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Este texto presenta una perspectiva de lo educatipartir de andlisis del discurso. Se
inscribe en una linea critica de pensamiento eidgai con concepciones reduccionistas y
esencialistas tanto de la nocién de discurso comla chocion de educacidon. Se apoya en
una articulacion teodrica alimentada por teoriatjalj lingUistica y mis propias reflexiones

pedagdgicas.

Este documento es un producto lateral de mi inyasitbn doctoral (1990) y rescata

posiciones de mi tesis de maestria (1983). Puedearsb en la interseccion entre

pedagogia y analisis de discurso y presenta urnauesta conceptual-analitica. Involucra

una panoramica —aunque breve- de la trayectoriamdlsis de discurso, planteando una
posicion personal; un andlisis de lo educativo eatro autores marxistas, planteando
también reflexiones personales; y termina con danaciones conceptuales y analiticas en
las que se anudan las reflexiones presentadas eongasecciones iniciales.

ANALISIS DE DISCURSO Y EDUCACION

La articulacion de discurso y educacion se ha jadlbadesde diversas perspectivas
disciplinarias: sociologia, psicologia, comunicé&antropologia, linglistica, etc. En esta
ocasion nos asomaremos a lo educativo desde lpeptksa politico-semiologica. Las
posiciones tedricas de mayor presencia en estntefran sido el funcionalismo (analisis
de contenido), la teoria genético-constructivisémgtiana, etc. El nudo, en este trabajo, se
hara entre posiciones criticas de la pedagogidanddisis del discurso.

Esta presentacion esta estructurada en dos seecidae primera aborda una
problematizacion esquematica de la nocion de discyr una propuesta tentativa de
conceptualizacion. La segunda aborda un andlisisotheepto de educacion y presenta una
tesis inicial sobre el mismo. Se finaliza la chaxte una serie de consideraciones noe
son conclusiones sino al contrario tesis que sinvara abrir el debate.



Primera Parte

1.1.El término discurso ha sido objeto de diversos usos. Entre los masudrdes,
sobresalen:

a) el uso coloquial y cotidiano que le atribuye ahti#ro el significado desentido
comunde: pieza oratoria de funcionario publico —geneegita enmarcada en una
atmosfera formal y solemne-. Alrededor de estadmode sentido comun, se tejen
caracterizaciones del discurso que lo remiten & &Aoguistico (oral y escrito)
cuyo contenido se identifica como algo que &stéa de la realidadoposicion del
par discurso/realidad)

b) el uso académico, en el cual, dependiendo de kEpeetiva disciplinaria y de la
posicion tedrica desde las cuales se considerérmirto, se le ha caracterizado
COmMoO: una pieza oratoria, un programa o0 proyecdteadzar, una declaracion de
principios y objetivos, etc. Entre las caracteriagaes mas frecuentes de la
linglistica, discurso ha sido definido como:

- habla(en la escuela de Saussure donde la oposiciérarfuental es entre
lengua—sistema de reglas-habla—actualizacién particular de la lengua-.

- enunciaddsin referencia al hablante).

- enunciado(con referencia al hablante y la estructura ddb ate la
enunciacion).

- reglas de encadenamierfthstribucion de Harris).

- condiciones de produccion de significgdemiosis social: Eliseo Verdn).

- espacio de produccion de significados y resignifmaes (cf
Mainguenneau, 1980, p.7-25).

Estas conceptualizaciones han sido desarrolladiaslargo de la historia de la
lingtistica como disciplina especifica.

Si bien desde el siglo XVII se iniciaron en Franida estudios de la produccion
linglistica, no fue sino hasta inicios del siglo ¥Xe en Ginebra F. de Saussure establecio
los primeros parametros de la linguistica comoiplisa especifica con sCurso de
LingUistica General siguiendo estas lineas, el danés Hjelmslev efalmr teoria
glosematica y mas adelante Jakobson fundo el @idmiPraga. Entre 1920 y 1950, dentro
de la escuela anglosajona, sobresale el Circul¥ielea, de corte positivista l6gico y
desarrollo de la filosofia analitica, entre cuyagm@pales representantes se destacan:
Russel, Carnal y Wittgenstein. En Estados Unidasgediados del siglo XX, Zelig Harris
elaboré la teoria distribucionalista y mas adela@teomsky propuso su Linguistica
Generativa (ambas con influencia conductista, agrequ Chomsky, muy superada). En
Francia, el gran auge del analisis de discurseifuies afios sesenta sobresaliendo: la teoria
de la enunciacion de Benveniste, el analisis cizivib de Cotteret y Monreau, el analisis
politico de M. Pecheux y la semiologia de R. Bartfonde el signo deja explicitamente
de estar limitado a lo linguistico y se contempano significacion de cualquier tipo de
soporte material: visual, acustico, espacial, dtd3uenfil, 1985).



Esta apretada enumeracion de la historia del estlgli lenguaje, aunque excluye
numerosas escuelas y perspectivas, nos permitembsar que el discurso puede ser
analizado de diversas maneras. Los alcances yibiesalependeran en gran medida de la
articulacion teorico-metodoldgica que configuréngkestigador.

Para el analisis del discurso educativo, la prapugse hoy les presento se alimenta
de una vertiente mas amplia del Analisis de Discetaborada por Ernesto Laclau y sus
colaboradorés En ella se articulan, en torno a una posiciéoséifica antiesencialista y
antifundacionalista (Wittgenstein, Derrida) elenosntonceptuales de la teoria politica
post-marxista (Gramsci, Laclau), del psicoanalisisaniano (Lacan, Zizek), y de la
lingUistica post-estructuralista (Derrida); y herrentas analiticas diversas (andlisis
argumentativo, analisis de la enunciacion, hisggafico, genealogia, etc.) que convengan
a el estudio de procesos sociales especificos.

No es este el espacio para abundar sobre lo anperés la problematizacién de lo
educativo exige también consideraciones especifitas ello me concentraré solo en
algunas nociones fundamentales del campo concegeldiscurso, desde la posicion que
acabo de caracterizar.

1.2 Una tesis principal y que anuda lo que a contidmase expondra, es el
caracter discursivo de los objetos y de toda camfigion social.El caracter discursivo de
los objetos (y procesos) no niega su existencigafissino que es condicion de
inteligibilidad (significacion) de dichos objetos ye la emergencia de nuevas
significaciones y su institucién. Dos cuestionesateser desarrolladas para comprender las
implicaciones de esta tesis: la nocion de sigrafiray la de discurso.

A continuacion intentaré explicar cobmo operan lagificaciones y para ello
comentaré algunos aportes que la lingtistica hiachsgbre el estudio del lenguaje hablado
y escrito y que se revelan como Utiles para arralamo tipo de significacion (incluida la
no verbal).

1.2.1Es Ferdinand de Saussere quien aporta los prineégogentos para el estudio
linglistico al proponer el concepto @&gno como una entidad doble compuesta por
concepto (significado) y una imagen acustica (ficanite) cuya relacion es arbitrafia,
aungue una vez instituida permanece como conda@écomunicacién dentro del sistema
linguistico.

“La idea de hermana no esta ligada por ningun&igglanterna a la sucesion s-U-r
que sirve como su significante en francés” (Saesd®59, 67)

! Ernesto Laclau y Chantal Mouffe son las fuentes tedricas de donde se origina una linea de investigacién centrada en
el Andlisis de Discurso. Actualmente cuenta con aproximadamente veinte académicos, en su mayoria ubicados en la
Universidad de Essex en el Centre for Theoretical Studies. Una versién esquemdtica -en espafiol- de mi apropiacién de
esta linea se puede consultar en la Introduccién al libro Las Radicalizaciones en el Cardenismo: Argumentaciény
Discurso Educativo, (véase en la bibliografia), una versién mds profunda puede consultarse en Laclau, 1986 y 1990 (en
inglés).

2 Benveniste, Jackobson y Barthes critican la nocién de arbitrariedad en el signo propuesto por Saussere. Benveniste
sefiala que el signo es arbitrario en relacién a la cosa (referente) pero su ligazén al concepto es necesaria e intima.



El proceso en el cual un significado es ligado a umagen acustica es la
significacién. La significacion nunca es absoluta, ya que loxeptos no se fijan a los
significantes de manera Unica y definitiva, sine gambian de valor dependiendo del lugar
que ocupan en un sistema mas amplio de significasio

Valor es el concepto saussureano que pone en reliegiatadn de un signo frente
a otros signos. El signo es pues relacional y efifeinl, su valdresta sujeto a la presencia
de otros signos en el marco de una cadena disaursiv

Los signos no significan algo en si mismos, no positividades, sino marcan
diferencias de significados entre si mismos frentgros signos al interior de un sistema.
La lengua como sistema, esta compuesta de difaeydios significados se basan en las
diferencias entre las palabtasno en propiedades intrinsecas de los términas erismos
(Cf. Benvenuto & Kennedy, 1986, p.220).

