal requiere “juntarse”, de
ahi las interpelaciones en el titulo Assembly (ensamblarse, juntarse,
asamblea, reunién). Estar juntos confiere legitimidad a los proyectos
constituyentes, estar juntos emerge como la condicién ontolégica de
la multitud.

Ernesto Laclau publica en 2005 Razdén Populista en la cual de-
construye concepciones de populismo frecuentes en la Sociologia y
la Teoria Politica, problematizando las nociones de sujeto colectivo y
masa, como prolegémeno para argumentar su nocion de pueblo y de
cémo se construye esta subjetividad. Desde esa perspectiva, irénica-
mente define la nocién de “multitud” de Hardt y Negri (en adelante
H y N) como un deseo y don celestial. Para Laclau el trabajo tempra-
no de H y N parecia impregnado de cierto romanticismo arraigado
en una ontologia del deseo inherentemente emancipatorio de una
multitud inmanentemente autooroganizada. Aunque H y N han res-
pondido a tal critica, en su nueva lectura sostienen que la multitud
designa una diversidad radical de subjetividades sociales que no se
agrupan espontaneamente, sino que requieren un proyecto politico
que las organice.

En su Razén Populista (2005) Laclau reconoce que H y N aunque
evitan la atribucién de un privilegio ontolégico trascendental, las lu-
chas sociales, aunque dispersas, convergen en la constitucién de un
sujeto emancipatorio, la multitud. El inmanentismo de H y N (2000)
no logra evitar el mecanismo universal que constituye esta subjetivi-
dad en forma espontanea, autodefinida y subyacente (Laclau, 2005,
298) que derrocara al imperialismo. Si bien H y N reconocen la con-
tingencia y heterogeneidad de conflictos y antagonismos sociales, de
ahi derivan el privilegio de la tactica (por sobre la estrategia) que se
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convierte en la tinica via que, de nuevo, no da cuenta sobre cémo las
luchas inconexas se juntan en una multitud emancipatoria, es decir
cémo se construye el sujeto politico.

En esta concepcién se desconoce la negatividad como principio
de fragmentacién de la base social e irreductible a la inmanencia pura.
La constitucién de dicha multitud no requiere de mediacién politica
(parece algo natural que los oprimidos se subleven y se unifiquen en
un sujeto colectivo). Para Laclau estas dificultades no se resuelven en
el terreno de una inmanencia radical o trascendencia plena, sino en
una trascendencia fallida que esta presente dentro de lo social como
presencia de una ausencia lo cual implica otras l6gicas y nociones
para entender la formacién de la subjetividad politica: plenitud au-
sente, investidura radical, objeto a, hegemonia (Laclau, 2005: 303),
aporética, etc.

Para Laclau, pensar lo comtin, conduce en varios sentidos a la
construcciéon de una subjetividad colectiva, implica una accién poli-
tica. El posicionamiento ontolégico de Laclau es histérico, discursivo
y politico. En su libro Debates y Combates (2008) Laclau dedica capi-
tulos para dialogar con Alan Badiou, Giorgio Agamben, y con Hardt y
Negri. Reitera las mismas posiciones en contra de un inmanentismo
del tipo mencionado, y sostiene, que en la lectura de H y N, el horizon-
te de inmanencia de Spinoza coincide completamente:

... con el horizonte politico y democrético, se hacen efectivos los pode-
res de la singularidad y se determina histérica, técnica y politicamente
la verdad de la nueva humanidad. Por ello no puede haber mediacién
exterior alguna: lo singular es presentado como la multitud. (Laclau,
2008: 127)

Mas que la referencia de Duns Escoto (S. XII y XIII) para el inmanen-
tismo, Laclau hace un rodeo y alude al Renacimiento Carolingio (fines
del siglo VIII y principios del siguiente) con Escoto Eritigena en un
marco teolégico, en el cual la concepcién del mal pasa de una teleo-
logia (desde San Agustin hasta Nicolas de Cusa) hasta su concepcién
como un hecho crudo e irreductible.*

4 Escoto de Eritgena divide la naturaleza en cuatro: la primera ve a una naturaleza
que crea y no es creada, la segunda a una que es creada y crea, la tercera a una que
es creada y no crea y, por ultimo, la cuarta que ve a la naturaleza que ni crea y ni es
creada. Por consiguiente, se tiene que la primera se opone a la tercera, y la segunda
hace lo mismo con la cuarta. Aunque la cuarta divisién termina por pasar al mundo
de los imposibles, ya que al no ser creada y no crear se estd afirmando su esencia de no
poder ser. Ver la seccién Escoto Eritgena, en Fernandez, 1979.
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El abismo que separa al bien del mal es estrictamente constituti-
vo y no hay fundamento para reducir a su desarrollo inmanente la to-
talidad de lo que existe, hay un elemento de negatividad que no puede
eliminarse ni a través de una mediacién dialéctica ni de una afirma-
cién nietzscheana (Laclau, 200: 129).

La inmanencia dejo de ser una nocién teolégica, la nocién religiosa
del mal se seculariza en la negatividad instalada en el nicleo del anta-
gonismo social, que no puede ser reabsorbido por ningun fundamento,
objetividad, ni ley que reduzca los términos del antagonismo a momen-
tos de su propio movimiento interno (como en la teleologia del Espiritu
Absoluto, o la de los modos de produccién). Para Laclau lo comtn como
proyecto solo podria basarse en una subjetividad politicamente construi-
da, mediante acciones sociales en el marco de una divisién social radical,
y una asimetria constitutiva entre la universalidad de la tarea y la parti-
cularidad del agente, no como corolario de la inmanencia, a la manera
de Hardt y Negri (2004). Si la universalidad del proletariado dependiera
de su inmanencia, dentro de un momento del desarrollo del capitalismo
y de las fuerzas productivas, seria el fin de la politica.’

En un comentario que Mouffe hace en su libro de 2013 Agonistica,
sobre H y N Assembly, se detiene en el cuarto capitulo dedicado a
contrastar dos modelos de politica radical. En primer lugar, la autora
ofrece argumentos en contra de la estrategia de “desercién”, inspira-
da por el movimiento italiano Autonomia, y teorizada por teéricos
postoperaistas como Michael Hardt, Antonio Negri y Paolo Virno, que
defienden un éxodo del Estado y destruccion de las instituciones poli-
ticas tradicionales y un rechazo a la democracia representativa. Por el
contrario, sostiene Mouffe,

... yo defiendo una estrategia de “involucramiento critico”. Tal estra-
tegia incluye una multiplicidad de acciones contrahegeménicas con el
objetivo de lograr una transformacion profunda de las instituciones
existentes, y no su desercién. Al analizar los marcos teéricos opuestos
que inspiran estas dos estrategias enfrentadas, sugiero que el proble-
ma del tipo de politica radical que defienden los teéricos del éxodo es
que se basa en una interpretacién errénea de lo politico. Esto se ve
reflejado en el hecho de que dichos teéricos no aceptan la dimension
inerradicable del antagonismo. (Mouffe, 2013, XVI)

5 La verdadera linea tedrica divisoria de aguas de los anélisis contemporéaneos: o
bien afirmamos la posibilidad de una universalidad que no esté politicamente cons-
truida ni mediada, como la multitud de Hardt y Negri (2004), o bien afirmamos que
toda universalidad es precaria y depende de una construccién histérica creada sobre
la base de elementos heterogéneos.
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Moulffe disiente de que tal nocién de lo comun (la de Hardt y Negri)
pueda ser el principio central de organizacion social pues la multipli-
cidad asi considerada parece exenta de negatividad, crisis y antagonis-
mo en su modelo. El pluralismo que ella sostiene supone la dimensién
conflictual agonistica entre proyectos hegemoénicos.

Es mediante el lenguaje de la democracia como muchos sectores
pueden articular sus demandas, por ello, es indispensable inscribir la
estrategia populista de izquierda sostiene la autora, en la tradicién de-
mocritica, enfatizando su dimensién igualitaria en busca de construir
un nuevo “sentido comun” innovar y tornar critica una actividad ya
existente (Gramsci, 1971 trad. inglés) y nuevos sentidos de lo comun.

Mouffe reitera su conviccién de que el Estado no es un terreno
neutral ni un aparato de los opresores, sino un terreno de lucha, aun-
que no es el tnico espacio del ejercicio contrahegemoénico pues ade-
mas del parlamentario, también reconoce el valor de la confronta-
cién extraparlamentaria en la toma de decisiones politicas (1918:93).
Especifica que su defensa de la representatividad concibe diferentes
formas de participacién democratica, contemplando la democracia
directa, la eleccién por sorteo e incluso la “puesta en comun” y ponde-
rando las figuras de liderazgo en cada contexto.

En su escrito de 2009, H y N reconocen que en sus criticas tanto
Macherey como Laclau sefialan algunos temas cruciales: para el pri-
mero, surge un dilema en la idea de multitud de H y N, esta sacrifica
su multiplicidad horizontal y adopta una organizacién horizontal o
mantiene su estructura, pero es incapaz de decisién y accién politica.
Laclau considera la inmanencia y pluralidad de la multitud como una
barrera para su capacidad politica. Si bien coincide en la heteroge-
neidad como condicién inicial de la multitud, para la accién politica
se requiere que las singularidades en el plano de la inmanencia se
comprometan en un proceso de articulacién para definir y estructurar
las relaciones politicas entre ellos. Laclau sostiene que para que una
articulacién ocurra, se requiere que emerja una fuerza hegeménica
sobre el plano de la inmanencia, que sea capaz de dirigir el proceso
y servir como punto de identificacién de todas las singularidades. La
hegemonia representa la pluralidad de singularidades como unidad y
asi transforma la multitud en el pueblo, que gracias a esta unidad ad-
quiere capacidad de decisién y accién politica. “La operacién politica
par excellence siempre va a ser la construccion del pueblo”. Laclau ve
la multitud como una figura en el camino hacia la politica pero atin no
una figura politica (Hy N, 2009: 166-7).

En una entrevista sefiala Hardt que la multitud implica identificar
y analizar un problema: cémo un amplio rango de luchas politicas, sin
reducirse a una identidad tinica o un sujeto homogéneo, puede actuar
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en comun de tal forma que desafie de manera efectiva las formas con-
temporaneas de dominacién y una antropogénesis comunitaria, debe
moverse de la ontologia de lo comuin a un proyecto de su afirmacién
politica (2017: 238). La multitud es concebida ahora como un proyec-
to politico.

¢Qué nos permite visualizar las argumentaciones previa-
mente comentadas cuando pensamos en la educacién publica en
Latinoamérica?

3.L0 COMUN EN EL ESTUDIO DE LA EDUCACION:
LEGISLACIONES, LO PUBLICO Y LA AUTONOMIA

En esta seccién daré un viraje para hacer explicito en qué medida las
argumentaciones teéricas planteadas anteriormente pueden operar o
no como recursos de inteleccion para comprender procesos histéricos
especificos en los cuales la educacién es tema y objeto de legislacién.
Entenderé aqui la legislacion como dispositivo cuya legitimidad se
sostiene politica y procedimentalmente en las fuerzas que buscan do-
minar y persuadir, imponer y convencer, regular y dar orden a la vida
social. Recurro a procesos histéricos en los cuales lo comun se cons-
truye como lo publico o como bien social.

3.1 LA UNIVERSIDAD COMO ASUNTO PUBLICO Y LA AUTONOMIA

La cualidad de asunto publico no se inscribe en la universidad desde
su gestacién en Occidente, en todos los sentidos de lo ptblico mencio-
nados anteriormente pero si en algunos. En la historia de la universi-
dad vemos que esta no es de caricter general sino especifico ni es para
todos, sino solo para ciertas poblaciones. Las primeras evidencias de
formacién superior se encuentran en la cultura sumeria alrededor de
2400 a. C. y en la tradicién de los griegos esta la Academia de Platén
(367 a. C.), el Liceo de Aristételes (336 a. C.), las escuelas surgidas
en torno a la biblioteca y museo de Alejandria (siglo III a. C.), escue-
las superiores en Constantinopla (siglo V a. C.) y otras mas (Rashdal,
1987). En estos casos lo publico, tal como ha sido problematizado en
este escrito, no se inscribe en ninguno de sus sentidos.

La pregunta es entonces como lo publico con sus propias caracte-
risticas de delimitacién anexacta queda impreso en las universidades
tal y como las conocemos en la tradicion occidental. Y de esta manera
es preciso saber cémo en esta tradicién, se inscriben ideales de pleni-
tud y salvacién propios de la Ilustracién y sus diferentes modalidades
histéricas.

Las transformaciones en los modelos de universidad en el mundo
occidental, ocurridas durante los siglos XVII y XIX suelen distinguirse
en los siguientes casos:
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1. La universidad humboldtiana (la universidad de Berlin en
1810) cuyos antecedentes se ubican desde finales del siglo XVII
e inicios del siglo XVIII, y se consolidan durante el siglo XIX.

2. La universidad napoleénica (refundada como Universidad de
Paris en 1806), que era publica, sometida al poder del Estado,
lo cual eliminaba su autonomia.

3. La universidad angloamericana caracterizada por una admi-
nistracién heredera de los colleges de Oxford y Cambridge en
Inglaterra durante el siglo XIII (Cowley y Williams, 1991). A
fines del siglo XVIII los colleges operaban bajo la direccién de
un jefe administrativo, comtinmente denominado presidente
(rector).” En Estados Unidos, son responsabilidad del gobierno
estatal y la mayor parte de sus fondos provienen de los presu-
puestos estatales, que son independientes del presupuesto del
gobierno nacional o federal.

4. El modelo universitario latinoamericano® que, si bien tiene las
huellas de los anteriores, en mucho se ha inspirado también en
la reforma universitaria de Cérdoba (1918) que se caracteriza
por la erradicacién de la teologia, la diversificacién de las moda-
lidades de formacion, el intento de institucionalizar el cogobier-
no, la implantacién del principio de la autonomia, los concursos
de oposicién para las plazas, la gratuidad de la ensefianza.

En estos cuatro modelos, solo el napoleénico y el latinoamericano in-
cluyen entre sus valores lo publico o cierta idea de lo comun en tanto
que popular (por la gratuidad).

6 En la Universidad de Halle (1693) se incorpora por primera vez la libertad de
ensefanza y el seminario como modalidad educativa. Después sigue Gotinga (1737),
que incorpora la ciencia como principio rector. En la universidad de Berlin (1810)
se consolida el proceso modernizador ya que, ademas de la libertad de ensefianza,
el seminario y la ciencia, incorpora la conferencia como modalidad de ensefianza
(modalidad con la que se sustituye a la leccion como mecanismo de interpretacién
de textos), el posgrado como nivel formativo por excelencia y la figura del profesor
como protagonista principal.

7 Caracterizadas por sus formas de gobierno de la institucién y a la organizacién
de los académicos, la estructura académica departamentalizada, la delimitaciéon de
los niveles educativos y el sistema electivo (flexible y semiflexible). En casi todas
ellas, el gobernador nombra un consejo directivo, responsable de las instituciones
publicas de educacién superior por cuatro afios. El consejo directivo nombra al rec-
tor del college o universidad y también puede designar a otros funcionarios adminis-
trativos importantes. (McGuinn, 1993).

8 Ni los estudiosos clésicos de los modelos de universidad, ni los provocadores,
suelen nombrar este “tipo” o modelo distinguible y sus diseminaciones, aunque exis-
ten indicios que congregados me permiten esta distincién.
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3.2 LA LUCHA POR LA AUTONOMIA EN ARGENTINA: LA REFORMA DE 1918
La Universidad Nacional de Cérdoba (UNC), fue primera instituciéon
de estudios superiores de lo que serd, siglos mas tarde, el Estado
Argentino. Fue fundada por los jesuitas en 1613; en 1828 pasa a de-
pender del gobierno de Cérdoba por decreto y en 1854 es transferida
a la jurisdiccién nacional. Su tarea ha oscilado entre la formacion de
las élites, la de los profesionales liberales y ser una universidad que
incorpora la investigacién y muestra orientacién hacia lo popular; lo
anterior, al calor de los virajes politicos, administrativos y académicos
que viven las instituciones universitarias en la historia.’

Uno de ellos, memorable, fue el que dio lugar a la Reforma
Universitaria de 1918, cuando se produjeron violentos enfrentamien-
tos entre reformistas y catdlicos. A pedido de los estudiantes, el presi-
dente Yrigoyen intervino dos veces la universidad para que se reforma-
ran los estatutos y se realizaran nuevas elecciones de sus autoridades.
El Manifiesto liminar de la Federacién Universitaria de Cérdoba, re-
dactado por Deodoro Roca, fue simbolo de la revuelta estudiantil cor-
dobesa que produjo reformas en los estatutos y leyes universitarias,
consagrandose la autonomia universitaria, el cogobierno(que estable-
ci6 la participacion de los estudiantes en la gestion de las universi-
dades), la extensién universitaria, la periodicidad de las catedras, los
concursos de oposicién y la gratuidad de la ensefianza universitaria.

Después de la revolucién de 1955 que derrocé al segundo gobier-
no de J. D. Per6n mediante el decreto ley 477/55, el nuevo gobierno
derogé la ley universitaria peronista y restablecié la ley Avellaneda
(1597) de 1885. Poco después, mediante el decreto-ley 6403/55, se
sancioné un nuevo régimen para las universidades, muy detallista en
algunos capitulos, pero lo mas importante es que les restituy6 la auto-
nomia, al ampliar incluso su alcance con respecto al que admitia la ley
de 1885; y, adicionalmente, por primera vez en la legislacién universi-
taria argentina, se previé la participacién de la iniciativa privada (art.
28). Si bien dicha norma fue modificada por la Ley 14 557 en 1958,
es a partir de esa legislacién que surgieron en el pais, luego de fuertes
debates y polémicas, las instituciones universitarias privadas.

9 Con la reglamentacion del articulo 28 en febrero de 1958 a iniciativa de Frondizi,
culminaba un proceso de creciente influencia de la iglesia catdlica en la esfera pu-
blica que buscaba instaurar universidades confesionales con capacidad para otorgar
titulos habilitantes. En 1909 se habian creado en Buenos Aires los centros de estu-
diantes catélicos, en 1910 se habia fundado la universidad catélica de Buenos Aires,
que debié cerrar sus puertas en 1920 por la negativa del Estado Nacional a otorgar
reconocimiento legal a sus titulos. En 1922 surgieron los cursos de cultura catélica.
En 1944 se fundé el instituto superior de filosofia que se transformé en 1956 en la
facultad universitaria de filosofia.

67


https://es.wikipedia.org/wiki/Manifiesto_liminar
https://es.wikipedia.org/wiki/Federaci%C3%B3n_Universitaria_de_C%C3%B3rdoba
https://es.wikipedia.org/wiki/Deodoro_Roca
https://es.wikipedia.org/wiki/Oposici%C3%B3n_(examen)

Rosa Nidia Buenfil Burgos

La UNC, primero bajo el gobierno de A. Caeiro y luego de J. A.
Nufiez, puso en marcha el decreto-ley 6403, que fue debatido por el
estamento estudiantil reformista. A pesar de los cuestionamientos por
los concursos docentes, una vez restaurada la autonomia en 1956, las
universidades argentinas y la de Cérdoba en particular, iniciaron un
periodo floreciente y un proceso de modernizacién en sus claustros,
favorecido entre otras cosas porque, en esos afios, se puso en boga la
teoria desarrollista que propuso un acelerado crecimiento para supe-
rar el atraso en América Latina. En ese contexto, en 1958, la Asamblea
Universitaria terminé de redactar los estatutos y se consolidé la auto-
nomia. Paralelamente, nacié el Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas como ente autarquico y dependiente de la pre-
sidencia de la Nacién y luego de la Secretaria de Estado de Ciencia y
Tecnologia, el Consejo Interuniversitario, conformado por los rectores
de todas las universidades, al tiempo que se aument6 la inversién en la
educacién por parte del Estado.

La UNC vivi6 turbulentas fases durante la dictadura. De acuerdo
con estudiosos del periodo, los movimientos estudiantiles que ocu-
rrieron en 1968 a nivel mundial, especialmente el Mayo francés, po-
litiz6 a los estudiantes argentinos, dirigiendo sus reivindicaciones en
contra de una universidad que no atendia las necesidades del pais,
incluso algunos grupos minoritarios iban mas alla: deseaban ir contra
el sistema proponiendo cambiar la estructura social vigente. Por otra
parte, algunos han sostenido que estos movimientos no tuvieron eco
en la UNC: lo ocurrido en Cérdoba en el 69 ni se limita ni es una deri-
vacioén del Mayo francés (Vera, 2013: 205).1°

En la actualidad se demandan reformas universitarias para mu-
chos fines que van desde la adecuacién con los avances del conoci-
miento hasta una condicién para conseguir subsidios. En este transi-
tar se pueden rastrear las huellas de por una parte las nociones de lo
comun como la administracién y el acceso publico a la universidad;
por la otra, las oscilaciones entre del modelo napoleénico, el alemén,
el angloamericano y lo que podria llamarse el latinoamericano con
tintes populares.!!

No me gustaria dejar de enfatizar que hacer la distincién del
modelo latinoamericano de universidad, me da pie para engarzar y
al menos abrir a futuras consideraciones, tres cuestiones de mi inte-
rés: 1) considerar la especificidad del modelo mismo, 2) comentar la

10 Debo hacer notar que la misma autora anota una posicién opuesta en su punto 6.

11 Como los que se presentan en la Reforma universitaria de Cérdoba encabezada por
D. Roca en 1918 que reverberan en las universidades latinoamericanas del siglo XXI.
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autonomia como un rasgo que recorre diversas universidades latinoa-
mericanas, pero en cada caso cobra sentidos especificos, y 3) mostrar
la tensién que se juega entre la universidad publica/comun y la auto-
nomia que reclama.

3.3 MOVILIZACIONES Y AUTONOMIA EN EL CASO MEXICANO
Pasemos ahora a grandes rasgos al caso mexicano focalizando dos mo-
mentos: los sentidos de su autonomia de sus antecedentes hasta 68.

En México'? se funda la primera universidad en 1551: la Real
Universidad de México,'”* que inaugura sus cursos en 1553 y es
nombrada Real y Pontificia Universidad de México. En 1857 con la
Reforma Liberal hay un viraje fundamental en la historia nacional
sentandose las bases para liquidar los innumerables intentos de regre-
sar al gobierno monarquico que se mantuvo por siglos. Su gestacién
est4d marcada por la lucha entre fuerzas irreconciliables. En 1856 en el
contexto de un intenso antagonismo entre conservadores monarqui-
cos y liberales republicanos, los derechos del hombre fueron recono-
cidos como la base y objeto de las instituciones sociales, se regulé y
reglamentaron las funciones de gobierno estableciéndose la divisién
de poderes: Ejecutivo, Legislativo y Judicial; se preservoé el federalis-
mo como modalidad administrativa.

La separacién del clero y el Estado tuvo consecuencias impor-
tantes en la restricciéon de la autorizacion para adquirir y adminis-
trar bienes. En este contexto se sitta el Articulo IIT de la Constitucién
Mexicana con el sello del liberalismo republicano: libertad de

12 La educacién como asunto publico se va gestando desde la segunda década
del siglo XIX (Cortes de Cadiz, 1812) y queda a cargo de la Secretaria de Estado
y del Despacho de Relaciones Exteriores e Interiores entre 1821-1836; coincidien-
do su administracién con la de asuntos eclesiasticos y de cultos. Posteriormente, el
Ministerio del Interior, que ademas del ramo de Instruccién Publica se encargaba de
los Negocios Eclesiasticos y de Justicia. En 1841 se funda el Ministerio de Instruccién
Publica e Industria y queda temporalmente a cargo del Despacho de Relaciones
Interiores y Exteriores durante un lapso de 4 afios (entre 1850-55). En 1856 el &mbi-
to escolar queda a cargo del Ministerio de Relaciones Interiores, Justicia, Negocios
Eclesiésticos e Instruccién Publica.

13 El obispo fray Juan de Zumarraga en 1540 da instrucciones para que se pi-
diera al rey de Espafia que “mande en todo caso establecer y fundar en esta gran
ciudad de México, una Universidad en que se lean todas las facultades que se sue-
len leer y ensefiar en otras universidades...” segun se cita en el Gran Diccionario
Enciclopédico de México Visual, de Humberto Musacchio. Real Universidad de
México, Real y Pontificia Universidad de México, Universidad Nacional de México,
Universidad Auténoma de México vy, finalmente, Universidad Nacional Auténoma
de México... son nombres que ha asumido la Universidad a lo largo de sus 450 afios
de vida (Bell6n, 2001)
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ensefianza, educacion obligatoria, laica y gratuita. Asimismo, se llevé
a cabo la separacién de la educacién publica y la ensefianza religiosa
(y otras reglamentaciones).

En este marco la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM) se funda en 1910 atin en la Presidencia de P. Diaz, con Justo
Sierra a la cabeza. En 1929 la UNAM lucha por su autonomia y la
refrenda. En 1968 encabeza a nivel nacional la versién mexicana del
movimiento mundial de jévenes. En ambos movimientos estudianti-
les, la alusion a la universidad publica fue poco central y casi inexis-
tente, en tanto que las alusiones al pueblo fueron visibles.!*

Como antecedentes de la autonomia universitaria en México, se
encuentran el caso de la Universidad Michoacana de San Nicolas de
Hidalgo (decreto ntimero 2, 5 de octubre de 1917) y el de la Universidad
Auténoma de San Luis Potosi (el decreto nimero 106 de la Legislatura
Local, de 1923), aunque dichos decretos no fueron cumplidos integra-
mente. El logro de la autonomia en la UNAM en 1929 marca un paso
sustantivo en la vida de la educacién universitaria en México, aunque
el tema de lo publico a veces queda enredado. En su pliego petitorio
sefialaba:

1 — Renuncia del Secretario de Educacion, del subsecretario, de todos
los directores de las escuelas universitarias, de los de las secundarias
1y 3, del Rector de la Universidad y los ceses del inspector de Policia
y del Jefe de las Comisiones de Seguridad. 2 — Igualdad de votos en el
Consejo Universitario. 3 — Autonomia Universitaria. 4 — El nombra-
miento del rector debe hacerlo el Presidente de la Republica a terna
propuesta por el Consejo Universitario.

La liberacién administrativa queda plasmada en la Ley Orgénica de
la UNAM promulgada el 10 de junio de 1929, y se vaticina la indepen-
dencia absoluta: “La Universidad seguira siendo nacional, por lo tanto
una institucion de Estado que deberd irse convirtiendo con el tiempo en
institucion privada” (Considerando 12). Al mismo tiempo, la promesa
de libertad: “que [a la Universidad] se le entregara un subsidio, pero
el gobierno ejercera sobre la institucién la vigilancia necesaria para

14 La mencién al caso mexicano sefiala un debate frecuente entre los analistas y
alude al mandato constitucional que establece el caracter laico, piiblico, obligatorio
y gratuito de la escuela (recientemente la educacién media preuniversitaria, alcanzé
este caracter). De lo anterior se deriva una suerte de transitividad entre lo pablico y
lo gratuito, demandando al Estado el cumplimiento del compromiso constitucional
para la educacion superior publica. Este debate y transitividad ha sido particular-
mente habitual en los analisis sobre ensefianza superior, universitaria.
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salvaguardar la responsabilidad que implica el manejo de ese subsi-
dios” (Considerando 15). Se insinta una distribucién de educacién
basica como responsabilidad del Estado por su vocacién de servicio al
pueblo y la educacién superior “deberia ser costeada por los educan-
dos mismos” (Considerandos 16 y 17).

