PABLO PINEAU (**)

INTRODUCCION

Podriamos comenzar este articulo parafraseando a Ernesto Laclau (1980) al
sostener que Educaciéon Popular se ha convertido, a la vez, en un concepto «elu-
sivo y recurrentey, en un significante cargado de demasiados significados, en un
término que se vuelve vacio por lo cargado que se presenta. Queremos en este
trabajo hacer un intento para evitar dicha elusividad polisémica y acercarnos a
un concepto mas claro y compartido, que rescate los aportes de los debates a su
alrededor y que, a la vez, permita avances con respecto a los mismos.

Se puede ubicar, en primer lugar, un intento de aproximacion a partir de de-
finiciones que consideran que por Educacién Popular debe entenderse todas las
modalidades pedagégicas por las que se educa el «puebloy. De esta forma, el
problema se desplaza a determinar qué se entiende por tal. Se pueden utilizar
entonces caracteristicas de corte econémico (proletarios, bajo nivel de ingreso,
poseedores de la fuerza de trabajo, etc), de corte politico (adhesién a ciertos par-
tidos o propuestas, formas de representacion o liderazgo) o culturales (costum-
bres, origenes, caracteristicas étnicas, etc.). Dentro de esta misma linea, otra
aproximaciéon comprende a la Educacién Popular como lo opuesto a la educa-
cién de élites. De esta forma, por ejemplo, se oponen las experiencias intencio-
nales a las espontdneas, o las formales a las no formales o informales. Son pocos
los aportes que pueden brindar estos acercamientos, ya que no hacen mas que
cerrarse tautolégicamente sobre si mismos, o desplazar el problema hacia otros
conceptos sin profundizar en el mismo. Estas dimensiones (las articulaciones con

(*) El presente trabajo es una version corregida de la presentada en las «1V Jornadas
Docentes Interuniversitarias de la Historia de la Educacion» llevadas a cabo por la Univer-
sidad Nacional de San Juan, San Juan, 22 al 25 de septiembre de 1992. Buenos Aires,

1994.
(**) Universidad de Buenos Aires. Universidad de Lujan-Argentina.
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el concepto «pueblo» y la oposicién a las «élites») deben retomarse en nuevas
aproximaciones, pero quedarse sélo en éstas seria limitar el campo. En ultima
instancia, se esta produciendo un reduccionismo sociolégico ahistérico y esencia-
lista, al desprender directamente un concepto educativo tnico e invariable de
significantes sociolgicos también fijos como «pueblo» o «éliten.

En segundo lugar, puede sostenerse que estas dificultades y limitaciones sur-
gen ya de la definicién de los dos términos que lo componen: por un lado, es
posible rastrear una muy buena cantidad de definiciones de «educacién» y un
mimero no menor de definiciones de «pueblo». Se podria suponer entonces que
la definicién correcta surgird de realizar todas las combinaciones posibles y anali-
zar cudl es la mds acertada. Por el contrario, consideramos que un acercamiento
analitico y combinatorio caeria en similares dificultades a las ya enunciadas y
que, por ello, no permitirian superar el problema. Finalmente, y como tercera
posibilidad, creemos que una mejor comprensién del concepto provendrd de un
anilisis de corte histdrico sobre la génesis y devenir del mismo, entendiéndolo
como un significante unico (Educacién Popular) y no compuesto por la combina-
cion de otros dos (Educacién y Pueblo). Buscaremos movernos en esa direccion,
tratando de deconstruir los sistemas de diferencias histéricamente variables que
lo fueron constituyendo.

. En diferentes momentos, y segun los distintos autores y corrientes, «Educa-
cién Popular se ha definido en referencia a los sujetos a los que se dirije (sec-
tores analfabetos, trabajadores, grupos étnicos, etc.), a los conocimientos a im-
partir, (saberes vinculados al mundo del trabajo y/o a la difusién politica, acti-
vidades expresivas y participativas, contenidos «nacionales», etc.),’a sus finalida-
des (cambios politicos, justicia social, concienciacién, participacién, comunica-
cién, discusion, etc), a sus formas y métodos (asistemdtica, no formal, activa,
dialdégica, pdrticipativa, etc.) y a las entidades educativas que la imparten (escue-
las, sindicatos, comunidades de base, asociaciones de inmigrantes, clubes de
barrio, etc). -

En los afios posteriores a 1988, con el retorno al sistema democritico, revivié
con gran fuerza en Argentina el problema de la relacién entre la Educacién Po-
pular y el sistema de educacién oficial, el histéricamente denominado Sistema
de Instruccién Publica. Para comprender y articular la enorme gama de posibili-
dades enunciadas en el pdrrafo anterior, y sobre todo este ultimo punto mencio-
nado, que se convierte en el eje organizador de este andlisis, es necesario rastrear
las distintas posibilidades histéricas que se han dado al respecto que inciden
fuertemente en las actuales definiciones.

Localizamos, cuatro grandes etapas fechadas aproximadamente en esta re-
lacién, desde los origenes del sistema hasta 1983. El primero de estos periodos
abarcaria desde 1850 a 1900, y en el mismo se produciria una homologizacién
de ambos términos. Desde entonces hasta 1945 se encuentra una relacién de
complementariedad entre ambos. El peronismo sefiala un nuevo intento de
sintesis de ambos términos, aunque, a nuestro parecer y como intentaremos
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explicar, el mismo no termina de cuajar. Finalmente, a partir de 1955 comien-
za a plantearse una relacién de oposicién que se incentivarda en la década
del setenta. Desarrollaremos cada uno de estos periodos con cierto detalle a
continuacion.

1850-1900: LA HOMOLOGIA ENTRE LA EDUCACION POPULAR Y
LA INSTRUCCION PUBLICA

La Educacién Popular y la Instruccién Publica se constituyeron, en el periodo
de la organizacién nacional, en temas prioritarios en la conformacién del Estado
y de la Nacién (Braslavsky, 1985). Principalmente dos modelos opuestos fueron
sostenidos por los grupos dominantes, los que pueden ser ejemplificados por las
posturas de Juan Bautista Alberdi y Domingo Faustino Sarmiento (1).

En 1852, cuando la caida de Juan Martin de Rosas era ya un hecho, y la ne-
cesidad de organizar al pais por medio de una Constitucién era aceptada por
la mayoria de los integrantes de las élites gobernantes, J. B. Alberdi publicé su
famoso Bases y puntos de partida para la organizacidn politica de la Repriblica
Argentina. En este trabajo se presentaba una propuesta de Constitucién Nacio-
nal a partir de un estudio de otras Constituciones y de la «realidad argentinan,
asi como una propuesta de un modelo de pais, y, dentro del mismo, de un mo-
delo educativo.

Alberdi consideraba que la solucién de los problemas nacionales pasaba
por la generacién de riquezas sin importar ¢c6mo éstas se distribuyeran. A par-
tir de aqui, propone un modelo de desarrollo de corte liberal, por el cual, fi-
nalmente, la Argentina se convertiria en un pais productor de materias primas.
Si bien en un primer momento se incliné hacia posiciones industrialistas, pos-
teriormente opté por dejarlas de lado, al ver la supuesta incapacidad nacional
para competir en el mercado mundial.

Pero para que este desarrollo pudiera darse era necesario dominar a las
masas. Alberdi admiraba la capacidad de Rosas al respecto, y su propuesta
puede ser entendida como un intento para poder mantener dicha domina-
cién bajo un barniz de participacion democrdtica. Por estas condiciones es
por lo que Halperin Donghi (1982) califica la citada propuesta de «desarrollis-
mo autoritarion.