A una conclusién semejante llegaria Wittgensteinngae por una trayectoria
intelectual diferente- al proponer su nociénlaleguaje game&omo manera de explicar la
polisemia e inestabilidad de las significaciories.

El contexto dentro del cual aparece enunciad@umiho establecera los parametros
de su significacion posible. Ante la inexistenogauh significado inmanente y positivo, la
distincion entre semantica y pragmatica, ya quehay significacion fuera del uso de
lenguaje: no hay significacion posible al margerudesistema de reglas y usos, fuera del
contexto discursivo, es decir, fuera de un juegdedguajé mayor o en menor medida
explicitado. Y va mas alla de la tradicién lingidatal sefialar que todo acto puede ser
significativo: no hay accién que no tenga un sigaifd y ningln significado esta al
margen de la accion. De aqui que la distincidén eergignificacion linglistica y
extralinglistica pase a ocupar un plano secundarge ponga de relieve el caracter
discursivo de lo social: todo tipo de relacidén abes significativo.

La significacibn como positividad, la identidad rebrgen de toda posicionalidad
dentro de un sistema de significaciones son unan&szrechazados para dar lugar a la idea
de significacion como diferencialidad dentro de cadena discursiva.

Otro par de nociones saussureanas importanteseptastudio son los planos de
analisis paradigmatico (que alude a la sustituiadi por contexto) y sintagmatico

% En este sentido, Lemaire apunta: "Le signe a aussi une valeur qui ne se limite pas a sa signification restreinte (...).
Seul le systeme entier de la langue va lui donner sa specificité par opposition aux autre signes (...) La valet resulte du
fait que la langue est une systeme dont les termes sunt solidaires. La valeur d'un mot sera signification que lui confere
la présence de tuos les mots du code mais aussi la présence de tous les éléments de la phrase ». (A. Lemaire, 1979,
p.44)

* Por ejemplo la palabra “*hermana” es definida por su relacién y diferencias con: “hermano”, *madre”, “padre",
“sobrina”, efc, en el caso del contexto discursivo de las relaciones de parentesco

® Wittgenstein. Investigaciones Filoséficas. Primera Parte

® Sabiendo que ésta es una desafortunada traduccién literal de la expresién Wittgensteiniana, /anguaje -game, no
encuentro otra mejor por el momento.

7 Una diferencia de matiz haria yo a este postulado: puede haber accién sin significado pero entonces es
completamente irrelevante en términos sociales.



(sustituibilidad con contiguidad) (ef. Saussere@ 9823 Y Buenfil 1988, 20ss) que nos
permiten esclarecer por un lado, ciertas logicasles en la construccion simbdlica de la
realidad; por otro lado, estrategias politicasdiatias y, por otro lado, formas retéricas de
uso cotidiand.

Es a partir de una ampliacion y radicalizacion aldéiriglistica saussureana que la
nocion dediscursova cobrando una configuracion mas abarcativa ypbeimy a la vez
mas adecuada para el andlisis de la educaciomindgae proceso social.

1.2.2 Si se parte de que toda configuracién socialigrifigativa, es impensable
alguna posibilidad de convencion social al margentado proceso de significacion.
Independientemente del tipo de lenguaje de quease, ta necesidad de comunicacion
emerge paralelamente con la necesidad de orgadizsecial Discursose entiende en este
sentido como significacion inherente a toda orgasién social.

La capacidad de significar no se limita al lenguagdlado y escrito, sino que
involucra diversos tipos de actos, objetos, refasoy medios que, mediante algun
simbolo, evoquen un concepto. Originalmente eim¢pilstica de Saussere, estos elementos
son significante y significado y aluden al lengusgdlado. En los desarrollos mas recientes
estos mismos conceptos han sido extrapolados a fatrmas de significacion: gestual,
pictérica, etd. En este sentido, cuando hablamos de discursnosioeferimos al discurso
hablado o escritospeech necesariamente, sino a cualquier tipo de actgetmbgue
involucre una relaciéon de significacion.

Si el foco de nuestra atencion se centra en ettearaignificativo de un objeto o
practica, su naturaleza lingiiistica o extraling€aspasa a un segundo plano. De hecho, en
una formacion discursiva suelen encontrarse objetatos de diversa indole agrupados en
torno a una significacion comun.

Por ejemplo, la discursividad de la prision (ef.c&dt) no se constituye
exclusivamente de documentos y comunicacion vespalao que involucra ademas una
serie de practicas extralingtiisiticas (rutinasarjguias, usos del espacio fisico, emblemas,
19 etc.) cuya significacién —a veces evidente, a va®tada— es innegable. Lo discursivo
alude allla significacién de estos elementos, sipoitar la naturaleza de su soporte
material.

8 Los dos planos de andlisis han sido asociados con légicas de estrategia: equivalencia y diferencia (Laclau y Mouffle),
con figuras retéricas; metonimia y metdfora (Barthes, 1985, p.119) y con mecanismos de sobredeterminacién:
desplazamiento y condensacién (A.Lemaire), lo cual permite ver planos de convergencia entre el pensamiento politico,
lingliistico y psicoanalitico (ef.Buenfil, 1988/1991), entramado de conceptos que alimentan este paso por las relaciones
entre discurso y educacién).

? Ver particularmente R.Barthes: Mitologias o E de Ipola: Ideologia y Discurso Populista

10 Siguiendo el ejemplo de la cdrcel, cabe poner de relieve el cardcter significativo del uso del uniforme, de un nimero
en vez del nombre propio y otras prescripciones que evocan la negacién de la identidad del preso; los usos y
restricciones del espacio fisico, los saludos, emblemas y otros actos que significan la sumisién ante la autoridad. Asi,
prdcticas lingliisticas y extralingiiisticas se combinan y adquieren su significado en el discurso carcelario.

1 El ejemplo del discurso carcelario sirve como analogia para el caso de la educaciéh. Sobre esto abundaremos en la
segunda parte de esta conferencia.



Por otra parte, es imposible separar el caractmifisativo de los objetos y
procesos, sin abandonar al mismo tiempo la pod#allide integrarlos a la vida social.
Pensar la sola percepcion de la empiricidad comenmfdad indistinta, al margen de su
insercion como objeto de significacion, es renunaiau inteligibilidad. Por ejemplo, si al
caminar algo nos impide continuar con nuestra préctica, la dapigad de esto es
obviamente percibida; su caracter de objeto, sibaggo, es definible sélo en tanto que
inserto en algun contexto discursivo y el solo leegl reconocerlo en un nombre (pared,
piedra, barrera, etc o simplemente obstaculo) icautomo identidad diferencial dentro de
algun sistema conceptual.

Todo objeto o practica es significada de algunaeraml ser apropiada por los
agentes sociale§.oda configuracion social es discursiva en esteidenLas practicas
educativasguapracticas sociales, son también discursivas.

El caracter discursivo de cualquier practica u tobjde ninguna manera niega su
existencia fisica; por el contrario, el objeto eastituye en discurso en la medida en que se
encuentre inserto en una u otra totalidad sigrifiaa

En este sentido, una misma entidad (es dewos o materialidad) puede estar
discursivamente construida de diversas formas, rikgedo de la formacion discursiva
desde la cual se le nombra. Un arbol puede sebjatoade estudio cientifico, un obstaculo,
un refugio, o un objeto amenazador. Ello no modifsu caracter empirico, pero si su
caracter discursivo. El solo hecho de nombrarlmlarm inscribe simultdneamente en
distintas discursividades, sin reducir en nada ateralidad, pero poniendo en evidencia el
absurdo de separar los objetos de su significaggdnlLaclau y Mouffe, 1988 y 1990).

Una practica social, v.gr. el dictado de un textoya materialidad involucra una
serie de actividades que incluyen movimientos, @migle sonidos, uso de signos
lingUisticos, etc., puede ser construida como eati&csi su contexto discursivo la relaciona
con el salon de clases, los sujeto maestro y algmeate.; pero también puede ser
construida como laboral si se halla inserta ennh@scos de una oficina, un jefe, una
secretaria, etc. La empiricidad de los actos invaldos puede ser la misma y sin embargo
en tanto que objeto especifico, practica educatilgboral, en este caso, no se ve afectada
ni mucho menos puesta en cuestion, por el hechesi@dediscursivamente construid&o
gue si es afectado es el significado que la carystitomo una u otra practica y el efecto
social que conlleva.