Con esta féormula se fija uno de los problemas irresolubles de la
autonomia: la independencia académica se combina con la sujecién,
vigilancia econémica del Estado y una extrafia nocién de la distincién
entre lo publico y lo privado.

El afio 1933 marca la época de exaltacion de la libertad de cate-
dra. Es el memorable debate entre Lombardo Toledano por la defensa
del socialismo cardenista y Alfonso Caso (cristiano) por la defensa
de la libertad de ensenanza. Con la derrota del pensamiento tinico
se significa la autonomia como libertad de catedra. Sefiala Monsivais
(2004: 50) la ironia de este triunfo frente a lo que se vera en los afios
siguientes, por ejemplo, en la Escuela de Economia con la andanada
derechista contra los profesores marxistas. Antes de 1968 la izquierda
universitaria es minima y muy sectorial y sectaria, y ante la intempe-
rancia (sustentada en el porrismo) de las autoridades conservadoras
o francamente reaccionarias, la libertad de catedra se convierte en un
baluarte inexpugnable.

En 1968 la autonomia se significa como resistencia al autorita-
rismo. Con los Juegos Olimpicos en la puerta, las revueltas estudian-
tiles “tenian” que ser acalladas. El gobierno del presidente G. Diaz
Ordaz interviene de manera directa en la UNAM. Monsivais (2004:
51) condensa en un parrafo magistral la variedad de rasgos de este
movimiento:

El 68 ha sido narrado, interpretado, recreado artisticamente. Es la his-
toria de las comunidades de la UNAM, el Instituto Politécnico Nacional,
la Escuela Normal de Maestros, el Colegio de México, la Escuela de
Arte Dramaético del INBA, indignadas ante la represion, organizadas
en Comités de Lucha y brigadas, cohesionadas emotiva y politicamen-
te en marchas y mitines, agraviadas por el rechazo presidencial del
dialogo, difamadas en los Medios, perseguidas policiacamente y, en los
episodios finales, victimadas selectiva y tragicamente el 2 de octubre
en la Plaza de las Tres Culturas, con un afladido: la infamia del Poder
Judicial, que condena a prisién a los miembros del Consejo Nacional
de Huelga, y convierte de manera estentérea a las victimas en victima-
rios. De esto hay la informacién suficiente como para convertir el 68
en uno de los episodios culminantes, tal vez el mas significativo, de la
segunda mitad del siglo XX mexicano.
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El movimiento de 68 en el mundo tuvo instancias que lo simbolizaron:
mas alla de las protestas estudiantiles, también hubo luchas liberta-
rias y se organizaron las grandes manifestaciones de Berlin (febrero),
Polonia e Italia (marzo), Nueva York (abril), Paris (mayo), Chicago y
Londres (agosto) México (octubre), que fueron importantes aconteci-
mientos en la vida politica de las naciones implicadas.!® Si bien todos
esos movimientos fueron reprimidos con brutalidad cimbraron a los
gobiernos y cambiaron las costumbres y las formas autoritarias de go-
bierno. La revolucién en la familia, en la escuela y demas instituciones
transformaron desde la raiz a dominados y dominantes, a autoridades
y subordinados.
En este recuento la autonomia adquiere diferentes sentidos:

1. Como una “parte de las luchas del pueblo mexicano por su li-
bertad cientifica, por estar en capacidad de formar los profe-
sionistas, técnicos e investigadores que su desarrollo requiere,
y por preservar, renovar y enriquecer su cultura, extendiéndola
a los sectores mas amplios de la poblacién” (Soberén, 1979).

2. Como un espacio para la libertad de pensamiento que califica
la esencia misma del ser universitario como esa capacidad de
autogobierno como una garantia para la libertad y la creati-
vidad intelectual para encauzar y vitalizar la cultura. Implica
una capacidad propia y una distancia frente a la injerencia aje-
na respecto de la vida interna, es una garantia donde el suje-
to auténomo, la universidad publica, puede reclamar, ejercer,
proteger su autonomia y su poder de decisién y conduccién
(Garcia Ramirez, 2005: 111).

3. De la Fuente (2004: 54), sostiene que “las universidades son el
mejor contrapeso que tenemos al pensamiento tnico, [...] el
mejor instrumento [...] para atajar los [...] fundamentalismos,
sean estos, econémicos, étnicos o religiosos”. Que la comuni-
dad universitaria asuma su compromiso histérico de defender
la autonomia, que es al mismo tiempo defender a la univer-
sidad piiblica auténoma; hacerlo es conservar el conjunto de
valores universitarios que nos dan origen, rumbo y sentido.

Hemos transitado por un recorrido en el cual parte de la historia de la
autonomia universitaria en América Latina, es mirada a través de sus
planteamientos legales y administrativos, y al calor de movilizaciones

15 Las poderosas batallas de la oposiciéon estudiantil aceleraron el retiro de Lyndon
B. Johnson y Charles de Gaulle; malhirieron ademas al gobierno laborista inglés de
Wilson.

72



Capitulo 3

estudiantiles como las que tuvieron lugar en Argentina y México du-
rante un poco més de la primera mitad del siglo XX. En ambos casos
se observa un claro nexo entre los sentidos de la autonomia y los sen-
tidos de lo comun visto como lo publico y lo popular, asociado a la
democratizacion (en cuanto al acceso y a la participacién de la comu-
nidad universitaria en las decisiones académicas y administrativas).
Estas asociaciones entre la autonomia y lo ptblico hablan de opera-
ciones politico-discursivas no solo en el terreno de las movilizaciones
universitarias, sino también en los terrenos de la estructuracién de las
leyes y decretos.

Es momento ya de integrar los puntos fundamentales de los dos
apartados anteriores, integrando lo que nos aportan las disquisicio-
nes tedricas en la interpretacién del referente histérico (empirico)
comentado.

PUNTOS PARA LA DISCUSION

Hasta aqui hemos transitado por un esbozo de los antecedentes de la
conceptualizacién de lo comtin en el debate de lo puablico y lo privado.!®
He destacado la fuerza intelectual de esta distincién mostrando también
sus mutuas imbricaciones y los limites de sus fronteras porosas, méviles
y anexactas. Ademads, me concentré en enfocar otro angulo de la conver-
sacién sobre lo comun, el del debate de propuestas politicas, contrastan-
do dos modelos de politica radical: el de Laclau y Mouffe y el de Hardt y
Negri en algunos de sus escritos, destacando aspectos criticos irreducti-
bles: la inmanencia o la negatividad ontolégica en la formacién del sujeto
que construye lo comun: el pueblo o la multitud. Asimismo, he comenta-
do sobre los modelos de universidad, los sentidos de la autonomia en la
UNC y la UNAM y cémo en este contexto se construyen los sentidos de lo
comun como lo publico, lo social, el pueblo.!”

En primer lugar, con los dos casos abordados, méas que algtin tipo
de inmanencia, la funcién ontolégica de la negatividad (condicién de
lo politico y la politica) permite entender las diferencias y activacién
politica en los procesos abordados, no un mecanismo universal que
constituye esta subjetividad en forma espontanea, autodefinida y sub-
yacente (Laclau, 2005: 298). Las operaciones politico-discursivas ac-
tivadas en la construccién de lo comun visibilizan lo irreductible del
conflicto y el caracter constitutivo de la negatividad. Esto es claro en
los dos ejemplos comentados.

16 Versiones mas elaboradas fueron presentadas en Buenfil (2017 y 2013).

17 Varios posicionamientos filos6ficos y politicos unen y separan estas dos propues-
tas en las principales argumentaciones glosadas en torno a lo comun en las perspec-
tivas de Hardt y Negri y la de Laclau y Mouffe.
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Otro punto fundamental que se comprende son los matices con-
cernientes a lo politico en la subjetivacién en los procesos referidos, la
conformacién de la demanda unificadora (pueblo) mas que la inma-
nencia en la multitud. Ni en la UNAM ni en la UNC se trata de una ac-
cién espontanea y basada en la fe, sino construida politicamente paso
a paso, como coincidirian los cuatro autores comentados (Laclau,
2005, Hardt y Negri, 2009, Mouffe, 2017) por lo cual no puede ser la
afirmacion de los poderes inmanentes de la vida social aunque esta si
una condicién de posibilidad (no garantia) que permitié transformar
el rechazo a la dominacién en resistencia y la violencia en el uso de
la fuerza, y asi construir las universidades nacionales, laicas, auténo-
mas y democraticas (con los diferentes sentidos que estos calificativos
adquieren en sus contextos). Ninguna inmanencia universalista, teleo-
légica permite entender qué es lo que permite que las luchas inicial-
mente inconexas converjan en la formacién de un sujeto que enarbola
la autonomia. La agudeza ontolégica permite entender c6mo juega la
negatividad en el paso de la contingencia de los procesos del 18 y del
68 en la organizacién y defensa de principios articuladores.

Un tercer aspecto alude a los nexos con el Estado y la democracia
representativa que fue cuestionada pero no se rompié en ninguno de
los dos movimientos universitarios. Se plante6 su subversiéon median-
te lo que Gramsci llamaba “guerra de posiciones” ya que, si bien el
Estado no es neutro, tampoco es solo un aparato de los opresores: es
terreno y objeto de la lucha. Insistir en que cualquier politica publica
es necesariamente opresiva por su mera procedencia niega de antema-
no la capacidad politica de los sectores sociales a los que va dirigida.

Histéricamente, la fundacién de las universidades por parte del
franciscano Juan de Zumarraga en México en 1551 o los jesuitas en la
UNC en 1613; los movimientos politicos estudiantiles que han lucha-
do para eliminar el dominio religioso tanto en la UNAM en 1910 como
en la UNC en el 18, dan pauta para seguir examinando qué se entiende
por lo publico de la universidad, en vez de darlo por supuesto. Ello nos
remite a las diversas aristas de la distincién teérica ubicando qué nos
permite entender y visibilizar de los principios, trayectos y operacio-
nes de la universidad contemporénea. Lo encontrado en buena parte
de la literatura alude especialmente a la dependencia o no del Estado,
las formas internas de gobierno y los niveles de autonomia en ese sen-
tido. Eventualmente al hablar de reivindicaciones sociales, lo ptiblico
es asociado con un significante de amplia cobertura, Democratizacion
de la universidad, que ha sido capaz de articular diversas posiciones:
autonomia universitaria; valores democraticos (eleccién de cuerpos
por la comunidad universitaria; concurso de oposicién para la selec-
cién del profesorado) y liberales (libertad de catedra, asistencia libre
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-sin examen de ingreso); principios pedagégico-sistémicos (vincula-
cién del sistema educativo nacional) y principios civicos (extension
universitaria y servicio social; gratuidad de la ensefianza, asistencia
social a los estudiantes con sistemas de becas y alojamientos).

Lo publico, lo popular, lo social y lo comin aparecen significa-
dos en las superficies universitarias fundamentalmente en el modelo
napoleénico como lo publico y en el latinoamericano como lo social,
lo popular y lo pablico. Al menos en este sentido, estoy convencida
de que esta distincion sigue teniendo fuerza en nuestras maneras de
entender la realidad. En el marco de la historia de la autonomia en
al menos dos universidades latinoamericanas, autonomia se significa
como cogobierno, gratuidad, libertad de catedra, el acceso abierto y
de todos, y el alejamiento de lo entendido como estatal, pero también
apareci6 lo publico como sinénimo de gratuidad.

Un punto central en ambos casos es lo relativo a la defensa de la
educacion superior como asunto publico (politico, comun y visible).
Desde un angulo politico, esta tarea estaria en retroceso si quedase
bajo el cargo de fuerzas econémicas, exentas del juicio colectivo, aje-
nas al bien comun y orientadas al bien privado, cuyas decisiones se
tomaran en forma secreta. Precisamente porque lo que esta en juego
en tales decisiones es la definicion de las estrategias y los elaborados
dispositivos tendientes a la formacion de disposiciones, mentalidades,
preferencias politicas, epistémicas, morales y estéticas que, con todas
las dificultades pensables, se requieren para la convivencia social, la
formacién del ciudadano y el sentimiento de comunidad (de alguna
manera cercana a la tarea salvacionista —diria Popkewitz (2000)- asig-
nada a la escuela desde la Ilustracién).

Ademas, estimo relevante profundizar en la especificidad del mo-
delo latinoamericano mismo, rasgo que recorre diversas universida-
des de la regién, pero en cada caso cobra sentidos especificos, y no
subestimar la tensién que se juega entre la universidad publica/comun
y la autonomia que reclama.

En pocas palabras, habiendo explicitado la complejidad de la de-
limitacién y yuxtaposiciones entre lo publico y lo privado y su relacién
con lo comuin, habiendo presentado algunas aproximaciones sobre lo
publico de la universidad publica, sostengo que es conveniente un
examen minucioso de las implicaciones que, en diversas dimensiones,
conlleva lo publico en las universidades, las tensiones que implica su
relacién con lo privado y que dejemos de asumir la universidad publi-
ca como lo obvio y natural.

Los avances tedricos sobre el bien comin como resultante de
luchas politicas, la movilidad, porosidad y anexactitud de la distin-
cién entre lo publico y lo privado conllevan consecuencias en cémo
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consideramos la autonomia en el marco de sus demandas y logros.
Lo anterior no reduce la importancia de las luchas por mantener el
caracter publico de la universidad con las condiciones de transparen-
cia, rendicién de cuentas, y demaés criterios y practicas que todo bien
comun, resultante de conflictos y negociaciones por fijar su sentido,
requiere para seguir siendo bien comun. Lo que reduce es la ingenui-
dad de imaginar que con la inmanencia de lo social, o los principios
politica y moralmente “correctos” o con juicios generales en contra de
las politicas neoliberales pueden eliminarse las dificultades y peligros
por los que atraviesan nuestras universidades. La autonomia misma
no esti exenta de paradojas que erosionan sus propios principios al
tratarse de instituciones publicas. Los diferentes sentidos que se le
han asignado pueden ser principios inobjetables, sin embargo, inal-
canzables y condenados a permanecer como ideales de plenitud que
circulan por América Latina orientando las luchas universitarias.
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CAPITULO 4
“TR A NUESTRAS UNIVERSIDADES A VIVIR”

REFLEXIONES SOBRE LA CONDICION
DE UNIVERSITARIO*

Daniel Saur

LA POTENCIA DE UNA FRASE

De la profusién de discursos y escritos realizados por Deodoro Roca,!
la cabeza mas lucida de esa gesta libertaria que fue la Reforma
Universitaria de Cérdoba de 1918, se destacan unas palabras por la
fuerza y misterio que encierran: “ir a nuestras universidades a vivir, y
no a pasar por ellas” (Roca, 2007: 29). Se trata de un fragmento multi-
citado, de tono vitalista y de profusa circulacién, pronunciado en 1918
en el Primer Congreso Nacional de Estudiantes realizado en Cérdoba,
Argentina. Esa frase, de apariencia simple, posee una gran condensa-
cién dada la potencia que expresa, los secretos que cifra y la interpe-
laciéon que promueve. ¢Qué quiere decir “vivir en la universidad”, o

* Este trabajo se ha desarrollado en el marco de las siguientes instancias institucio-
nales: a) el Grupo de Trabajo de CLACSO “Educacién y vida en comtun” 8va convoca-
toria, que he co-coordinado, durante el trienio 2016-2019; y b) el proyecto “Culturas
epistémicas, formacién cientifico-tecnolégica e innovacién en posgrados no escola-
rizados del PNPC” financiado por CONACyT, en la convocatoria 2016-01 Fronteras
de la Ciencia.

1 A pesar de la cantidad de documentos, los escritos de Deodoro Roca nunca fue-
ron publicados en forma de libro durante la vida del autor, gran parte de esos textos
fueron compilados y publicados en varios volimenes bajo el concepto de “Obra reu-
nida”, a partir del afio 2007, por la Editorial de la Universidad Nacional de Cérdoba.
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mejor, “vivir la universidad”? Como contraparte, ¢qué significa “pa-
sar” por ella, o solo asumirla como una etapa, un transito, un tramite
burocratico encaminado a otro fin? La respuesta no es sencilla, esta
frase plantea un enigma conceptual, estético y afectivo, que se mani-
fiesta en su fuerza y efectividad.

La intencién de este texto parte de la contraposicién entre la fuer-
za de esa frase y la politica educativa, y particularmente universitaria,
del gobierno de Cambiemos en Argentina, en el periodo 2015-2019, en
el que se desfinanciaron las instituciones, se deslegitimo el sistema de
ciencia y técnica, se discontinuaron proyectos de investigacion y desa-
rrollo emblematicos, y se llegd a afirmar que no tenia sentido la crea-
cién o existencia de “tantas” universidades en el pais. A lo largo de los
cuatro afios de la presidencia de Mauricio Macri, el evidente desprecio
hacia el sistema universitario publico tuvo muchos hitos sorprenden-
tes, pero el que recuperaremos aqui muestra uno de los puntos mas
altos de la conflictividad resultado del enfrentamiento a esas politicas
de ajuste; me refiero a las medidas de fuerza realizadas en todo el pais a
mediados de 2018 como resistencia al enorme deterioro presupuestario
y el derrumbe salarial consecuente que se estaba produciendo.

De modo que el texto que sigue a continuacién procura conectar
la extraordinaria movilizacién universitaria realizada a mediados de
2018, con la curiosidad que despierta aquella frase de Deodoro Roca
y las preguntas que activa sobre el lugar y rol de la universidad, como
4dmbito para habitar y vivir con otros. Dicho de otro modo, aprovecha-
ré aquel enfrentamiento con las politicas del gobierno macrista y las
acciones de fuerza consecuentes, por su contundencia y expresividad,
como excusa para indagar sobre la frase de Deodoro Roca.

Los testimonios que recogi y presentaré a continuacion, asi como
las reflexiones que promueven, no tienen la intencién de responder
en su totalidad a las preguntas formuladas; en el mejor de los casos,
circunvalan las palabras de Deodoro Roca, procuran abrir su frase
para mostrar algunos de sus sentidos, lo que motiva, la pluralidad que
promueve, sin ninguna intencién de agotar su significacion. Sé que el
caréacter provisional del ordenamiento que ofrezco a continuacién, asi
como su analisis, no podré dar cuenta de la fertilidad de esas palabras.

LA UNIVERSIDAD PUBLICA ARGENTINA EN RIESGO

En el mes de agosto de 2018 producto de politicas nacionales que
entienden a la educacién publica como una fatalidad prescindible —
en un contexto econémico con notable aumento del desempleo, una
inflaciéon que apuntaba a superar el 50 por ciento interanual, una ne-
gociacién salarial estancada, una devaluacién de la moneda que iba a
llegar al 100% en un par de meses, y un consecuente incremento de la
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pobreza y las necesidades sociales— las 57 universidades del sistema
publico argentino y la mayoria de los sindicatos que agrupan a las y
los trabajadores de ese nivel en todo el pais decidieron hacer oir su
malestar con un paro y suspensién de actividades que se prolongé
varias semanas. El deterioro salarial, proyectado en 35 por ciento, el
recorte presupuestal que afectaba no solo los sueldos, sino también el
plan de obras de infraestructura y los servicios basicos para el normal
funcionamiento de las instituciones fue el detonante. En ese contex-
to, hasta los sectores universitarios mas conservadores y de derechas
expresaron su preocupacion, se sumaron a medidas de fuerza y se
movilizaron para hacer publico el descontento.

El cese de actividades fue acomparfiado de diversas acciones a los
fines de instalar el disgusto en el espacio publico, que se visualizara el
reclamo y que el gobierno diera marcha atras. Ademas de clases abier-
tas en plazas y espacios extra institucionales, movilizaciones y mar-
chas, panfleteadas y visita a los pocos medios de comunicacién que se
hicieron eco, las redes sociales se establecieron como foro oportuno
donde expresar la denuncia y la preocupacion. Entre esas acciones, a
fines de agosto de 2018, comenzé a instalarse el reclamo con inusitada
presencia en la red social Facebook, a modo de cadena. La modalidad
consistia en realizar un texto breve, encabezado por el nombre propio,
seguido de “Yo defiendo la universidad publica...”, acompafiado de
un testimonio personal sobre los motivos de esa defensa. Todos los
textos concluian con la frase “Por eso defiendo la Universidad Publica,
marcho y me movilizo, para que otros puedan tener esa oportunidad.
Rompamos con el cerco mediético”, debido a que los medios concen-
trados, adherentes al gobierno nacional, le dedicaban escaso trata-
miento al conflicto.

De aquella cadena, a lo largo de diez dias, extraje de mi muro de
esa red social el total de mensajes alusivos que encontré, conforman-
do 52 intervenciones de contactos directos e indirectos; en total, una
veintena de paginas de texto. Como es evidente, el material recopilado
no tiene nada de representativo bajo un criterio muestral o estadisti-
co; no obstante, encierra aspectos valiosos para analizar mas alla del
reclamo y que pueden mostrar lineas de sentido que nos permitan
no solo pensar en el lugar y rol de la universidad, sino también en
los modos en que favorece el encuentro de los individuos entre si y el
encuentro de estos con la pluralidad y exuberancia del mundo. Lo que
sigue es una primera sistematizacién de una serie de cuestiones que,
a mi criterio, tienen algunos puntos de contacto con aquellas palabras
de Deodoro Roca: “ir a nuestras universidades a vivir, y no a pasar por
ellas”; y, por lo tanto, me ayudan a imaginar algunos de los misterios
cifrados en aquella frase, asi como de las preguntas que promueve.
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VIVIR LA UNIVERSIDAD

Vale destacar que todos los textos del reclamo comenzaban con el nom-
bre propio; algo innecesario considerando que cada intervencién se
inscribia, en la casi totalidad de casos, en el muro del autor, y cada
posteo estd encabezado por dicho nombre. Este refuerzo enunciativo
daba vigor declarativo al enunciado, la serie no era estrictamente anali-
tica o explicativa, era principalmente descriptiva y testimonial, de tono
intimista. Mas alld o mas aca de las posibilidades y los limites del testi-
monio, largamente trabajados en los estudios biograficos y de memoria
(Arfuch, 2002), lo que sobrevuela los textos es la mostracién de una
experiencia, algo que se vivié, de relevancia, que experiment6 el enun-
ciador en carne propia y se quiere compartir, a modo de “confidencia”
pero también como declaracion, a modo de manifiesto. La diversidad
de los fragmentos se unifica y encuentra su continuidad, conformando
una serie, en el relato de aspectos vitales, lo que ha dejado marca en la
subjetividad, lo que ha generado una huella en la biografia y producido
una transformacién o una modificacion existencial con lo cual se estd
comprometido afectivamente y que puede ser pensada en una proximi-
dad existencial vigorosa con la experiencia educativa (Saur, 2016).

A. LA UNIVERSIDAD COMO LAZO SOCIAL
Lo primero que se detecta son los vinculos humanos, el haber estado y
seguir estando con otros es parte de una experiencia continua, cuyo co-
mienzo puede datarse, pero que no estd acotado en el tiempo ni expresa
un final coincidente con una graduacion, se establece y perpetiia como
urdimbre de lazos que se prolonga mas alla del cursado de las carreras.
La referencia a los otros y otras es permanente. La experiencia
que se narra es del orden intimo y personal, pero siempre estd habita-
da por otras presencias, otras palabras y siempre alude a un vinculo
dialégico. “La vida se resuelve en colectivo”, sintetiza un testimonio.

La universidad publica representa acceso, pero no solo al conocimien-
to, sino a una red invisible, tejida con esfuerzo y paciencia por perso-
nas adorables que transmiten sus experiencias [...] que apoyan, sostie-
nen, empujan.

En las numerosas referencias, que no citaremos por cuestiones de ex-
tensioén, la “vida universitaria” se revela como creadora de vinculos, una
forma de estar con otros, de conformar una red que contiene y suje-
ta.? Esta trama no se reduce a la horizontalidad de nexos de amistad o

», «

2 “Conocer y compartir con hermosos compaiieros”; “alli forjé mis grandes amis-
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romanticos entre pares, muy presentes, por cierto, también refiere con
intensidad a la expresién de un deseo que se muestra como legado de
los que estuvieron antes, los que nos antecedieron: “soy primera gene-
racion de universitarios”, se repite insistentemente en gran nimero de
testimonios. Esta recurrencia pone en valor el deseo de padres, madres
y de toda la familia, expresada en esfuerzo, sacrificio y perseverancia
para poder llegar alli. La universidad es un ambito largamente anhela-
do, vehiculizador del empefio y el deseo, no solo propio sino de todo el
contexto familiar, de quienes antecedieron. “Fue uno de mis mayores
anhelos desde que era pibe”, se lee en un texto. “Pude entender la idea
de entregeneraciones, de esos didlogos, aprehender sobre los hilos rojos,
las memorias y legados acumulados y en permanente resignificacion”.

No se trata solamente de un hilo que conecta horizontal y verti-
calmente, la universidad se presenta como ambito de identificacién,
de adscripcion simbdlica, del cual sentirse parte, perteneciente, algo
que excede la propia trayectoria y pone a la par, empareja, enlaza y
constituye un suelo comun, un ambito compartido que se extiende en
el tiempo. Otros y otras prolongan una experiencia que marca a las
generaciones:?

... estuve aqui porque mi padre se recibi6 en la UNC con enorme sacri-
ficio. Hay muchas anécdotas sobre las migas de mis galletas sobre (los)
apuntes (de mi padre), sobre los juegos en el pasillo mientras rendia su
examen final, sobre mi grito “ese es mi papa” cuando recibi6 su titulo.

El deseo de los que nos antecedieron se proyecta y continta en la
necesidad de preservacién y hospitalidad para los que arriban y para
los que atn no llegaron y estan por venir. La experiencia vital amerita

», o« », o«

tades”; “conoci mi familia elegida”; “alli descubri el amor [...], el trabajo en equipo”;
“conoci gente hermosa, potente, valiosa que me hicieron mejor persona”; “me encon-
tré a mi misma junto a otres, sin Ixs cuales hoy no podria imaginar la vida”; “fue el lu-
gar donde me enamore de vivir con otros [...] ¢Qué haria sin la universidad ptblica?
No lo sé. Ahi conoci a mis amigos y amigas, mis compafieros y compafieras, la gente
ala que uno le dice ‘familia’.”; “Sinceramente no sé dénde estaria ni qué hubiera sido
de mi vida sin la contencién [...], de la gente con la que me relacioné, los grandes

golpes y las manos que se tendieron para levantarme.”

3 “[Soy] el orgullo de una familia que pudo acceder por primera vez a la educacién
superior”; “Soy hijo de dos laburantes que se esforzaron para que este logro sea una
realidad”; “mi padre fue un obrero fabril y el primer profesional de la familia gracias a
la educacion publica. Mi hermano, mi primo y yo la segunda generacién de universita-
rios, gracias a la educacién publica”; “Pude estudiar por el incondicional apoyo de mi
padre, un excelente carpintero y de mi madre, una gran maestra”; “Mis hijas van a la
universidad publica, mis hermanos/as y mis sobrinas/os y mi gran familia, amigos/as,
y otros tantos que conozco, todos egresados o estudiantes de la universidad puablica”.
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ser preservada y el “hilo rojo” requiere ser sostenido. Es evidente la
certeza de que la institucion se sostiene y que la trayectoria individual
es posible por la presencia de un otro més amplio, imprescindible.
“Los logros personales que se resefian en mi curriculum son también
producto del esfuerzo colectivo de una sociedad que comprendié el
valor de la Universidad Publica”.