En funcién de esto, Alberdi categoriza a la poblacién argentina en tres
grandes grupos gracias a diferentes interpelaciones:

(1) Se presentardn aqui los planteamientos de dichos autores hacia la década de 1850,
aunque los mismos variaron en forma considevable posteriormente. Por ejemplo, véase las
modificaciones en el pensamiento de ALBERDI en la Introduccion a WEIMBERG, 1984, A su
vez, véase la lectura de PERkZ, 1998 para una profundizacién de las mismas.
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@) Los sectores indigenas, compuestos por los aborigenes que atn habitaban
el territorio, en especial la Patagonia y el Chaco, quienes, en propias
palabras del autor, «no tienen derechos sobre la tierra que ocupann.
No existe forma de integracién posible; la tinica solucion es su elimi-
nacion material.

b) Los sectores populares, integrados por la ya existente y futura fuerza de tra-
bajo, en especial los gauchos, los proletarios urbanos y los inmigrantes.
Para éstos era necesario establecer los derechos civiles en términos del
derecho burgués, considerindolos en tanto posibilidades dependientes
de la voluntad y capacidad personal. Esta es la forma en que quedaron
plasmados en el articulo 14 de la Constitucion Nacional.

¢) Los sectores aristocrdticos, conformados por los poseedores de los medios de
produccién, en especial los terratenientes vinculados al comercio interna.
cional. Estos eran los grupos destinados a guiar al pais y, por tanto, quie-
nes debian monopolizar los derechos politicos.

Coherente con esto, Alberdi presenta una fuerte divisién entre la educacion
del pueblo (lo que entenderia como «educacion popular») y la educacion de las
élites (lo que él comprende como dnstrucciény). La primera debia limitarse al
aprendizaje de costumbres y hdbitos de trabajo, y no a contenidos académicos.
En sus propias palabras:

La educacién primaria dada al pueblo fue mas bien perniciosa. (De qué sir-
vi6 al hombre de pueblo saber leer? De motivo para verse ingerido. como, ins-
trumento en la gestién de la vida politica que no conocia; para instruirse en el
veneno de la prensa electoral, que contamina y destruye en vez de ilustrar; para
leer insultos, injurias, sofismas y proclamas de incendio, lo tinico que pica y es-
timula a su curiosidad inculta y grosera (Alberdi, op. cit, 52).

La educacién popular, diferenciada de la instruccién, debe darse por imita-:
cién, por el «aprendizaje de las cosas». La mejor forma de lograrlo es poner a
los sectores trabajadores en contacto con quienes pueden ensefarles y servirles
de ejemplo. De esta forma, la solucién pasa por estimular la inmigracién de los
paises anglosajones, quienes ayudarian al hombre del campo a volverse mas pro-
ductivo. No casualmente la frase por la que se recuerda a Alberdi es «Gobernar
es poblary.

Por otra parte, la instruccién es comprendida como un «derecho civily, cuyo
ejercicio queda a cargo de los sujetos, y no un «derecho politicon, lo que la consti-
tuiria en obligacion y necesidad del Estado. Alberdi plantea entonces la dicoto-
mia entre educacién popular y educacién de élite a partir de la negacion del Es.
tado educador y de la diferenciacién de saberes.
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Pero si bien puede sostenerse que, a grandes rasgos, y a pesar de las criticas
a Alberdi, triunfé esta propuesta politica-econémica de pais, no pasé lo mismo
con su modelo educativo (Cucuzza, 1984).

Podemos situar como uno de los primeros hechos que terminardn con la
construccién del Sistema de Instruccién Publica Centralizado Estatal (SIPCE)
(Puiggros, 1990) la publicacién en 1849 de la obra De la Educacidn Popular, de
Domingo F. Sarmiento en Santiago de Chile. En la misma, Sarmiento presenta
su modelo ideal de educacién, inspirado en las reflexiones obtenidas como
consecuencia de la gran cantidad de viajes que habia realizado (sobre todo a
EE.UU. y Francia) y que luego intentari llevar a cabo, con mayor o menor éxi-
to, en su pais.

El modelo societal que Sarmiento queria para la Argentina era el del capita-
lismo de libre concurrencia con pequerios propietarios, que habia visto funcionar
con gran entusiasmo en EE.UU. y su obra puede ser entendida como un intento
de adaptar dicho prototipo a la Argentina (Halperin Donghi, 1982). Pero la posi-
bilidad de llevar a cabo esa propuesta tenia como condicién necesaria previa la
modificacion de la sociedad existente.

Sarmiento parte de establecer un par de categorias dicotémicas e irreconcilia--
bles: «Civilizacién y Barbarie» que constituirdn su ideario. Para Sarmiento, el pri-
mer término implica el ensalzamiento de lo europeo y el desprecio de lo ameri-
cano, pero también se refiere a la democracia, la alfabetizacién, el antidogmatis-
mo y el minifundio. La barbarie simbolizaba lo americano y lo autéctono, asi
como el analfabetismo, el dogmatismo, el autoritarismo y el latifundio. De esta
forma, cada término articula elementos que hoy pueden considerarse disimiles, y
que permitirdn la generacién de nuevas articulaciones posteriores como reelabo-
raciones de la propuesta sarmientina.

En funcién de esto, Sarmiento, al igual que Alberdi, incluye a la sociedad ar-
gentina en tres grandes grupos diferenciados:

a) Los sectores eamericanon, conformados por los aborigenes no integrados. Es-
tos sujetos no lograban siquiera formar parte de la categoria de barbarie,
y por tahto, estaban bioldgica y esencialmente determinados a ser un es-
torbo para el desarrollo. No habia ninguna forma de redimirlos. La tnica
solucién era entonces el exterminio (2).

b) Los grupos bdrbaros, que estaban integrados por los sectores rurales, los gau-
chos, los «indios amigos» (Fischman y Hernandez, 1989), los sectores urba-

(2) Mis alld de consideraciones éticas actuales, no se encuentran en nuestro pais auto-
res que no consideren el exterminio como la unica solucién al «problema indigenan. Cree-
mos que las alternativas deben rastrearse en pricticas concretas, como las desarrolladas
por los Salesianos en la Patagonia, o en lecturas previas, como las de Juana MaAnso o Mar-
cos SASTRE presentadas por BRASLAVSKY, 1992,
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nos «pobres e incultos» y los inmigrantes internos. Estos sectores eran po-
sibles de ser redimidos por la Civilizacién, y de esta forma convertirse en
participantes del progreso propuesto.

¢) Los grupos civilizados, que estaban integrados por los sectores urbanos «cul-
tos y de buena posicién» (en especial de Buenos Aires), y los inmigrantes
del norte de Europa o EE.UU. Estos tenian la misién de civilizar a los sec-
tores barbaros, tanto por instancias intencionales como por medio de la
socializacién al estilo propuesto por Alberdi.