Desde esta perspectiva de la significacion, lasldggas'%(en su uso sociolégico) y
lo ideoldgico (como dimensién de andlisis), tampseon entendidas como pura idealidad,
sino como objetos, practicas y concepciones astiflad a una significacion especifica. En
el sentido gramsciano, ideologia no se refiera asdf conciencia”, tampoco es un
epifenédmeno derivado de lo econdmico, ni aludeuskehmente al conjunto de valores y
concepciones de un determinado grupo social. Sa tr&ds bien de una formacion
discursiva especifica que involucra ideas, actomelgciones, objetos e instituciones,

12 La acepcidn de ideologia como oposicién a ciencia, desde una perspectiva epistemoldgica, no tiene lugar dentro de
este estudio, y por otra parte no compartimos tal suposicidn.



articulados en torno a una significacion particf@r ejemplo en Gramsci, en torno a la
“conciencia colectiva, nacional, popular”). Y suraeristica distintiva, segun Laclau,
consistiria en autoproclamarse como un sistemagéisaciones originario, fijo, total,
positivo, completo, universal y no susceptible eledesmantelado.

El discurso en tanto que significacion se carazaepior sediferencial, inestable y
abierto.

Es diferencialen el sentido de que ni el discurso camialidad™ ni sus elementos
discretos, tienen un significacion intrinseca o anente: no son positividades sino que
adquieren sentido por el lugar que ocupan denttasleadenas o sistemas discursivos mas
amplios, debido a las relaciones que se estableoaenotros discursos o con otros
elementos (signos) dentro de un mismo discurso.

Los conceptos que constituyen los significados poramente diferenciales,
definidos no positivamente por su contenido, siregativamente por sus
relaciones con los demas términos del sistema.afacteristica mas exacta
consiste erser lo que los demas no sdifr.de Saussere, Curso de Lingiistica
General. Cép. IV.2, cursivas mias)

El caracter relacional del discurso no debe serfucdlido con la idea de
epifendmeno que también implica una relacion eeteenentos. En el segundo caso, se
presupondria una positividad fija (esencia) deul se derivaria epifenOmen@omo una
consecuencia. Por el contrario, en una relacioeretiicial, no hay positividades fijas ni
derivaciones parasiticdssino que la constitucién de las identidades serdg por la
relacion.

Por ser relacional y diferencial, el discursoimsstableen la medida en que el
significado no se fija de una vez paras siempre gue se establece temporalmente en
funcién del sistema discursivo dentro del cual ecup lugar. El ejemplo anterior sobre el
arbol, ilustra claramente este caracter precarioddzurso. Dentro de un formacion
discursiva estética, el arbol adquiere un sentidativamente estable, que es alterado por
modificaciones al interior de esa misma estructlisaursiva, o por pasar a ser nombrado
desde otra estructura discursiva distinta (por plentientifica, ecoldgica, etc.). La nocion
delanguaje gamesen Wittgenstein explica esta precariedad e ingistad.

La inestabilidad del discurso no es, sin embatg@l; o si se quiere, hay una
estabilidad relativa que permite la regularidad wrnpanencia de los signos
convencionalmente aceptados, condicion de posdilide la lengua. Una inestabilidad
absoluta impediria toda posibilidad de discurso.

3 Totalidad se entiende aqui como totalidad abierta, en cierto sentido, incompleta, y susceptible de ser siempre
reconstituida. Es decir como unha totalidad arbitrariamente delimitada en tanto objeto de andlisis.
! Si la leche se concibiera como una entidad positiva, el yogurt serfa un epifenémeno de ella.



El discurso eabierto e incompleten el sentido de que al ser relacional, diferéncia
e inestable, es siempre susceptible de ser ligagw ruevo significado. Si bien, por un
lado, la significacion fija relativamente un sidgcdinte a un significado y en un sistema
discursivo, una serie de elementos (signos) socapenente ligados a un sistema de
significados, tanto el signo individual como la restura o totalidad discursiva,
permanecen vulnerables a aceptar nuevos sentides € todas maneras, no agotaran las
posibilidades de seguir incorporando nuevos sicauiios-. Las totalidades no son, pues,
autocontenidas ni cerradas, siempre estan expugsdtagrupcion de elementos externos
que desarticulan el orden precariamente fijado,idiapdo una constitucion acabada y
produciendo alteraciones en los significados.

Finalmente, el discurso, en la medida en que estitativo de lo social, es el
terreno de constitucion de los sujetos, edugjar desde el cual se proponen modelos de
identificacion'® es la constelacion de significaciones compartidas organizan las
identidades sociales. El discurso es, en estedsentipacid® de las practicas educativis,
si se quiere, no hay practicas educativas al matgema estructuracion de significaciones.

Entendiendo en los términos previamente presestalaoncepto ddiscursoes
ademds potencialmente fructifero en el estudicadedlcacion porque permite interpretar
la forma como diversos procesos y objetos se #ticen una cadena de significaciones
gue impregnara las diversas instancias de la dotsucietal.

Asumir lo anterior también implica aceptar quelisturso educativo no se limita a
documentos y verbalizaciones relacionadas con tastipas educativas, sino que las
contempla junto con otros elementos que configloaaducativo (actividades, rituales,
distribucion de espacios y de tiempo, etc.) coméadbse en las significaciones que
adquieren en sus interrelaciones y en sus releziommo conjunto frente a otras practicas
e instituciones sociales. Asi, las estrategiadtasasd incluyen la combinacion de elementos
lingUisticos y extralinglisticos para el estudigpdécticas y objetos de diversa indole cuya
articulacion esta dada en la medida en que se guoafi como elementos de una
significacion relativa a la educacion.

Dicho de otro modo, la pertinencia de este enfaegpi@vidente en el caso de la
educacion, en el sentido de qué series de signebkictlizados en diversos soportes
materiales: orales, escritos, gestuales, ritu&iesales, etc.) van adquiriendo significados
especificos desde los cuales se organizan lasdddes sociales. A continuacion sefalaré

5 Esta idea de proponer modelos de identificacion es andloga a la nocién althusseriana de interpelacién (Althusser,
1970) en la que se conceptualiza como el procedimiento por excelencia para la constitucién de sujetos.

16 "Espacio”, en este contexto, se refiere a espacio social, es decir, atravesado por redes de relaciones (ver culturales,
econdmicas, politicas, sociales, linglisticas, erdticas, generacionales, nacionales, raciales, religiosas, etc) que son
condiciones para la constitucién de los agentes sociales.

17 En este sentido la nocién de préctica hegeménica, como lugar de constitucién de los sujetos (cf. Laclau y Mouffe,
1985) es una nocién productiva para la comprensién de lo educativo. La prdctica hegeménica tiene como condiciones
la superficie discursiva de lo social (como orden simbélico o constelacion de identidades), la irrupcién de la negatividad
(lo real, en sentido lacaniano) que establece una relacién de antagonismo entre las identidades sociales y desarticula
este orden social, y la emergencia de huevos modelos de identidad (imaginario) que posibilita la restauracién de un
nuevo orden social mediante la articulacién de nuevos modelos de identificacidn en torno a un proyecto ético.politico
distinto.



por qué es conveniente considerar espacios soffafesiar, cultural, religioso, etc.) como
agencias educativas.

Segunda Parte

2- Es conveniente detenernos ahora en el concep&ddeacion. Partiendo del
sentido comun, hay también un reduccionismo impnesite en el significado coloquial de
este término. Educaciéon ha sido limitada a la esitdd. Desde los primeros intentos de
construir la Pedagogia como un conocimiento cieotify ya no s6lo como una reflexion
filosofica- la necesidad de delimitar un objetoedeudio ha conducido, innecesariamente, a
excluir una serie de practicas y espacios soctplesormana los sujetos, del concepto de
educaciéon. Tanto en las corrientes ya clasicaspdesamiento “cientifico-pedagoégico”
(funcionalismo, conductismo, marxismo, etc.) como ks “nuevas concepciones
educativas” (escuela activa en sus diversas vetieretnografia educativa, psicologia
educativa, etc.) y en la investigacion que de aetadesprende gmivilegia el estudio y la
reflexion sobre los procesos escolares.

Dado el interés de esta presentacion, me limitea@alisis de algunas concepciones
que abordan la educacidon como una practica sa@atrio de, por y para la sociedad).

2.1 A continuacion expondré sucintamente las refieegoen torno a la educacion
compartidas por Marx, Lenin, Gramsci y Althus8arsi como aquellas en que difieren, en
torno fundamentalmente a los siguientes topicogaglel que las practicas educativas
juegan en el proceso de constitucion del sujet@ken distintas coyunturas; el concepto
de educacién y las practicas en que se confotma.

Posteriormente seran formuladas algunas consideesipersonales con el objeto
de que sirvan para abrir el debate y como posifrieas para investigaciones futuras.