Habitar la universidad, como una casa o una ciudad, requiere el
ejercicio de la memoria, convocar a los que nos antecedieron, pero
también considerar su habitabilidad para los que estan por llegar. Nos
referimos a una transmisién dial6gica intergeneracional que permite
la circulacién de los legados, que habilita la experimentacién y que
genera un suelo fecundo para pensar el futuro. Al respecto dice Diego
Tatian (2019): “En la Argentina que viene serd fundamental la cons-
truccién de un didlogo entre los jévenes y los viejos”.*

La experiencia universitaria traba y liga en el tiempo, retine y co-
necta generaciones; se percibe como un don que ha sido conferido y
por lo tanto debe ser cuidado, preservado y oportunamente cedido.
“[La universidad] me ensefié a valorar que esa posibilidad, ese dere-
cho, esté disponible para todos”, reza un testimonio.

Hay algo del valor de lo recibido como herencia que se manifiesta
como compromiso y se expresa como un don en circulacién. En los
textos estan enlazados; por un lado, los que estuvieron antes o ya no
estan, su empefio, sus expectativas, sus ambiciones; por el otro, los que
estan por venir, que aun no han arribado, pero para quienes se preserva
un sitio, contemplando el derecho a que puedan llegar y la necesidad
de que tengan un lugar. “Quiero que mis sobrinxs, hijxs de mis amigxs,
amigxs, conocidxs y todas las personas que quieran puedan estudiar en
las mismas condiciones”. “Muchos quisieron y queremos dejarles a los
jovenes que vienen y vendran a buscar en ella un camino de transforma-
cién de sus vidas y comunidades. [...] apoyemos y cuidemos lo que es
nuestro y de nuestros hijos”. “Hoy mi sobrino [...] esta estudiando en su
primer afio de Ingenieria. Quiero para él lo que mi viejo y yo tuvimos”.

Los testimonios ponen en evidencia que una dimensién de lo univer-
sitario muchas veces descuidado, poco reconocido, ensombrecido, que
no responde a la 16gica del instrumento y la funcién, que se manifiesta en
su condicién de apertura y de encuentro. Un ambito que parecen evocar
las palabras de Héctor Schmucler: “un lugar abierto a la experiencia con
y hacia otros, un estar en comtn, participando de algo compartido, sin
perder la singularidad, sino, enriqueciéndola, potenciandola” (2016).

4 Ninguna de las referencias que conciernen a Tatian incluye el niimero de pagina
ya que la fuente es la versién online de una entrevista que sali6é en Pdgina 12 el 15 de
octubre de 2019 y no esté foliada la fuente.
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B. LA POLITICIDAD DE LA EXPERIENCIA

Otro aspecto recurrente de la serie alude a las condiciones institucio-
nales que favorecieron el contacto con lo politico en distintos niveles.
Puede que la institucién haya generado las condiciones que permitie-
ron hacer conscientes injusticias sociales, el contacto con cierta rea-
lidad que preocupa, el acceso a otros “mundos” desconocidos hasta
entonces, que son develados por el enunciador y lo interpelan, de-
mandando su participacién, promoviendo su involucramiento, favo-
reciendo su transformacién. Ese “descubrimiento” o sensibilizacién,
se vincula con la activaciéon de un interés y (pre)ocupacién que se
expresa en una politicidad que no existia previamente. Puede suceder,
también, que cierta sensibilidad y curiosidad ya estuvieran ahi, y la
institucién se presenté como un contexto auspicioso y facilitador para
hospedar ese interés, abrazarlo y transformarlo en practica.

De una u otra manera, la universidad oficié6 como un dmbito pro-
picio, facilitador y estimulador de la participacién, que vehiculizé una
energia politica que ya se traia, que se activé en contacto con ella, o
que se construyé en su ambiente. Compromiso que se estimulé a tra-
vés de canales existentes o creados ex profeso en el quehacer cotidiano,
en la vida en las aulas. En la mayoria de los casos, la alusion a lo politi-
co esta intimamente relacionada a los otros y otras, como vimos en el
apartado anterior, a través del contacto con los pares, los y las profeso-
ras, las agrupaciones politicas, el centro de estudiantes, la militancia,
la amistad, los afectos, el amor. Interpelacién que en muchos casos se
proyecta mas alla de la vida institucional y del tiempo transitado en
ella y que poliniza otras esferas.>

Es el lugar que me ha dado nacimiento a la vida publica y politica.
[...] alli descubri la militancia.

Me permiti6 relacionarme con el mundo de la politica universitaria
para posteriormente seguirla en los barrios.

Por lo anterior y como es previsible, estos fragmentos que analizamos
son producto de la accién politica, se centran en la participacién ac-
tiva en el conflicto que los motivé. Obviamente, alli lo politico cobra
mas foco y presencia, como accién directa y convocatoria que procura

5 “Elegi la educacion por su capacidad de transformacién”; “alli conoci las multi-
ples dimensiones de lo politico”; “me ayudé a mejorar mi discurso politico”; “desde
ahi es que junto a otres hicimos las primeras armas politicas y lanzamos un espacio
que nunca me lo hubiese imaginado”; “nos dio una formacién politica que experi-
mentamos al defender con ufias y dientes [...] Cortamos calles, hicimos marchas

multitudinarias, hicimos paros activos, clases publicas”.
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interpelar e invita a los otros y otras a actuar. Las diferencias y la con-
flictividad en nuestras sociedades son inerradicables, conforman la
condicién humana por excelencia, y la universidad hace su aporte al
permitir visualizarlos y, en vez de reprimirlos, facilitar su expresién.
Como sostiene Diego Tatian (2019):

Las sociedades estan divididas. Lejos de ser un mal, la divisién es la
fuente que permite producir nuevas libertades e igualdades. No se tra-
ta de reprimir los conflictos, o negarlos, sino de hacer algo con ellos,
conferirles una institucionalidad que los exprese. No es posible, ni de-
seable, una “solucién final” de los conflictos.

Estos textos en la red social son una forma de intervencién de los
enunciadores que tuvo por finalidad hacer ptblica una demanda o
una denuncia, frente al riesgo en que se encontraba el sistema de
educacion superior, y con ellos, mediante ellos, se plantea un dife-
rendo. Sin dudas, todas estas piezas tienen una politicidad que se
expresa como disconformidad, reclamo o exigencia; son en si mis-
mas accién politica. Lo que es leido como un ataque o agresién a la
universidad por parte del gobierno nacional motiva la participacién
y moviliza su defensa. Las intervenciones manifiestan ese malestar
a partir de la politicidad de su reclamo, de la decisién del enuncia-
dor de compartir su inquietud, de alzar su voz y hacerla publica, de
hacer conocer su critica a los recortes presupuestales y plantean-
do su disconformidad ante las decisiones del gobierno nacional. El
vinculo de la institucién con los afectos y valoraciones personales y
sociales es intenso y profundo. Este antagonismo es central en los
textos (Mouffe, 2007: 2014), que en su gran mayoria finalizan con la
frase “por eso lucho y me movilizo”. El reconocimiento del valor ins-
titucional, tanto en lo biografico como en lo social, asi como el lazo
afectivo establecido con la institucién, activa el involucramiento, la
participacion y la defensa.®

En (la universidad) me formé como sujeto politico: me tocé ser un
estudiante en los 90, donde ya vimos esto [...] Hoy, de nuevo peleo[...].
Lucho para que todos y todas sigan teniendo la misma posibilidad de
acceder a la educacién universitaria.

», @

6 “Defendamos nuestras Universidades Nacionales”; “La Educacién no es un pri-
vilegio, ni un negocio: es un derecho”; “Yo banco la lucha docente”; “Para que la
produccién de sentidos criticos contintie”; “milité y milito por la democratizacién de
la produccién y distribucién del conocimiento”; “la Universidad Publica, que es de
todxs, se defiende”.
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Hoy paro y manana marcho porque la educacién es un derecho [...].
La defenderemos (a la universidad) juntos en la calle y en el Congreso.

Esta politicidad esta vinculada a los otros, a los afectos, al aprendiza-
je compartido, “los amigos de toda la vida con los que continuamos
imaginando y haciendo proyectos para transformar el mundo en que
vivimos”, sostiene otro testimonio.’

C.UN MUNDO RICO Y DIVERSO
El ultimo aspecto que quisiera sefialar brevemente en esta serie, sin
agotar el abanico de interpretaciones posibles que pudieran activar
estos enunciados, es quizas el que sintetiza de manera més elocuente
la multiplicidad de aristas puestas en juego en los textos y que, a mi
criterio, se conecta de manera directa con el “vivir” al que alude la fra-
se de Deodoro Roca. Este aspecto esta relacionado con todo aquello
que aporta la universidad, lo que ofrece, ayuda a mostrar, pone a dis-
posicién y facilita, y que no tiene relacién directa con la “formacién”
en un sentido convencional, con el dominio del campo disciplinar o
profesional, ni con lo previsto en los planes curriculares de las carre-
ras. En los textos recogidos, los aspectos vinculados a la “misién” uni-
versitaria y el sentido comun institucional tienen un lugar subordina-
do, secundario. Los fragmentos hacen una alusién menor, marginal,
a los aportes tradicionales, los que estan instalados en el imaginario y
establecen sus funciones o papel social. Nos referimos a la formacién
profesional y disciplinar; la mejora de la situacién socioeconémica y
el apalancamiento social del estudiante y su familia; la promocion,
avance y desarrollo del pais por medio de la produccién de conoci-
miento y el progreso de la ciencia. Por el contrario, la cantidad de
referencias que anteceden y exceden lo esperado es tan notable que
sorprende que no sean suficientemente consideradas en ninguna pon-
deracién institucional (Ordorika, 2013a; 2013b; Saur, 2015).

Todo “lo otro” que aparece, incontable y dificil de clasificar, alude
a una diversidad de aportes que desbordan lo esperado por la institu-
cién, las politicas educativas y lo expresado a nivel de la doxa. El sen-
tido comun casi no habla de esto, no lo hace explicito, aunque existe
una sabiduria consuetudinaria, un saber practico, sobre su riqueza
y potencialidad, que se manifiesta en frases tales como: “desde nifa
tuve el suefo de irme del pueblo para estudiar en la Universidad”.

7 “Una forma de estar siendo y construyendo solidariamente con otros, otro mun-
do”; “si tuviera que sintetizar tanta vida entramada con estudiantes, docentes y egre-
sadxs, dirfa que ha sido una experiencia poblada de singularidades, en formacién de
subjetividades, y ciudadania politica en su sentido amplio”.
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Con estas consideraciones aludo a una pluralidad de cuestiones que,
en busca de una designacién técnica, podrian ser nombradas como
“externalidades positivas” (Villanueva, 2001), que no se ponen sobre la
mesa, que no se visibilizan ni ponderan, y no son consideradas en nin-
gun célculo institucional, ningin ranking o sistema evaluativo, pero
que la institucién acerca y pone a disposicién:®

[Me dej6é] ganas de seguir estudiando, aprendiendo, haciendo con
otros.

[A través de ella] me asomé a la exuberancia y diversidad del mundo.
Me cambif la vida, ampli6é mis horizontes.

Me permitié hacer cosas y vivir experiencias que jaméas hubiera imagi-
nado que yo ni que alguien de mi familia harfa.

Fue para mi la apertura de un mundo.

[La universidad es] una suerte de “mapa del tesoro” que conduce al
baul de todos los mapas del tesoro.

AMODO DE CIERRE
Vale destacar un par de cuestiones que quedaran por considerar para
otro momento. En primer lugar, entre los testimonios se encuentran
personas que no terminaron su carrera, que no se recibieron, pero
esa no fue una limitacién para valorar la institucién, para defenderla
y tener el deseo de compartir la propia experiencia. Por otra parte,
hubo algunos enunciadores que pidieron “prestado” un muro ya que
no contaban con un perfil propio de Facebook, tan contundente fue su
deseo de reconocer a la institucién y solidarizarse con la protesta. En
las dos circunstancias mencionadas, la presencia de estos casos, con-
sidero, no hace mas que reforzar los argumentos desarrollados hasta
aqui: mas all4 de las credenciales y los conocimientos técnicos, disci-
plinares o profesionales que se puedan acreditar, vivir la experiencia
universitaria es un alto valor en si mismo, reconocido como un activo
que merece ser mantenido, cuidado, preservado.

Ahora bien, en una contemporaneidad en que el neoliberalismo

8 “[Me dio] inquietud por el conocimiento”; “me cambié la vida, me la mejoré, la
enriqueci6 y ampli6, amplié mi mundo”; “me ayudé a conducirme por mi mismo;
vivi en ellas experiencias extraordinarias que me hicieron bien, mas humano, mas ser
vivo, més complejo y més sencillo”; “me dio la oportunidad de descubrir un universo
infinito de formas de pensar, decir y actuar”; “marca tu vida; y eso siempre hace di-
ferencia”; “es el espacio que molde6 mi subjetividad y me permitié alcanzar, como a
muchos en nuestro pais, la mayor parte de los logros de mi vida”; “alli lef los mejores
libros; accedi al pensamiento critico y conoci gente del campo intelectual”; “(pude)

pensar. Inmersos en la experiencia de pensar. De eso se trata”.
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profundiza el individualismo, la competencia, el repliegue sobre si, la
descomposicién de los vinculos, la desafeccién e indiferencia frente al
otro degradando el pathos social, como han mostrado numerosos au-
tores, estudiosos del tiempo presente (Aleman, 2016; Chul Han, 2014;
Laval y Dardot: 2013), los textos revisados muestran que la univer-
sidad es un potente y privilegiado dispositivo generador de comuni-
dad. Un lugar donde, sin perder la singularidad, la misma se potencia
en el encuentro, en un interjuego del “ser con los otros”, como diria
Heidegger, en un estar juntos, en un hacer comun que la institucién
educativa facilita y promueve.

El tiempo presente, neoliberal, se expresa como un conjunto de
patologias que afecta los lazos sociales, los cuerpos, las subjetividades;
una suerte de “totalitarismo light” (Schmucler: 2016), de baja intensi-
dad, pero insistente y persistente, donde no hay campos de concentra-
cién, pero donde la dominacién se expresa de manera mucho maés fina
y capilar, mostrandose como lo “natural”. En ese contexto, acordamos
con Diego Tatian (2019) cuando afirma que “la universidad no es in-
demne a la captura por la l6gica neoliberal”, una légica que:

. alienta una ‘produccién de resultados’ que posiciona a docentes e
investigadores -e incluso estudiantes- de una manera mas aventajada
respecto de sus colegas. Con una internalizacién del 1éxico de la em-
presay, en el limite, la conversién misma de la universidad en empresa.

En ese contexto, vivir la universidad, vivirla con otros, conforman-
do un “comun”, es evitar esa malversacion, es promover aquello que
no puede atn ser capturado por la valorizacién, por la légica de la
mercancia, o por la desposesiéon imperante. Implica un estar juntos,
reconociendo y preservando las diferencias, en un ambito propicio
que atn no puede ser capturado en su totalidad. En ese sentido, estar
juntos conformando un “comun” en la universidad publica implica,
como dice el mismo Tatian:

... estimular un trabajo sobre las palabras y las ideas para descifrar el
mundo, conocerlo, cuidarlo, transformarlo y volverlo mas habitable
[orientar la institucién] a una recuperacion de la critica, a un reencanto
de esa alegria de la trasmisién que llamamos docencia y el placer de
poner en marcha, una y otra vez, la pregunta por el sentido de las cosas.

En los fragmentos analizados, la institucién se ofrece como un lugar
de encuentro con otros y otras, un lugar para habitar, hospitalario,
que abraza, donde se crean y recrean redes de relaciones, tejido social
y vinculos de reciprocidad no solo entre pares, sino también entre
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generaciones, donde se recuperan linajes y legados simbdlicos, donde
se dialoga y convive con los que ya no estdn y se considera a los que
atn no han llegado. Se muestran facetas de una universidad donde la
vida se desmarca del “presente absoluto” (Alemén, 2018: 53) que quie-
re imponer el neoliberalismo. Aludimos a un lugar donde “estar jun-
tos”, donde establecer, como diria Jorge Aleman un ser con los otros,
“sin garantias”, en el cual encontrarnos a partir del arte, la amistad,
la disputa politica, las diferencias; un espacio comin donde habitar y
encontrarnos, pero que no es “idéntico a un todo”, que no unifica ni
homogeniza, que esta abierto a la contingencia y que posibilita “hacer
juntos” con el vacio que nos constituye y con lo que “no hay”. Nos
referimos a vinculos que se van tramando a medida que se ingresa
y transita por la institucién, pero que se prolongan, y encuentran su
continuidad mas alla del periodo empleado en la realizaciéon de una
carrera. Un encuentro con otras y otros que reactiva el vivir (en co-
mun) de Deodoro Roca, donde se vivifica el goce sin ser capturado por
los circuitos circulares del capital.

En un tiempo histérico en que se profundiza la insensibilidad y la
indiferencia, la universidad es un potente y privilegiado dispositivo de
“puesta en contacto” con la heterogeneidad y complejidad del mundo,
de sensibilizacién frente al mismo, de atencién a las injusticias presen-
tes para hacer factible el estar juntos. Los breves, pero expresivos tes-
timonios recogidos, muestran un aspecto comtin, un punto de amarre
que unifica al conjunto y ayuda a conformar la serie, esos enunciados
manifiestan aspectos vitales, aquello que ha dejado marca, generando
huellas en lo biogréfico y en lo colectivo, produciendo transformacio-
nes individuales y comunitarias con la cual se estd comprometido afec-
tivamente y que podrian identificarse con el “vivir” (con otros) al que
alude la frase de Deodoro Roca: “la universidad robustece el vinculo
existencial con los otros y con el mundo, con su diversidad y su riqueza.
La universidad ayuda a vivir juntos y en contacto con lo que la rodea.
Como grafica un testimonio de manera elocuente, la universidad “me

2

cambi6 la vida, me la mejoré, la enriquecié y ampli6é”.
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CAPITULO 5

SOBRE LO COMUN Y LA UNIVERSIDAD. EL
DISCURSO ETICO DEL PLAN TAQUINI

Sebastian Barros

INTRODUCCION

En este texto propongo plantear una serie de interrogantes sobre la
estructuracion de “lo comun de la comunidad”. Para eso tomaré, casi
como una excusa, el analisis del discurso modernizante sobre la edu-
cacion superior que se diseminé en la Argentina a partir de los afios
setenta. El llamado Plan Taquini propuso un programa de creacién
de nuevas universidades en discusiones que comienzan en 1968 pero
que no terminan alli sino que contintian en la década del noventa con
la propuesta de creacién de colegios universitarios. Analizaré estas
propuestas como un ejemplo de lo que describiré, en términos rancie-
rianos, como una “comunidad ética” en contraposicién a una “comu-
nidad politica”. Para finalizar presento interrogantes para una posible
investigacion sobre los “restos problematicos” que invisibilizan las
teorias consensualistas de la politica, su estatus teérico, sus formas de
sujecién-subjetivacién y los efectos que su emergencia provoca.

TAQUINI, EL ARRAIGO Y LA PALABRA

En 1968 se dio a conocer en Argentina el Plan de Creacién de Nuevas
Universidades, conocido como Plan Taquini, que tenia como ob-
jetivo “iniciar una nueva politica universitaria en la Argentina ba-
sada en la creacién de nuevas universidades nacionales que apun-
taran a la expansion de la poblacién estudiantil universitaria y a la
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problematica cultural, cientifica y tecnolégica de las distintas zonas
del pais” (Taquini, 2010, I). Dicho plan suponia demds un programa
de adecuacién de la ensenanza universitaria argentina a las necesida-
des del desarrollo y sugeria crear nuevas universidades, independien-
tes de los centros actuales de educacién superior, libres de sus pro-
blemas y orientadas a insertarse adecuadamente en la solucién de los
problemas de la Argentina del futuro. De acuerdo con esa concepcion,
el crecimiento de la matricula universitaria traia aparejado un proble-
ma social que se iria agravando si no se implementaban medidas para
revertir la situacion de esas universidades multitudinarias en grandes
centros urbanos.

El argumento que respaldaba la necesidad de nuevas universida-
des partia desde los cambios que se podian percibir en la contrapo-
sicién entre una institucién “tradicionalmente pequefia ocupada por
grupos mas calificados” que se ocupaba de “la generacién del conoci-
miento puro, el que se transmitié a los grupos mas calificados de la
sociedad, los que por su participaciéon porcentual y el tamario de la po-
blacién fueron pequefios” y una universidad moderna que tiene como
funcién, ademas “de generar conocimiento y dar educacién superior
a un creciente nimero de alumnos” (2010, II). El Plan Taquini respon-
dia entonces a un contexto de cambios estructurales en comunidades
que crecian demograficamente lo cual provocaba instancias criticas
ante la necesidad de educar a los sujetos que se iban incorporando a
ellas.

Este crecimiento demografico tenia consecuencias importantes
para la vida universitaria. Basicamente, el proceso detras de esta nue-
va realidad era un “creciente numero de jovenes [que] tuvo interés en
estudios universitarios para capacitarse laboralmente, y esto ocurrié
también con la incorporacién masiva de la mujer desde los 60” (2010,
II). La creaciéon de nuevas universidades entonces estd vinculada
inicialmente a la masividad que supondrian sociedades que se com-
plejizaban a partir de la ampliacién de la ciudadania después de la
Segunda Guerra Mundial, lo cual exigia desafios distintos marcados
por la masividad. Esto suponia, a su vez, dos problemas para el siste-
ma universitario. Uno estructural ya que el pais no tenia universida-
des suficientes para hacer lugar a la masividad por fuera de los gran-
des centros urbanos de lo que se llama “el interior”. Otro “ontolégico”
que vinculaba la incorporacion juvenil a la universidad al desarrollo
econémico pero también a la “realizacién espiritual”.

Respecto del problema estructural, el crecimiento de la matricula
traia aparejado una complicacién social que se iria agravando si no se
implementaban medidas para revertir la situacion de estas universi-
dades multitudinarias. Las palabras de Taquini advertian:
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...que, alos problemas de estructura antedichos, la falta de Universidades
en el interior determinaba una migracién interna de estudiantes con el
consecuente empobrecimiento de sus ciudades (Taquini, 2010, IT).

La creacién de nuevas universidades y la consecuente descentraliza-
cién de su poblaciéon eran importantes porque iban a evitar esa migra-
cién interna. Si bien la justificacién de Taquini es el empobrecimiento
de las ciudades del interior, la consecuencia que tiene en mente en el
contexto dictatorial en el que escribe, es el modelo de Germani para
explicar el proceso patolégico del desarrollo argentino que generé las
condiciones de posibilidad de la emergencia del peronismo: la asin-
cronfa entre la rdpida modernizacién de la estructura productiva y la
lenta transformacién de las formas de vida tradicionales. En el argu-
mento germaniano la industrializacion de las primeras décadas del
siglo XX habia generado la migracién de poblaciones tradicionales
a los modernos centros urbanos. Esta migracién se representaba en
sujetos dislocados por los rapidos procesos de cambio y, en conse-
cuencia, disponibles para el populismo peronista. Este proceso, se-
guia el argumento, habia obstaculizado el desenvolvimiento politico
“normal” que hubiera supuesto su incorporacién a modernos partidos
socialdemécratas. Esa es la posibilidad que acosa a Taquini, la presen-
cia ausente en su argumento es un sujeto acechante que se pudiera
desplazar del lugar que la consigna de Paulo VI “Paz es desarrollo”
(Taquini, 1972: 113) le tenia asignado. Este es el punto, por lo tanto,
en el que el problema estructural confluye con el problema ontolégico.

El “ser” de la institucién universitaria estaba vinculado al desa-
rrollo y a la realizacién espiritual. Como lo expresaba Taquini:

Se sabe que cuanto mas instruido es un individuo mas rapidamente
aprende una funcién, mas eficientemente realiza un trabajo, maneja
una maquina; en fin, participa mejor en el proceso de la produccién,
combate mejor el subdesarrollo (1972: 114).

La educacién, asociada a la instruccién que permitiria aprender y
cumplir una funcién de manera eficiente, era condicién del desarro-
llo. Era imposible pensar la posibilidad del desarrollo “sin que previa-
mente no se cuente con las personas capaces de determinarlo” (1972:
115). El desarrollo generaria mejores condiciones de vida para las per-
sonas, “lo que le permitird méas tiempo para el cultivo del espiritu y
para escudrifiar mas en el mundo que lo rodea, y por ende, conocerlo
mejor y amarlo mas” (1972: 116).

El desarrollo de la vida espiritual y el desenvolvimiento sistema-
tico y regular del crecimiento econémico eran premisas que tendian
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a obliterar la posibilidad de una politizacién de la vida universitaria.!
El acceso a la universidad no aparece vinculado a un derecho y no se
menciona en los escritos de Taquini la relevancia de la universidad
vinculada a una incorporacién politica a la ciudadania. Estos dos as-
pectos tienen una presencia constante en el argumento de Taquini y
no hacen otra cosa que intentar evitar cualquier posibilidad de que
aparezca un sujeto que rompa con la premisa “Paz es desarrollo”.

Uno de los puntos en el que descansa esta mirada despolitizada
de los sujetos que habitarian las instituciones universitarias creadas a
lo largo y ancho de pais es el arraigo. Aqui quisiera recuperar algunos
indicios que permiten introducir la discusién posterior sobre lo comtn
de la comunidad que mencionaba al principio, pero también sefialar
que la mirada contemporanea a los argumentos originales de Taquini y
el tiempo transcurrido desde la publicacién original del Plan de los co-
mentarios posteriores es una sefal de la importancia politica y la fuerza
de su diseminacion en el discurso politico-publico sobre la educacién.

En el afio 1970 el diario Clarin publicé una serie de opiniones
sobre el Plan Taquini, una de ellas fue la del director del Instituto de
Sociologia de la Universidad de Buenos Aires, Fernando Cuevillas. Alli
puede palparse la confluencia de los dos problemas que mencionamos
mas arriba, uno estructural vinculado al desarrollo y otro ontolégico
referido a la realizacién personal del estudiantado.

El plan de organizacién universitaria tiene a su favor las siguientes
caracteristicas: crea nuevos polos de desarrollo cultural y cientifico en
diferentes zonas del pais; eleva el nivel medio intelectual y cientifico
del area ecolégica donde funcione la novel fundacién; arraiga la pobla-
cién de profesionales que encuentran en este ambito campo propicio
para el desarrollo de su vocacién docente, de investigacion o simple-
mente profesional o parauniversitaria. Evita el éxodo de los jévenes
universitarios especializados en disciplinas de aplicacién profesional
en la zona de residencia. Las universidades que se programan esta-
ran especializadas conforme a las necesidades de las diferentes zonas
(Cuevillas, 1970).

1 Puede verse en Southwell (2003, 129) que, si bien lo pone en otros términos,
apunta a la misma idea cuando sefiala que el problema de la participacién politica en
Germani “aparece como un punto no resuelto”. Por su parte, Emilio F. Mignone cri-
tica la mirada pretendidamente despolitizada del Plan cuando afirma que “me parece
que lo que falta en la consideracién global de Taquini es alguna mencién o el tener
en cuenta, practicamente no lo encuentro en ningin lado: las exigencias de la forma-
cién universitaria para la convivencia y la formacion politica, para la convivencia y
la formacion democrética, para la correlaciéon necesaria entre mercado y Estado, y
fundamentalmente para la correlacion entre libertad e igualdad” (Mignone, 1995).
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Posteriormente, en una jornada que se organizé en 1995 para pre-
sentar y comentar un libro de Taquini en el que propone la creacién
de colegios universitarios, se reunieron en la Academia Nacional de
Educacién varias personas intelectualmente vinculadas a la educacién
y compartieron miradas criticas y comentarios sobre la obra. Estas
presentaciones estan resumidas en un blog online del propio Taquini
y alli se destacan diferentes aspectos de las problematicas que plantea.