La estrategia que Sarmiento va a proponer para civilizar a la barbarie es un
sistema educativo formalizado, que daréd lugar al SIPCE, y que combina elemen-
tos provenientes de los modelos norteamericano y francés. De esta forma, consti-
tuye a la Instruccién Publica como una necesidad de las clases gobernantés para
la construccién del Estado Nacional. En palabras del propio Sarmiento:

«Hasta ahora dos siglos habia educacién para las clases gobernantes, para el
sacerdocio, para la aristocracia; pero el pueblo, la plebe, no formaba, propia-
mente hablando parte activa de las naciones (..) absurdo habria sido sostener en-
tonces que todos los hombres debian ser educados» (..) (Por eso) «la Instruccion
Publica tiene como objeto preparar a las nuevas generaciones para el piso de in-
teligencia individual (...) y preparar a las naciones en masa para el uso de los de-
rechos que hoy pertenecen ya a tal o cual clase» (Sarmiento, op. cit, 76).

Sarmiento admiraba a EE.UU. y justificaba su ripido desarrollo tanto por su
«carencia de historia» y de resabios del pasado como por su tendencia a la par-
ticipacién popular. Era, segun él, una sociedad totalmente nueva, que no debia
oponerse a elementos previos retrogrados y que, como tal, incentivaba el des-
arrollo democritico de la comunidad. Esto habja permitido la generacién de
instancias participativas de la sociedad civil a nivel escolar. En este modelo se
inspira la ley_de Educacion Comun de la Provincia de Buenos Aires de 1875,
de clara influencia sarmentiana, que entrega gran peso a la sociedad civil para
el control de lo educativo por medio de los Concejos Escolares. Ripidamente,
los sectores dominantes comprenden que éstos no actian como ellos espera-
ban, por lo que comienza a implantarse una serie de medidas para limitar su
poder, que se concretan definitivamente en la modificacion de dicha ley en
1905 (Pinkasz, 1993).

De Francia, Sarmiento tomara estrategias para combatir al enemigo. La privi-
legiada sera el Estado centralizado. De esta forma, politicamente se considerara
heredero de los unitarios y educativamente sus esfuerzos se centrardn en formar
un Estado educador moderno. Podemos suponer que ésta era una estrategia
temporaria, y que deberia dar lugar al sistema descentralizado y participativo
nortearnericano, una vez que se hubicr;} logrado civilizar a los sectores bdrba-
ros. Como un ejercicio de lo anteriormente expuesto, Sarmiento plantea a nivel
nacional, al igual que ya lo habia hecho a nivel provincial en la mencionada ley
de 1875, algunas instancias participativas de la sociedad civil en el SIPCE, como
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el Consejo Nacional de Educacién, los Concejos Escolares y las Bibliotecas Popu-
lares (Puiggros, 1986).

Basadas en las ideas de Sarmiento, y por medio de las leyes provinciales y
nacionales, va a establecerse hacia 1880 el sistema educativo oficial. Segun la
mayoria de los historiadores de la educacién (Tedesco, 1986; Braslavsky, 1985;
Puiggros, 1990; Cucuzza, 1985, entre los mds destacados), Sarmiento tenia en
sus origenes como finalidades principales disciplinar e integrar consensualmen-
te a los sectores populares y funcionar como una instancia de legitimacion y
formacién politica para las élites gobernantes. El potencial democritico de este
modelo radica en que, al menos a nivel retérico, todos los sujetos posibles de
ser «civilizados» debian concurrir a la escuela, siempre desde la proclama, en
igualdad de condiciones. Esta politica explica la rapida difusién de la escuela,
asi como la acelerada subida de la tasa de alfabetizacién a partir de dicho
momento.

De esta forma, Instruccién Publica, como sinonimo de Educacién Popular,
se refiere al sistema educativo oficial en todos sus sentidos (agentes educado-
res, contenidos, dispositivos de control, de punicidn, de direccion, de acredita-
cion y validacién, etc.), y estd dirigida a los ciudadanos, esto es, a sujetos desti-
nados a actuar en cierto marco politico y juridico determinado, a cumplir obli-
gaciones y gozar de derechos, a partir de una seleccidon curricular de conoci-.
mientos a impartir.

Como sostiene Gomez (1985):

Durante la organizacién de los Estados liberales, el concepto de educacion
popular se utilizé como sinénimo de Instruccién Piblica. Es la educacion impar-
tida por el Estado para toda la poblacién con caricter laico, gratuito y obliga-
torio. Tiene como objeto formar al ciudadano, capacitar mano de obra para la
eficientizacién de la produccién (sin ser especificamente capacitacién laboral) y
formar ideoldgicamente a la poblacion. Se asimila a la escolarizacion y consti-
tuye la base de la concepcidn que rige la construccion de los sisternas escolares
latinoamericanos.

La ley nacional 1420/84 es considerada la mayor expresion politica de este
hecho. En ella se plantea la obligatoriedad de la instruccion para todos los nifios
de 5 a 14 arios y la creacién del sistema educativo oficial para realizar dicha em-
presa. Los contenidos seleccionados son iguales para todos los alumnos {(salvo pe-
quefias diferencias por género) y se vinculan directamente, segin J. C. Tedesco
(1986}, a lo politico y no a lo estrictamente laboral.

Pero este modelo triunfante lleva consigo una paradoja: el sistema educativo
es el dispositivo por excelencia para convertir a los sujetos sociales barbaros
preexistentes en sujetos civilizados, pero se parte de considerar a éstos como su-
jetos asociales. Es decir, los sujetos son considerados como la «poblaciény, com-
puesta sélo cuantitativamente por los sujetos, o sea, en cuanto individuos.
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(Puiggros, 1986). Se busca civilizar, en consecuencia, a Sujetos que se supone que se
constituyen en este proceso, (lo que se encuentra fuertemente vinculado con las
posturas psico-educativas de la tabula rasa) y no como portadores de significantes
sociales previos. Su fin es su supuesto basico: se busca despojarlos de sus atribu-
tos sociales significantes y convertirlos en sujetos pedagégicos asociales, que es la
condicion necesaria para que dicho proceso sea efectivo.

De esta forma, la Instruccién Publica se asimila a la Educacion Popular
por medio de la modificaciéon de los sujetos pedagogicos. Al hacer desapare-
cer la categoria «pueblo» y convertirla en «poblacién» se establecen los limi-
tes al modelo y se excluyen otros elementos por medio de la homologacién
de los conceptos.

1900-1945: LA COMPLEMENTARIEDAD ENTRE EDUCACION
POPULAR Y LA INSTRUCCION PUBLICA

En este periodo se verifica la existencia de un doble circuito vinculado com-
plementariamente entre si. Por un lado, el sistema de Instruccién Publica, fuerte-
mente organizado y monopolizado por el Estado, y por otro, una serie de asocia-
ciones de la sociedad civil, la mayoria de ellas englobadas en el movimiento de
Sociedades Populares de Educacién (SPE), que se presentard en forma mads desar-
ticulada. En este periodo, «popular» se convierte en sinénimo de «no oficial». Por
otra parte, esos afios fueron muy fecundos también en la creacion de gran canti-
dad de nuevos discursos, practicas y propuestas «alternativas», como la Reforma
Universitaria o la emergencia del discurso nacional popular, en el caso de Saul
Taborda, Arturo Jauretche o Raul Sacalabrini Ortiz (8).

Sosteniamos en el apartado anterior que ¢l modelo sarmientino y su concre-
tizacién en el SIPCE establece limites muy claros en ciertos aspectos, y fronteras
mas difusas en otros. Entre ellos, destacamos que dicho modelo determina gran-
demente a los sujetos a ser educados (considerados como la poblacién, suma aso-
cial de los habitantes), y a los contenidos a impartir limitados a la actuacion poli-
tica esperada y con exclusion de saberes vinculados directamente a lo laboral
(Tedesco, 1982). A su vez, plantea el modelo de Estado educador, pero establece
fronteras difusas a la participacion de la sociedad civil.