2.1.1En los cuatro autores puede observarse querdasicas educativagiegan un
papel fundamental en konstitucién de los sujetos sociaf@&n este sentido la educacion
es considerada como una practica social que ieteewen forma determinante y especifica
en dos sentidos: por una parte como conformaddraugktorevolucionario(a excepcion
del caso de Althusser) en la medida en que inadé econstitucion de una conciencia
critica, constructivista y transformadora (aungea exclusivamente en términos de una
conciencia de clase) y en la medida en que pemhiteEceso a formas de conocimiento
consideradas como socialmente valiosas; por otte,g@mo conformadora dslijeto que

18 Adn después de mds de tres décadas de crisis del marxismo, de dos afios de la caida del muro de Berliny de estar
siendo testigos del desmantelamiento del bloque soviético, es de gran relevancia analizar las teorizaciones marxistas
sobre educacién por su riqueza, complejidad y porque, desembarazadas de sus lastres reduccionistas y esencialistas,
siguen brindando elementos de lucha contra las diversas formas opresivas que predominan en nuestro Tercer Mundo y
que no son afectadas por la desarticulacién del discurso socialista.

19 Este andlisis estd basado en el capitulo 4 de El Sujeto Social en el Discurso Marxista: Notas sobre el Reduccionismo
de Clase y Educaciéh, Tesis de Maestria DIE-CINVESTAV IPN, 1983, México. Publicado en Tesis DIE, N° 12, 1992,

20 Una presentacién sucinta de las posiciones de los cuatro autores puede consultarse en Buenfil B, Rosa N: "Ideologia
y Educacién en el Marxismo" en la revista Pedagogia vol. 4, N° 12, Revista de la Universidad Pedagégica Nacional,
México, oct-dic 1987, pp.13-22



reproduce y aceptéas relaciones sociales dominantes. En este casoiden los cuatro
autores aunque es Althusser el que mas teorize sl Este sujeto social acritico se
constituye mediante diversas practicas socialdse éas cuales la educativa es ponderada,
en el sentido de que su manera de pensar y aagiarpmo los conocimientos acordes a la
formacion social dominante, son adquiridos y reddos por las practicas educativas.

Teniendo en cuenta que, para los autores, estaticpgd educativas tienen un
caracter social y de hecho su participacion en dafacmacion del sujeto ocurre
conjuntamente con otras précticas sociales, caioa@s exponer lo especifico de ellas, lo
que las hace educativas.

2.1.2 En los cuatro autores aparecen alusiones respecta educacionen dos
sentidos: uno restringido al &mbiscolar y otro, amplio, referido #odos los espacios
sociales.

En elprimer casg educacion entendida como escuela, aunque esdeefertodos

los niveles, grados y modalidades, supone unaiag@sétn en términos de las préacticas
educativas, los contenidos, las relaciones idec#sgy de poder, etc. Independientemente
de gque se trate de la escuela capitalista o deuava escuela”. Lo anterior es reconocido
por los autores respecto de la “vieja escuela” ya ¢pnsideran que los atributos de la
escuela socialista, haran de ella el medio eduxgtie cubra las necesidades sociales de la
cultura, formacion fisica e incluso afectiva. A epcion de Althusser que nunca teorizé
sobre una escuela para sociedad socialista, péwa agtores la nueva escuela seria
suficiente para educar a los “constructores dekit

En el segundo casola educacion entendida en multiples practicasakscy en
multiples espacios parece ser la mas rica y compRgra Marx, la vida cotidiana; para
Lenin, las luchas diarias y practicas; para Gramsdas las practicas hegemonft¢aspara
Althusser, todos los aparatos ideoldgicos del Essath espacios de la educacion.

Evidentemente, la riqueza de contenidos que puséeeapropiados, la diversidad
de agentes que pueden intervenir y de contradiesisnciales que pueden estar presentes
en estas practicas educativas, tiene mucho maseueon las actividades cotidianas-
politicas, economicas, ideoldgicas, juridicas,-ale. los agentes, que aquellas prescritas
por la mas avanzada de las escuelas socialistas.

Para Marx, Lenin y Gramsci se trataba particulatmede conformar sujetos
sociales acordes a un proyecto politico especifideBmitando ética y politicamente, y
éste no podria conformarse con base en los vigjbgads y costumbres de las sociedades
capitalistas, de aqui que se privilegiase un espatis controlable, y con métodos
educativos mas precisos y tal vez también masoeficaAsi, a pesar de haber reconocido
los diversos ambitos educativos, privilegiaronsgiodar como idéneo para la formacion del
un nuevo sujeto social que tenian en mente.

#! Cabe sefialar que existen diferencias entre la nocién gramsciana de hegemonia y la que se sustenta en esta charla, es
decir la nocién de Laclau y Mouffe (supra nota 16).



Para cada uno de los autores habra una ponderesp@&tial al tipo de practica y
agencia educativa, dependiendo de la coyunturaciispede que se trate: en el caso de
Marx (1848), Lenin (1902) y Gramsci (en multiplestos), cuando se trata de conformar
al sujeto revolucionario para la toma del podegrapen privilegiadas las practicas de
educacién politica —en su mayoria, fuera del ambégoolar- en los diversos espacios
sociales y particularmente en los organismo espaniente politicos, sindicatos, partidos,
consejos, etc.; y también tienen un reconocimigratta las practicas escolares porque
proporcionan herramientas basicas para la redudgda ignorancia que en alguna medida
les impide ejercer sus capacidades para la likara€uando se trata de constituir sujetos
revolucionarios para la construccion de la sociestamdalista, se privilegia como practica
educativa la escolar, en el entendido de que seiiale una escuela diferente: polivalente,
unitaria, no desvinculada de la vida social, papwde., en la cual las relaciones entre el
maestro y sus alumnos dejarian de ser opresivasjtatias, teoricistas y parcializadotas
de los atributos humanos.

Sea en una coyuntura 0 en otra, se trate de latitt@n® de un sujeto
revolucionario o de uno conforme a las relacioresl@minacién vigentes, sea en un tipo
especifico de institucion o en diversos, las pcastieducativas inciden de manera relevante
en la constitucion del sujeto social.

2.1.3En las conceptualizaciones de los cuatro autorestablecen relaciones entre
las practicas educativas y otras practicas socialpara Lenin la educacion es un
instrumento de politica, para Althusser la educaa$ una practica ideoldgica, para
Gramsci toda practica educativa es una practicé&tiqgegl para Marx es una practica
cultural; sélo en el caso de Lenin hay una claraidm pragmatica: lo politico y lo
educativo se relacionan en términos de exteriondadbordinacion. Gramsci y Althusser,
a pesar de hacer evidente un objeto politico jantoda practica educativa, no supone el
vinculo entre ambos en términos instrumentales.

A partir de la relacién entrpolitica y educacidones posible delimitar qué es lo
especifico de las practicas educativas: para Giaaaamarelacion hegemaonica partir de
la cual, los que participan en ella, se apropiaiefiten, saben y comprenden”) de un
contenido (formas de conocimiento “superior”) queviamente a dicha relacién, no
tenian; para Althusser es una practica ideologitarpelacion) a partir de la cuall sujeto
se constituyees decir, asume 0 acepta los rasgos y caraitasisfue dicha interpelacion
le propone y se reconoce en ellas; para Lenin aspudictica subordinada a un proyecto
politico que consiste en lacorporaciondel “conocimiento cientifico”y de las posiciones
politicas coherentes con tal proyecto; para Mamsisbe, de manera semejante, en la
apropiacion de conocimientogue le sirvan a los que se educan, pidrerarse de las
formas de opresion.

2.1.4En relacion a lo anterior se configura tambiéndeidn que ellos tenian de los
referentes educativo$ara Lenin es claro que quien educa es el “portdd la ciencia”,
hay entonces un referente fijo. En Marx y Grameablsserva con bastante claridad que la
relacion referencial es reciproca: el educador debeducado, en la relacion educativa el
educador es a su vez educado. En el primer enunaada su generalidad, no se precisa si
el educador debe ser educado antes de o duraptédtica educativa; en el segundo es



claro que es en la misma relacion donde el educasoita educado; maestro y alumno,
lider y militantes, dirigentes y dirigidos aprendamo del otro en una relacion donde el
educador resulta educado: maestro y alumno, liderilyantes, dirigentes y dirigidos
aprenden el uno del otro en una relacidon reciprespontaneidad y direccién son los
componentes y la complementariedad de ambos. Siargm en este Ultimo caso, que es
el de Gramséf se establece en algunos textos, una fijacién deléion referencial y
entonces aparece —como en Lenin- que el maestiadudio o el dirigente son quienes
educan.