En esa ocasion, casi treinta afios después de la publicacién origi-
nal del Plan Taquini, Juan Carlos Agulla sefialaba:

... quiero referirme a la justificacién sociolégica de esta iniciativa de
Taquini que [...] constituyen las bases institucionales mas sélidas de
homogeneizacién cultural que se han presentado en la sociedad argen-
tina. Se trata, simple y claramente, de mantener el equilibrio poblacio-
nal y, por ende, la homogeneizacién cultural, del territorio nacional a
través de la retencion de la juventud —si se me permite la expresion—
en sus ambitos naturales. Asi las ansias de saber, la formacién civica,
el conocimiento técnico y la capacitacién ocupacional tienen ambi-
tos propios, mas alla de la oferta de los grandes centros urbanos [...]
(Agulla, 1995).

Tanto Cuevillas como Agulla destacan que para el desarrollo en “4reas
ecoldgicas” y “4mbitos naturales” se necesita “equilibrio poblacional”.
El arraigo la juventud es un factor necesario entonces para la crea-
cién de un conocimiento cientifico vinculado a las necesidades de su
entorno y capaz de generar un desarrollo estructural sostenible. Ahora
bien, el arraigo tiene una doble cara si se quiere, porque es también la
condicién para la homogeneizacién cultural. Es decir, la lectura que
se hace del Plan Taquini no apunta a una homogeneizacion de la cul-
tura nacional que se sostenga por la imposicién de una cultura tnica
que supondria rasar culturalmente una comunidad plural.

Antes bien, la unidad cultural vendria dada por la posibilidad que
abre el arraigo de fijar la distribucién de lugares segtn las capaci-
dades y necesidades naturales de cada regién del territorio nacional.
La homogeneizacion, en este argumento, no es tanto la basqueda de
uniformidad sino que es la asignacion diferencial de un lugar especi-
fico con determinadas cualidades a los sujetos que componen la po-
blacién. La homogeneidad reside en la forma distinta en que cada
elemento es afectado por la cultura segtin el lugar en el que esté arrai-
gado naturalmente.

Otro de los puntos que se desprenden de las lecturas del Plan
es que una politica de nuevas universidades lograria expandir y
descentralizar la poblacién universitaria juvenil y hacerse eco en la
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problematica cultural, cientifica y tecnoldgica de las diferentes zonas
geogréficas (Mendonca, 2015). Es decir que asi como el arraigo fijaba
a la poblacion estudiantil y de ese modo le asignaba una funcién es-
pecifica de acuerdo a las necesidades de su entorno, las nuevas insti-
tuciones de educacién superior estarian sometidas a la misma légica.
En el Plan se explicaba las necesidades de cada regién y se asigna-
ba una caracteristica dsciplinar a las universidades a ser creadas en
ellas. Por ejemplo, la instalacién de una universidad en el sur de la
Argentina era explicada de la siguiente manera:

Zona patagénica y austral. — La Universidad Austral, con ubicacién
en el extremo sur de la Patagonia, tendra el objeto de nacionalizar
dichos territorios, establecer la conquista tecnolégica del area y la
del territorio antartico. Debe estar ubicada en la poblacién mas aus-
tral posible. Dado el estado actual del desarrollo de la zona, que no
hace imperiosa la necesidad de contar con una universidad completa,
ésta se puede iniciar con algun instituto orientado hacia las ramas
de mayor interés para la regién: biologia marina, ingenieria forestal,
glaciologia, geologia, agricultura y ganaderia, meteorologia, etcétera
(Taquini, 1972: 135).

El analisis del proceso de expansién de la educacion superior nos
muestra claramente el intento estatal por fijar una distribucién de lu-
gares sociales que esta vinculada a la idea de la Patagonia como un
lugar inmaduro y despoblado (Muriete y Barros, 2017). Por lo tanto,
la asignacién de lugares en una distribucién no incluye solamente a
los sujetos que habitan un espacio sino que también afecta a las ins-
tituciones y al espacio mismo. En el caso de las instituciones el argu-
mento tiene el siguiente caracter. Dado que a partir del Plan Taquini
la universidad no seria habitada solo por una poblacién pequena de
individuos calificados sino que la ensenanza superior seria estimulada
para que sea lo més amplia posible, las universidades no solo estaran
limitadas por las necesidades naturales de su entorno sino que ade-
mas deberan tener “un tamafo 6ptimo y no excederse del mismo”
(Taquini, 1972: 117). A cada universidad nueva propuesta por el Plan
Taquini le corresponde un lugar, una capacidad, una funcién y tam-

“«z

bién un tamafo “6ptimos”.

SOBRE LO COMUN

¢Qué mirada sobre lo comtun se desprende de esta propuesta de crea-
cién de nuevas universidades? En la mirada de Taquini, la definicién
de un programa de adecuacion de la ensefianza universitaria a las
necesidades del desarrollo busca la coincidencia de tres elementos.
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Por un lado, una comunidad particular definida por un determi-
nado contexto estructural. En palabras de Laclau (1990), podriamos
hablar de una comunidad definida por una estructuralidad que, dada
su relatividad en la determinacién, deja un espacio en el que puede
aparecer la subjetividad. Una comunidad, en el caso de Taquini, mar-
cada por la falta de desarrollo, por el crecimiento demogréafico y por
carecer de una planificacién del sistema universitario. Pero también
una comunidad marcada por una tradicién de escolarizacién publica
y bajos niveles de analfabetismo.

Por otro lado, esta comunidad imaginada por Taquini conlleva
ella misma una idea de la vida buena que operaria como un principio
de accién para esa nueva subjetividad. El principio que guia los sen-
tidos de la comunidad esta marcado por la necesidad de un proceso
modernizador que genere desarrollo. Ese principio de accién apunta
alograr una comunidad planificada que imponga un orden que se sos-
tendra porque cada sujeto conoce el lugar que le corresponde segtn la
necesidad que le marca el entorno natural que ocupa.

Por dltimo, la comunidad particular y el principio de accién se
conjugan con un tercer elemento, un modo de ser para el sujeto. El
reconocimiento del lugar legitimo que le corresponde a cada sujeto lo
asigna el acceso a la educacién y mantenerse en ese lugar reconocido
es lo que hara del sujeto un sujeto libre.

Los jovenes han comprendido que bienestar es desarrollo, que de-
sarrollo es educacién y que educacion es libertad. Libertad porque
cada uno vale lo que piensa y sabe; lo que, en otras palabras, equivale
a decir que cada uno es participe de su propio destino al obtener con
la educacion las armas para la independencia y la riqueza espiritual y
econ6émica (Taquini, 1972: 123. Negritas en el original).

La libertad residira en aceptar el lugar que la educacion le asigne
“siendo su tnico factor limitante la capacidad intelectual” (1972: 117).
La comunidad particular y su principio de accién coinciden asi con
un modo de ser de la juventud argentina que, “como ejemplo para el
resto del mundo y como desafio a todo tipo de totalitarismo, se ha
volcado masivamente a las universidades con el objeto de convertirse
a través de la ensenanza superior en la responsable de sus propios
destinos” (1972: 122).

En el Plan Taquini entonces, lo comin decanta en la potencial
coincidencia entre la estructuracién de la comunidad, el principio de
accién que la guia y el modo de ser que le exige al sujeto. Mientras
estos tres elementos se mantengan en concurrencia la comunidad
puede mantener su promesa de plenitud: una comunidad en paz y
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con desarrollo. Estamos asi en el reino de la ética tal como lo describe
Jacques Ranciére. Para él, el giro ético contemporaneo es la conjun-
cion de dos fenémenos:

Por un lado, la instancia del juicio que aprecia y elige se ve rebajada
ante la fuerza de la ley que se impone. Por el otro, la radicalidad de
esa ley que no permite escoger se reduce a la simple obligacién de un
estado de las cosas (Ranciere, 2011: 134).

La realizacién de la libertad para juzgar de la juventud queda supe-
ditada “ante la fuerza de la ley” de la modernizaciéon que llevara al
desarrollo. Y la fortaleza de este principio modernizador se deduce
simplemente de la descripcién de un estado de cosas inapelable: el
subdesarrollo y su especificidad regional. En esta conjuncién enton-
ces es que Taquini reclama para si el logro de consensuar politicamen-
te el Plan de Creacién de Nuevas Universidades de 1968.2 El resultado
de la coincidencia de una comunidad, un principio de accién y un
modo de ser no puede ser otra cosa que el consenso.

COMUNIDAD ETICA Y COMUNIDAD POLITICA

La ética del consenso elimina “la representacién del corazén de la
politica, o sea, el disenso” (Rancieére, 2011: 140). Una comunidad ética
desplaza la posibilidad de una comunidad politica. La desplaza en
tanto no logra eliminarla como posibilidad por esa presencia acechan-
te que menciondbamos al principio. La obra de Ranciére recorre esta
l6gica que pone en suspenso la plenitud consensual de la comunidad
en tres registros. Su argumento béasico es que todo espacio de repre-
sentacién comunitario se presenta a si mismo como una totalidad ce-
rrada articulada en torno a cierta estructuracién comunitaria, a una
idea de la vida buena que opera como principio de accién y a un modo
de ser que hace que las partes de la comunidad sean consideradas le-
gitimamente como tales.

Uno de esos registros es politico. Una comunidad politica es
siempre una comunidad dividida en un pueblo que es siempre mas
y menos que un pueblo. Es mas cuando abarca al todo comunita-
rio, es menos cuando representa a las figuras de la exclusién. Es en
este momento de divisiéon en que emerge algo comun. Lo comun es

2 En carta del 14 octubre de 2010 al entonces Cardenal Jorge Bergoglio, Taquini
expresa su preocupaciéon por “haber impulsado exitosamente éstas ideas en el sec-
tor oficial y que las mismas no tengan eco equivalente en la educacién catélica.”
Disponible online en https://plantaquini.wordpress.com/2016/01/19/carta-a-jorge-
bergoglio/. Ultimo acceso 12/09/2019.
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siempre lo comin de un litigio que suspende la coincidencia entre
comunidad, principio de accién y modo de ser.

Otro registro es pedagégico. La figura del maestro ignorante rom-
pe con la configuraciéon conformada en la coincidencia entre una co-
munidad educativa, un modo de aprender basado en la necesidad de
la explicacién y un principio de acciéon que jerarquiza la diferencia
entre las inteligencias. Es asi como la relacién pedagégica emancipa-
dora es equivalente a una relacién politica.

El otro, es un registro estético. En este caso emerge un régimen
estético del arte que suspende, por un lado, la coincidencia ética entre
un objeto de arte y un ethos comunitario que incluye un modo de ser
que lo expresa linealmente, y por el otro, con un régimen represen-
tativo del arte, en el que ciertas caracteristicas del objeto de arte se
transforman en un principio de lectura del cual se desprende un modo
de ser de la experiencia sensorial y el entendimiento del arte.

En los tres registros encontramos asi la puesta en suspenso de
la coincidencia entre comunidad, principio de accién y modo de ser.
Suspenso que en el argumento de Ranciére se muestra en el acecho
del escandalo insuperable de la democracia, en la que cualquiera pue-
de tener la pretensién de querer gobernar (o pretender que su pueblo
tenga una universidad), o en la figura de un sujeto que pretende ser in-
terpelado como un igual y no como alguien que va a ser evaluado por
una inteligencia superior (la juventud universitaria del Cordobazo), o
en la figura de una obra de arte “que no transmite ningin mensaje”
y que “es ‘igualitaria’ por esa misma indiferencia que suspende toda
preferencia, toda jerarquia” (Ranciére, 2011: 53).

Estas figuras acechantes tomaban distintas formas en el discurso
de Taquini. Por un lado, en el intento de evitar la migracién a par-
tir de la valorizacién del arraigo. Este discurso formaba parte de los
discursos mas sedimentados y naturalizados de la Argentina, la idea
alberdiana de que “gobernar es poblar” tenia su corolario légico en
arraigar a esa poblacién a un lugar para que quede alli y sea gober-
nada, para que la nacién no vuelva a despoblarse ni des-gobernarse.
El riesgo del desarraigo que se decanta de las ideas de Taquini era
el riesgo del encuentro de una juventud politicamente expuesta, por
estar fuera de sus lugares naturales por la necesidad de migrar, a la
relacién con otros grupos sociales como ya habia sucedido en ocasién
del Cordobazo, por ejemplo. La presencia ausente en el argumento de
Taquini era un sujeto acechante, desarraigado, que se salia del lugar
que la consigna “Paz es desarrollo” le tenia asignado.

Por el otro lado, el discurso de Taquini identificaba otro riesgo
que comparte con otras miradas sobre los procesos de moderniza-
cién. Las teorias de la modernizacion destacaban siempre que uno de
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los obstaculos para la estabilizacion de los principios modernizantes
aparecian en el momento en que “cualquier sector politico, sea el de
los ciudadanos o el del gobierno puede interferir” en la accién del mo-
delo (Apter, 1972: 43). Es decir, el proceso de modernizacién lleva a
una proliferacion de la palabra que termina interfiriendo en el proceso
mismo. El exceso en la palabra es un problema que Taquini sefiala al
momento de la difusién de su plan de creacién de universidades.

A partir de ese momento en todo el pais empez6 una demanda per-
manente, a veces sin fundamento suficiente, para tener instituciones
locales de educacién superior. Por ello y para no equivocar esas legi-
timas aspiraciones con la viabilidad factica de ciudades pequenas, en
la década del 80 fui perfilando la creacién de colegios universitarios
(Taquini, 2010: III-IV).

La existencia misma de la idea modernizadora lleva a una explosién
de demandas inviables econémicamente segun criterios técnicos que
estipulan que a esas localidades les corresponde un colegio universi-
tario antes que una universidad.

El desarraigo y sus efectos de desplazamiento y la proliferacién
de la palabra joven eran entonces las figuras que acechaban al consen-
so logrado por Taquini. Eran elementos que, a pesar de su ausencia,
conmovian a la comunidad ética, transformandola en una comunidad
politica.?

REFLEXIONES FINALES

Este texto reconstruye la presentacion de una comunidad ética, en
tanto coincidencia entre la representacién de la comunidad, una ma-
nera de ser y un principio de accién: una comunidad estable en la que
estan incluidos los sujetos que son lo que se espera que sean en tanto
obedecen principios de accién que valen para todos ellos. Esta comu-
nidad ética, sin embargo, es distorsionada por la presencia acechante,
espectral, de elementos disruptivos a los cuales esa comunidad parece
no poder hacer un lugar.

La relevancia de este anélisis, méas all4 de que puntualmente la
experiencia modernizante en la educacién superior ha sido investi-
gada con mayor detenimiento que el encontrado aqui, reside en mos-
trar que las propuestas de modernizacién son tentativas de llegar al
consenso obliterando el conflicto que dispara la presencia acechante
de algo que es excluido en tanto no se le puede hacer un lugar. La

3 Para un ejemplo de este proceso puede verse Muriete y Barros (2018).
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negacion de los “restos problematicos” (Ranciere, 2011: 141) que toda
articulacién politica supone.

Las reconstrucciones éticas, no politicas, de este tipo intentan
obliterar este resto problematico. La comunidad ética niega la posi-
bilidad de un resto ya que en ella todo el mundo estaria siempre-ya-
incluido. El efecto politico principal de esta negacion es que se quita
a los elementos que componen ese resto problemaético cualquier lazo
posible con la estructuracién de la comunidad.

Ese resto problematico no es una figura univoca, como también
muestra este capitulo. Es, por un lado, la juventud desarraigada a la
que hay que tenderle una mano caritativa para restablecer su lazo con
el lugar que debe habitar y evitar asi que esa juventud se transforme
en la otra figura que puede adquirir el resto problematico. Por el otro
lado, esa misma juventud se transformaria en una alteridad radical
a quien se expulsa o se elimina de la comunidad en tanto amenaza a
nuestra “identidad nacional”, como de hecho sucedi6 en Argentina en
los afios que siguieron. Ninguna de esas dos figuras que encarnan el
resto problemaético puede legitimamente tener algo para decir en la
estructuracién de la comunidad.

La pregunta que sigue es: ¢Qué tenemos para decir sobre este
resto problematico para la definicién de lo comin? Como potencial
plan de respuesta limitado por la tradicién en la que me inscribo pro-
pondria los siguientes elementos para el tratamiento de ese elemento
que rompe con una comunidad ética.

En primera instancia, con la idea de “tratamiento” no buscaria
sefialar simplemente la importancia de la emergencia o irrupcién de
estos elementos, sino mas bien precisar su status ontolégico, sus for-
mas de representacién y los efectos de su visibilizacién sobre la vida
comunitaria. Creo que podriamos interrogarnos sobre el estatuto teé-
rico-ontolégico de aquello que rompe con esa comunidad ética, sea
pensado como la parte sin parte (Ranciere), lo heterogéneo (Laclau) o
la mala parrhesia (Foucault).

En segundo lugar, podriamos poner la mirada sobre las figuras
que encarnaron esta ruptura de una comunidad ética: la masa, el pue-
blo, la juventud, el género, los pueblos originarios, el trabajo, etc. Esto
destacaria los atributos ambiguos que conllevan estas figuras en el
momento de su emergencia y visibilizacién. Representan a una parte
de la comunidad que no es una parte mas entre otras, puede ser una
parte que se presenta como un todo, una parte que se presenta como
la mayoria, una minoria discriminada, etc. También deberia conside-
rarse que estas son figuras que no apuntan a una realidad sociolégica,
no hay una realidad socio-demogréfica de la figura de la exclusion.
Por ultimo, son figuras que, una vez visibilizadas, hacen referencia a
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procesos de subjetivacién. En este intento de sistematizacién de una
investigacion sobre lo comtn también podriamos poner nuestra aten-
cién sobre la posibilidad de sujecion-subjetivacién de estas figuras.
Son figuras que resisten la normalizaciéon que supone cierta distribu-
cién de lugares sociales, pero que también estan sometidos a la repe-
ticién de una historicidad que no permite a ese sujeto desligarse de la
relativa estructuralidad que habita.

Por ultimo, podriamos revisar los efectos producidos por esas fi-
guras que adquiere el resto problematico acechando toda estabilidad.
En esa sujecién-subjetivacion se pone en juego una inversion afectiva
en la representacion de una comunidad partida por la irrupcién. Esta
particién polarizante dispara, a su vez, incomodidades para una teo-
ria politica y social contemporanea que se piensa a si misma como
guardiana del “debido proceso” a una historia que se auto-lee como
pluralista y consensual. Una historia, para volver sobre el punto ini-
cial de este capitulo, que se auto-representa como el transcurrir de
una comunidad antes ética que politica.
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CAPITULO 6

ELLOS/NOSOTROS: TENSIONES EN TORNO
A LO COMUN EN LA EXPANSION DE
ESCOLARIDAD SECUNDARIA ARGENTINA

Myriam Southwell

A partir del establecimiento de la obligatoriedad de la escuela secun-
daria en los primeros afios del siglo XXI, se desplegaron politicas de
inversién, acompanamiento y sostén de las trayectorias estudiantiles
tendientes a su universalizacién. Este fenémeno no estuvo exento
de tensiones y conflictos. Nos interesa analizar aqui los procesos de
“traduccién” que producen las escuelas secundarias frente al impe-
rativo de la inclusion, el acompanamiento de trayectorias. Esa con-
crecién cotidiana de los lineamientos de la politica educativa, que
rearma categorizaciones, reintroduce valoraciones sobre ser mere-
cedor o meritorio, aun en el marco de politicas que han buscado
priorizar la expansién de la cobertura escolar, el reconocimiento de
trayectorias mas accidentadas y las transformaciones del formato
escolar. Alli lo comun se despliega en un territorio tensionado que
hemos buscado interpretar en torno al eje ellos/nosotros. Para ello,
introduciremos previamente una caracterizacién histérica de la ma-
triz de la escolarizacién que permita interpretar las perspectivas méas
consolidadas en ellas.

Las reflexiones que presentaremos son producto de una investiga-
cién cuyo titulo es “Vinculos inter e intra generacionales en la escuela
media: cambios y continuidades en el formato escolar, la convivencia
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y la construccién de la ciudadania”.! Esta aborda el estudio de las for-
mas en las que se estructuran los vinculos entre jévenes y adultos en la
institucién escolar. El trabajo de campo se realiza en cuatro institucio-
nes situadas en distintas localidades de la Provincia de Buenos Aires
y en la ciudad de Buenos Aires (Argentina), y se diferencian también
en su modalidad, tradiciones y formas de organizacién institucional.

En los ultimos afos la situacion de la escuela secundaria® ha sido
objeto de innumerables debates en la region. Los diagnésticos més
extendidos, con amplia repercusién en los medios de comunicacion,
hacen referencia a la “pérdida” de funciones, que la alejaria de sus
mandatos fundacionales. Las investigaciones académicas también
crecieron de manera exponencial, en una suerte de interrelacién de la
creciente preocupacion societal acerca del nivel y la consolidacién de
un amplio campo de conocimientos que tiene como objeto de anélisis
la relacién entre juventud y escuela. Las investigaciones constataron
numerosas transformaciones en las formas de hacer de las escuelas,
de sus publicos, de los sentidos atribuidos por docentes y alumnos al
paso por ellas, asi como por las caracteristicas que asume la experien-
cia escolar en el mundo contemporéaneo.

El propésito general ha sido estudiar la situacién del nivel medio
argentino posterior a la reforma educativa y a la crisis econémico-
social. Partiendo de analisis recientes que analizan escuelas de la ciu-
dad y la provincia de Buenos Aires y diagnostican una fragmentacién
de la oferta en términos de la poblacién socio-econémica que atien-
den (Kessler, 2002), nuestra investigaciéon se propuso interrogar las
intersecciones entre la desigualdad y el nivel medio de escolaridad,

1 Proyecto financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnologia y asentado en la
Universidad pedagégica de la Provincia de Buenos Aires, Argentina. Asimismo, este
proyecto continua indagaciones de otros anteriores: “Intersecciones entre desigualdad
y educacién media: un analisis de las dindmicas de produccién y reproduccién de la
desigualdad escolar y social en cuatro jurisdicciones (Ciudad de Buenos Aires, Provincia
de Neuquén, Provincia de Salta y Provincia de Buenos Aires” (desarrollado entre 2006 y
2009) y “La reconfiguracién de los vinculos entre jévenes y adultos en la escuela media.
Experiencias del orden de lo comuin y produccién de desigualdades” (2010-2011) ambos
proyectos se desarrollan desde FLACSO, sede académica Argentina.

2 A lo largo de este texto se utilizara la denominacién educacién secundaria o
media como sinénimos, porque asi lo son en la estructura educacional argentina.
La educacién secundaria o media en Argentina es el tramo que se desarrolla una
vez aprobada la escolarizacién primaria y es la condicién necesaria para la conti-
nuacién de estudios superiores tanto en las universidades como en instituciones
de nivel terciario no universitaria. Por lo tanto sus destinarios son las y los jévenes
de entre 12 y 18 afios, tiene una duracién de 6 afios (con la excepcion de algunas
modalidades especificas que pueden variar algo esa temporalidad) y es obligatoria
desde el afio 2006.
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relevando las dindmicas externas e internas a las escuelas que produ-
cen experiencias educativas desiguales. Partimos del hecho de que, tal
como lo han mostrado estudios clasicos del curriculum, las escuelas
participan de procesos de reproduccion de la desigualdad, pero nos
interesa mirar con detalle cudles son las practicas de produccién de la
desigualdad propiamente educativas que se generan en las institucio-
nes escolares. Se trata de examinar distintos tipos de operaciones que
se llevan a cabo en las escuelas y que configuran las percepciones, las
expectativas y los recursos que los jévenes construyen y/o adquieren
en su escolarizacién secundaria.

Tomaremos para este capitulo la informacién recabada en las
entrevistas con directores de escuelas, destacando que la percepcién
de los directivos sobre quienes son los alumnos y las alumnas de la
escuela y quiénes pueden ser, qué rol tiene la comunidad y qué tipo
de puentes con la cultura debe llevar adelante la escuela que dirigen,
modela, influye sobre las decisiones que promueven determinadas
experiencias de formacion para los jévenes que asisten a ellas. Asi,
un elemento conceptual central para nuestro anélisis es el caracter
perfomativo del lenguaje, es decir, siguiendo a Austin (1962) los actos
performativos deben ser considerados en términos de su eficacia, de
su éxito o fracaso y de los efectos que producen. Para el caso que nos
ocupa, se trata de la produccién de sujetos, es decir, la constitucién de
los sujetos como efectos de la significacién de los discursos sociales
que constituyen entramados significativos que interpelan a los suje-
tos a través de distintos “tipos” subjetivos, constituyéndolos (joven,
alumna, excluido, delincuente, etc.). La interpelacién, como forma de
nominacién produce al sujeto estableciendo las coordenadas de su
identificacion y por lo tanto de su posicionamiento (y existencia) en
la red de relaciones que estructuran lo social (Southwell, 2012). La
interpelacion no se dirige a un sujeto que ya existe con anterioridad a
este acto, sino que lo produce en su misma operacién. El mismo gesto
que nos “ubica” en el entramado de la significacién social, nos inviste
de un poder para ser y hacer. Nos constituye en la existencia social y
nos habilita para poder hacer desde ese posicionamiento.

LA ESCUELA NO TAN COMUN

Las primeras instituciones de educacién secundaria en el territorio
de lo que hoy es la Argentina se conformaron como readecuaciones y
refundaciones de colegios existentes en etapas previas. Antes de que
se produjera el proceso de sistematizacién, existieron en el territorio
colonial del Rio de la Plata una serie de experiencias de educacién
preparatoria. Se definian asi por su relacién con la educacién univer-
sitaria, de la que eran tributarias: dependian de las universidades para
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las que preparaban, compartian sus mismas caracteristicas, los titulos
que otorgaban solo tenian sentido dentro del recorrido mas largo por
los estudios universitarios. Su objetivo principal era la formacién de
la aristocracia y la burocracia colonial. Su actividad asignaba un enor-
me peso a la formacién de la socializaciéon propia de la aristocracia
que incorporara fuertes contenidos religiosos. Para cumplir con estas
funciones, las universidades coloniales, y los colegios preparatorios
a los que dieron lugar, debieron mantener un caracter fuertemente
ritualista y formalista.

Pero es a partir de 1863, que se desarrolla un modelo de los
Colegios Nacionales que tenia una diferencia respecto de los intentos
anteriores de formacién de las élites: mientras que en la experiencia
previa se habia buscado ampliar el drea de influencia intelectual y
politica de la élite central, la concepcién de los Colegios Nacionales
llevaba un modelo unificado de educacién liberal a todas las grandes
ciudades del pais. Asi, las primeras referencias historicas a la educa-
cién secundaria remitian a los Colegios Nacionales -llamados prepa-
ratorios—y no se incluian atin las escuelas normales, que hacia 1880 ya
eran consideradas parte del sistema de formacién. Se propiciaba, asi,
una separacion de la educacién secundaria (como nivel) de la educa-
cién preparatoria (como funcién). La funcién politica de los colegios
nacionales se orientaba hacia la transformacién de los sujetos sociales
heterogéneos en sujetos politicos homogéneos, a través de la incorpo-
racién a un sistema politico institucional restringido. Abarcaron a un
porcentaje muy bajo de la poblacién (menos del 1%); reclutaban su
matricula en los sectores mas acomodados, varones, para continuar
estudios universitarios y formar a los administradores del Estado que
se estaba conformando.