Entre 1885 y 1915, aproximadamente, se da en el seno del sistema educativo
oficial el enfrentamiento entre dos tendencias diferenciadas: los «normalizado-
resn y los «democratico-radicalizados» (Puiggros, 1990). Al reelaborar ¢l mandato
sarmientino, éstos ultimos intentardn ahondar en las fronteras difusas. Por ejem-
plo, Raul B. Diaz buscaba articular la escuela con las instituciones de la sociedad
civil en las que se trabajaba con la cultura autéctona, y José Berrutti sostenia la

(3) Para entender y analizar esta «fecundidad» de discursos, practicas y propuestas del
periodo véase PUIGGROS, 1984.
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necesidad de que las escuelas estuvieran vinculadas con alguna SPE. Son sus
propias palabras:

Concluyamos de una vez con el aislamiento conventual de la escuela publica,
y multipliquemos nuestros esfuerzos en el sentido de conseguir la vinculacién
efectiva, fecunda y patridtica de la escuela con el hogar. Procuremos que nues-
tras casas de educacién sean centros de actividades oficiales y populares al mis-
mo tiempo (Berrutti, 1918).

Pero el triunfo de los grupos normalizadores abortard estas propuestas y esta-
blecera fronteras claras sobre este tema en particular. Las SPE quedarin a la
vera del sistema oficial. Se bregard a partir de entonces por establecer la mayor
distancia posible entre el SIPCE y toda otra institucién externa, asi como de limi-
tar sus instancias de participacién existentes.

Fuera de estos nuevos limites es donde se ird constituyendo una también
nueva definicién de Educacién Popular. Desde distintas posturas se intentard
interpelar al sujeto pedagdgico no ya como un ser asocial sino a partir de inte-
grar otros atributos significantes constitutivos. Por ejemplo, las asociaciones de
inmigrantes rescatardn los contenidos nacionales de cada comunidad, las insti-
tuciones gremiales los constituirdn como trabajadores o en sus dimensiones po-
liticas, otras propuestas se referiran a la mujer o a los nifilos abandonados o
trabajadores, etc.

Es posible establecer tres tipos de estas instituciones en funcion de su origen.
En primer lugar, las originadas a partir de escuelas oficiales. En los primeros
afios del sistema, y a partir de la influencia norteamericana en el modelo sar-
mientino, el SIPCE planteaba la conveniencia de vincular a la escuela con la so-
ciedad civil, ya sea por medio de las Bibliotecas Populares, de instituciones crea-
das en apoyo a las escuelas o de cooperativas escolares, las cuales son conocidas
aun antes de las leyes de educacion (Carli, 1991). Los sectores democriticos radi-
calizados se ocuparon de desarrollar esta linea de accion y de fundar y estimular
tales instituciones. (Véase, por ejemplo, la actuacién de J. Berrutti en la Provincia
de Buenos Aires en la década de 1910, con las Escuelas de Puertas Abiertas, y
también lo realizado por los seguidores de Carlos N. Vergara con la fundacién
de las Fscuelas Normales Populares en los mismos espacios geograficos e histéri-
cos) A partir de 1915, aproxnmadamentc, se intentara alejarlas del SIPCE, por lo
que comenzardn a vincularse mas intimamente con el resto de las instituciones
educativas externas.

En segundo lugar, los grupos sindicales, en especial los socialistas y anar-
quistas, habian comenzado ya a desarrollar pricticas educativas destinadas a
aquellos sectores excluidos del SICPE (adultos analfabetos, mujeres y nifios tra.
bajadores, menores abandonados, inmigrantes no integrados). Estas prdcticas
conformaron un curriculum a partir de los contenidos ausentes en la educa-
cion oficial. De esta forma, se orientaron a la alfabetizacion de adultos, como
igualmente a la formacién ideoldgica y doctrinaria, la extension y difusién cul:
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tural, la capacitacién laboral, las pricticas de prevencién médica, la educacién
sexual y profildctica, etc.

Finalmente, es posible establecer un tercer tipo de instituciones educativas
organizadas por la sociedad civil, como las asociaciones de inmigrantes, las es-
cuelas vecinales, las casas maternales, los clubes de nifios jardineros, las Escuelas
Normales Populares, etc.

Conjuntamente al proceso de separacién entre el SIPCE y las SPE, se en-
cuentra otro movimiento tendente a la organizacion de estas ultimas. Asi, en
1909, la Asociacién del Profesorado convocé el Primer Congreso de Sociedades
de Educacién (Gémez y Puiggros, 1985). Al mismo concurrieron desde grupos y
personajes externos y opuestos a la escuela, como las organizaciones anarquis-
tas, hasta personajes vinculados a ésta, como el normalizador Victor Mercante
o al democritico-radicalizado C. Vergara. Dentro de este extrafio conjunto, los
grupos mds progresistas lograron hegemonizar el movimiento, lo que tal vez
pueda estar emparentado con el triunfo de los normalizadores en el seno del
SIPCE.

El nimero de estas instituciones iba en aumento, y en 1930 ya se contaban
mas de mil sélo en el territorio de la Provincia de Buenos Aires (Carli, 1991). De
esta forma, se realizaron nuevos Congresos en 1915, 1921 y 1981, En el tercero
de éstos se define a las SPE como:

Todas las instituciones del pais sostenidas por concurso popular con fines de
cultura publica (en Gémez y Puiggros, 1985).

Posteriormente, en el Congreso de 1931 se amplia esta definicién:

..todas las instituciones cooperadoras de que habla la ley 1420 como asimismo
las que sostengan escuelas de puertas abiertas (..) y las que, sostenidas 'por el
concurso popular, tengan por finalidad la difusion y el mayor progreso de la ins-
truccién publica del pais (en Carli, 1991).

Por otra parte, se realizaron también otro tipo de congresos mais especifi-
cos, destacindose el Primer Congreso Nacional del Nifio en 1918, organizado
por Raquel Caamafia. Este dio lugar a la fundacién de la «Liga Nacional de
Educaciény, a la que se le encargé la organizacion de los futuros Congresos de
las SPE (Carli, 1991).

A su vez, y segun esta autora, se produjo un cambio importante respecto a
los sujetos a atender. Si hasta 1916 las SPE se ocupaban principalmente de la in-
fancia, a partir de esta fecha los destinatarios serdn los adultos analfabetos, quie-
nes lentamente serdn considerados a partir de la incorporacién de otras caracte-
risticas, como las de ser inmigrantes, trabajadores, mujeres, etc. Puede intuirse
en esta modificacién la influencia del ya mencionado J. Berrutti, (Rodriguez,
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1991) y de organizaciones de inmigrantes y de los grupos socialistas, en especial
femeninos, en la direccién de la Liga Nacional de Educacion.

Durante el periodo radical (1916-1930), mientras el SIPCE se cerraba sobre si
mismo, otros miembros del gobierno, incluido el propio Presidente Hipdlito Iri-
goyen, se acercaron y brindaron su apoyo a las SPE. Finalmente, hacia la década
de los treinta, la importancia de estas entidades comienza a declinar, lo que se
debe no sélo a la politica represiva de la época sino también a modificaciones
mds profundas de la sociedad.