Respecto de la nocién de sujeto de educacion geeepinferirse dados los
parametros y conceptos sobre lo educativo y sabmhstitucion del sujeto social que
estos autores exponen en sus obras, se apuntpliense:

- Para Marx (1845) tanto en su nocidon amplia comdaerestringida, el
sujeto de educacién se constituye en las practdagativas, como un
sujeto activo que se apropia de un contenido emddida en que lo
construye: en esa practica constructiva (condicianaocialmente) se
conforma como sujeto y se conforma asimismo su@lie conocimiento.

- Para Lenin (1902), el sujeto de educacion sstitage en dos momentos:

1- por cuanto sus caracteristicas como sujeto soetatdinado por la historia 'y a
la vez capaz de transformarla y

2- para transformarla requiere del acceso a la “Ugiceerdadera ciencia de la
historia” en términos de una “importacion” de laria. De esta manera el sujeto
educador se constituye por ser el portador deelac@ (independientemente de
haber entablado una relacion educativa con otrotapg el sujeto de educacion
se conforma por ser carente de dicha ciencia.

- Gramsci (1929-37) sostendra que el agente coonoalla teoria, el intelectual,
no es el exclusivo en la relacidbn hegemonica, Einién es educado en la medida
gue incorpora a su conciencia un nuevo elemengspontaneo. khtelectual sabe
pero no siente, las masas sienten pero no saberel intercambio educativo se
sintetizan ambos componentes y el resultado es igtedectuales y masa
comprendenel sujeto de educacion se constituye al mismo teeegmo sujeto
educador.

- Para Althusser (1969-70) el sujeto de educac#®rcanstituye en relacion de
interpelacion. En la medida en que el agente seomhpre esta inmerso en esta
practica ideoldgica, puede haber sido conformaduocoin sujeto susceptible a
ciertas interpelaciones e impermeable a otrasgdecue no se pueda hablar de una

22 Cabe llamar la atencién de que en Gramsci se observa una tensién entre dos posiciones contradictorias: wnaen la cual
se afirma que el educador es a su vez educado en la prdctica hegemdnica, y ofraen la cual sostiene de manera
unilateral que son los educadores (padres, intelectuales, adultos) quienes dirigen a los sujetos de educacidn (hijos,
masas, jévenes, etc.)



determinacion absoluta por parte del interpeladorsijeto educador) sobre el
interpelado (sujeto de educacion) y si de un cardgttualmente activo en cuanto
puede aceptar o rechazar la interpelaéfon.

2.1.5Una ultima observacion que concierne a los cuaitores, aunque Gramsci
en menor medida, es la que se refiere addass de identidaén torno a los que el sujeto se
constituye. En este sentido para Marx, Lenin, Geam®\lthusser el polo central, cuando
no el Unico, es el clasista. Las institucionesplasticas, los contenidos, tanto en alusiones
a la vieja escuela, como en alusiones a la escoelalista, aparecen centradas en torno a
la identidad de clase, aunque eventualmente y deemaasecundaria aluden también a la
identidad nacional, racial o sexu&l.

2.2 Por lo que toca a lasonsideraciones personalesabe sefalar en primer
término, la exigencia que se presenta en relaci@ncaracterizacion del papel que juegan
las practicas educativas en la constitucion dettsigocial. Esta exigencia de caracter tanto
tedrico como politico, conciernmr una parteal analisis concreto de cdmo se constituyen
los sujetos sociales en las sociedades capitajistasias no capitalistds.en qué ambitos,
por medio de qué practicas, en relacibn a qué ipogs, en torno a qué proyectos
politicos, es deciren qué discursosEn este sentido, la nocion de discurso como
configuracion de significaciones, como terreno pae® de constitucion de identidades,
viene a mostrarse como una conceptualizacién fecyndomplementaria de lo que he
venido presentando sobre el concepto de educa&ion.otro parte concierne a la
tematizacién el debate y las nuevas construccitetecas sobre el tipo de sujeto que se
quiere construir desde la perspectiva de un proygalitico especifico.

Lo anterior nos llevara a insistir en la necesidigd hacer una reconsideracion
respecto de lo que se entiende por educacién graoticas educativas.

2.2.1La identificacién de educacion con escuela es alidassmuy como da en lo
que concierne a la precision del concepto: la d&loidn se da casi de manera automatica;
la escuela, lo escolar, estd delimitado en términoilicos, filoséficos, ideoldgicos,
econdmicos, etc.; sus funciones sociales son meificles de delimitar, las relaciones
sociales y politicas, ideolégicas y administrativagectivas y tedricas tienen limites
impuestos por el compromiso marco institucional.

2 En otro escrito, he resaltado las tensiones subyacentes en las conceptualizaciones de los cuatro autores, aqui, por
falta de espacio no se retomaron (cf. Buenfil, 1983, Capitulo 4).

24 Hasta aqui el comentario sobre los autores consultados. Como se puede observar, no tiene mucho sentido intentar
definir en términos generales, a ninguno de ellos como un autor cuyo discurso es de apertura en todos sus
componentes, o absolutamente de cierre. Sélo momentos, pasajes de su obra, componente de su conceptualizacion
global son susceptibles de tal caracterizacién. Lo importante es que en todos ellos hay elementos rescatables que,
despojdndolos de sus caracteristicas reduccionistas, cientificistas, etc y rearticuldndolos a nuevos esquemas
explicativos, pueden alcanzar un grado de desarrollo y precisién que los conviertan herramienta tedrica para el andlisis
y explicacion de hechos educativos cada vez mds complejos.

% No es el momento ni espacio para entablar la discusién acerca de cémo nombrar a las formaciones sociales del
antiguo bloque soviético. Por ahora, prefiero decir simplemente "no capitalista”. Sobre este debate véase: Sdnchez
Vdzquez, A. "Ideal Socialistay Socialismo Real”, en Nexos 44, Agosto 1981, pp:3-12



Aun dentro de esta relativa comodidad, es freeuestuchar alusiones restrictivas
respecto del caracter de las practicas educativase basan exclusivamente en lo que la
escuela dice explicitamente de si misma: neutdlidaonocimiento cientifico,
normatividad del “buen ciudadano”, patriota, vasoteniversales”, desarrollo armoénico de
las capacidades de la “esencia humana”, etc.

Esta vision restringida de la escuela debe cueste. Es, sin embargo,
fundamental, ampliar la discusion relativa a:

- los discursos escolares que constituyen al sugerdcaci6f?

- el tipo de sujeto que se configura en esos aspéctos

- lo que la escuela no dice de si misma, asi comasderacticas educativas
externas que inciden sobre las escolares, tantotéeminos de
complementariedad como en términos de oposfion.

Por otra parte, en este mismo sentido, cabe regplta en casi todos los paises
capitalistas, y sobre todo, en los capitalistaoslibados —como es el caso de América
Latina en general- la escuela es una institucibmicaila dominanf@ por el
reconocimiento social que detenta, por ser la dmsatucion con capacidad juridica de
certificar los conocimientos o un cierto tipo deueation’ y no porque abarque a la
mayor parte de la poblacion.

En estos casos, mas que nunca, se hace urgertgdaca de conocer cOmo opera
la educacién no escolar, qué fuerzas se debateliaerqué proyectos politicos sostienen,
como los ponen en préactica, qué tipos de sujetesatan construir, mediante qué practicas,
etc., para tener la posibilidad de incidir en ella.

Toda la poblacion que no tiene acceso a las iogiites escolares —indigenas,
“marginados”, campesinos, o simplemente los qualcanzaron “cupo” de todas formas

% Prdcticas lingiiisticas y extralingiiisticas en las que confluyen, se entrecruzan y se sobredeterminan miltiples
condicionamientos institucionales, en las cuales rigen una determinada concepcion del proceso de conocimiento, un
cierto sistema de téchicas de ensefianza y aprendizaje, una equis reglamentacién juridico-administrativa, una
intencionalidad politica especifica, una determinada jerarquia ocupacional y de autoridad, en las cuales es vigente una
cierta normatividad moral, etc

#7 Espacios marcados por la institucionalidad, y pensar en el tipo de sujeto que se puede conformar dadas estas
condiciones, mediante prdcticas alternativas, y/o modificando algunas de dichas condiciones.

%8 as prdcticas escolares no reconocidas, los “contenidos ocultos”, las condiciones sociales que pasan por el émbito
escolar, filtradas si se quiere, pero que de todas maneras inciden en lo que alli sucede, asi como los efectos en el
espacio escolar de otras relaciones educativas externas (la familiar, religiosa, de los medios de comunicacidn, etc.) que
en ocasiones complementan, legitiman, justifican o simplemente apoyan a la escuela, pero en ocasiones contradicen o
simplemente proponen a otros contenidos valorativos conductuales, etc, que sustituyen los prescriptos por la escuela.
29 Una posiciéh opuesta a la que sostengo aparece argumentada por Adriana Puiggrés en “La decadencia de la escuela”,
en Revista Arte, Sociedad e IdeologiaN°4, México, 1978, p.64

%9 Una caracterizacién mds acabada sobre el cardcter dominante de la educacién escolar, se puede consultar en:
Ibarrola, Maria de: Sociologia de la Educacion, Colegio de Bachilleres, México, 1979



se constituyen como sujetos en esos otros espatiadicionalmente despreciaddbgor
los intelectuales. (Y ademas también se constitoyeo sujeto por referencia a lo escolar,
como los “no escolarizados” con las consecuenaoeigles que eso conlleva).