En su expansién —~desde 1863 a 1916— hubo 17 curriculas diferen-
tes en las cuales las humanidades se volvieron un signo de distincién
cultural, pero también una tecnologia del yo, en términos de que im-
plicaron un trabajo de gobierno de las pasiones e inclinaciones del in-
dividuo; ser capaz de especular y contemplar la naturaleza, o las “altas
obras de arte” era parte de una transformacién mas general en las for-
mas en las que los individuos debian ser gobernados, y gobernarse a si
mismos (Dussel, 1997). Se trataba de una formacién que prepararaba
“para todo”, sin especializacién, implicaba cinco afios de cursado y
se organizaba en ramos de la ensefianza. Las distintos curriculas en
esas décadas se hicieron sobre la base de las humanidades modernas,
que incluian el continuum lengua-literatura nacional y moderna, dis-
ciplinas cientificas e historia y geografia con un peso creciente. En las
sucesivas modificaciones se fue articulando la ensefianza clasica que
se conocia a través de la experiencia europea con la formacion de una
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identidad nacional. Por ejemplo, el lugar de las lenguas clasicas fue
ocupado por las modernas: “la insercién en el mundo era tanto o méas
importante para la elite de los colegios nacionales que el dominio de
la lengua propia” (Dussel, 1997: 27).

El enciclopedismo se convirtié en el ideal formativo de los co-
legios nacionales y se convirtié en la tnica acepcién posible para el
enunciado “ensefianza general”. La hipétesis de Inés Dussel para el
periodo que ella estudia —1863-1920- destaca que los intentos de re-
forma mas profundos fueron rechazados porque intervenian entre
esta equivalencia de “ensefianza general” y “curriculum humanista”.
Asimismo, entre las razones de esta perdurabilidad se encontraba el
modo en que ese patrén cultural mezclaba la herencia del viejo huma-
nismo con las humanidades modernas, lo que lo transformé en un sig-
no de distincién cultural, un valor mas alto para ciertos sectores que
la orientacién hacia una preparacién laboral. Este patrén cultural fue
efectivo porque logré articular las expectativas y estrategias politico-
culturales de diversos grupos. De este modo, el curriculum enciclo-
pédico se convirtié en la forma hegemonica de la escuela media, una
instancia preparatoria basada en la distincién y el caracter elitista de
la “alta cultura” (Dussel, 1997). Dentro de la seleccién curricular los
saberes del trabajo y las ocupaciones manuales quedaron al margen
de lo que se consagré como la ensefianza deseable y valiosa para la
escolaridad secundaria. Esta caracteristica estuvo entre aquellos as-
pectos que se propusieron modificar en diversas ocasiones.

Entre 1890 y 1905, se suceden una serie de reformas y también
propuestas de modificaciéon que no se implementaron: por una parte,
crecian las criticas a la orientacién enciclopedista, humanista y genera-
lista y aparecian iniciativas tendientes a reorientarlos hacia actividades
productivas, la mayoria de las veces, de tipo local. Por otro, se crean
instituciones nuevas, orientadas a actividades productivas, como alter-
nativas de la educacién secundaria: la Escuela Industrial de la Nacién y
escuelas profesionales para mujeres, entre otras modalidades.

Entre esos procesos de reforma tuvo una significativa participa-
cién Joaquin V. Gonzélez (ministro de Justicia e Instruccién Publica
en los primeros anos del siglo XX), en el sentido de mantener la for-
macién general sin dar lugar a orientaciones vocacionales: “la ense-
fianza media se debe antes a la cultura colectiva que a la preparacién
profesional”.? Gonzalez entendia que “en una sociedad moderna, la
desigualdad se construiria a través de formas blandas y no duras, a

3 Ministerio de Justicia e Instruccién Puablica, Planes y Programas de los Estudios
Secundarios y Normales, 1905, Buenos Aires, p. 55.
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través de la seleccién meritocratica y no de la exclusién lisa y llana.
Gonzélez imaginaba que en el curso de una masiva instruccién gene-
ral, aflorarian los estudios superiores” (Dussel, 1997: 39). Esa moder-
nizacién curricular garantizé una perdurabilidad mucho mayor de la
hegemonia del viejo curriculum humanista clasico, aunque no redujo
las impugnaciones al régimen politico.

La primera década del siglo XX muestra ya un formato con de-
terminados rasgos estables que hemos venido mencionando: el saber
escolar separado en gajos o ramos de la ensefianza (asignaturas o
materias), la ensefianza simultanea de esas asignaturas, formacién
de docentes en relacién con esa divisiéon de gajos o materias de la
ensefianza, un curriculum graduado —es decir- una determinada se-
cuencia que implica la aprobacién de las materias en simultaneo y
encadenadas propedéuticamente (promocionando de un ano a otro
s6lo a través de la aprobacién de todas la asignaturas), una secuen-
cia fija, con agrupamientos escolares en base a la edad, el aula/sec-
cién como unidad espacial, el ciclado y el afio escolar como unidades
temporales, un curriculum generalista y enciclopédico, una jerar-
quia de saberes vinculado a formas de distincién social, una fuerte
presencia de la 16gica meritocratica, dispositivos de evaluacién —el
examen, con una dimension privada del sujeto y una publica repre-
sentada en las acreditaciones—, el individuo como unidad de forma-
cién, el distanciamiento de la vida “mundana” o de la vida por fuera
de la escuela, la neutralidad y la objetividad como pilares (Dussel,
1997) de su funcién social, la condicién de preparatorio para lo que
vendria después. Estos elementos remiten a aspectos educativos,
administrativos y de la preocupacién por el orden y el disciplina-
miento. Pedagogia, politica, administracién y moral se articularon
y dieron por resultado un “sentido comuin” sobre la ensefianza. Asi
se constituyd una suerte de matriz que persistié con ligeras modi-
ficaciones a lo largo de todo el siglo XX e incluy6 la existencia de
algunas instituciones educativas como modelos de referencia para el
conjunto de las instituciones del nivel.

EL FORMATO EN EXPANSION

En el transcurso del siglo XX, aquel canon pensado y disefiado tiem-
po atras —como proyecto institucional y como cultura politica- logré
sistematizar y moldear un formato como referencia inevitable a la
que tendia en su expansiéon (Southwell, 2011). La dindmica logré en-
contrar un cauce para masificarse pero a la vez mantener uniformi-
dad respecto a formas de institucionalizacién y funciones sociales y
politicas. Paulatinamente, la expansion del nivel incluy6 la creacién
de ramas o modalidades diferentes para los sectores sociales que no
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accederian a los estudios superiores. Sin embargo —tal como han mos-
trado los estudios de Gallart (1984a, 1984b, 2006)- las nuevas moda-
lidades tuvieron una escasa incidencia frente a la valoracién del titulo
de “bachiller” para los sectores dominantes y para las clases medias en
ascenso en la Argentina de las primeras décadas del siglo XX.*

Hubo que esperar hasta mediados del siglo XX para que la es-
cuela media alcanzara caracteristicas de masividad; en general, en
los paises occidentales la escolarizaciéon masiva de los jévenes se dio
recién avanzado el siglo XX. Por otro lado, la tactica escolar norma-
lista fue modelando la cotidianeidad del nivel medio y las prescripcio-
nes fueron ganando terreno por sobre la autonomia de catedra de los
Colegios Nacionales en sus origenes. En esa evolucién su desarrollo
se ira asimilando al de las primarias, en el seguimiento de programas
estandarizados y en la adopcién de los mismos rituales (distribucién
de tiempos y espacios, rituales patriéticos y cotidianos, etc.) (Dussel,
1997), entre otras razones por la eficacia y la hegemonia desarrollada
por el normalismo.

Entre 1960 y 1980 hubo intentos por modificar la tradicional es-
tructura del colegio secundario por otras formas institucionales méas
“adecuadas” para los procesos de masificacion; se buscaba generar
cambios en una estructura rigida que persistia en la homogeneidad.
(Es relevante tomar en cuenta -y las fuentes asi lo muestran— que el
diagnéstico y los cambios propuestos eran recurrentemente similares
desde 1890). Al promediar la década de 1970 la regién se vio marcada
por el fin de las politicas clasicas del Estado de Bienestar. El retiro
de la perspectiva universalista se articul6 con el peso de la gramética
escolar persistente, la autonomia que el nivel fue adquiriendo; suma-
do a ello, las traducciones que las instituciones hacen de las politicas
mas generales, contribuyeron a un doble proceso de persistencia del
formato y —a la vez—, de acuerdo con estudios realizados al final del pe-
riodo, un incremento de la diferenciacion institucional. Esta dualidad
va a caracterizar las escuelas desde ese momento y hasta ahora: igual-
dad en el formato y desigualdad en la calidad ofrecida por las distintas
instituciones. Cada instituciéon habria operado mecanismos de selec-
cion en el reclutamiento, derivado —sobre todo- del prestigio relativo
y de la capacidad para imponer niveles heterogéneos de exigencia. Del
mismo modo, la falta de regulaciones orgédnicas sobre repitencia y
condiciones de promocién permitié a cada escuela operar de manera

4 La escuela técnica, por ejemplo debi6 recorrer mucho trayecto para sobreponerse
a su estigma de modalidad de menor valor. Por otro lado, las modalidades bachillerato,
comercial y técnica remitian a saberes y sectores sociales diferenciados y también la
presencia de “colegio del centro” hablaba de jerarquias y lugares claramente definidos.
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diferente.’ Asi, las escuelas que contaban con mayor demanda avanza-
ron en mecanismos expulsivos y se produjeron circuitos diferenciados
(Braslavsky, 1985) para alumnos repitentes y desertores. Si bien estos
circuitos tenfan una existencia visible en la etapa anterior a la dicta-
dura de 1976-1983, la sobreimpresién de mecanismos disciplinarios
sobre los meritocraticos profundizé esa tendencia en el contexto de
un discurso contrario a la regulacion estatal.

Con la Ley de Transferencia de Servicios Educativos de 1992 y el
impacto de la Ley Federal de 1993 (que transfiri6 las responsabilida-
des nacionales en relacion a la escuela media hacia las provincias) se
acentu6 un efecto de debilitamiento de las modalidades “fuertes”, con
la excepcién de algunas instituciones emblemaéticas. Posteriormente,
en el marco de la Ley de Educacién Nacional de 2006 se afirmoé esa
tendencia e inici6 un proceso de reformulacién de la educacion se-
cundaria como nivel unificado obligatorio de seis afios de duracién,
retornando hacia la tendencia de la educacién general. Sin embargo,
es aun tarea pendiente un estudio sobre los debates que se derivaron
de la obligatoriedad de la educacién secundaria que establece esa ley
y que generd no pocas discusiones en el sistema educativo dado que
muchos actores del sistema educativo —y de la sociedad en general-
opinaban que no resultaba tan claro que la secundaria debiera ser
para todos o para algunos, los més meritorios.

En suma, el formato escolar que se difundio y se constituyé en
hegemonico desde algo mas de un siglo resulté muy funcional a la
estandarizacién de la cultura. A lo largo de los siglos XIX y XX, las
sociedades modernas convirtieron a la escuela en una de las herra-
mientas privilegiadas para llevar a cabo potentes procesos de uni-
ficacién de costumbres, practicas y valores en las poblaciones que
le fueron asignadas. Incluso, el desarrollo de un régimen estético
estuvo entre sus propositos. La volvieron un dispositivo capaz de
llevar a cabo el objetivo moderno de que las poblaciones compar-
tieran una cultura comuin -basada en una misma ética y una misma
estética— necesaria para los progresos prometidos y sofiados. Logré
fraguar un marco ideolégico comin mediante la inculcacién en
grandes masas de poblacién de pautas de comportamiento colectivo

5 En ocasiones, debido a la falta de fuentes o informacién sistematizada, solemos
pensar que éstos son fenémenos recientes. Sin embargo, si tuviéramos posibilidad
de contar con fuentes que den cuenta en mayor medida de la cotidianeidad de las
escuelas de ochenta, cien o ciento cincuenta afios atras podriamos ver una existen-
cia mucho anterior de estas practicas. Un ejemplo de ello significé para nosotros el
acceso a la correspondencia y disposiciones internas de la una vieja escuela normal
fundada en 1887.
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basadas en los llamados “canones civilizados”. Los colores, vestua-
rios, disposiciones, gestos y posiciones de género resumibles en el
“buen gusto” y “sentido comun” integraron la formacién de un de-
terminado reparto de lo sensible (Ranciere, 2011). Esa produccién
estético-politica se implanté sobre la eficacia de practicas cotidia-
nas premiadas o sancionadas, permitidas o prohibidas, de acuerdo
a su grado de adaptacién a los modelos impuestos por la institu-
ci6én educativa. En tanto “fabrica de lo sensible”, la escuela produce
sensorialidades que provocan un conjunto de emociones que son
parte de las formas con las cuales los sujetos “habitan” y “conocen”
el mundo (Southwell, 2014).

Por ello, se desarrolla ya en los afios 80, una consistente vincu-
lacién entre la sociologia de la socializacién escolar y la sociologia
de las emociones y del cuerpo (Montandon, 1992). Asi, se afirma una
linea de investigacién que asume y pone metodolégicamente en juego
la conclusién de que toda emocién es siempre relacional, histérica
y situada. Mas cerca de nuestro tiempo, la investigacién educacio-
nal incorporé en mayor medida a su agenda un andlisis acerca de
las caracteristicas que se forjan las emociones en los contextos de
fragmentacién social donde cada grupo es tratado y trata a los otros
como minorias subalternizadas.

POLITICAS PUBLICAS PARA LA EXPANSION ESCOLAR:
TRADUCCIONES ESCOLARES

La escuela del siglo XIX, que se llamaba comun y publica, entendia
a lo comun y publico vinculado a la homogenizacion, lo que hoy ya
no resulta auspicioso desde una politica democratica. El problema
en torno a que la escuela genere formas més cercanas de la igualdad
reviste una enorme significacion social, y nos pone frente a conside-
raciones que no solamente tomen la reproduccién de la desigualdad
social sino también su produccién dentro de la escuela.

A partir de la Ley de Educacién del afio 2006, que establecié la
obligatoriedad del nivel secundario, las escuelas incorporaron sec-
tores sociales que antes no accedian a ellas. Fitoussi y Rosanvallon
(1997) distinguen entre “viejas” y “nuevas” desigualdades y propor-
cionan buenos argumentos para pensar las desigualdades contempo-
raneas en términos mas moéviles y flexibles que los que se derivan del
uso de indicadores econémicos o de las divisiones de clase social o de
posiciones de poder. Estos autores hablan de desigualdades estructu-
rales y desigualdades dindmicas, y sostienen la necesidad de atender
al repertorio variado de desigualdades que definen trayectorias com-
pletamente diferentes para individuos que pueden estar en un mismo
quintil de ingresos.
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Nos interesa detenernos en el anélisis sobre los modos de per-
cepcién de esos sectores sociales por parte de las escuelas, a partir de
los testimonios de sus directores: “Los cursos son muy multicultura-
les, con niveles de conocimiento muy diferentes [...] La escuela esta
cumpliendo un papel asistencialista bastante fuerte, que en realidad
seria bueno que no tenga que cumplir.” (Director de escuela publica
comercial, ciudad de Buenos Aires, que atiende a sectores medios-
bajos y bajos).

La homogeneidad o la heterogeneidad es un rasgo desde el cual la es-
cuela y los directivos se posicionan para caracterizar el trabajo que
hacen o el que puede hacer. En sus testimonios, surgen algunos ele-
mentos significativos: la homogeneidad como valor, la heterogeneidad
como obstéculo, heterogeneidad debido al aislamiento, homogeneidad
por tamafio, etc. En el testimonio citado de este director, lo que empie-
za siendo un reconocimiento a la diversidad (el multiculturalismo y los
distintos niveles de conocimiento) termina describiendo una situacién
de desigualdad social que trastoca la vida de la escuela. De la diversi-
dad a la desigualdad: ese es un desplazamiento que, en muchas ocasio-
nes, “naturaliza” los distintos niveles de conocimiento como producto
inexorable del origen social. Hay alli una produccién escolar propia,
y no solo una reproduccion: en la medida en que el origen es visto
como destino, y s6lo como eso, hay una accién que produce la escuela
(Dussel, 2008).

Otra cuestién que alli se plantea es la necesidad de atender a aspectos
de la subsistencia, lo que genera en esas instituciones, que se sienten
herederas de aquella matriz histérica enciclopédica y de distincion so-
cial que caracterizdbamos antes, una percepcion relativa a que “algo
esta fuera de lugar”. Frecuentemente, la perspectiva con que se per-
cibe a esas y esos jovenes esta caracterizada por subrayar carencias
econdmicas, pero también afectivas, culturales y morales.

Nosotros no logramos, la escuela no logra revertir lo que ellos traen:
una falta de lectura, una carencia de lectura y escritura, unos errores
gramaticales y una falta de comprensién que los cinco afios de secun-
dario® no logra revertir. A pesar de todo el esfuerzo que se hace en la
escuela, cuando se reciben e ingresan... al mes de iniciada la carrera
les dicen que no pueden seguir... (Director de escuela publica bachi-
ller, ciudad de Buenos Aires, sectores bajos y medios-bajos).

6 A partir de la aplicacién de la nueva Ley, la escolaridad secundaria dura seis afios.
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Nosotros en lo que hicimos hincapié tanto el afio pasado como en este
es tratar de que el docente pueda manejar variables sociales extra cu-
rriculares. ¢Por qué? Porque veiamos que los conflictos mas grandes
que se generaban en la relaciéon docente — alumnos estaba cuando el
docente consideraba que los alumnos que tenia enfrente tenian los
mismos problemas que él o no podia tener otros problemas distintos
a los de el. Y uniformaba la clase, uniformaba a todos los integrantes
del alumnado de esa clase con la misma problematica, con el mismo
nivel de rendimiento. Entonces trabajamos en eso, en el tema de la
diversidad porque veiamos que la mayor cantidad de conflictos venian
por ese lado entonces para tratar de solucionar ese conflicto empeza-
mos a trabajar sobre que el docente se concientice de la diversidad del
alumnos (Escuela publica bachiller, provincia de Buenos Aires, que
atiende a sectores bajos).

A veces el cuidado se instala como el lugar de una desigualdad irre-
mediable: cuidar a los pobres, a los desvalidos, a los enfermos, es una
accién que puede condenar a los otros a permanecer eternamente en
esa situacién que se juzga inferior. Habria que cuestionarse, en este
caso, si la compasién no conlleva, en el fondo, desprecio, y no les otor-
ga ninguna dignidad, ninguna condicién equiparable a la del sujeto
que hace la “deferencia” de cuidar. Vale cuestionarse si este asisten-
cialismo no se instala como el lugar de una desigualdad irremediable;
posicionando al otro en esa situacién que se juzga inferior. Las insti-
tuciones se posicionan de distinta manera, en base a la idea de futuro
que propician para sus alumnos y a los modos diferentes en que leen
su propia potencialidad. Esto se vislumbra en distintos aspectos, por
ejemplo, el grado de “resignacién” con el que leen las condiciones de
partida de sus alumnos, la potencialidad que le asignan a la escuela o
las tendencias culturales del ambiente méas préximo.

ELLOS Y NOSOTROS: OPOSICIONES, ENTRE LA NEGACION Y EL
RECONOCIMIENTO

La “condicién inferior” de quienes entraron a la escuela secundaria en
la dltima década va de la mano de la construccién de una oposicién
marcada entre un “ellos” (los jévenes, sus familias, los nuevos) y un
“nosotros” (los adultos, los que estabamos aqui). “Ellos” tienen c6di-
gos diferentes, valores diferentes.

[¢La escuela brinda herramientas intelectuales a los chicos?] Si te
soy sincera, creo que no. [...] No conseguimos que logren leer y escri-
bir bien, antes un alumno que no podia leer y escribir bien no podia
terminar la primaria. [...] [Pero] un dia los recibimos, y terminan la
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secundaria sin saber leer, escribir y comprender. Con lo cual no van
a poder comprender ni siquiera un libro de estudio en una facultad.
(Director de escuela publica bachillerato, Gran La Plata, sectores
bajos).

[Lo que sucede] méas habitualmente son faltas de respeto al docente,
eso es lo mas habitual, y discriminacién entre ellos, violencia entre
ellos [...] conflictos barriales que se traen a la escuela [...]. [Los mo-
tivos son] el tema del trabajo, el tema de la convivencia, tienen otras
normas distintas, otros cédigos distintos a nosotros. (Director de es-
cuela publica bachillerato, ciudad de Buenos Aires, sectores bajos).

Nos resulta muy productivo desarrollar un analisis en torno al plan-
teo de Chantal Mouffe (1999) respecto a la percepciéon moral en una
discriminacién ellos/nosotros, no como categorias politicas, sino mo-
rales. “Nosotros” los recibimos pero “ellos” fracasan: la dicotomia
nosotros-ellos no propicia las mejores condiciones para pensar en la
incidencia de lo que se hace cotidianamente en la escuela para que los
estudiantes tengan mejores herramientas para atravesar un mundo
complejo. Por otro lado, se enuncia un “nosotros” que supondria un
conjunto de rasgos compartidos que no se explicita. Lo que llega a
plantearse atiende a cuestiones de comportamiento, de “cédigos”, de
aspectos culturales caracteristicos de otro sector social. Atn cuando
la cuestion de la clase social no se alude directamente, esté alli subya-
cente cuando se apela a categorizaciones “mas blandas”. Obtuvimos
también testimonios como el que sigue, en el que si bien se posiciona
de manera més comprensiva, y buscando una consideracién mas po-
sitiva, mantiene vigente esa oposicién ellos/nosotros:

Estar alfabetizado hoy es lo mismo que siempre, ¢no? Leer y escri-
bir, operaciones bésicas, se agrega la informatica y la tecnologia [...]
El problema es que no llegan alfabetizados a primer afio. [...] [Los
alumnos] tienen un vocabulario muy reducido, entonces no pueden ar-
mar oraciones coherentes, y no pueden expresarse en las asignaturas,
entonces nosotros estamos alfabetizandolos. (Director escuela media
publica bachiller, ciudad de Buenos Aires, sectores bajos).

Si preguntéas a otros docentes te podrian decir que los chicos son pa-
toteros. [...] Pero mi relacién con los chicos es muy de afectos. [...] Yo
siempre les veo valores, les veo virtudes. [...] Yo caracterizaria a mis
chicos como que vienen de una cultura diferente donde ciertos moda-
les y cierta forma de comportarse son naturales para ellos, la mirada
que yo hago o la mirada que hacemos nosotros sobre lo que ellos hacen
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o ellos piensan es lo que calificamos como bueno o malo. [...] Yo tra-
bajé con la cuestién de la cumbia villera en formacién ética y me doy
cuenta que ellos piensan y sienten de una manera diferente, ellos ven
la vida desde su realidad. (Director de escuela publica técnica, ciudad
de Salta, sectores bajos)

En este testimonio hay una perspectiva que busca desarrollar una
comprensién de las caracteristicas ajenas propia de los “nativos”. Aun
en esta aproximacion, la perspectiva modelada en torno a ellos-noso-
tros, sigue estando alli; una voluntad de entender al otro, al mismo
tiempo y en la misma accién retérica que lo proclama y lo aleja como
otro, y aun cuando no hay tanta discontinuidad en los sectores socia-
les de profesores y alumnos, sigue persistente una visién de mundos
separados y opuestos (Dussel, 2008). Sin lugar a dudas, existe una
diversidad que esta construccion dicotémica asume y se expresa de
manera distinta en las instituciones:

[Los chicos] con eso de la radio, el video —en algtin acto patrio han
hecho una radio, por ejemplo- han hecho un interrogatorio, un pro-
grama periodistico, y aprendieron también lo que tiene que ver con lo
actitudinal que es pararse y mirar al otro de frente, que tampoco tienen
ese habito incorporado, mirarlo y mantener la conversacién asi, en
general tienen la costumbre de ponerse la gorra y taparse la cara, em-
piezan a ver, a descubrirse y a mirar al otro, y yo he visto crecimiento
en esos chicos. (Director de escuela media publica bachiller, ciudad de
Buenos Aires, sectores bajos y medios-bajos).

Ellos, los jovenes, tienen cédigos distintos a nosotros, los adultos.
Quizas entre ellos se entienden bien con pocas palabras, y nosotros
necesitamos largar un vagén de palabras para expresar algo. Tienen un
gran poder de sintesis y quizas nosotros no lo tenemos, o bien somos
mas complicados para entender las cosas y necesitamos que nos den
vuelta acerca de lo que diremos [...] Habria que buscar meterse en el
mundo de ese c6digo, como para poder entenderlos y a partir de ahi
edificar todo lo otro. (Director escuela privada técnica, Gran La Plata,
sectores medios)

En este, pero también en los testimonios anteriores hay construc-
ciones pedagdgicas ligadas a atender aquello que se trae del origen
o del entorno préximo, que debe ser modelado, retrabajado, con la
intencién de “convertir el defecto en virtud”: una expresion deficien-
te, los cédigos desconocidos (pero no valorados como innovado-
res, sino como una novedad ligada a una presunta decadencia), de
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mundos-otros a los que se les sospecha algin valor (Dussel, 2008).
Se trata de una perspectiva que busca encontrar el valor y alejarse
de miradas impugnadoras, pero que no abandona una “extranjeriza-
cién” de los nuevos. No deja de haber, en estas afirmaciones, resabios
de concepciones educacionales —por ejemplo, la necesidad de partir
de los conocimientos previos— y una produccién escolar propia, que
conserva las jerarquizaciones de lenguajes, modalidades de expresién,
las experiencias culturales consideradas legitimas y aquellas que se
consideran de menor valor.

Al examinar las percepciones de estos responsables de escuelas,
estamos atendiendo también a la construccion de sensibilidades, en el
sentido de que se construye un sentido comun relacionado con la cons-
truccién colectiva de los deseos. Para ello nos ha sido provechosa la
conceptualizacion de Mouffe (2014) que pone el foco en el cuestiona-
miento de cémo la construccién moderna del conocimiento entendié
a los afectos como una expresién de irracionalidad, delimitando una
marcada distincién entre razén y sensibilidad. La autora destaca que,
por el contrario, razén y sensibilidad no son términos antagénicos sino
agénicos, es decir, que resulta necesario que las instituciones permitan
que los conflictos adopten una forma agonista, donde los oponentes no
sean enemigos sino adversarios entre los cuales exista un consenso con-
flictual. La afirmacién de una diferencia es una condicién para la exis-
tencia de identidades, es decir la conformacién de un “nosotros” que
requiere necesariamente la delimitacién de un “ellos”. Eso no significa
que se trate necesariamente de una relacién antagénica, sino que de-
ben buscarse las maneras en que sea compatible con el reconocimiento
del pluralismo en la que la presencia del antagonismo es “sublimada”
(Mouffe, 2014), movilizando las pasiones hacia proyectos democraticos
mediante la creacién de formas colectivas de identificacion.