La relacion de complementariedad mencionada no implica la inexistencia de
vinculaciones entre ambos circuitos. Por el contrario, una buena cantidad de fun-
cionarios del SIPCE se acercaron a las SPE, como puede deducirse de lo ya sefia-
lado. Como ejemplo podemos citar a J. Berrutti, que formo parte de la presiden-
cia de la nombrada «Liga Nacional de Educacion», o Carlos N. Vergara, Juan B.
Zubiaur y Raquel Caamafia, que llegaron a ser vicepresidentes de la misma.
También es destacable la participacion en ambos sistemas de Pascuala Cueto,
Leonilda Barrancos, las hermanas Chertcoff y Alicia Moreau de Justo, entre
otras mujeres socialistas y anarquistas. Finalmente y de forma mds andnima, una
gran cantidad de maestros de estas tendencias (como el conocido caso del anar-
quista J. Barcos) actuaron en ambos circuitos.

En este periodo también se registraron una serie de experiencias educativas
populares en el seno del SIPCE, siendo las mds conocidas la de Luis Iglesias en
la Provincia de Buenos Aires, y la de las hermanas Olga y Leticia Cossettini, en
Santa Fe. Esta calificacion de «popular» se le ha dado posteriormente en fun-
cién de los sujetos atendidos y de su forma de hacerlo (nifios de sectores popu-
lares que concurren en la escuela) asi como la creacién de practicas participati-
vas, claramente influidas por las corrientes pedagdgicas contempordineas. En el
caso de Iglesias, la mayor influencia fue de origen francesa y soviética, con
Freinet y Makarenko, y en ¢l caso de las Cossettini, fue de origen italiano, con
Montessori y Radice.

En resumen, podemos sostener que esta nueva definicion de Educacion
Popular se constituird a partir de una relacion de complementariedad con el
SIPCE. En un primer momento, como entidades de apoyo a este dlumo y, en
un segundo, como encargada de atender a aquellos sujetos excluidgs y de brin-
dar los contenidos bien relegados o negados por el curriculum oficial.

1945.1955: UN INTENTO DE SINTESIS

El peronismo representa un intento de sintesis de los dos sistemas reciente:
mente presentados. Este proceso dara como resultado una nueva definicion de
«educacion populars. Consideramos que, si bien el peronismo produce una serie
de rupturas con los modelos anteriores y establece una particular articulacién de
ciertos significantes, la persistencia de continuidades y la aparicion de nuevos
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elementos que actuardn en la red trazada por sus fuertes contradicciones inter-
nas no le permiten terminar de construir una propuesta alternativa. Esta condi-
cién responde a sus propios limites, lo que pedagégicamente repercute en los
altos o bajos niveles de articulacion lograda en el heterogéneo conjunto de ele-
mentos reunidos.

Nos resulta sugerente utilizar una idea expuesta desde muy distintos marcos
tedricos, tanto por Ernesto Laclau (1978) como por Peter Waldman (1982). Am-
bos trabajos plantean comprender al peronismo como una respuesta a una serie
de crisis de distintos 6rdenes (econémico, demogrifico, de participacién politica,
de integracién nacional, etc., en el dltimo caso, o discursivo y hegeménico por
parte del bloque de poder dominante, en el primero) que la Argentina sufrié en
la década de los treinta. Es posible sostener esta misma situacién a nivel educati-
vo, aunqué consideramos necesario, por un lado, ahondar en los fuertes y pro-
fundos cambios producidos en la década mencionada (la llamada «Década Infa-
me») y, por otro, entender al peronismo no sélo como una respuesta a crisis an-
teriores sino también como portador de una especificidad y generador de una
especial y nueva relacién de los elementos en juego. Esta tultima hipdtesis puede
desprenderse, a diferencia de lo presentado por Waldman, de los planteamientos
de Laclau.

Como sosteniamos en el punto anterior, en la década de los afios treinta se
da una enorme y disimil cantidad tanto de instituciones educativas como de dis-
cursos y propuestas pedagogicas dentro y fuera de la esfera estatal. A su vez, es
necesario sumar a las ya nombradas las instituciones dependientes de los secto-
res oligdrquicos o vinculados a la Iglesia, como las escuelas y orfanatos de la So-
ciedad de Damas de la Caridad, los talleres para obreras sostenidos por la tradi-
cional Sociedad de Beneficiencia y las pricticas desarrolladas por las Vanguardias
Obreras Catdlicas, o el discurso tradicionalista catélico (cuyo mejor ejemplo son
los trabajos de Jorddn Bruno Genta o de Gustavo Martinez Zuviria, bajo el seu-
dénimo de Hugo Wast), entre los mds destacados.

Ademis de los problemas generados por este «conglomerado» institucional,
los debates entre positivismo y espiritualismo (en las distintas formas que éstos
adoptaron), entre la (o las) Escuela Nueva y la (o las) Escuela Tradicional, entre la
necesidad de ensefiar saberes practicos o saberes teéricos, entre el nacionalismo
y el internacionalismo o el cosmopolitismo, entre el imperialismo y el antiimpe-
rialismo, entre la laicidad y la religiosidad, solo para nombrar algunas de las dis-
cusiones principales, constituyen elementos de la crisis a los que el peronismo
deberd dar respuesta y sobre los que construird su propuesta.

Como sostiene Roberto Marengo (1985), es posible deducir del discurso pero-
nista tres concepciones diferentes de Educacién que, segun dicho discurso, se
convierten en Educacién Popular al ser enunciado por el peronismo y tener
como destinatarios al «pueblon.

En primer lugar, el peronismo continda con el modelo de la Instruccion Pa-
blica, aunque haciendo especial mencién a la necesidad de que ésta llegue a
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aquellos sectores que aiin no concurren a la escuela. De esta forma, retoma y
asurne el discurso desarrollado hasta el momento por el Partido Socialista so-
bre cuestiones educativas, con la clara exclusién del problema de la laicidad
(Barrancos, 1991).

En segundo lugar, a partir de una fuerte influencia del espiritualismo, se co-
mienza a hablar de una «educacién integral» que englobe tres elementos: las for-
maciones intelectual, fisica y moral de los alumnos. Al intentar comprender mas
especificamente estas tres dimensiones es posible sostener que, respecto a la pri-
mera, mds alli de algunas propuestas para restarle importancia a la educacién
intelectual (v.g. la postura-de M. Ivanisevich, Ministro de Educacién), se insiste en
el discurso de la Instruccién Publica suméndole contenidos nacionales y regiona-
les en una extrafia amalgama sin oposiciones. De esta forma, las escuelas se
adornaron con retratos de Bartolomé Mitre y de Fecundo Quiroga, y Sarmiento
y Rosas cohabitaron pacificamente en los libros de texto. A su vez, mientras al-
gunas lecturas seguian sosteniendo la superioridad cultural de Europa y su mi-
sién civilizadora, otras rescataban las leyendas regionales o proponian al ceibo
como la flor nacional.

La educacién fisica adopt6 tres orientaciones: en primer lugar, la capacita-
cién para el trabajo con las escuelas fibricas, las misiones monotécnicas y la Uni-
versidad Obrera Nacional. En segundo lugar, hacia la militarizacién, con el
proyecto aprobado en las Cdmaras (aunque nunca aplicado) de la Preconscrip-
cién (Cucuzza et al, 1990), y la acentuacion de los «ejercicios militares sencillos»
prescritos por la ley 1420. Finalmente, se orienté hacia la formacién atlética y
deportiva (con fuertes reminicencias higienistas), mediante la creacion del Institu-
to Nacional de Educacién Fisica o la organizacién de los campeonatos infantiles
de fuitbol «Evita» y la vacunacién y control sanitario de los alumnos.