Lo anterior pone una vez mas en evidenciaaureatender el discurso escolar no
basta.Es también imprescindible atender todos aqueltoss eespacios, institucionales o
no, que contribuyen a la conformacion del sujetciado delimitar sus condiciones,
reconocer sus practicas, qué fuerzas politicamactjué contradicciones son emergentes,
en fin, qué tipo de sujeto constituyen y qué aktéwas se pueden ofrecer.

El reconocimiento de que las practicas educatiwasenllevan a cabo solo en las
instituciones escolares sino también en muchas afgyancias que incluso pueden no tener
el caracter de institucion formal, es quizd unsiggdn mucho mas incémoda, mas inasible
(por el momento), pero su construccion puede aponts elementos para el analisis y
explicacion de los hechos educativos, es decirdiesursos desde los cuales se proponen
modelos de identificacion a los sujetos, que losmehtos contemplados por una
concepcion restrictiva.

La empresa que se propone aqui es evidentemenfdejam a largo plazo. Se ha
sefalado que de la educacion escolar falta aunorgueh indagar; pues de la educacion en
sentido amplio, esta casi todo por construir. Paymenzar es una tarea para todo
intelectual y sobre todo para cualquier “pedagogaé se pronuncie a favor de las
transformaciones de Ordenes sociales y procesdsseque la opresién predomina. Ello
implica: a) precisar el conceptob) investigar y teorizar sobre cémo, en las saaled
actuales, se llevan a cabo procesos educativosn@nmultiplicidad de instituciones, e
incluso en espacios sociales no institucionalizadpanalizar qué tipos de practicas tiene
lugar en estos espacios; d) qué tipos de sujetastito/en y si tienden a reproducir o a
transformar las relaciones sociales vigentes. Eamsqialabras, qué discursos interpelan a
los sujetos y qué efectos tienen esas interpelesi@m los sujetos y en los discursos
mismos.

Pasar por alto estas mdltiples practicas educatipas no ser estrictamente
escolares, implica politica e ideoldgicamente umeasgectiva desmovilizadora y una
ceguera. Implica dejar esos espacios en los cuhldss sujetos se constituyen
cotidianamente, en manos de, por un lado, la psp@rganeidad, y por otro lado, de
fuerzas y posiciones opresivas predominantes -tautas, discriminatorias y regresivas
(en el mas amplio sentido del término)-. Ademaglita desaprovechar contradicciones y
luchas contra dichas formas de opresion que tigaehgun avance.

3! | a propia clientela cautiva durante 35 o 45 horas semanales en la institucién escolar, es material susceptible de los
demds espacios educativos durante las horas restantes, espacios que ademds pueden contar con recursos y contenidos
educativos tan sistemdticos, tan atractivos y tan eficaces (o mds) que aquellos con los que cuenta la propia escuela.

32 E| desprecio al que aludo se refiere a que son escasas las investigaciones sobre lo educativo de dichos espacios no
sobre la marginalidad, o las alternativas no formales. Por ejemplo hay investigaciones sobre la primaria, la secundaria o
la universidad por televisién, hay investigaciones sobre los “efectos enajenantes” de la tv comercial sobre los nifios,
etc... pero no hay investigaciones sobre lo educativo de la tv comercial o lo educativo de los “comics de escasa calidad
cultural”

33 Indagar qué es lo que hace que cualquier prdctica social pueda ser, en un momento dado, una prdctica educativa,
averiguar en qué radica que cualquier espacio social pueda constituirse en una agencia educativa.



Entender las instituciones de la sociedad civil e@apacios en los que se libran
batallas por la hegemonia (ya lo han dicho Gramgdthusser), asi como el caracter tanto
reproductor como virtualmente transformador deplasticas politicas —educativas- que en
estos aparatos tienen lugar; entender las relaipoiiticas que en ellas se generan — y no
son meras consecuencias o efectos de una relacibstitucion econdémica, o politica
exteriores- relaciones y practicas productorasujetas cuyo caracter no se reduce una
referencia clasista sino también, y de manerautatia, a referencias y polos de identidad
raciales, religiosos, nacionales, sexuales, geingr@es o en torno a la relacién dirigentes-
dirigidos: entender de esta manera la educaciopra&sisa para la elaboracion de una
propuesta pedagogica y una practica educativa eaphultiple y contestataria. Es de
alguna manera, una propuesta movilizadota desdparspectiva pedagogica.

2.2.2 Otra cuestion de especial importancia para la xiéite pedagogica, que
aparece clara desde la Ill Tesis sobre Feuerbachaygunos pasajes de la obra de Gramsci
es la relativa al caracter absoluto y fijo del gsueducador comeeferentenecesario para
el sujeto de educacion. Es decir, la calidad quehams corrientes pedagdgicas dentro y
fuera del marxismo atribuyen al maestro, padrégelite, intelectual, partido, “generacion
adulta”, referente educativo fijo, absoluto, nedesaespecto del alumno (hijo, dirigido,
masa, “generacion joven”, etcdebe ser reconsiderad&s preciso romper con dichos
postulados unilateral, estatico y avanzar haciacamzepcion en la cual los referentes ni
estan prefijados por criterios que se basan enrmdigi@ciones ajenas a leelacion
educativa (generacionales, de parentesco, etsgani invariables de una vez para siempre,
sino que asuman como referentes que se constiteryda propia practica educativa o
hegemonica (en el sentido gramsciano) si se quigi®,sean concebidos como variables,
cambiantes, en cada relacion educativa.

En este sentido, uno de los aportes pedagdgictisosriactuales que mas ha
profundizado respecto de los referentes en laiéelalucativa ademas de Marx y Gramsci
es Paulo Freire, particularmente cuando caractirizancepcion bancaride la educacion
y le opone la alternativa de una “educacion libera en la cual —-mas alla de la
superficialidad demagogica del discurso pedagédmminante- precisa en qué consiste
una practica educativa en la cual el educador &s @z educado por “el educando” y
viceversa.

Avanzar en esta perspectiva, es también cuestlanasncepcion de un sujeto de
educacién que se constituye pasivamente por lraadeé un sujeto educador que se
constituye activamente. La educacion bancaria eiege- necesariamente supone sujetos
pacientes, receptivos, oyentes, sujetos que sditcyes en Ultimo analisis como objetos
recipientes®

% Dice Freire: a) El educador es siempre quien educa; el educando el que es educado. b) E educador es quien sabe, los
educandos quienes no saben. c) el educador es quien piensa, el sujeto del proceso: los educandos son los objetos
pensados. d) el educador es quien habla; los educandos quienes escuchan décilmente. E) el educador es quién disciplina”.
(Freire, 1976, p74).



Trascender esta conceptualizacidon bancaria de detigat educativa en que se
constituyen sujetos de educacion totalmente pasieosla cual se presuponen sujetos
referenciales fijos y absolutos, es condicion inggmble a cualquier propuesta
pedagogica que se pronuncie por una educacionfdraredora y no meramente
reproductora de las relaciones sociales de dondinaggentes en un momento dado.

El sujeto de educacion se conforma en la practmaocun sujeto activo y
condicionado tanto por las relaciones politicagadamicas, administrativas, juridicas, etc,
que rigen y se debaten en la institucion escolamoc por discursos en otros espacios
sociales, en la vida cotidiana. En esta medidaeapamarcado por diversos antagonismos
politicos irreductibles al antagonismo de clase, Ipoque cabe sefalar la exigencia de
comenzar a reflexionar respecto de la multiplicidagolos de identidades que se imbrican
en este proceso.

Pensar las practicas hegeménitan términos de la constitucién de un sujeto
multiple, complejo, diferencial, en el cual searten polos de identidad de diversa indole:
democraticos, antiautoritarios, no sexiStaantirracistas, antibélicos, antinucleares,
ecologistas, populares, nacionales... la lista podrtienentarse interminablemente, es
avanzar hacia la construccion del concepto ampko edlucacion que he venido
proponiendo.