CONCLUSION

Sin lugar a dudas ha sido dificil -y sera atn- transitar el camino desde
una escuela fundada sobre el elitismo republicano a una que busque
la igualdad. Las instituciones son sedimentaciones de modos de otor-
gar sentido, formas que han logrado hegemonizar y que al naturali-
zarse hacen olvidar la selecciéon que ellas han producido, lo que han
incluido y lo que han excluido y la particular articulacién que les ha
dado identidad (Southwell, 2008). Des-sedimentar, entonces, el sen-
tido operativizado a través de su formato es una practica conceptual
que hemos buscado hacer aqui y que también abre las condiciones
para producir una préctica politica. Des-sedimentar su caracter de
discurso hegemoénico, sus logicas internas su particular articulacion
en la unidad “formato escolar” lo hace susceptible de ser modificado.
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¢Cuénto hay de produccién y cuanto hay de reproduccién de las
desigualdades sociales en la formulacién de horizontes y en la defi-
nicién de expectativas y visiones en los y las directores de escuela?
En algunos casos, las instituciones asumen con naturalidad que ellas
estan destinados a “torcer” tendencias, a modificar habitos, a “abrir
nuevas ventanas” en relacién con los mundos que sus alumnos podran
habitar. En otras, contrariamente, parecen tener un destino trazado
por el &mbito de pertenencia de sus alumnos. Los posicionamientos y
las propuestas que desarrollan no estan estrictamente atados al sector
social de sus alumnos. En ocasiones de una misma ciudad que atien-
den al mismo sector social desarrollaban situaciones de formacién y
acomparfiamiento muy disimiles.

Por supuesto, como afirma Mouffe (1999) concebir la politi-
ca democratica en términos de consenso y reconciliacién no solo es
conceptualmente erréneo, sino que implica rasgos politicos. Las ten-
siones que produce la convivencia de distintas culturas, tradiciones y
consumos culturales, deben ser trabajadas institucionalmente desde
una perspectiva que no sea una vision idealizada de la sociabilidad
humana; por el contrario, reconocer el caracter ambivalente de la so-
ciabilidad humana y que la hostilidad y la reciprocidad no pueden ser
disociadas. La dimensién conflictual de estas tensiones no puede ser
eliminada, solo canalizada, conducida, en una perspectiva de trabajo
politico institucional sobre los conflictos en lugar de la sancién moral
que fortalece la “extranjerizaciéon” del otro.

Isabelino Siede apunta en torno a este problema:

Hay actualmente una percepcién que corroe internamente las preten-
siones emancipadoras de la tarea pedagégica. Tiene dos caras, pero se
trata de la misma idea: de un lado, la suposicién de que los estudiantes
no pueden aprender y del otro, la suposicion de que la escuela no tiene
nada para ofrecerles. Por una u otra via, esta idea diluye cualquier in-
tento de quebrar la inercia de las desigualdades sociales y transforma a
la escuela en una agencia de exclusiones sistematicas, pues un docente
que deja de ensefiar es un agente activo de expulsion (Siede, 2006: 6).

Los contrastes se hacen notorios en aquello que la escuela entiende que
puede llevar adelante, partiendo del hecho de que lo que hace o deja
de hacer con las condiciones de partida de sus alumnos, lejos de ser
neutral, configura condiciones distintas para la escolaridad de ellos.
Asi, la perspectiva que la investigacién nos provee es que la escuela
traduce la desigualdad social con maneras de intervencién que pro-
ducen jerarquias, clasificacion y culturas escolares sedimentadas en
el tiempo, por ejemplo, en la perdurabilidad de la matriz institucional
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y cultural asociada al viejo elitismo de los colegios secundarios, sobre
los cuales se producen actualizaciones y puestas al dia en didlogo con
las expresiones de la vida contemporanea. En ese marco, y siguiendo
a Dussel (2008) la oposicién entre un “ellos” (los jévenes, sus familias,
los nuevos sectores sociales) que tienen cédigos, disposiciones y mo-
dales “naturalmente” distintos y hasta algo incomprensibles, y un “no-
sotros” (los adultos, los sectores sociales incorporados, los profesores)
que se establece como parametro de legitimidad, refuerza formas par-
ticulares de producir una desigualdad escolar, una extranjerizacién y
un distanciamiento que no se disuelve atn en aquellas posiciones que
buscan ser més productivas y posicionarse de manera més compren-
siva hacia aquellas practicas y referencias culturales que es necesario
transformar.

Por otro lado, existen muchas dimensiones que son mas institu-
cionales que generacionales, es decir, los modos en que la institucién
escuela propone, procesa, habilita, enmarca y da sentido a la expre-
sion de los y las jovenes y a la socializad que venimos describiendo.
El espacio fisico, los lugares de encuentro, de circulacién, de apropia-
cién, el impacto del modo en que la institucién se posiciona frente a
los procesos de reforma, facilitar la expresion de lo comin aunque sea
contingente, darle sentido a la nocién de convivencia, examinar que
genera en términos de igualdad y de comunidad la l6gica meritocrati-
ca que tanto peso tiene en el sistema educativo, desarmar y contrapro-
poner percepciones que se salgan de la confrontacién nosotros/ellos.

BIBLIOGRAFIA

Austin, John Langshaw (1988). Cémo hacer cosas con palabras,
Barcelona: Paidés.

Braslavsky, Cecilia (1985). La discriminacion educativa en la
Argentina. Buenos Aires: FLACSO y Mifio y Davila Ed.

Dussel, Inés (1997). Curriculum, humanismo y democracia en la
enserianza media (1863 — 1920). Buenos Aires: FLACSO/UBA
(Oficina de publicaciones del CBC).

—. (2008). ¢ Qué lugar tiene la escuela media en la produccion y
reproduccion de la desigualdad? Elementos para el debate. Buenos
Aires: FLACSO, 2008.

Fitoussi, Jean Paul y Rosanvallon, Pierre (1997). La nueva era de las
desigualdades. Buenos Aires: Manantial.

Kessler, Gabriel (2002) La experiencia escolar fragmentada.
Estudiantes y profesores en las escuelas medias de Buenos Aires.
Buenos Aires: IIPE-UNESCO.

Montandon, Cléopatre (1992). “La Socialisation des émotions:
un champ nouveau pour la sociologie de 'éducation”. Revue

122



Capitulo 6

frangaise de pédagogie 101, 105-122.

Mouffe, Chantal (1999). El retorno de lo politico. Buenos Aires: Fondo
de Cultura Econémica.

Mouffe Chantal (2014). Agonistica. Buenos Aires: Fondo de Cultura
Econdémica.

Ranciere Jacques (2011). El tiempo de la igualdad. Didlogos sobre
politica y estética. Barcelona, Herder.

Siede, Isabelino (2006). “Iguales y diferentes en la vida y en la
escuela” en Martinis, Pablo y Redondo, Patricia (2006). Igualdad
y educacién. Escrituras entre (dos) orillas. Buenos Aires: Del
Estante Editorial.

Southwell, Myriam (2008). “¢Particular? ¢Universal?: escuela media,
horizontes y comunidades” en Revista Propuesta Educativa. Nro.
30. Buenos Aires: FLACSO.

—.“La educacién secundaria en Argentina. Notas sobre la historia de
un formato” en Tiramonti G. (Comp.) Variaciones sobre la forma
escolar. Limites y posibilidades de la escuela media. Rosario:
Homo Sapiens.

—. (2012). “Analisis politico del discurso: posiciones y significaciones
para la politica educativa” en Tello C. (Comp.) Politica y
epistemologia de la investigacion educativa. San Pablo: Mercado
de Letras

—. (2014). “Cultura popular y trabajo docente: exploraciones sobre
consumos y legitimacion en la Argentina de entreguerras”
en Pineau Pablo. (comp.) Escolarizar lo sensible. Estudios de
Estética Escolar. Buenos Aires: Teseo.

123






CAPITULO 7

VIDA EN COMUN Y LIMITES DE LAS
POLITICAS EDUCATIVAS
Olaya Ondina Dotel Caraballo

INTRODUCCION

Este capitulo tiene como principal motivacién profundizar en uno de
los hallazgos realizados en la sistematizacién hecha a la “Estrategia
de Cultura de Paz”, implementada por el Ministerio de Educacién
de la Republica Dominicana y apoyada por el Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia, UNICEF. Dicha estrategia tiene como fin con-
tribuir a la concrecién de las politicas educativas destinadas a generar
un comportamiento empatico en la comunidad educativa, para lo que
aporta herramientas para el desarrollo de competencias para el auto-
control y la resolucién pacifica de conflictos.

La estrategia fue implementada en el Distrito Educativo de Boca
Chica, ubicado en el municipio de dicho nombre. Boca Chica, una
zona turistica muy cercana de la ciudad de Santo Domingo cuya prin-
cipal fuente de empleo fue por mucho tiempo el ingenio azucarero
Boca Chica, el cual era parte de lo que fuera el Consejo Nacional del
Azicar, una estructura empresarial estatal que fue desmantelada, a raiz
del proceso de privatizacion que se hiciera en el pais en el periodo gu-
bernamental 1996-2000, primer gobierno del Partido de la Liberacién
Dominicana, PLD, hoy partido de gobierno desde el afio 2004.

La estrategia para una Cultura de Paz fue implementada en 32
centros escolares de nivel primario y secundario y fue implementada a
partir de los orientadores y orientadoras de las escuelas, los que fueron
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capacitados para dichos fines. Los orientadores y orientadoras traba-
jaron a su vez con los docentes y directamente con los estudiantes.

Para los fines de este articulo la reflexion se centrara en uno de los
hallazgos que afectan, tanto los logros de la estrategia sistematizada
por el resto de la vida escolar y es el impacto que esté teniendo dentro
del sistema escolar las politicas econémicas.

El articulo esta organizado en cuatro apartados. El primero ofre-
ce informacién sobre el lugar en el que se implement6 la estrategia
de Cultura de Paz en términos econémicos y sociales, asi como de las
razones que motivaron la implementacién de la estrategia de Cultura
de Paz en Boca Chica; el segundo se describe brevemente la estrategia
y se introducen los hallazgos que motivaron la elaboracién de este
trabajo y el tercero analiza las demandas y limites de las politicas edu-
cativas, para cerrar con unas reflexiones finales en el cuarto apartado.

I. BOCA CHICA: CONTEXTO ECONOMICO Y SOCIAL EN EL QUE SE
IMPLEMENTO LA ESTRATEGIA CULTURA DE PAZ

Boca Chica tiene 142,019 habitantes. 70,457 son hombres y 71,562 mujeres.
Fuente: ONE, 2016.

Segtin la publicacién de la Oficina Nacional de Estadisticas, ONE, Tu
Municipio, en Cifras, Boca Chica tiene una poblacién de 142 019 ha-
bitantes, de los cuales 70 457 son hombres y 71 562 mujeres (ONE,
2017). Asi mismo se puede afirmar que la poblaciéon de Boca Chica
es joven, ya que la mayor parte estd por debajo de los 20 afios. En ese
sentido el indice de envejecimiento, es decir los mayores de 65 afios es
de 15 por cada 100 menores; mientras que hay un porcentaje de 41.3
menores de 5 afos, por cada 100 mujeres en edad fértil.

La mayor parte de la poblacién del municipio de Boca Chica
estd en situacién de pobreza, a pesar de que cuenta, entre otras co-
sas con una serie actividades econémicas como las que se detallan a
continuacién:

- Boca Chica, junto con los demdas municipios de la provincia de
Santo Domingo, cuentan con 17 zonas francas, lo que repre-
senta el 24% del total de zonas francas de pais (CNZFE, 2017:
15).

- Posee uno de los principales puertos del pais, el Puerto
Multimodal Caucedo, con 922 metros de muelle para el recibo
de buques.

- 53 hoteles, los que aportan 1 957 habitaciones.

- 15 concesiones mineras.
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A pesar de lo anterior, se tiene que, si bien la poblacién en edad de tra-
bajar es de 110 409, la poblacién econémicamente activa, PEA, es de
46 105. Esto es que solo el 41.7% de la poblacién en edad de trabajar
tiene trabajo o lo esta buscando (ONE, 2017)

Otro dato significativo es que las mujeres constituyen la mayor
parte de la poblacién en edad de trabajar (hombres 54 597; mujeres
55 812), no obstante, la poblacién econémicamente activa en éstas es
mucho menor con respecto a los hombres (hombres 28 671; mujeres
17 434), y la diferencia se acenttia con la poblacién ocupada (hombres
26 737; mujeres 15 635) (ONE, 2017).

En lo que respecta al nivel educativo de la poblacién, se tiene que
para el afio 2010, la poblacién de 5 afos en adelante, en Boca Chica,
habia 7 960 personas que nunca habia asistido a la escuela (hombres
3 874; mujeres 4 086); 11 071 que lleg6 al nivel primario (hombres 5
691; mujeres 5 380); 58 902 asisti6 a primaria o basica (hombres 30
406; mujeres 28 496); 38 457 alcanz6 secundaria o media (hombres 18
525; mujeres 19 932) y finalmente 9 775 llegé al nivel universitario o
superior (hombres 4 000; mujeres 5 775).

En términos de la estructura institucional del Sistema Educativo
Pre Universitario, Boca Chica pertenece a la Regional 10, de Santo
Domingo, la que para el periodo 2016-2017, contaba con una pobla-
cién matriculada en dicho sistema, de 507 959, de los cuales 334 827
son del sector publico y 163 459 estan en el sector privado (MINERD,
2018: 7), por tanto, mas de la mitad de la nifiez inscrita en el sistema
escolar esta bajo el cuidado del sistema publico. Para el caso espe-
cifico del Distrito Educativo de Boca Chica, segiin el Ministerio de
Educacién este tiene 56 568 estudiantes matriculados, de los cuales
28 335 son hombres y 28 233 mujeres.

La informacién arriba citada permite visibilizar que una de las
dificultades que tiene la poblaciéon de Boca Chica para aprovechar las
oportunidades existentes, en términos de trabajo es su bajo nivel edu-
cativo, ya que una parte importante de ésta no supera el nivel prima-
rio. Por otro lado, con respecto a las diferencias de género, hay una
mayor cantidad de mujeres en los niveles educativos superiores (se-
cundario y universitario), y son més las mujeres en edad de trabajar y
que no estan buscando trabajo e inactivas.

Violencia y explotacion laboral y sexual de nifios, nifias y adolescentes, de los
principales problemas en Boca Chica.

En otro orden, la eleccién del Municipio de Boca Chica, tanto por
Ministerio de Educacién, como por UNICEF, para desarrollar el piloto
de la Estrategia de Cultura de Paz, que se debid entre otras cosas a las

127



Olaya Ondina Dotel Caraballo

situaciones de violencia que se vive en la comunidad y sus efectos en
los nifios, nifias y adolescentes que luego se expresa en la comunidad
escolar, a través de enfrentamientos de entre los estudiantes; nifos, ni-
fias y adolescentes no escolarizados con los de los centros educativos
en los alrededores de las escuelas, como también las situaciones de
explotacién laboral y sexual que por mucho tiempo se ha estado dado
en Boca Chica y que afecta a la nifiez.

Diversos estudios han dado la voz de alarma de estos problemas
entre los que se pueden citar el Estudio Cualitativo sobre Explotacién
Sexual Comercial de Nifios, Nifias y Adolescentes en Reptblica
Dominicana de UNICEF (2008); el Diagnéstico de Boca Chica.
Aproximacién de la situacion social del municipio de Boca Chica
realizado por Ciudad Alternativa y apoyado por la Unién Europea
en el 2018, entre otros. De hecho el Plan Municipal de Desarrollo de
Boca Chica 2016-2020, hecho por la sefiala como una de las situa-
ciones que afectan el municipio los problemas de la violencia y la
explotacién comercial de nifios nifias y adolescentes, como se puede
ver a continuacién: “En la actualidad esta comunidad se ve afecta-
da por el auge de la violencia, que afecta a casi todo el pais y otros
males como es el consumo de drogas, el turismo sexual, la explota-
cion sexual comercial de nifios, nifias y jévenes, entre otros males”
(DGODT, 2015: 45).

I1. SISTEMATIZACION ESTRATEGIA DE CULTURA DE PAZ:
DESCRIPCION, ACTORES Y HALLAZGOS

La Estrategia de Cultura de Paz fue disefiada con el fin de contribuir a
multiples politicas del Ministerio de Educacién, que buscan fortalecer
el clima del centro escolar, como espacio propicio para el aprendizaje.
En ese sentido la estrategia se orienta a la elevacion de las competen-
cias que fomenta el actual curriculo, como también las normas del
sistema educativo para una convivencia armoniosa.

De cara a la validacién de la Estrategia de Cultura de Paz, se
realiz6 una sistematizacion del proceso desarrollado con las es-
cuelas, a partir de la experiencia de los diversos actores del cen-
tro escolar conformados por: los orientadores y orientadoras, una
persona de la direccién del centro; los docentes y el estudiantado.
De estos ultimos participaron estudiantes, tanto de nivel primario
como secundario.

La implementacién de la estrategia inici6 con la articulacién
de las regionales y distritos educativos, liderado por la sede del
Ministerio de Educacién a través de la Direcciéon de Orientacién
y Psicologia como instancia responsable. En el escenario de la es-
cuela, la implementaciéon descansé sobre los hombros del area de
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orientacién de las escuelas, acomparfiadas por los equipos de ges-
tién de dichos centros educativos. Es asi que las capacitaciones, si
bien estuvieron dirigidas a diversas poblaciones, se centraron en los
orientadores y orientadoras, las que a su vez reprodujeron la forma-
cién recibida con docentes y estudiantes.

Temas en los que se Capacité y Poblacion

Temas Poblacion

Taller de reforzamiento en la implementacion de Equipo de gestion escolar
las Normas del Sistema Educativo Dominicano

para la Convivencia Armoniosa en Centros

Educativos Publicos y Privados y sus protocolos

de aplicacion

Taller de mediacion escolar de pares Adultos y estudiantes mediadores pares

Regulacion emocional Estudiantes

Disciplina positiva Orientadores y psiclogos escolares docentes

Prevencion de la violencia de género en el Orientadores y psicélogos escolares, estudiantes,

contexto escolar docentes, familias (En ese momento solo fueron
abordados Orientadores y Psic6logos)

Talleres para promover estilos de crianza Madres, padres y tutores. (Este atin no se ha

positivos implementado)

Fuente: Ministerio de Educacion; UNICEF, 2018: 25

El proceso de implementacién en las escuelas estuvo orientado por
un protocolo que se sustenté en las Normas del Sistema Educativo
para la Convivencia Armoniosa en los Centros Educativos Publicos y
Privados, del Ministerio de Educacién, el cual responde al mandato
de los articulos 48 y 49 del Cédigo para el Sistema de Proteccién de
los derechos Fundamentales de Nifios, Nifias y Adolescentes, de la Ley
136-03, la cual establece la reglamentaciéon de la disciplina escolar
(MINERD, 2016: 8).

Resulta relevante la disposiciéon de la obligatoriedad de la aplica-
cién del Protocolo. En ese sentido se establece: “El protocolo es para
ser aplicado de manera obligatoria en todos los centros educativos a
nivel nacional. El o la directora del centro educativo, junto al equipo
de gestién, serdn responsables de darlo a conocer y velar por su imple-
mentacion en la comunidad educativa” (MINERD, 2016: 9).

El protocolo establece tres fases para la aplicacién de la Estrategia
de Cultura de Paz. Estas son: 1. Diagndstico, 2. Plan de Accién y 3.
Seguimiento.

129



Olaya Ondina Dotel Caraballo

Protocolo Implementacion Estrategia Cultura de Paz

Narmas convivencia,
Elaboracién y
socializacidn

Encuentros
Seguimiento

Plan de Acddn

Equipos Mediacion

Seguimiento

Realizar actividades
promuevan cultura
de paz

Como se habia sefialado anteriormente, la implementaciéon de la
Estrategia de Cultura de Paz fue dirigida e implementada fundamen-
talmente por los orientadores, orientadoras, psicélogos y psicélogas
de dichos centros, asi mismo la aplicacién de las diferentes fases en
los diferentes centros escolares, estuvo mediada, tanto por las carac-
teristicas de los diferentes actores involucrados (Equipo de gestién,
Orientacion, Docentes, alumnos y alumnas), los recursos de los que
disponen los centros escolares, asi como elementos externos a las es-
cuelas y es sobre estos en los que se centrara este este trabajo a partir
de los hallazgos siguientes:

a. En todos los centros escolares en los que se levanté informa-
cién habia estudiantes viviendo en situacién de abandono.

b. En casi todos los centros con los que se trabajé no han po-
dido incorporar a madres y padres a las actividades de los
centros educativos. De hecho, en los dos centros en los que
se encontraron las mejores experiencias de implementacién de
la Estrategia se habia conseguido una mejor participaciéon de
padres y madres en la comunidad escolar.

Si bien la situacién de nifios y nifias viviendo en situacion de abando-
no no era parte del objeto de estudio, el hecho de que se identificaran
casos en todas las escuelas, es una realidad que no se puede ignorar,
por lo que en el proceso se incorporaron algunas preguntas para iden-
tificar las causas de que en todas las escuelas de Boca Chica, hayan
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nifos, nifias y adolescentes viviendo en situaciéon de abandono, es de-
cir viviendo sin la presencia de padre y madre la mayor parte de la
semana, del mes o de manera permanente.

El segundo hallazgo objeto de anélisis de este articulo es la baja
participacion de padres y madres en la comunidad escolar. Esto a pe-
sar de que el sistema escolar tiene estructuras creadas para la facilitar
la participaciéon de padres y madres en la vida escolar de sus hijos
como son las Asociaciones de Padres, Madres, Tutores y Amigos de la
Escuela, APMAE, las cuales funcionan en todos los centros educativos
publicos, asi como las Escuelas de Padres y Madres.

Al indagar sobre las razones por las cudles padres y madres de
los estudiantes tienen una muy reducida participacién en la vida de
los centros escolares, se encontré con que las causas expresadas por
las personas entrevistadas (orientadores y orientadoras, docentes y re-
presentante de la direccién de la escuela), en parte estan vinculadas a
la situacién de abandono en que viven muchos de los estudiantes de
Boca Chica.

Entre las causas mencionadas tanto por personal docente como
por miembros de la direccién escolar que estan generando tanto la
baja participacion de padres y madres en los centros escolares, asi
como las situaciones de abandono en que viven estudiantes de Boca
Chica estén relacionadas con las condiciones laborales de los padres y
madres que trabajan en zonas francas y en los hoteles.

El Distrito Educativo de Boca Chica, esta anclado en un munici-
pio caracterizado por tener una poblacién mayoritariamente joven,
con una alta proporcion de desempleados (58.3%), a pesar de existir
en el territorio el Puerto Multimodal, un parque de Zonas Francas, asi
como unos 53 hoteles, por tanto, existe una gran presién para mante-
ner los trabajos, ya que la demanda de trabajo sobrepasa por mucho
la oferta existente.

Otro factor que incide en la elevada tasa de desempleo es el
bajo nivel educativo de la poblacién. Segtun la Oficina Nacional de
Estadisticas (ONE), 58 902 asisti6 a primaria o basica (hombres 30
406; mujeres 28 496); 38 457 alcanz6 secundaria o media (hombres
18 525; mujeres 19 932); y finalmente 9 775 llegé al nivel universi-
tario o superior (hombres 4 000; mujeres 5 775). En la misma linea,
segun las estadisticas del Ministerio de Educacién, MINERD, en el
Distrito Educativo de Boca Chica para el periodo 2016-2017, con-
taba con una poblaciéon matriculada en dicho sistema, de 507 959,
de los cuales 334 827 son del sector publico y 163 459 estan en el
sector privado (MINERD, 2018: 7), por tanto, mas de la mitad de
la nifiez inscrita en el sistema escolar est4 bajo el cuidado del siste-
ma publico. Para el caso especifico del Distrito Educativo de Boca
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Chica, segun el Ministerio de Educacién este tiene 56 568 estudian-
tes matriculados, de los cuales 28 335 son hombres y 28 233 mujeres
(MINERD, 2018: 7).

La competencia por conseguir empleo, asi como el bajo nivel edu-
cativo predominante, influye en que los trabajadores acepten largas
jornadas, asi como condiciones que les impiden realizar un acompa-
fiamiento minimo a sus hijos dentro de la comunidad escolar. En ese
sentido se tienen los siguientes testimonios:

Son personas vulnerables (padres y madres) que basicamente depen-
den de la zona franca y cuando ellos faltan un dia le descuentan mas de
lo que se ganan por ese dia, entonces para ellos es terrible dejar de ir a
trabajar para ver que esta pasando con sus hijos (Docentes).

... lamayoria de los padres de nuestros nifios trabajan en zona franca y
son muy drésticos con las faltas, a ellos les cobran por un dia de traba-
jo que falten por cualquier situacién que se les presente, méas de lo que
les pagan, entonces a veces los padres no quieren faltar a su trabajo,
un ejemplo, si usted gana 300 pesos diarios y le cobran 500 el dia que
usted falta, entonces es dificil (Direccién Escolar).

Si bien en Boca Chica hay unos 53 hoteles, de los padres y madres
de estudiantes que trabajan en el sector de turismo lo hacen en la
zona de Higuey donde estan ubicados los proyectos de Bavaro y Punta
Cana, cuya distancia de Boca Chica les obliga a pernoctar fuera de sus
casas, a las que van cada semana o cada 15 dias. Mientras tanto sus
hijos quedan bajo el cuidado del hermano o hermana mayor, abuelos,
abuelas, tios, tias, etc.

Hay familias monoparentales, el asunto este no en la familia monopa-
rental, sino que la mayoria de nuestros estudiantes no viven con sus
padres. Viven con un tutor y a veces este es de la misma edad, porque
a veces viven con un hermano o con la abuela o una amiga, a eso nos
referimos con desintegracién familiar (Docentes).

A partir de la situacién arriba sefialada hay evidencia de que la econo-
mia, y de manera mas precisa el empleo, puede tener efectos adversos
sobre servicios como el educativo, minando la posibilidad de educar
con calidad a una nueva generacién de trabajadores y trabajadoras lo
que, a su vez estarfa identificando ciertos limites del sistema educati-
vo, para trabajar con situaciones de las cuales no tiene control alguno.
Es justo esta situacion la que este trabajo sometera a reflexion, ya que,
muchos de los programas como el de Estrategia de Cultura de Paz,
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cuenta para su implementacion la existencia de una estructura mini-
ma, que le posibilite alcanzar las metas propuestas, que para este caso
seria generar competencias en estudiantes y docentes para resolver
los conflictos de manera pacifica, racional; aprendiendo a trabajar en
equipo, generando diagndésticos sobre su realidad, para luego contri-
buir a mejorarlas.

Para continuar con la reflexién, en el apartado siguiente se inten-
tara responder a la pregunta: ;Qué se le pide a la educacién publica
preuniversitaria hoy en relacién con el mundo del trabajo?

III. EDUCACION Y EMPLEO: LA AMPLIACION DE LA DESIGUALDAD
Si algo esta fuera de discusién es la importancia del acompafiamiento
de las familias a los estudiantes y los centros escolares, asi como el
hecho de que a mayor nivel educativo de padres y madres mayor posi-
bilidad hay de que sus hijos permanezcan en el sistema escolar.

Entre las investigaciones que dan cuenta de la necesidad de que
las familias se integren a la comunidad escolar se pueden citar las
siguientes: Hoover-Denpsey, Walker, Sandler, Whetsel, Green, Wilkins
y Closson (2006); Epstein y Van Voorhis (2001); Henderson, Mapp y
Jordan (2002); Hill y Craft (2003); Coleman (1966); Rasbash, Leckie,
Pillinger y Jenkins (2010) Razeto (2016).