También la educacién moral englobé tres sentidos fuertemente arraigados.
En primer lugar, la orientacién religiosa, con el establecimiento de la obligatorie-
dad de su ensefianza en las escuelas piblicas por medio del decreto ley
18411/1948, ratificado en 1946 por las Cdmaras, y la creacion del Profesorado
de Moral y Religion. En segundo lugar, la orientacién nacionalista, con la incor-
poracién de tradiciones regionales en el curriculum y la incentivacién de las
practicas y rituales patridticos. Finalmente, y sobre todo posterior a 1952, la
orientacién «peronista», que buscaba la adhesién al régimen por medio de las
lecturas laudatorias de Perdn y Evita, la obligatoriedad de poner sus retratos en
las aulas y otros ritos, como el minuto de silencio o llevar luto por la muerte de
Eva Perdn.

Pero mas alli de los nuevos elementos presentados por estos dos modelos,
consideramos que es en la tercera aproximacion donde el peronismo presenta
una nueva definicién de «Educacién Popular». Este tercer acercamiento presenta
una sintesis del modelo de la Instrucciéon Piblica y de las Sociedades Populares
de Educacién en un intento de rescate de los elementos democriticos de ambas
propuestas, ya que parte de establecer la necesidad de una educacién diferencia-
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da para sectores sociales diferenciados con objeto de su promocién social, con la
participacién de los mismos para tal fin, como sostenian las SPE, y la obligacién
del Estado de garantizar dicha educacién a los sujetos determinados como soste-
nia el modelo de la Instruccién Piblica.

Este nuevo modelo se desarrolld, por ejemplo, por medio de los Campeona-
tos Deportivos «Evitan, por ciertas practicas llevadas a cabo en las Unidades Basi-
cas, o por la creacién del circuito estatal de capacitacién laboral, que estaba
compuesto por la Comisién Nacional de Aprendizaje y Orientacién Profesional
(CNAOP), con sus escuelas fibricas, sus misiones monotécnicas y la Universidad
Obrera Nacional (UON). Nos detendremos en esta tltima, ya que ha sido objeto
de estudio actualmente de una serie de trabajos (4).

Las lecturas cldsicas al respecto han enfatizado las variables econémicas
(desarrollo de la industrializacién, proceso de sustitucién de importaciones) o
de discriminacién educativa (y, consecuentemente, de discriminacién social) en
el anilisis de los origenes de este subsisterna. Frente a esto, los nuevos trabajos
intentan comprender la participacién y dinimica de los actores involucrados
en su creacién.

A partir de estos anilisis, puede sostenerse que, hacia 1940, comienza a
constituirse un nuevo sujeto pedagégico: los aprendices. Segun Balduzzi
{1988), éstos son:

J6venes obreros provenientes de familias de escasos recursos que no con-
curren al secundario ni a las escuelas de oficio, y que quizd no se formen ni téc-
nica ni moralmente. Son, segiin las evaluaciones de la Secretaria de Trabajo y
Prevision Social, pricticamente la totalidad de la juventud obrera (98 por 100).
Podemos comenzar a intuir que se estd pensando en constituir a la juventud en
un colectivo nuevo: «Aprendicesn.

De esta forma, se rompen algunas de las fronteras establecidas por el mode-
lo triunfante de la Instruccién Publica: en primer lugar, los sujetos son seleccio-
nados en funcién de significantes previos, como su origen social y su condicién
de obreros (por ejemplo, era necesario presentar el carnet de trabajo para ser
alumno del circuito). En segundo lugar, se amplia el curriculum a impartir: no
s6lo los contenidos «académicosy, sino también conocimientos técnicos y tecno-
logicos y saberes politicos vinculados a su condicién de «obrerosy, tales como no-
ciones de derecho laboral o historia del gremialismo. Si bien es probable que es-
tos ultimos hayan sido fuertemente manipulados a partir de 1952, en el momen-
to en que se establecen, 1944, se estd continuando con practicas y discursos des-
arrollados por el Movimiento Obrero con anterioridad.

(4) Véase, entre otros, BaLpuzzi, 1984; Cucuzza et. al, 1990; DusseL, 1990 y PINEAU,
1991.
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A su vez, es conveniente destacar que esta condicion de obrero no se destina-
ba sélo a los alumnos sino tambien afectaba a sus funcionarios y dirigentes. Por
ejemplo, se establece la participacién del movimiento obrero organizado en la
direccion de la CNAOP, asi como la obligatoriedad de que el rector de la UON
debia proceder de la Escuela Superior Sindical de la Confederacién General del
Trabajo.

La enunciacién de estos nuevos contenidos curriculares, asi como el resto
de las modificaciones sefialadas, nos permiten sostener que éste era el modelo
educativo que contemplaba a los sujetos trabajadores no sélo como mano de
obra (esto es, en una dimension puramente econémica) sino que lo hacia como
sujetos mas complejos al incluir las dimensiones politicas y culturales del «ser
obreron.

Para comprender mejor estos cambios parece interesante oponer el circuito
CNAOP-UON a su contemporinea Direccién General de Ensefianza Técnica
(DGET) y el proyecto del Instituto Politécnico Otto Krause. Estos dos sistemas se
organizaron conjuntamente. Por ejemplo, la CNAOP y la DGET fueron creadas
con un mes de diferencia. Pero mientras la primera asumia las caracteristicas ya
enunciadas, la Direccién tenia como funcion organizar los establecimientos esta-
tales de capacitacién ya existentes (Escuelas profesionales, Escuelas de Artes y
Oficios, etc.) para el «desarrollo de la Nacion» sin mencionar finalidades sociales.
Como continuacion de sus cursos se planteo la creacion del Instituto Politécnico
Otto Krause que, si bien fue aprobado, nunca lleg6 a realizarse. La participacion
diferenciada de los sectores y su promocién social, a diferencia del circuito
CNAOP-UON, se presentan ausentes en estos planteamientos. Las tendencias alu-
didas van a ser retomadas en 1959 con la creacién del Consejo Nacional de En-
sefianza Técnica (CONET), que implic6 la desaparicion de la CNAOP, y la «nor-
malizacién» de la UON por medio de su conversion en la Universidad Tecnologi-
ca Nacional (UTN).

Otro acercamiento sugerente a la concepcion peronista de la Educacién Po-
pular puede surgir a partir del trabajo de E. Laclau (1980). Este autor, al buscar
definir los movimientos populistas, sostiene que éstos se constituyen a partir de
interpelaciones popular-democraticas alrededor del colectivo «Pueblon. Este se
enfrenta al bloque de poder (en el caso del peronismo argentino, «la oligarquia
antipatrian, o los «sectores gorilas»} en un conjunto sintético-antagdnico no clasis-
ta. Dice el autor que:

(..) Lo popularista en una ideologia es la presencia de las interpelaciones popu-
lar-democriticas en su antagonismo especifico (..) (y) que el conjunto ideoldgico
del que el populismo es sélo un momento consiste en la articulacién de ese mo-
mento antagénico a discursos de clase divergentes. (...) El populismo surge histo
ricamente ligado a una crisis del discurso ideolégico dominante, que, a su vez,
surge de una crisis social mis general (p. 207).
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Esta articulacion responde a una condensacién de elementos opuestos a otros
significantes de la «oligarquia» (el bloque de poder) que en el momento histérico
determinado se presenta en crisis. Analizaremos cémo algunas de estas articula.
ciones se dan en el campo educativo (5).