De lo que se trata es también de cuestionar y madifas tendencias y realidades
que conducen a las viciosas practiGaénantes en muchos grupos de intelectuales,
académicos, partidos, sindicatos, institucionesu@as, hospitales, etc.), paises enteros. A
lo que se aspira es a constituir sujetos atentodtigos a diversas formas de opresion,
sujetos capaces de generar una respuesta altaradtig conflictos politicos que surgen en
los diversos espacios sociales.

2.2.3Cabe hacer un comentario en relacién gue es especificamente educativo
de una practica y agencia socid.lo largo de todo este ultimo capitulo y particolante
en estas consideraciones finales, se ha puestwigeneia el caracter restrictivo de la
concepcion que identifica lo educativo con lo eacol

Se han abierto las posibilidades de presentar aigalcglacion social y en cualquier
espacio como susceptibles de convertirse en mosesfeecificos, en practicas y agencia
educativas. Lo que ahora corresponderia, es prepa qué cualquier discurso es
susceptible de tener un papel educativo. Esto aaolos tipos de riesgo:

a) El de establecer —como hace Lenin y en algunosentoa Marx y Gramsci-
gue dicha precision se puede basar en criteridiqosl o éticos particulares y

%5 En otros escritos desarrollo una nocién de hegemonia que aunque guarda cierto parentesco con la gramsciana, no es
completamente equivalente a ella sino que involucra elementos del paradigma psicoanalitico lacaniano y cuya
articulacién mds rigurosa puede encontrarse en los trabajos de Laclau y Mouffe.

% Por sexista quiero decir que supone la necesaria subordinacién del sexo masculino sobre el femenino y/o viceversa,
asi como también la persecucidn y represion de opciones sexuales no generalizadas.

37 Sectarismo, machismo, autoritarismo, racismo, explotacién, y demds formas de opresién religiosa, cultural, nacional,
militar, etc.



de aqui hacer una generalizacion en la cual sentie&lo que es y lo que no es
educacion

Pretender que so6lo es la educacion lo que perglitacceso a “formas
superiores” de cultura como hace Gramsci, o lo @pr&luce a librarse de las
formas de opresiéficomo hacen Marx y Lenin, de hecho solamente avanza
términos de la concepcién de un tipo especificeedigcacion: la educacion
revolucionaria, liberadora o critica. Pero eso delanta nada en relacion a una
concepcion general de educacién ya que descuid&jor dicho desconoce,
descalifica y excluye aquella educacion que nodgea la conformacion de
sujetos criticos.

Pretender que las préacticas sociales tendientesnformar sujetos pasivos,
acriticos, enajenados y conformes a las relacideefminacion vigentes, no es
educacioén, se basa en el establecimiento de wmignitstrictivo, positivo y fijo
sobre la especificidad de lo educativo (“esto” dgcacion de una vez y para
siempre y lo que no responde a ello, no lo es nsdm) y tiene como
consecuencia menospreciar o desconocer aquellagicpsa y relaciones
sociales educativas que de todas maneras incidéa eonformacién de los
sujetos sociales.

Insisto en que es una concepcion basada en wTi@ritestrictivo porque
implica un movimiento conceptual que va de:

1- el reconocimiento de la multiplicidad de préas, relaciones y procesos
constitutivos de sujetos de cualquier indole, a

2- reducir sélo a ciertas practicas productorasieito tipo de sujetos, con
caracteristicas muy precisas: consciente, crigitmo, proponiendo que toda otra
relacion que no se ajuste a esos criterios, dejeideducativa; y

3- hipostasiar esta reduccion a un conceptodgmpleto, cerrado, positivo.

Este tipo de concepcién no cuestiona en base @rifeéos” pude alguien o
algo erigirse como el “juez supremo” que decide @&y qué no es
educativo®este tipo de concepcién no considera que a fin wntas la
identidad de lo educativo se construye por la p@sique ocupe dentro de una
configuracion social mas amplia y por las relackogee establezca con los
otros elementos.

%8 Yo me puedo liberar de la opresién matando a quien me oprime y ho considero que ello hecesariamente sea educativo
39 Sabemos que en caso de Marx, Lenin, Gramsci y Althusser estos criterios estdn fundados, de una forma o de otra,
en el paradigma materialista cientifico y dialéctico, sin embargo, parece no haber mayor cuestionamiento sobre por
qué este paradigma podria erigirse en criterio supremo, en qué contexto, frente a qué otros criterios, frente a qué
situaciones sociales, etc.

“? Entre las manifestaciones mds comunes de esta concepcién estd, por una parte, la de considerar que una persona no
escolarizada, ho estd educada; por otra parte, la de considerar que una prdctica educativa enajenante, no es educacién,
etc. En realidad, entre estas manifestaciones y las de los colonizadores europeos que sostenian que en la América
prehispdnica no habia cultura, ni educacidn, hay poca diferencia. Otra cosa seria reconocer que una prdctica educativa
pueda ser reaccionaria, enajenante, hasta nhociva si se quiere, en relacidn a un proyecto politico educativo especifico
pero sin negar el cardcter formador de sujetos que de otras maneras tiene.



b)

Para superar este tipo de concepcion, es indidplenaaumir una perspectiva
compleja, multiple y relacional del caracter edivcapotencial de las practicas

hegemonicas que tienen lugar en la vida cotidig@tnocer qué tipo de sujetos
intenta construir mediante ellas; es decir, desaediscursos se constituyen los
sujetos y sobre todo, asumir una posicion polifiédica frente a ellos, en vez
de excluirlos, o desconocer la importancia de sacter educativo y de su

eficacia (a favor o en contra de nuestro propiyecto).

El riesgo que supone toda generalizacion en eltandeilas disciplinas sociales
entre cuyos efectos improductivos estaria la ilusie universalizar y
ahistorizar los conceptos (una forma de esencialigtea la cual quisiera
alejarme lo mas posible).

Poniendo de relieve que esta generalizacion esupt@dde condiciones

epistemoldgicas y de preferencias teodricas, emfadia en como cualquier

identidad, la de la educacion es relacional, difeisd, precaria, inestable e
incompleta, pero intentando someter al juicio de escuchas al menos una
tesis propositiva, es decir, algo mas que el dsddistico que he presentado,
aungue solo sea de manera tentativa, expongou@sig:

Lo que concierne especificamente a un proceso wdwuaansiste en que, a
partir de una practica de interpelacion, el ageateonstituya como un sujeto de
educaciéon activo incorporando de dicha interpeta@tmyin nuevo contenido
valorativo, conductual, conceptual, etc., que mqdé su practica cotidiana en
términos de una transformacion o en términos de mgairmacion mas
fundamentada. Es decir, que a partir de los modkdadentificacion propuestos
desde algun discurso especifico (religioso, famikscolar, de comunicacion
masiva), el sujeto se reconozca en dicho modelsiesga aludido o acepte la
invitacion a ser eso que se le propone.

Esta especificidad se define por la relacion quediacativo establece con otros
elementos de una constelacion social determinamta,sas instituciones, sus
procesos de cambio y sus mitos; se define tambrmerminos analiticos, por
las relaciones que establezca con otras practioeisles cuyos efectos no
intervienen en la proposicion de modelos de idieation.

Por lo que toca a una conceptualizacion particaks decir, que opera en
condiciones especificas y alrededor de un procémo-golitico definido-
podria proponerse que un proceso de educaciooocdtliberador si se quiere,
implicaria que la modificacion de la practica ciatich (a partir de la
interpelacion educativa) estuviera encaminada addmuncia, critica y
transformacion de las relaciones de opresion digerfelasista, sexista,
autoritaria, machista, burocratizante, etc.) qgerrien una sociedad especifica.
Desde esta perspectiva, una educacion acriticdorooista o enajenante si se
quiere, supondria que la constitucion de un sugoeducacion (activo o
pasivo) tuviese lugar mediante interpelacionesrtr ke las cuales dicho sujeto



de educacion incorporase nuevos elementos paificpustaceptar, reproducir y
desarrollar las formas de opresion vigentes.

Se propone que las diferencias de las practicasaédas sean pensadas a partir
de la construccién de una teorizacion generaldrari cual la diversidad de los
casos concretos sea asumida como un sistema deatltas; se rechaza la
posibilidad de transformar un caso concreto endigmsa asignandole a la
diferencia el caracter de “desviacion” de dichoadagma, o peor aun,
asignandole un caracter excluyente: lo “no educativ

Lo importante de resaltar en esto, es que el ptoygalitico que articula cada
una de estas dos formas de educacion, no se eragird un criterio absoluto y
sin historia que excluyera el caracter educativolade practicas contrarias.
“Enajenante” o “liberadora” de todas maneras g@ndatica educativa.

Con toda la falta de precisién que lo anterior puptesentar, se propone no
como una conclusion sino mas bien como una tesisltamte de mi
investigacion, que marque una linea para una ilgaesbn futura.