Segtin James Coleman “el factor mas relacionado con el rendi-
miento de los estudiantes era la composicién social del alumnado,
vale decir, sus antecedentes y entorno familiar. Segin Coleman, la
familia no solo influye por su estatus econémico, sino también por
el apoyo fuerte y efectivo que puede brindar en la educacién de los
estudiantes (Razeto, 2016: 6).

Otros estudios publicados Deal y Peterson en 2009; Harrris, en
2009 y Murillo en 2008 relevan la influencia de las familias en el des-
empefio educativo de los estudiantes. En ese sentido Deal y Peterson
llegan a la conclusién de que uno de los hallazgos mas consistentes
de su investigacién es “que la participacién de los padres provoca
una diferencia signficativa en el desempefio educativo de los estu-
diantes y también en la gestién del staff del centro escolar” (Razeto,
2016: 7).

Por tanto, la evidencia existente confirma que la presencia de las
familias en el sistema escolar es una necesidad para el rendimiento
académico de sus hijos e hijas. En esa linea, se reconoce que la pobre-
za es un factor que dificulta la participacién de padres, madres y tuto-
res, en detrimento de la calidad de los aprendizajes de los estudiantes.
Sobre este tema sefala que “...los padres que viven en condiciones de
pobreza o estrés econémico experimentan més problemas de salud
mental, que pueden limitar su habilidad para apoyar los estudios de
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los nifios e incrementar la probabilidad de uso de practicas punitivas.
También enfrentan mas barreras logisticas para acercarse a la escuela
como falta de transporte, falta de flexibilidad de tiempo diario y falta
de tiempo para vacaciones” (Razeto, 2016: 9).

En el caso de padres y madres que trabajan en zonas francas se
identifica tanto la falta flexibilidad de tiempo, cuyo uso fuera del ho-
rario de trabajo trae consigo la reduccién significativa de los ingre-
sos familiares. Si bien disposiciones como la de descontar del salario
horas de ausencia laboral son el resultado, entre otras cosas, del de-
bilitamiento del movimiento sindical, también es parte de la reduc-
cién de los derechos laborales dentro del régimen de zonas francas
en la Republica Dominicana. En ese sentido, si bien la Ley 8-90 so-
bre Zonas Francas de Exportacién, en su articulo 41 establece que
“Las operadoras y las empresas instaladas en las Zonas Francas de
Exportacion acogidas a la protecciéon de esta Ley, deberdan cumplir
con todas las leyes, reglamentaciones y disposiciones vigentes que es-
tan consagradas en el Cédigo de Trabajo y las leyes laborales” (Ley
8-90 sobre Zonas Francas de Exportacién), la misma ley en el articulo
147, sobre la jornada de trabajo plantea que:

La duraciéon normal de la jornada de trabajo es la determinada en el
contrato. No podra exceder de ocho horas por dia ni de cuarenta y cua-
tro (44) horas por semana. La jornada semanal de trabajo terminara a
las doce horas meridiano del dia sibado. No obstante, el Secretario de
Estado de Trabajo podra disponer mediante resolucién que, en aten-
cién a los requerimientos de ciertos tipos de empresas o negocios y a
las necesidades sociales y econémicas de las distintas regiones del pais,
y previa consulta con los representantes de los trabajadores, la jornada
semanal de determinados establecimientos termine a una hora diferente
a la arriba sefialada (Ley 8-90 sobre Zonas Francas de Exportacion).

La flexibilizacién del horario de trabajo en funcién de “las necesida-
des sociales y econémicas de las distintas regiones del pais” han abier-
to una zona de oportunidad que esta teniendo como consecuencia la
extension del horario de trabajo de los trabajadores de zonas francas,
una mayor rigidez de sus horarios y, por tanto, una menor posibilidad
de participar en la vida escolar de sus hijos e hijas.

En el caso del turismo, uno de los sectores con mayor participa-
cién en el Producto Interno Bruto de la Reptblica Dominicana, cuyo
aporte a la creaciéon de empleos representa el 8.1% con respecto a los
demas sectores productivos (Soto, 2017). “Segtin el Banco Central, el
renglén de hoteles, bares y restaurantes aporté 329,736 empleos en
2016, mientras que toda la economia es capaz de generar 4,068,772
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en aportes dentro de un pais que ronda los 10 millones de habitantes,
segiin datos contenidos en la Encuesta Nacional Continua de Fuerza
de Trabajo”(Soto, 2017).

Por otro lado, el Cédigo de Trabajo de la Republica Dominicana,
en su articulo 162 establece que “La Secretaria de Estado de Trabajo
puede autorizar la distribucién de las horas de trabajo en un periodo
mayor de una semana, a condicién de que la duracién media del tra-
bajo, calculada sobre el nimero de semanas consideradas, no exceda
de cuarenta y cuatro horas por semana y de que en ningtn caso las ho-
ras diarias de trabajo excedan de diez” (Codigo de Trabajo, 1992: 67).

El resultado es la extensién de la jornada de trabajo, asi como el
horario rotativo, lo que obliga a los trabajadores del sector turistico a
permanecer lejos de sus hogares desde una semana hasta 15 dias. Esto
asi ya que los hoteles de mayor dimension y, por tanto, con mayor
oferta de trabajo, estdn ubicados en zonas relativamente apartadas.
Si bien la distancia entre los hoteles con mayor oferta de trabajo esta
a dos horas de la comunidad de Boca Chica, el costo del transporte
sumado a los bajos salarios del sector (salario minimo es de US294.00
mensuales) les hace permanecer en las comunidades mas préximas
a los hoteles, ya sean en habitaciones pagadas por los trabajadores o
proporcionadas por los hoteles.

Sin duda, el mejor mecanismo de distribucién de la riqueza es
el empleo, por lo que no resulta muy popular cuestionar la jornada
laboral a uno de los sectores que mas empleo oferta en la Republica
Dominicana, como es el turismo e incluso las zonas francas. Pero en
el afio 2005, la Oficina de Desarrollo Humano, ODH, del Programa de
Naciones Unidas para el Desarrollo, PNUD, publicaron un Informe de
Desarrollo Humano, en el que entre otras cosas, sefialaba que si bien
la Reptiblica Dominicana era uno de los paises que mas habia crecido
en la regién, en los tltimos 20 afios, (un promedio de 5% anual), pero
dicho crecimiento no se reflejaba de manera proporcional en la me-
jora de las condiciones de vida de la poblacién (PNUD, ODH, 2005).
Entre los factores sefialados por dicho informe esta el hecho de que
las principales actividades de la economia como turismo y zonas fran-
cas se basaban en bajos salarios y grandes exenciones fiscales (PNUD,
ODH, 2005).

Casi 10 afios después se mantiene el mismo modelo econémico,
otro estudio releva los importantes niveles de desigualdad del pais, se-
fialandolo como uno de los mas desiguales de América Latina. Es asi
que el estudio publicado por Oxfam se sefiala que la desigualdad no
s6lo es de las mas altas de la region, sino que es uno de los paises que
no ha logrado reducirla en la tltima década. A modo de ejemplo Oxfam
plantea que “El 20% de la poblacién dominicana mas pobre no alcanza
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ni el 5% de las riquezas del pais; mientras que otro 20% de los mas ricos
se beneficia en un 50% del patrimonio nacional, lo que hace cada vez
més profunda la brecha de desigualdad social” (Oxfam, 2014).
Extension de jornada, horarios rotatorios, rigidez de las jornadas
laborales, trabajos que llevan a abandonar temporalmente los hoga-
res, estan teniendo efectos en politicas dirigidas a proteger y elevar
las competencias de nifios y nifias, como son las politicas educativas.

:{QUE SE LE PIDE AL SISTEMA EDUCATIVO PUBLICO PREUNIVERSITARIO?
En términos generales, las reformas a las que han sido sujetas las po-
liticas educativas, sobre todo las de los afios 80 y 90, apuntaban a
que la escolarizacién diera respuestas a las necesidades del sistema
econdémico, a la vez que le hiciera un espacio al sector privado en la
implementacién de las politicas para “reducir el gasto publico”. En
esa linea a decir de Stephen Ball, Carter y O'Neill en 1995 lograron
resumir las perspectivas internacionales de las reformas educativas e
identificaron lo que llamaron, una nueva ortodoxia en las relaciones
entre la politica, los gobiernos y la educacién, sobre todo en los paises
postindustrializados (Ball, 2002: 1009).

Sin embargo, al ver el contenido de la nueva ortodoxia relevada
por Carter y O’Neill, habria que reconocer que eran parte de la aspira-
cién de las reformas implementadas a América Latina, por lo cual son
citadas a continuacién (Ball, 2002: 1010):

1. El mejoramiento de la economia nacional por medio del forta-
lecimiento de los vinculos entre escolaridad, empleo, producti-
vidad y comercio.

2. El mejoramiento del desempertio de los estudiantes en las habi-
lidades y competencias relacionadas con el empleo.

3. La obtencién de un control mas directo sobre curricula y la
evaluacién.

4. La reduccién de los costes de la educacién que soporta el
gobierno.

5. El aumento de la participacion de la comunidad local a partir
de un papel mas directo en la toma de decisiones relacionadas
con la escuela, y a través de la presién popular por medio de la
eleccién de mercado.

Finalizado el primer decenio del siglo XXI (2011), Juan Carlos Tedesco
reconoce los pobres avances del sistema educativo en la regién. En esa
linea sefiala que “Si hiciéramos un balance de las reformas educativas
de la década de los noventa veriamos que, si bien permitieron aumen-
tar la cobertura e introducir nuevas modalidades e instrumentos de
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gestién (descentralizacién, medicion de resultados, mayor autonomia
alas escuelas, etc.) no han logrado modificar significativamente los re-
sultados de aprendizaje de los alumnos” (Tedesco, 2011: 33). Sin duda
la Repuiblica Dominicana es uno de los mejores ejemplos, ya que en
mas de 20 afios no se han podido mejorar los niveles de aprendizaje en
asignaturas tales como lectoescritura, matematicas, entre otras. Para
el afio 2015 las pruebas PISA colocaron a la Republica Dominicana
en el tltimo lugar en la regién en lectura y en el namero 68 al compa-
rarla con los 72 paises evaluados, es decir sé6lo por encima de Argelia,
Kosovo, Macedonia y Libano (EDUCA, 2017).

Si bien Tedesco sefiala, entre las razones que influyen en los pobre
avances de sistemas educativos como el de Republica Dominicana,
como son “corporativismo de los actores internos del sistema, tradi-
cionalismo, resistencia a las innovaciones, etc.”, no obstante, también
introduce otros factores externos a las escuelas como son: “La con-
centracion del ingreso, el aumento de la pobreza, la exclusion social,
entre muchos otros (Tedesco, 2011: 34).

Ahora si bien el exministro de Educacién de Argentina reconoce
la incidencia de factores externos al sistema educativo en los niveles
de calidad de la ensefianza, en el momento de reflexionar sobre posi-
bles alternativas, lo hace dentro del propio sistema educativo, obvian-
do que hay situaciones que el sistema escolar no puede lograr solo y
requiere articular con los sectores responsables de la concentracién
del ingreso, o de la rigidez de la jornada laboral, entre otros.

Por tanto, se plantea un cambio de rumbo en la histérica deman-
da que se le ha hecho a los sistemas educativos y de manera especial, a
la educacién publica preuniversitaria, de que responda a las necesida-
des del sistema econémico. Hoy habria que pedirle al sistema econé-
mico cambios que contribuyan a la integracién de padres y madres a
la comunidad escolar, asi como a la preservacién de las familias como
espacio de cuidado, proteccion y solidaridad de sus miembros.

IV.AMODO DE CONCLUSION
Histéricamente, el sistema educativo formal y publico, ha constituido
uno de los principales mecanismos de reproduccién social, pero sus
politicas son intervenidas por un “exterior permanente” que es por de-
finicién un terreno de construccion y disputa. Los factores que afec-
tan el desarrollo de las politicas traspasan las fronteras de los centros
educativos y regresan a éstos, con importantes retos que sobrepasan
los recursos y decisiones del sistema educativo.

Las politicas educativas desarrolladas en economias neolibe-
rales en paises de América Latina se han preocupado por poner-
se a tono con las corrientes teéricas dominantes, como fue en su
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momento el capital humano y hoy el enfoque por competencias, a
fin de dar respuestas al mercado en términos de los conocimientos y
habilidades que requiera éste. Sin embargo, a pesar de que parte de
los obstaculos que han estado encontrando a lo largo de los tltimos
15 afios estan fuera del ambito de la educacién se sigue intentando
que el sistema educativo enfrente solo situaciones cuyas causas es-
tan fuera su alcance.

Una de las preocupaciones, dentro del sistema educativo domini-
cano, son los niveles de violencia que se vive en las escuelas publicas,
tanto en nivel primario, como secundario. En ese sentido se han de-
sarrollado una serie de programas, que buscan incorporar en el com-
portamiento cotidiano del estudiantado, nuevas formas de enfrentar
los conflictos, haciendo de estos, experiencias de aprendizaje y por
tanto de crecimiento personal y colectivo. Nadie duda de que estos
esfuerzos son correctos, pero su posibilidad de mayor impacto radica
en una mayor participacién de padres, madres y tutores en la comu-
nidad escolar, asi como la reduccién de la desigualdad que dificulta
a las familias generar los niveles de cuidado y seguimiento minimos
a sus miembros mas vulnerables, y de manera especial a la nifiez y
adolescentes.

Como se habia sefnialado, los factores que afectan el comporta-
miento del estudiantado son el resultado un contexto de desigualdad
econémica, social y cultural, cuya modificacién requiere de la inter-
vencion de multiples actores, sobre todo del &mbito Estatal. Por tanto,
es momento propicio para generar formas de articulacién interinsti-
tucionales mas democraticas, que tomen en cuenta que los efectos de
los diferentes sectores provienen de diferentes lugares, por lo que se
requiere abordajes intersectoriales y con mayor integralidad.
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CAPITULO 8

NOTAS PARA UNA MIRADA HISTORICA
A LA DISPUTA DE RACIONALIDADES EN
LAS REFORMAS EDUCATIVAS. EL CASO DE
CHILE, C.1945-C.1965

Pablo Toro Blanco

Mediante un breve analisis de un par de ejemplos de conflicto en la
discusion sobre politicas educativas, este capitulo pretende ilustrar
algunas tensiones presentes en la diseminacién de reformas educati-
vas en el caso chileno. La referencia a lo global-transnacional (y, por
ende, a ciertas dimensiones del llamado isomorfismo educacional)
como un criterio de validacién emergente es uno de los elementos que
se considera en este analisis de los discursos contrapuestos respecto a
la pertinencia de politicas con fuerte componente participativo o, en
su contrario, plenas de fundamentacion técnica y exentas de sentido
deliberativo.

INTRODUCCION

A partir de los movimientos estudiantiles ocurridos en Chile en 2006
(secundario) y 2011 (universitario) se ha generado un cuadro de discu-
sién general respecto a las bases del sistema educacional heredado de
la dictadura civil-militar encabezada por Augusto Pinochet, prolonga-
da en muchos aspectos y mermada en algunos otros por los gobiernos
concertacionistas (1990-2010) y el interregno derechista liderado por
Sebastidn Pifiera (2010-2014). Especialmente en el caso del primer
ciclo critico, conocido popularmente como la “Revolucién Pingiiina”,
acontecido durante el primer mandato de la presidenta Michelle
Bachelet (quien sostenia como su leit motiv la bandera retérica de

141



Pablo Toro Blanco

un “gobierno ciudadano”) se planteé un proceso intensivo de “repo-
litizacién que significa la emergencia de nuevos actores que desafian
el dominio tecnocratico en el proceso de elaboracién de politicas y
demandan maés participacién”!(Donoso, 2010: 10). De acuerdo con la
investigadora Sofia Donoso, el movimiento social de los “pingiiinos”
logré redefinir la agenda de discusién politica, en una situacién inédi-
ta para lo que constituy6 el largo proceso de transicién postdictatorial
en Chile en que el conflicto politico fue conducido, de manera forzada
por un esquema electoral ad hoc, a través de un sistema bipartidista
que gener6 creciente desafeccion en los méas diversos sectores sociales.

Una de las consecuencias de la intensa movilizacién social em-
prendida por los estudiantes secundarios, potenciada por el perfil po-
litico impulsado desde el propio gobierno en virtud de su “sentido
ciudadano”, fue que la presidenta Bachelet decidi6 formar un Consejo
Asesor para la Educacién Chilena, a inicios de junio de 2006. En una
lectura politica de corto alcance interpretativo, se ha entendido que
el establecimiento del Consejo fue la manera mediante la cual el go-
bierno resté energia e incidencia al movimiento social llevandolo, en
altimo término, a una suerte de domesticaciéon o cooptacion. Mas alla
de esa argumentacion, algo naif y maximalista, lo que dejé esa medida
presidencial fue el reconocimiento, a nivel de la esfera de la politica,
de un nuevo escenario respecto a la formulacién de politicas educa-
cionales en términos de participacién. Al entregar su informe final, en
diciembre de ese mismo afio, el organismo se autodefinia como una
instancia en que “entre los 81 miembros de este Consejo hay parla-
mentarios, especialistas en educacién, académicos, personeros de dis-
tintas confesiones religiosas, representantes de los pueblos indigenas
y de los distintos actores del quehacer educacional del pais: padres de
familia, estudiantes secundarios y universitarios, docentes y asisten-
tes de la educacién, proveedores municipales y privados de educacion,
rectores de universidades tradicionales y privadas. Representa la plu-
ralidad del pafs, en cuanto a creencias, posiciones politicas, diversi-
dad de quehaceres; incorpora también las visiones, intereses y respon-
sabilidades de quienes llevan adelante la tarea educativa” (Consejo,
2006: 6).

Desde entonces ha quedado reforzada, en la esfera del debate pu-
blico, la idea de que las politicas educacionales no son un intangible
y que tampoco constituyen el campo de expresién excluyente de vi-
siones técnicas. Paralelamente, se ha expandido la inquietud acerca
de los mecanismos posibles de participacion en su génesis (quiénes

1 La traduccion es nuestra.
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deben intervenir, en qué medida e instancia, entre otras inquietudes).
Conforme la legitimidad del poder legislativo ha ido en una fuerte
pendiente de disolucién, debido a multiples focos de cuestionamiento
(relaciones entre poder econémico y congresistas, protagonismo de
agencias de lobby, ensimismamiento de los legisladores respecto a sus
representados, entre otras), se ha puesto en cuestién ocasionalmente
(y no, todavia, con la suficiente capacidad hegemonica) el estilo de
formulacion de politicas educacionales en Chile.

Durante el afio 2016 y en los primeros meses de 2017 la agenda de
discusién educacional chilena se ha enfocado en un sector especifico
(el de la educacién superior) y un problema vinculado a éste (la gra-
tuidad). Una cierta tendencia a la rutina, acompafnada de la escasez
de horizonte estratégico en la presién social representada por los mo-
vimientos estudiantiles, ha tenido como consecuencia que el acompa-
fiamiento ciudadano del proceso legislativo no haya sido especialmen-
te creativo ni incidente. No obstante, en las argumentaciones que se
presentan tanto en pro como en contra de las iniciativas del gobierno
de la Nueva Mayoria, encabezado nuevamente por Michelle Bachelet,
se ha reinstalado un grado de agencia de actores sociales o referencia
a sus demandas que, incluso, se ha trasladado a la propia composicién
del poder legislativo, mediante la configuracién de la llamada “banca-
da estudiantil”, constituida por ex dirigentes vinculados a las movili-
zaciones universitarias de 2011 como los diputados Giorgio Jackson
(Revolucién Democratica), Gabriel Boric (Movimiento Autonomista),
Karol Cariola y Camila Vallejo (ambas del Partido Comunista).

Visto ese escenario, en estas paginas se plantea una breve mirada
histérica a dos episodios de discusién de reformas educacionales. El
propésito de este ejercicio es doble. Por un lado, en un sentido de
historia concebida como practica solidaria en la constitucién de una
imagen social informada y con base en evidencia, se busca ilustrar
coyunturas del decurso de la educacién chilena que pueden tener rele-
vancia como insumos para su discusién actual, entregandole datos de
racionalidades, limites y posibilidades. En segundo lugar, se pretende
contribuir a un mejor conocimiento disciplinar de los modos como se
ha elaborado politicas educacionales en Chile y del rol que les cupo
en ello a actores sociales y representaciones corporativas en contextos
especificos.

LOGICAS Y ACTORES EN LA DISCUSION DE POLITICAS
EDUCACIONALES: DOS CASOS

Hacia mediados del siglo XX la educacién chilena ingresaba a una
nueva etapa como sistema, que implicaria encarar demandas crecien-
tes para las que su estructura no estaba totalmente bien preparada.

143



Pablo Toro Blanco

De acuerdo a los resultados del XI Censo de Poblacién, realizado a
fines de 1940, por primera vez la poblacién urbana era mas numerosa
que la rural (52% versus 48%, respectivamente). En los treinta afios
siguientes, estallaria la demanda social por educacién en dimensiones
nunca antes vistas, acompanando a un escenario de integracién de
masas al debate politico y al fortalecimiento de instancias de repre-
sentacién corporativa de diferentes actores sociales (profesores, po-
bladores, padres y apoderados, empresariado, etc.).

En el escenario de inicios de la Guerra Fria y de reconfiguracién
del orden planetario de influencias educacionales, consistente con la
nueva organizacién global (UNESCO) y regional (mediante la con-
tinuidad del Panamericanismo y la formacién del nuevo orden inte-
ramericano), surgirian iniciativas de reforma educacional con par-
ticipacién directa de Estados Unidos. El caso que se empleé como
posibilidad de servir como piloto fue Chile. Asi, surgié la Comisién
de Renovacién Gradual de la Ensefianza Secundaria, originada en
el marco del Convenio de Cooperacién suscrito entre el Gobierno de
Chile y la Fundacién Interamericana de Educacién el 7 de marzo de
1945.

En el marco de esa reforma se present6 una discusién sobre el
peso y la suficiencia de los criterios técnicos para evaluar las necesi-
dades de cambios y conducirlas de manera apropiada. Al respecto, un
choque de racionalidades se present6 entre los campos conservador
y gobiernista. En el caso del primero, su medio oficioso, El Diario
Ilustrado, argumentaba que:

muchos profesores fiscales no han podido entender que las fallas mas
graves de la educacién publica no son de caracter técnico, aunque
también las hay, sino de caracter moral, y tan evidentes, que no se ne-
cesitan titulos pedagégicos para verlas y corregirlas. Otro error suyo es
el de creer que esos famosos titulos ya constituyen una credencial, y la
tnica, de competencia en educacién y didactica.?

Por otra parte, las quejas conservadoras también se dirigian a la fal-
ta de participacién y medios de consulta en el proceso. El ministro
de educacion, Enrique Marshall, enfrentaba las criticas sostenien-
do que “si el Gobierno accediese a las multiples insinuaciones que
ha recibido [...] habria que constituir un pequefio Congreso, con
los discursos y debates inherentes a esta clase de asambleas. Seria

2 “Comisién de Reforma Educacional”, en El Diario Ilustrado, 10 de marzo de
1946, p.3. Esta y el resto de las citas de prensa y de otros actores de la discusién de
1946 en este texto estan extractadas de Toro Blanco, 2016.
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el mejor camino para ahogar en palabras una iniciativa que preten-
de, ante todo, dirigirse rapidamente hacia la accién renovadora”.?

En su afan de oposicion, los grupos conservadores esgrimieron
otro elemento interesante: la queja por la intervencién directa de ase-
sores estadounidenses, en el programa de colaboracién inicial del
Plan. Le atribuian un efecto directo en la falta de atencién concedida
a las opiniones de grupos locales que habrian deseado intervenir en la
discusién acerca de la reforma. Asi, surgia la queja: “¢Y es o no cierto
que, mientras se pedian tales opiniones, ya habia quien buscaba en
Estados Unidos colaboracién para poner en practica el proyecto no
discutido aun?”* O sea, se interpretaba que el proyecto era bésica-
mente un traslado de un modelo extranjero ya definido, sin atencién
a opiniones del entorno local, las que se habrian solicitado mas bien
como un mero acto de cortesia.

La Comisién encargada de la Reforma respondi6 insistiendo en la
necesidad de diferenciar rotundamente los planos de la deliberacién
politica y la gestién de politicas educacionales, bajo la premisa de que
“la democracia supone la distincién entre la tarea politica que corres-
ponde al publico o a sus representantes y que consiste en reconocer
las necesidades e indicar el sentido en que se ha de satisfacerlas, y la
tarea técnica. Nadie insinuaria siquiera la posibilidad de que el mismo
publico que necesita una represa hiciese los calculos necesarios para
su construccién [...]".3

El tono de la polémica se mantuvo, no obstante que la Comisién
integré a nuevos miembros que representaban a profesores y a la edu-
cacion particular religiosa. En un escenario en el que la definicion de
politicas se entendia como un asunto que involucraba a dos espacios
institucionales privilegiados (la Universidad de Chile, como expresién
de la tradicién de tutoria estatal de las discusiones sobre lo educacio-
nal y el Ministerio de Educacién, crecientemente tecnificado desde
su fundacién moderna en 1927), podria entenderse que los ejes de
la discusién estaban marcados, naturalmente, por la coyuntura (una
coalicién de centroizquierda en el gobierno) asi como por el dato es-
tructurante del Estado docente como terreno de disputa, en que los
grupos conservadores reivindicaban, de modo tactico, la participacién
de sectores amplios en la discusién de las politicas educacionales. Con
ello representaban un afan de oponerse, desde una “sociedad civil”

3 “Hacia la reforma de nuestra Educacién Secundaria”, revista de Educacion, N°28,
afo V, mayo 1945, p. 106.

4  “Comision de Reforma Educacional”, en El Diario Ilustrado, 10 de marzo de
1946, p.3

5 “La Reforma Educacional”, en El Diario Ilustrado, 12 de marzo de 1946, p.3
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y un conocimiento alimentado por la nocién de la educacién como
proceso con una base cultural y espiritual, a raciocinios directivos y
técnicos con menor apelacién a lo consultivo, como eran los que ca-
racterizaban el 4nimo ejecutivo del gobierno radical que promovia la
reforma. Resumian su descontento los opositores atacando a la espe-
cializacién que parecia campear, segun ellos, en los técnicos estatales
sosteniendo que “el especialista carece de perspectiva; no ve mas que
por el ojo de su especialidad; no entiende mas que lo suyo. Ortega y
Gasset lo llega a llamar un barbaro, como al hombre de un solo libro.
El profesor del liceo ve el problema educacional desde adentro del li-
ceo; el padre de familia, el abogado, el médico, el empleado, el obrero,
el militar, etc., lo ven en un conjunto mas amplio”®.

Cabe reflexionar, cerrando el episodio brevemente resefiado, acer-
ca de dos componentes que, desde entonces, tendrian cada vez mayor
visibilidad, combinados en proporciones distintas de acuerdo con el
marco sociopolitico especifico en el que se generarian los siguientes
grandes procesos de reforma. Por un lado, aquello que desde la historia
de politicas comparadas en educacién, se rotula como “isomorfismo
educacional” (Ramirez y Meyer, 2012: 108), o sea, la tendencia a que,
en funcién de la institucionalizacién de estructuras transnacionales
como UNESCO o el Banco Mundial, las politicas fueran adoptando
lenguajes y estandares semejantes, independientemente de su destino
de aplicacién. Ello provocé ocasionalmente fricciones y conflictos con
el segundo componente al que deseamos hacer alusién, sirviéndonos
del episodio de discusién del Planeamiento de la Educacién Chilena
en 1964: la representaciéon y voceria de actores sociales como marco
legitimador del origen de una nueva politica educacional.