Por un lado, mientras que la oligarquia representaba un modelo politico ba-
sado en la democracia liberal, en la que los sujetos eran interpelados en tanto
individuos asociales que se constituian en el acto electoral, el peronismo estable-
cerd una democracia sectorial, en el que los individuos estarian representados
como integrantes de grupos sociales previos y constituyentes. Esta situacién ha
sido muchas veces vinculada con el corporativismo de tipo fascista. Esta nueva
representacién se verifica en la participacién obrera organizada en la CNAOP y
la UON.

Otro elemento nuevo es la tendencia al industrialismo, opuesto al anti-
industrialismo oligdrquico. Esta orientacién se encuentra ejempliﬁcada en la
creacién de los circuitos educativos técnicos ya nombrados.

Un tercer elemento se presenta en la condensacién-nacionalismo-politico-
antiimperialista-popular versus cosmopolitismo-antipatria-imperialista-oligarquico.
El ensalzamiento de los nuevos valores nacionales sefialados se engloba en esta
linea.

Finalmente, se presenta una oposicién entre el intelectualismo positivista y
un sensualismo espiritualista. Los nuevos elementos de la Educacién Integral
mencionada, o la oposicién entre el «saber decirn de las profesionales tradiciona-
les y el «saber hacer» de los titulados de la CNAOP y la UON asi lo muestran.

De esta forma, puede concluirse que el peronismo intenta una nueva defi-
nicién de «Educacion Populary tanto por romper los limites del modelo com-
plementario previo como por medio de la rearticulacién de elementos en
una nueva y particular condensacién opuesta a «educacién oligarquica». Los
limites de este intento radican, por un lado, en sus contradicciones internas
y, por otro, en que su efectividad esti dada exclusivamente por la oposicién
antagonica a otra condensacion de significantes y no por la positividad par-
ticular que encarna.

{5) Estas caracteristicas se presentan como «nuevas» a nivel retdrico, aunque muchas
de ellas se encuentran anteriormente. Por ejemplo, el industrialismo es una caracteristica
del bloque de poder durante la década de los treinta (MURMIs y PORTANTIERO, 1974; PERAL.
TA RAMOs, 1986), asi como la implantacion de un curriculum de corte «nacionalistan se ve-
nia realizando desde 1908 con la gestion de RaMos MEjia en la Presidencia del Concejo
Nacional de Educacién (Escupg, 1990; GAGLIANO, 1991).
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1955-1988: LA OPOSIQION ENTRE LA EDUCACION POPULAR Y
LA INSTRUCCION PUBLICA

A partir de 1955, y sobre todo en las décadas de los sesenta y setenta, se ird
construyendo una nueva definicion de Educacion Popular en oposicion a la Ins.
truccion Publica. La misma tuvo como raices contextuales a la Teologia de la Li:
beracién, a la Revolucién Cubana y otros movimientos de liberacién en diversas
partes de Latinoamérica y fuera de ella, y a la Teoria de la Dependencia. Dicha
sintesis se expresard en lo educativo en la denominada Pedagogia de la Libera-
cién, representada por las ideas de Paulo Freire (6).

Mientras el desarrollismo y el funcionalismo construian una nueva forma de
comprender a las sociedades contemporineas en términos de desarrollo y sub-
desarrollo, de sociedades modernas y tradicionales, y analizaban el cambio social
como «vias de desarrollon o el establecimiento de «sociedades en transiciény,
una visién distinta se concebia desde sectores vinculados a la izquierda, de orien-
taciéon nacionalista, y que se denominé la Teoria de la Dependencia.

Segun ésta, el subdesarrollo no era la etapa previa al desarrollo sino su cara
dialécticamente contraria y necesaria. Se comenzé entonces a hablar dualmente
de Liberacién o Dependencia, palabras que inundaron el discurso politico pro-
gresista de la época. La situacion de pobreza en que se encontraba el Tercer
Mundo no se debia, como sostenia el desarrollismo, a problemas intrinsecos de
estas sociedades o al estado de desarrollo alcanzado, sino a su relacion de depen-
dencia con las potencias extranjeras. Esta dependencia se manifiesta en todos
los campos de lo social. Para enfrentarla era necesario construir estrategias de
liberacién que permitieran romper con la situacion, lo que generaria un cambio
social positivo.

Estas estrategias de liberacion, en cualquiera de los campos, sélo podian ser
construidas por los oprimidos, ya que era imposible resignificar las practicas des-
arrolladas por los sectores dominantes para que sirvieran a la causa de los domi-
nados. Educativamente, se identificé como el arma de dominacién por excelen-
cia a la escuela y al sistema escolar, por lo que no sélo se le negé la posibilidad
de generar cambios en la sociedad, sino que también se le asigné un 7ol princi-
pal en la reproduccion del statu quo, y por ende, de generacién vy justificacién de
las desigualdades sociales. Por tal, surgié la necesidad de crear estrategias educa-
tivas alternativas fuera y opuestas a éstos.

A su vez, es necesario aclarar que ésta fue una época en la que desde distin:
tos puntos de vista se cuestiond fuertemente la escuela. Los disimiles trabajos de
Althusser, Boudelot y Establet, Bourdieu y Passeron, Bowles y Gintis, Carnoy,

(6) Se analizardan aqui los planteamientos de PauLo FRERE de los afios sesenta y seten:
ta, los cuales han sido fuertemente reformulados por el autor. Véase, por ejemplo, FREIRE
e ILLIcH, 1984 y FREIRE, 1990.
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Foucault, Illich, Lobrot, Lapassade, Rogers, las experiencias de Sumerhill o del
Mayo Francés y el Informe Faure para la UNESCO sélo tienen como denomina-
dor comun la profunda critica a la escuela, ya sea en sus fines y funciones en re-
lacién con la sociedad o en aspectos mds parciales, como los académicos, los di-
dicticos, los institucionales, los organizacionales o los disciplinarios.

Por otra parte, se fue constituyendo una visién idealizada del «pueblo» y de
su relacién con los «intelectualesy. El pueblo era incontaminado, y sélo en él y a
partir de €l era posible construir armas de cambio. Las pricticas desarrolladas
por los intelectuales, en sus espacios y medios impuros, sélo podian servirle al
pueblo, a lo sumo, como caja de resonancia. Son ellos los que deben aprender
del pueblo y no al revés. De esta forma los planteamientos simétricos alumno-
docente, de por si muy cuestionados como tales, dan paso a una inversion de los
roles de la relacion (Paiva, 1985).

Este «saber popular» puro e impoluto que debe ser incorporado por los inte-
lectuales se construye a partir de la «vivencian. Esta caracteristica es la que le
permite al pueblo tener siempre una visién correcta de sus verdaderos intereses.
No existe entonces la falsa conciencia invertida, sino que se trata de verdades
enunciadas no sobre el pueblo sino por el pueblo, unico e indiscutible criterio de
verdad. La radicalizacién de tales planteamientos llevé a la constitucion de una
«pedagogia antropolégican (Gomez,1985), con tintes culturalistas, que buscaba
rescatar las practicas culturales populares (murgas, juegos —el truco, por ejem-
plo—, comidas, etc) por medio de experiencias «participativas» a las que limitaba
la accién educativa.