Consideraciones Finales

Para cerrar esta charla quiero anudar algunassdtess presentadas en las dos
secciones especificas, rescatando la idea iniaelngps retune hoy: analisis de discurso y
educacioén. Dos tipos de reflexiones organizarasitasentes lineas: cuestiones de caracter
tedricoy consideraciones de caracamalitico.

Considerando la ampliacion del conceptodicursocomo una configuracion de
significacién relacional, abierta, y precaria; ydiel concepto deducaciéncomo relaciéon
social que involucra la aceptaciéon de modelos datificacion, conceptos que expuso en
momentos anteriores, las estrategias del andlisisdidcurso educativo cobran una
complejidad creciente.

Siguiendo la premisa antiesencialista y antifuratadista, cabe reflexionar sobra la
cuestién de que ni un proyecto ético, politico ttucal son elementos suficientes para
fundar de manera absoluta lo que es educativaydmo lo es.

Un primer punto a considerarse alude al caraetacional de la educacion, con lo
cual se rechaza toda nocién positiva de la educacie pone de relieve la imposibilidad
de establecer una definicion de educaciéon al madgam discurso, es decir, al margen de
las relaciones entre lo educativo y otros compasedel discurso de que se trate. En otras
palabras, se puede definir lo especifico de la adan relacionalmente frente a otros
elementos diferenciales dentro del discurso dis@Epgb (pedagogia, sociologia,
antropologia, psicologia, etc.) o dentro del disguaxiolégico (educacidn para una
propuesta ética) o dentro de un discurso cultetal,Lo que es inaceptable es plantear esta
especificidad en abstracto ya que llevaria a hisiemt y a concebir de manera ahistorica y
con pretensiones absolutizantes al concepto, deber practica educativos.



Cabe llamar la atencidn sobre las implicacioneésae@cter relacional en el terreno
conceptual y politico. Decir que algo es relaciooalelativo, no implica que todo o
cualquier cosa sea educativa, que todo sea igusmetido o que dé lo mismo una
practica que otra. Desde el punto de vista queasestado planteando aqui, en principio
cualquier practicpuedeser educativa pero no necesariamente lo es emiodwento; solo
lo serd en la medida en que establezca ciertasioets con los otros elementos de una
configuracion frente a la consecucion de un prayede aqui que no comparto la idea de
relativismo del sentido comun segun la ceaérything goeslo que sostengo es que la
validez o identidad de una practica educativa s#adefine dentro de un contexto
especificgpero de ahi no se deriva su validez en general.

Una segunda consideracién concierne al caratiertode la educacion, es decir a
la imposibilidad de indicar, de manera exhauslaaotalidad de caracteristicas, elementos
y practicas que podria definir lo especifico dedacacién. En otras palabras, siempre sera
posible, en principio, considerar elementos no istes en una aproximacion inicial, que
formarian parte de lo educativo.

Ligado a lo anterior, un tercer elemento a temecueenta es el caracterecariode
la educacién, en el sentido de que no puede alcamea estabilidad final, sino que es
susceptible de ser desarticulada por la penetragd@m®lementos —no previstos- en las
fisuras del propio discurso educativo. Esto aluderssiderar como algo constitutivo de lo
educativo a lacontingencia,es decir, a la irrupcion de elementos exterioredisdurso
educativo, imprevistos que modifican el caractesma del concepto, el proceso y los
sujetos involucrados, modificando asi la identidadlo educativo. De tal forma que la
distincion entre lo educativo y lo no educativo $® da sélo en términos de aquellas
significaciones articuladas en torno a un proydgten esta medida, deliberadds3ino
también de aquellas que, sin haber estado incldeéasro del proyecto, lo penetran y
transforman. Esta idea, que aunque con un esemialilasistd ya estaba presente en los
cuatro autores comentados aqui, es la que tamlmgrda elementos para reconocer y
analizar practicas en las que se trastoca la refiale@lad de los sujetos en las acciones
educativas, se subvierte el sentido de los cortenil@ las ensefianzas y se transforma el
papel que juegan en su relacién con otras practoamles; es decir, la posicibn que
ocupan en una configuracion social/discursiva mdglia.

En este sentido se articulan las premisas antiedstas y consideraciones
procedentes de la critica al reproductivismapfapp.9 y 12). Esta articulaciéon no se hace,
desde luego, sobre la base de una posicion voistatasino desde una posicion que
reconoce el caracter constitutivo de la contingenoimo elemento de ruptura del discurso,
de transformacion de su identidad, y, en estedmntomo elemento que imposibilita una
reproducciérad infinitudde un orden dado.

! Este punto es fruto de una relacién desencadenada a partir de comentarios de Justa Ezpeleta a este texto y fue
incluido posteriormente.

*2 En los casos de Marx, Lenin, Gramsci y Althusser, subyace no sélo un esencialismo clasista sino, en muchos casos,
también una nocién teleoldgica y totalizante de la historia, una concepcién determinista de los sujetos y, en algunos
casos, hasta una concepcién epifenomenalista de la educacidn (Cf. Buenfil, 1983).



En torno a las implicaciones analiticas de lassicmaciones conceptuales recién
comentadas, sefialaré que si bien el uso cologeiiaettido comun nos haria imagina que
el analisis del discurso educativo alude al arstisi la produccién linguistica generada al
interior del aparato escolar, mediante la aproprade las herramientas teéricas que he
presentado, nos damos cuenta de que esta asuscgimamente limitada ya que ignora
una serie de elementos significativos (objetos;tias, procesos y organizaciones) y una
serie de practicas educativas (escolares y extlaess), que tienen efectos sociales
(educativos, en el caso que nos reune hoy). Caasidees tedricas y politicas sobre la
pertinencia de ampliar ambos conceptos fueron aggtadas anteriormente.

Centrandonos en lo educativo como el objeto ddissméle discurso, puede
observarse que:

Al interior de la educacion escolar, el analisisdigcurso puede contemplar
cualquier evento significativo dentro del discueszolar (como se menciond
anteriormente, de manera analoga al discurso eai@elUna practica escolar
especifica debe, entonces, ser contemplada coneteorento diferencial de la
constelacion escolar.

Por ejemplo, si nos interesara analizar el discdedanaestro, tendriamos que
considerarlo como un elemento cuya identidad setitoye en sus relaciones

con otros elementos del discurso escolar: su gosjerarquica frente al alumno
(como depositario del saber, diria Foucault), ssigid@n como asalariado, su
posicion dentro de la estructura curricular denstifucion, etc; también se
tendria que ubicar su discurso linglistico comoelamento frente a otras
modalidades discursivas (lenguaje corporal, ubica@spacial en el aula y
fuera de ella, etc).

Es decir, el investigador o analista del discuetabora un recorte del sistema
de significaciones que conformaran tetalidad u horizonte discursivo y una
vez hecho esto, analiza como se construye la dbhtdel maestro frente a
otros elementos del sistema definido: cual es sicigm frente a ellos, y de qué
elementos principales se configura “internamen@mo se desprende de las
consideraciones conceptuales de esta charla, esdogtivo pretender fijaa
priori tanto los elementos del horizonte discursivo en s@eproducen las
interpelaciones al maestro como los elementos gafgeiran internamente sus
procesos de identificacion.

En el caso de la educaciéon extraescolar, ponganrogjgmplo la educacién via
television, el analisis del discurso contemplatalguier evento significativo
generado a partir de la produccion y el consumia ggeogramacion televisiva.

Por ejemplo, si nos interesa analizar los modet#dntificacion de papeles
sexuales propuestos por la television, tendriamescgnstruir ungotalidad de
significacionestelevisivas (v.gr.identificacion de estereotipasmibre-mujer,
identificacion de posiciones laborales, religiosaaciales, etc.),y analizar
entonces, por un parte, la posicion de nuestrd@dg interés frente a los otros,



cémo se configura en los programas, en los comesciadmo los consume el
telespectador (si los critica, los rechaza, losmesuetc.); y por la otra, la
configuracion de elementos internos a las imagdaeéa relacion hombre-mujer
propuesto y consumidos.

Los ejemplos pueden expandirse al infinito consedvala idea general de que el
discurso educativo puede analizarse desdpelspectiva de su produccidtomo se
genera, quién invierte, con qué fines explicitent de qué condiciones, etc.) y de su
recepcion o consum@ué sujetos lo reciben, en qué condiciones, cano apropian, qué
efectos tiene en su practica cotidiana, etc.). i® & fundamental en ambos es el hecho de
que su analisis implica la constitucion de confgiwnes discursivas al menos en dos
niveles:la del discurso educativo frente a otros discussosuya relacion lo educativo se
define, y la del discurso educativo como una camégion en si misma con sus elementos
discretos y donde las relaciones entre dichos elreedan cuenta de lo educativo del
discurso.
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