Desde 1956 se plantea, al interior de la Conferencia de la UNESCO
en Nueva Delhi, la idea de promover instancias nacionales de planea-
miento escolar. La Conferencia Regional de UNESCO para América
Latina y la reunién de Ministros de Educacién, ambas realizadas en ese
mismo afio en Lima, (Lazaro, 2003: 166-167) forman parte de un con-
senso politico continental sobre la necesidad de expandir la educacién
mediante acciones tecnificadas al alero del concepto de “planeamiento”
(un calco del idioma inglés). La expresion de este lineamiento en el caso
chileno, acompariado por la influencia de las politicas de Alianza para el
Progreso, se apreciaria, entre otros momentos, en el proyecto de estable-
cer una Comisioén Nacional de Planeamiento de la Educacioén, iniciativa
promovida mediante un mensaje presidencial por el gobierno de Jorge
Alessandri (1958-1964), en los estertores de su periodo a cargo del pais.

6 “La Reforma Educacional”, en El Diario Ilustrado, 13 de marzo de 1946, p.3
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A la discusién fueron convocados diversos representantes de
lo que se entendia que eran instituciones, organizaciones o actores
sociales que debian contar con voceria en las deliberaciones y cuyo
testimonio se asumia como un insumo valioso para la decisién que
deberia tomar la comisién de educacién de la CaAmara de Diputados.
Asi, por ejemplo, Leonel Calcagni Pozzoni, representante de la
Federacién Nacional de Asociaciones de Padres de Establecimientos
Educacionales Catdlicos, sostenia que “consideramos que el papel de
los técnicos se limite a investigar la realidad y, en conformidad a ella,
proponer alternativas que deban ser resueltas por organismos ejecuti-
vos. Ese andlisis y esas alternativas son las que tienen que ser conoci-
das, discutidas, apoyadas por todos. Asi habra participacién democra-
tica de los sectores interesados. No consideramos que sea una buena
practica que los técnicos conciban las reformas, investiguen, sefialen
alternativas, decidan soluciones, coordinen y ejecuten” (Planeamiento
integral, 1964: 84).

El raciocinio de Calcagni es interesante, en la medida que integra
una lectura que tiene filiacién con la sospecha conservadora de 1946
respecto a la supremacia de lo técnico, pero que se sustenta en un ho-
rizonte distinto, en el que la participacién democratica parece ser uno
de los criterios que cualifican la bondad de una politica educacional.
La alusién a lo democratico en este alegato tiene mucho que ver con
un escenario institucional que ya integra, desde la configuracién del
Consejo Nacional de Educacién en 1953, representacién formal de
corporaciones y sectores productivos y civiles en la discusién de poli-
ticas educacionales. En el plano coyuntural, es interés de las politicas
estatales (especialmente en el marco del reformismo democratacris-
tiano a partir de 1964) promover formas organicas de representacion
colectiva, en un contexto en el que existe preocupacion por la entropia
social producto de la aceleracién de los cambios en la estructura so-
cial chilena y latinoamericana. De hecho, el propio Calcagni termina-
ra participando en el disefio y ejecucién de la denominada Promocién
Popular, politica de Frei Montalva para organizar redes de interaccién
entre Estado y organizaciones sociales como forma de mediacién, dis-
tribucién de servicios y cooptacién de sectores criticos.

Que la discusion legislativa sobre el planeamiento debia consi-
derar vocerias sociales diversas se deja ver en la presencia de Arturo
Benitez, representante de la Central Unica de Trabajadores de Chile,
quien sostiene que es crucial la participaciéon de los distintos actores
involucrados que “no solo debe advertirse en la ejecucién de las metas,
sino también en su enunciacién. De otra manera, la educacion sera un
instrumento sin raices profundas en el terreno social que debe servir y
se desarrollara aislada de esa realidad social, con el grave riesgo de que
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se planteen intereses que entran en pugna con los reales intereses de la
colectividad” (Planeamiento integral, 1964: 88). La alusion del delegado
de la organizacién de trabajadores ante los parlamentarios encargados
de allegar antecedentes a la discusién del Planeamiento enfatiza la ne-
cesidad de concordancia entre politica educacional y realidad social.

Mas alla del impacto efectivo que haya implicado la presencia
de este tipo de actores en la discusién sobre politicas educacionales
(el planeamiento integral, en este segundo caso), resulta significativo
constatar la instalacién de un mecanismo consultivo que esta en di-
recta dependencia con un contexto de transformacion estructural, en
el que se concede importancia capital a la educacion. La fragilidad y
volatilidad de la situacion de reacomodo de poder de los distintos gru-
pos sociales, siendo los populares y medios altamente demandantes de
educaciéon como bien de capital y simbélico, quedara expresada tan-
to en la necesidad de articular estas redes “atrapa-todo” de consulta
como en la dificultad de construir un camino totalmente consensuado
pese a la creciente participacion. Dicha volatilidad se haria patente, de
modo sistémico, en el abortado proceso ulterior de transformacion al
socialismo bajo la Unidad Popular.

Mario Astorga, ministro de Educacién del gobierno de la Unidad
Popular (UP), indicaba en 1971 que “corresponde a los trabajadores
de la educacion y a los sectores de la comunidad directa o indirecta-
mente interesados en el proceso educacional chileno, definir ‘la politi-
ca educacional’ que nuestro pais debe sustentar en esta nueva y expre-
siva forma de vida” (citado por Nurfiez, 2003: 23). En cierto modo, en
la definicién de la autoridad ministerial del gobierno socialista se en-
cuentra el momento de auge del reconocimiento de una racionalidad
deliberativa respecto a las politicas educacionales, lo que se veria re-
flejado en el espiritu original del Decreto General de Democratizacion
de la Educacién que, propuesto inicialmente por el gobierno de la UP
en octubre de 1972, consideraba la creacién de Consejos de Educacion
de caracter resolutivo, que les concedia a organizaciones sociales lo-
cales incidencia concreta en la toma de decisiones en el plano educa-
cional, lo que fue vetado finalmente por la Contraloria General de la
Republica por no ser constitucional. Casi un afio después, el escenario
de deliberacién en torno a politicas educacionales seria radicalmente
reconfigurado con la toma del poder por parte de los militares tras el
derrocamiento del presidente Allende. Légicas radicalmente distintas
respecto a la participacién se implantarian desde entonces.

BREVES REFLEXIONES FINALES
Luego de observar los dos casos presentados en estas paginas resulta
pertinente establecer una relacién entre los raciocinios y practicas
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relativos al par polar participacién-no deliberacién en las politicas
educacionales. En tal sentido, una operacién que parece necesaria
es asociar cada ntcleo de discusién con los principios generales que
orientan el desarrollo nacional en su momento especifico. El hori-
zonte histérico en el que se insertan los dos episodios analizados
brevemente en estas paginas tiene tanto factores de cambio como
de permanencia. Asi, ambas reformas se discutieron en contextos de
democracia politica, en la que existia un arco amplio de actores poli-
ticos organizados que intervino en el debate. En las dos situaciones,
ademas, se esté frente a procesos de demanda social por educacion
que se expresaban con evidentes matices de intensidad y representa-
tividad en cada caso.

En un horizonte comparativo, pese a la creciente incidencia de
orientaciones transnacionales es posible notar que el componen-
te “nacionalista” estd presente explicitamente en la discusiéon en
torno al Plan de Reforma de 1946 y figura menos, o nada, en 1964.
Probablemente tras de ello existe ya hacia los 60 una naturalizacién
de la dimensién transnacional de las politicas educacionales, dado
que han transcurrido practicamente dos décadas en que ella se han
expresado en el proceso chileno.

Sobre todo en el segundo escenario es posible comprender los
esfuerzos de reforma en un contexto en el que prima analiticamente la
Teoria de la Modernizacién como guia de las politicas reformistas. En
ellas el factor democratizador, de acuerdo con lo que postula Carlos
Ruiz, resultaria ser un elemento adjetivo al eje que verdaderamente
les entrega sentido: la transicién desde una sociedad tradicional ha-
cia una de caracter industrial y el énfasis en la dimensién econémica
(Ruiz, 2010: 84). Con todo, no suscribiriamos sin mas la idea de que
el potencial democratizador y/o participativo en este ciclo no haya
formado un precedente importante, a guisa de mito fundante o re-
ferencia, para posteriores generaciones que han vuelto a plantear la
necesidad de ver a la educacién como un hecho politico integral en
su concepcion y gestién como politica publica. Profundizaciones en el
estudio de estas experiencias podrian entregar luces sobre estos posi-
bles puentes de significado.
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SOBRE LOS DIVERSOS SENTIDOS
DE LO COMUN

Hemos recorrido un trayecto de diversas aproximaciones a los sen-
tidos de lo comtn que enfocan angulos 6nticamente entrelazados
e inseparables y analiticamente precisables y distinguibles: lo po-
litico, la politica y las politicas, por una parte; y lo comun, el lazo
social, lo colectivo, lo publico frente a lo personal, lo individual, y
lo privado, por la otra, constituyen claves de lectura de los capitu-
los de este libro.

Objetos de interés temético nos han llevado por las argumenta-
ciones teéricas en las que lo comtn se analiza desde el desacuerdo, la
desigualdad, el conflicto, el antagonismo (Trevifio, Barros, Southwell,
Dotel), recuperando nociones y légicas que aluden al plano ontolégico
de lo politico (Ranciere, Mouffe, Laclau, Aleman, Ball), la desigualdad,
la exclusién, entre otros.

También nos han llevado a incursionar por ejemplificaciones
temaéticas en las cuales se observan los sentidos de lo comun cons-
truidos en la politica, la arena en la que se despliegan los conflictos
sobre demandas especificas, situadas en tiempo y espacio: desde los
movimientos estudiantiles recientes: los pingiiinos en Chile, hasta
los del siglo pasado: la Reforma Universitaria (Cérdoba, Argentina)
y el movimiento de 68 mexicano. En este mismo marco, los con-
flictos histéricos concernientes a la educacién religiosa versus la
laicidad, la dependencia estatal frente a la autonomia, la educacién
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general frente a la general han sido condicién de los enfrentamien-
tos que encuadran la construccién de los sentidos de lo comun.

Otro claro objeto de interés tematico alude a los sentidos de lo
comun construidos en el marco de las politicas publicas, y en este sen-
tido, las aproximaciones a las politicas universitarias (Barros, Saur,
Buenfil), las de educaciéon media (Southwell, Dotel, Toro), las de edu-
cacién basica, a partir de reformas y legislaciones y mas aun, de estra-
tegias especificas para el combate a la desigualdad, la eliminacién de
desarraigo, las luchas por la autonomia. Lo comun es politicamente
buscado por las politicas y no logrado en las practicas significantes
como se observa en los testimonio de docentes y directivos de la es-
cuela media argentina, o las movilizaciones de los pingiiinos chilenos,
entre otras; todas han sido motivo de representaciones de lo comun.

Desde el inicio de nuestros intercambios permanentes en torno a
los sentidos de lo comun, como GT de CLACSO nos hemos plantea-
do, entre otras cosas: ¢como se define el bien comun? ¢Es la suma de
nuestros ideales de completud? ¢Existe o puede elaborarse una con-
ceptualizacién que abarque estas necesidades y aspiraciones? ¢Puede
este bien comun derivarse de la razén (pura, practica o comunica-
tiva, publica), de la naturaleza humana, de lo supremo sagrado, del
derecho, de la inmanencia? ¢Son las relaciones sociales condicién
necesaria y suficiente en la formacién de lo comtn? ¢Est4 el bien co-
mun “condenado” a fracasar para poder seguir siendo una aspiracién?
¢Esté el bien comun “destinado” a ser un objeto de lucha mas, entre
los muchos existentes y por ser confeccionados?

Revisando las preguntas iniciales, hemos transitado por respues-
tas parciales diversas que, en vez de buscar la definicién universal o
definitiva de lo comun, hacen explicito el reconocimiento de que de-
penden de los lugares de enunciacién que han sido abordados en los
diversos capitulos.

¢Hablan los gobiernos mientras elaboran sus diagnésticos y dise-
fian férmulas salvacionistas en las politicas educativas? Si este es el
caso, quiza los sentidos de lo comun se acercaron mas a la férmula
para remediar el dominio de una fuerza politica “indeseable” desigual-
dad, la exclusion, el desarraigo, la violencia. La fuerza del conflicto
en la raiz de las politicas aparece manifiesta. Trevifio parafraseando
a Ranciere (1996), sefiala: como la irrupcién de la politica modifica
el orden policial. Con diferentes niveles de profundidad se elaboran
justificaciones politicas, sociales, estadisticas, culturales concernien-
tes al estado de la situacién que se intenta combatir desde la politica
gubernamental, apelando a las fuentes de informacioén, a la probidad
moral e intelectual de los disefiadores, a la gravedad de la “amenaza”
0 “riesgo” o “falla” que se busca resolver. Toro Blanco a partir de una
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revision e interpretacion de la relacién entre las politicas educativas y
el movimiento de los Pingiiinos en Chile, observa una construccién de
lo comun desde cada lugar de enunciacién. Por ejemplo, en el Consejo
Asesor para la Educacién chilena de la administracién de Bachelet se
plantea como aquello que incorpora la participaciéon de los distintos
sectores de la poblacién a partir del reconocimiento, a nivel de la es-
fera de la politica, de un nuevo escenario respecto a la formulacién
de politicas educacionales en términos de participacién. Asimismo,
se exploré en la historia argentina aquello que debe ser comtn en la
ensefianza del nivel medio. Sefiala Southwell que en el siglo XX se for-
mula un formato con determinados rasgos estables: el saber escolar
separado en gajos o ramos de la ensefianza (asignaturas o materias),
aunque simultdneo en la ensefianza esas asignaturas. Se plantea tam-
bién la formacién de docentes en sintonia con esta misma léogica (di-
visién de gajos o materias de la ensefianza), asi como un curriculum
graduado -es decir- una determinada secuencia con la aprobacién de
las materias en simultaneo y encadenadas propedéuticamente (pro-
mocionando de un afio a otro sélo a través de la aprobacién de todas
la asignaturas), una secuencia fija, con agrupamientos escolares con
base en la edad, el aula/seccién como unidad espacial, el ciclado y
el afio escolar como unidades temporales, un curriculum generalis-
ta y enciclopédico, una jerarquia de saberes vinculado a formas de
distincion social, una fuerte presencia de la 16gica meritocratica, dis-
positivos de evaluacién —el examen, con una dimensién privada del
sujeto y una publica representada en las acreditaciones. La unidad de
formacion se finca en el individuo, y se verifica el distanciamiento de
la vida “mundana” o de la vida por fuera de la escuela, la neutralidad
y la objetividad como pilares de su funcién social, la condicién de pre-
paratorio para lo que vendria después, menciona Southwell citando
a Dussel (1997). Estos elementos remiten a aspectos educativos, ad-
ministrativos y de la preocupacién por el orden y el disciplinamiento.
Pedagogia, politica, administracién y moral se articularon y dieron
por resultado un “sentido comun” sobre la ensefianza, constituyén-
dose de esta manera una suerte de matriz que persisti6 con ligeras
modificaciones a lo largo de todo el siglo XX e incluy6 la existencia
de algunas instituciones educativas como modelos de referencia para
el conjunto de las instituciones del nivel, donde lo comin no es “tan
comun”, apunta Southwell.

¢Los enunciados proceden de testimonios de universitarios difun-
didos en los medios? En tal caso, los sentidos de lo comun se asocia-
ron con las experiencias que forman lazos, que generan comunidad
y pertenencia. El caso paradigmatico se encuentra en el capitulo de
Saur en el cual se eligen narrativas estudiantiles sobre la universidad
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publica y su experiencia al paso por ella, recuperada de redes sociales.
Si son representaciones idealizadas o no, es irrelevante para lo que
aqui interesa: c6mo se construyen los sentidos sobre lo comtn. Como
sefiala un testimonio “La universidad publica representa acceso, pero
no sélo al conocimiento, sino a una red invisible, tejida con esfuerzo
y paciencia por personas adorables que transmiten sus experiencias
[...] que apoyan, sostienen, empujan”. De manera parecida, la idea-
lizacién de que con las politicas se resolveran estas fallas, conflictos,
deudas y exclusiones que las reformas y programas buscan atender,
encuentran irremediablemente nuevas fallas, grietas, imposibilidades
para el consenso e inclusién total. Esto lo muestran los movimientos
sociales detonados a partir de la insatisfaccién que manifiesta el des-
acuerdo, la tensién ontolégica entre el ideal de plenitud necesario y su
fracaso e imposibilidad final.

¢Fueron los intelectuales en sus debates ontolégicos y episte-
molégicos quienes enunciaron sus interpretaciones sobre lo comun?
Entonces lo que se construyé fueron argumentaciones sobre si lo co-
mun es lo mismo que lo publico, lo transparentable, etc. (desde las
tradiciones Occidentales griega y romana, pasando por los clasicos
de la teoria politica, y transitando por el liberalismo en sus diferentes
versiones hasta llegar a las corrientes del desacuerdo, y las teorias
postmarxistas de la hegemonia). Se debati6 si lo comun es lo que esta
en la base y produce el desacuerdo y la politica o si lo comtn es lo que
resulta del conflicto y la disputa entre la comunidad ética y la comuni-
dad politica. Como sefiala Barros, para Ranciére la ética del consenso
elimina “la representacion del corazén de la politica, o sea, el disenso”
(Ranciere, 2011: 140). Una comunidad ética cancela la posibilidad de
una comunidad politica que es siempre una comunidad dividida en
un pueblo que es siempre mas cuando abarca al todo comunitario
y menos que un pueblo, cuando representa las figuras de exclusién.
Pimienta lo ilustra al sefialar que cuando parece que estamos todos
incluidos en el discurso de la politica, que asistimos a un discurso
hegemonico multicultural y cosmopolita, de hecho, estamos mas ex-
cluidos que antes, cuando el discurso hegeménico de la politica era
liberal y explicitamente colonial. Sirva lo anterior como ejemplo de
la inerradicabilidad del conflicto. Dice Barros: Es en este momento
de divisién en que emerge algo comun que suspende la coincidencia
entre comunidad, principio de accién y modo de ser. O como apunta
Trevifio, la permanente relacién de tensién entre articulacién y anta-
gonismo (Laclau, 2006), entre el acuerdo y el desacuerdo (Ranciére,
1996) que hace posible movilizar gran parte de la vidaen contra de
la desigualdad y la exclusién. Se confrontan las tesis sobre si lo co-
mun es inmanente a lo social o si es producto de la razén, o de la
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negatividad de lo politico, se elabora también a partir de los argumen-
tos sobre la multitud y el ensamblarse, juntarse, la asamblea, y la re-
uniéonde Hardt y Negri (2017) que se enfrentan a la inerradicabilidad
de la politica, la dimensién constitutiva de lo politico y por lo cual lo
comun es entendido como resultante posible pero no garantizada de
la accién politica, postulados por Laclau y Mouffe que se discuten en
el capitulo de Buenfil.

De nuevo, la tentacién, el impulso e incluso, la sugerencia de com-
parar acecha, por diversos angulos: porque un interés general ordena
la escritura, porque compartimos los coautores algunos presupues-
tos tedricos, porque se trata de instancias ubicadas geopoliticamente
en la “regiéon” latinoamericana o porque deja la impresiéon de que se
podrian comparar teorias y experiencias politicas. Bien esto seria po-
sible si los capitulos hubieran estado planteados respondiendo a los
criterios epistemolégicos que requieren los estudios comparados en
términos generales (Schriewer, 2002). Sin embargo, epistemolégica y
procedimentalmente, no fue el caso: las experiencias analizadas, tal
como fueron recuperadas, no son comparables ni en tiempo, ni en
contextos (espaciales o temporales). Las politicas educativas no son
comparables ni por niveles educativos ni por criterios cronolégicos.
Tampoco son comparables por las formas en que fueron abordadas
en cada capitulo ya que sus criterios de construccién del corpus y los
datos, la incorporacién de los contextos, el tratamiento del referente
empirico desde los recursos de inteleccién elegidos, las interpretacio-
nes a las que se llega e incluso el estilo de escritura a veces ensayistico
y a veces mas de corte investigativo, son en algunos casos, afines y
en otros casos apuntan a direcciones que no se intersectan mas que
por la recuperacién de los sentidos de lo comin que pueden ser do-
cumentados. Las posibilidades comparativas emergen, en todo caso,
al interior de cada capitulo, al ver la relacién entre politicas sobre un
tema en diferentes épocas (la autonomia, el arraigo), o las formas de
apropiacién de una politica desde los emisores y los destinatarios, por
ejemplo; y cuando eso ocurre, suele ser parte del propio anélisis ofre-
cido por cada coautor.

Lo que si fue un interés compartido por todos en esta obra fue
mostrar las diseminaciones y sentidos de lo comtn. Hemos distingui-
do construcciones de lo comtn desde diversos dngulos y entradas. Lo
comtn como punto de partida, lo comtin como producto del conflicto
y el desacuerdo, lo comiin como estrategia para reducir el conflicto,
lo comtn como aquello que representa un sentido de pertenencia, la
experiencia de haber compartido algo “nuestro” aunque también, des-
de la narrativa de las politicas publicas lo comun se construye como
el arraigo y la pertenencia, como interpelacién para convocar a los
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jovenes universitarios. Pasando a la escuela media, la construccién
de lo comun transita por el tamiz de las practicas significantes de la
desigualdad. En ellas se desdobla toda intencién comunitaria en las
manifestaciones de las fronteras politicas entre ellos y nosotros de dos
tipos: aquella que se expresa brutalmente en testimonios con claro
desdén sobre la condicion inferior de quienes se insertan en los plan-
teles, marcando una exclusion de los otros, y aquella que en busca
de reducir la violencia en las escuelas, se construye en las politicas
eufemisticamente como adversarial, reconociendo la legitimidad del
oponente.

Desde la mirada de las politicas educativas vimos varias aproxi-
maciones. Por una parte, se pudo observar la inevitabilidad de las sig-
nificaciones situadas, contextuales: lo comtin como lo publico, como
expresion de la comunidad, como motivo o condicién para generar
lazos comunitarios, como aquello a lo que todos tienen (o deben te-
ner) acceso (por ejemplo, escolaridad, bienes y servicios basicos,
etc. ), como aquello que puede ser normado y legislado. Ejemplos de
esto se mostraron en los diversos capitulos: Cédigo para el Sistema
de Protecciéon de los derechos Fundamentales de Nifios, Nifias y
Adolescentes, de la ley 136-03, en Rep. Dominicana, la Constitucién
Mexicana, o la Ley Orgénica de la Universidad Nacional Auténoma
de México; en Argentina, el decreto ley 477/55, de 1885 mediante el
cual el nuevo gobierno derogé la Ley universitaria peronista y res-
tableci6 la ley Avellaneda (1597), o en Chile, el Decreto General de
Democratizacién de la Educacién, propuesto inicialmente por el go-
bierno de la Unidad Popular en octubre de 1972. Todos ellos muestran
ciertos rasgos de como lo comun se significa en las politicas publicas
y se sanciona legislativamente en busca de una regulacién social pu-
blica, igual para todos e idealmente exigible.

Por otra parte, las politicas, a diferencia de la politica y lo politi-
co, se refieren al plano 6ntico, a estrategias situadas, a dispositivos
de regulacién, cursos de accién en contexto; involucran la planeacion
gubernamental e institucional con orientaciones especificas, general-
mente salvacionistas (Popkewitz, 2000) que diagnostican una falla y
proponen formas de superarla. En este plano, lo comun se construyé
como “esencia” o nucleo ético que para lograrse requiere de cursos
de accién especificos. El Plan Taquini para erradicar el desarraigo,
la autonomia universitaria para independizarse de las politicas de
Estado, la ley de Educacion del afio 2006 en Argentina, que establecié
la obligatoriedad del nivel secundario, buscando incorporar a los que
antes no tenian acceso, la estrategia de Cultura de Paz, en Republica
Dominicana para disminuir las desigualdades en el acceso a bienes y
servicios; la estrategia de Planeamiento integral de la educacion. 1964
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en Chile, e incluso el Didlogo entre saberes frecuente en los procesos
comunitarios y de educacién popular de América Latina, son ideales
de plenitud, promesas de salvacién, necesarios para orientar las po-
liticas y sustentar su pertinencia. Su caricter necesario de ninguna
manera ha podido garantizar el triunfo del consenso y la eliminacién
del conflicto.

La politica es observable como practica situada de conflicto y lo
politico, como registro ontolégico, y a la vez como recurso de intelec-
cién que permite entender e interpretar tanto las luchas y demandas
sociales, como los dispositivos de regulacién social para atenderlas (las
politicas, policies). Su caracter irresoluble involucra, contrariamente
al pesimismo usual, reconocer que es condicién y motor de nuevas
demandas, nuevos antagonismos, nuevas condiciones para generar
respuestas distintas, con suerte mas progresistas y democréticas.

Como supuesto politico y moral, como reivindicacién social de
movilizaciones y gestas populares y estudiantiles, como demanda,
como conquista, como evocacion nostalgica de experiencias universi-
tarias, como representacion salvacionista de politicas publicas, como
promesa de plenitud, como sustento y destino de la comunidad (li-
beralismo comunitarista de MclIntyre), como escamoteo de una co-
munidad politica que se intenta sustituir por una comunidad ética
(Ranciere), como resultante de la constitucién del pueblo en su carac-
ter de agente politico (Mouffe y Laclau), o como condicién inmanente
de la multitud (Hardt y Negri), v en muchas otras significaciones re-
cuperadas en estas paginas, lo comun tuvo una fuerte presencia aso-
ciada a la educacién publica.

La defensa de lo comtn entendido como lo publico se plante6 de
forma imperiosa frente al avance inusitado de procesos de desregula-
cién, fragmentacién, individuacién y consumismo; ante las inéditas
formas deinsensibilidad e indiferencia frente el “otro”; ante la privati-
zacioén y colonizacion de los aparatos de Estado, por medio de formas
de ilegalidad y de estructuras paraestatales; hasta incluir formas de
expansién de los mercados impulsados por centros trasnacionales y
locales de poder concentrado, entre otras amenazantes realidades (De
Sousa Santos, 2005).

Con lo anterior, los autores hemos buscado ofrecer un panorama
de los sentidos de lo comun en las discusiones tedricas, las experien-
cias politicas y las politicas puiblicas situadas en el siglo XX e inicios
del XXTI en algunos paises de la regién latinoamericana.

Rosa Nidia Buenfil Burgos
Morelos, 15 de diciembre de 2019.
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En la universidad hay una conversaciéon entre generaciones y
entre quienes estan involucrados en las practicas académicas que
deberia seguir viva, cualquiera sean los formatos, los lenguajes y
los artefactos que seamos capaces de crear o movilizar. Parte del
futuro de la republica académica se juega en los modos que
encontremos de revitalizarla, de sacarla de la “evaluatitis” en la
que muchas veces nos sumergen, y también se juega en la poten-
cia de las nuevas revueltas estudiantiles para sumarse a esta
conversacion y animarse a replantear los términos y alcances en
que se da. A ellos habria que darles la palabra.

Del Prologo de Inés Dussel.
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