En este contexto van a desarrollarse en Brasil las précticas y reflexiones de
P. Freire, que influirdan grandemente en nuestro pais sobre todo en la década de
los setenta. Dentro de su amplia, difundida y discutida produccién, nos interesa
destacar para este trabajo una de las caracteristicas centrales: el discurso dualista
(Pérez,1991).

Este dualismo, fuertemente emparentado con la Teoria de la Dependencia, se
expresa en todos los enunciados freirianos de entonces. En primer lugar, las de-
finiciones esencialistas de dominadores y dominados como portadores de cultu-
ras irreconciliables implican divisiones tajantes y no suturables. Como sostiene
Pérez (1991):

(Segin los planteos de Freire) ningin elemento definido como perteneciente
a la cultura de los opresores puede estar presente en el lado de los oprimidos ni
adquirir valor para ellos y viceversa. La dominacién se ejerce mediante la plena
imposicion de los contenidos del polo opresor al oprimido y no existen hibridos.
Toda construccion pertenece homogéneamente a uno o a otro. (...) Por lo tanto,
la accién transformadora debe mantener la pureza de su organizacién y recha
zar, hasta tanto no sea decisién y necesidad sentida por las bases, toda incursiéon
en terrenos que no les sean propios porque significaria caer nuevamente bajo el
dominio de los opresores.
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En segundo lugar, este dualismo irreductible también se expresa en los espa-
cios: por ejemplo, el Estado y, dentro de éste, el sistema educativo oficial, los
partidos politicos y otras organizaciones sociales o politicas preexistentes, son
terrenos de los opresores sin posibilidad de utilizacién por los oprimidos.

Finalmente, este dualismo se manifesté educativamente en la oposicién entre
educacion bancaria-educacién dialégica, imposicion de contenidos-generacién de
contenidos, pedagogia de la imposicién-pedagogia de la participacion, etc.

El nuevo término que volvera a tomar estos significados serd el de «educa-
cién popular» y que surge a partir de la condensacién de todas las caracteristicas
opuestas a la educacién oficial sistemdtica representada por el SIPCE. Mientras
esta ultima se dard en la escuela en forma «bancaria» e impositiva (Freire, 1974),
y no permitird la participacién de los sujetos, limitindose entonces pura y exclu-
sivamente a ser una herramienta de dominacion de los oprimidos, la «educacion
popular» se dard fuera de la escuela, serd dialégica y participativa y servird para
la concienciacién de los dominados. Segun Vanilda Paiva (1985).

Asi, la pedagogia propuesta para el trabajo de educacion popular no puede
asentarse en la trasmision de contenidos: debe apuntar a la formacion de per-
sonas criticas capaces de expresar su pensamiento auténomo. Si no hay con-
tenidos que impartir, si la verdad no viene de afuera, no existen profesores:
existen individuos que tuvieron oportunidades escolares y que se «convirtieron
al pueblo», pasando a frecuentar la escuela del pueblo, viviendo e identifican.
dose cbn él». (...) Llegamos al punto extremo en que, negindose lugar a la pe-
dagogia, se pedagogizo lo social; en que la distincion de lo especifico en la
educacion en el «proceso vitaly fue abandonada, convirtiéndose cualquier re-
flexion pedagogica en reflexién sobre la vida (p. 97).

Como deciamos al comenzar este apartado, esta nueva conceptualizacion tie-
ne su auge durante la década de los setenta, y es a partir del Cordobazo de
1968, cuando comienzan a ser difundidos en nuestro pais los escritos de Freire.
A su vez, creemos posible presentar como hipétesis que durante los primeros
afios del Tercer Gobierno Peronista (lo que se denomina el 73, que va desde ese
afio hasta 1975), se intenté una nueva sintesis de la educacion popular a partir
de dar nueva valoracién a los elementos expuestos al analizar los primeros go-
biernos peronistas a la luz de estas nuevas posturas. Pero este intento no pudo
escapar a los fortisimos enfrentamientos y oposicién interna del grupo gober-
nante. De todas maneras, la escasez de trabajos sobre el periodo nos impiden ir
mas alld de exponer estas ideas al respecto.

Durante el fin de ese gobierno pero, sobre todo durante toda la dltima etapa
de dictadura militar (el autodenominado Proceso de Reorganizacién Nacional),
esta oposicion entre escuela y Educacion Popular se intensifico. El sistema educa-
tivo oficial se convirtié en uno de los espacios privilegiados para la implantacion
del modelo represivo autoritario. (Tedesco et al, 1984). Estas practicas, desde la
restriccion del curriculum y la prohibicién de la bibliografia, pasando por formas
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de dominaciéon mas capilares, como la obligatoriedad del uso de uniforme, hasta
llegar a la desaparicion lisa y llana de profesores, investigadores, alumnos y de-
mads personal, si no imposibilitaron, al menos dificultaron fuertemente las alter-
nativas de desarrollo de pricticas o discursos sobre «Educacién Popular» en su
seno. Por otra parte, muchas de las instituciones vinculadas a la defensa de los
Derechos Humanos se acercaron a las propuestas freirianas (v.g. el CEDEPO,
Centro Ecuménico de Educacién Popular), lo que sumé una oposicion mds entre
la escuela y la Educacién Popular. Mientras la primera era el lugar donde los de-
rechos humanos eran violados sistemdticamente por los medios ya enunciados,
las actividades desarrolladas por estas organizaciones se presentaban como el lu-
gar donde esos derechos eran defendidos y mantenidos.

Resumiendo, podemos sostener que este periodo marca un avance conti-
nuo en la oposicién entre la Instruccién Piblica y la Educacién Popular, a
partir de la conceptualizaciéon de esta dltima como la modalidad pedagdgica
creada y mantenida por los sectores oprimidos en absoluta contradiccion con
el sistema escolar.

A MODO DE CONCLUSION

Hasta aqui hemos presentado cuatro definiciones de Educacién Popular que
han sido hegeménicas en los distintos periodos histéricos considerados. Supo-
nemos que esta clarificacién puede resultar util para continuar y profundizar el
debate actual, ya que los acercamientos contempordneos guardan retazos de
discursos previos, los incorporan y los modifican, en tanto viejos sistemas de
diferencias.

Posterior a 19838 ha comenzado a asociarse lo popular con lo democritico,
comprendiendo este ultimo no sélo como opuesto a autoritarismo sino tam-
bién a discriminacién. Creemos que los elementos expuestos sirven para pro-
fundizar en este nuevo logro, en primer lugar, el poder comprender cuiles
son los elementos de los mismos que conviene rescatar o dejar de lado para
tales fines.

Pero mds alld de lo dicho, creemos que puede servir para alertar contra de-
finiciones y practicas cerradas. Por un lado, podriamos hablar de modelos de
Educacién Popular monopolizados (por el Estado, por la sociedad civil, por par-
tidos o grupos, etc) con fronteras estables y rigidas como los que hemos seria-
lado, o intentar construir modelos complejos compuestos por multiples accio-
nes y practicas combinadas en un orden mas o menos establecido que permita
optimizar las oportunidades brindadas por cada una de las instancias en fun-
cién de los fines planteados. Nos inclinamos por esta tltima linea de accién, y
esperamos que este trabajo haya servido para tal fin.
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