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INTRODUCCIÓN

Podríamos comenzar este artículo parafraseando a Ernesto Laclau (1980) al
sostener que Educación Popular se ha convertido, a la vez, en un concepto «elu-
sivo y recurrente», en un significante cargado de demasiados significados, en un
término que se vuelve vacío por Io cargado que se presenta. Quererxaos en este
trabajo hacer un intento para evitar dicha elusividad polisémica y acercarnos a
un concepto más 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 aproximación a partir de de-
finiciones que consideran que por Educación Popular debe entenderse todas las
modalidades pedagógicas por las que se educa el «pueblo^,. De esta forma, el
problema se desplaza a determinar qué se entiende por tal. Se pueden utilizar
entonces características de corte económico (proletarios, bajo nivel de ingreso,
poseedores de la fuerza de trabajo, etc.), de corte político (adhesión a cirrtos par-
tidos o propuestas, formas de representación o liderazgo) o culturales (costum-
bres, orígenes, características étnicas, etc.). Dentro de esta misma línea, otra
aproximación comprende a la Educación Popular como lo opuesto a la educa•
ción de élites. De esta forma, por ejemplo, se oponen las experiencias intencio•
nales a las espontáneas, o las formales a las no formales o informales. Son pocos
los aportes que pueden brindar estos acercamientos, ya que no hacen más yue
cerrarse tautológicamente sobre sí mismos, o desplazar el problema hacia otros
conceptos sin profundizar en el mismo. Estas dimensiones (las articulaciones con
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el concepto «pueblo» y la oposición a las «élites») deben retomarse en nuevas
aproximaciones, pero quedarse sólo en éstas sería limitar el campo. En última
instancia, se está produciendo un reduccionismo sociológico ahistórico y esencia-
lista, al desprender directamente un concepto educativo único e invariable de
significantes sociológicos también fijos como «pueblo» o«élite».

En segundo lugar, puede sostenerse que estas dificultades y limitaciones sur•
gen ya de la definición de los dos términos que lo componen: por un lado, es
posible rastrear una muy buena cantidad de definiciones de «educación» y ur ►
número no menor de definiciones de «pueblo». Se podría suponer entonces que
la definición correcta surgirá de realizar todas las combinaciones posiblés y anaG-
zar cuál es la más acertada. Por el contrario, consideramos que un acercamiento
analitico y combinatorio caería en similares dificultades a las ya enunciadas y
que, por el1o, no permit;rían superar el problema. Finalmente, y como tercera
posibílidad, creemos que una mejor con4tprensión del concepto provendrá de un
análisis de corte histórico sobre la génesis y devenir del mismo, entendiéndolo
como un significante único (Educación Popular) y no compuesto por la combina•
ción de otros dos (Educación y Pueblo). Buscaremos movernos en esa dirección,
tratando de deconstruir los sisternas de diferencias históricamente variables que
lo fueron constituyendo.

En diferentes momentos, y según los distintos autores y corrientes, «Educa•
ción 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 difusión política, acti•
vidades expresivas y participativas, contenidos «nacionalesu, etc.),^a sus ^finalida•
des (cambios políticos, justicia social, concienciación, participación, comunica•
ción, discusión, etc.), a sus formas y métodos (asistemática, no formal, activa,
dialógicá, párticipativa, etc.) y a las entidades educativas que la imparten (escue•
las, sindicatos, comunidades de base, asociaciones de inmigrantes, clubes de
barrio, etc.).

En los años posteriores a 1988, con el retorno al sístema democrático, revivió
con gran fuerza en Argentina el problema de la relación entre la Educación Po•
pular y el sistema de educación oficial, el históricamente denominado Sistema
de Instrucción Pública. Para comprender y articular la enorme gama de posibili•
dades enunciadas en el párrafo anterior, y sobre todo este último punto mencio-
nado, que se convierte en el eje organizador de este análisis, es necesario rastrear
las distintas posibilidades históricas que se han dado al respecto que inciden
fuertemente en las actuales definiciones.

Localizamos, cuatro grandes etapas fechadas aproximadamente en esta re•
lación, desde los orígenes del sistema hasta 1983. EI primero de estos períodos
abarcaría desde 1850 a 1900, y en el mismo se produciría una homologización
de ambos términos. Desde entonces hasta 1945 se encuentra una relación de
complementariedad entre ambos. EI peronismo señala un nuevo intento de
síntesis de ambos términos, aunque, a nuestro parecer y como intentaremos
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explicar, el mismo no termína de cuajar. Finalmente, a partir de 1955 comien^
za a plantearse una relación de oposición que se incentivará en la década
del setenta. Desarrollaremos cada uno de estos períodos con cierto detalle a
continuación.

1850-1900: LA HOMOLOGÍA ENTRE LA EDUCACIÓN POPULAR Y
LA INSTRUCCIÓN PÚBLICA

La Educación Popular y la Instrucción Pública se constituyeron, en el período
de la organización nacional, en temas prioritarios en la conformación del Estado
y de la Nación (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 caída de Juan Martín de Rosas era ya un hecho, y la ne-
cesidad de organizar al país por medio de una Constitución era aceptada por
la mayoría de los integrantes de las élítes gobernantes, J. B. Alberdi publicó su
famoso Bases y puntos de partida para la organización política de la República
Argentina. En este trabajo se presentaba una propuesta de Constitución Nacio-
nal a partir de un estudio de ocras Constituciones y de la urealidad argentina»,
así como una propuesta de un modelo de país, y, dentro del mismo, de un mo-
delo educativo.

Alberdi consideraba que la solución de los problemas nacionales }iasaóa
por la generación de riquezas sin importar cómo éstas se distribuyeran. A par•^
tir de aquí, propone un modelo de desarrollo de corte liberal, por el cual, fi-
nalrnente, la Argentina se convertiría en un país productor de materias primas.
Si bien en un primer momento se inclinó hacia posiciones industrialistas, pos^
teriormente optó por dejarlas de lado, al ver la supuesta incapacidad nacional
para competir en el mercado mundial.

Pero para que este desarrollo pudiera cíarse era necesario dominar a las

masas. Alberdi admiraba la capacidaci de Rosas al rrspecto, y su propursta
puede ser entendida como un intento para poder rnantener cíicha domina^

cíón bajo un barniz de participacicín democrática. Por estas condiciones es

por lo que Halperin Donghi (1982) califica la citada propuesta de adesarrollis-

mo autoritarior^.

En función de esto, Alberdi categoriza a la poblaciórr argentina en u^es

grandes grupos gracias a diferentes interpelaciones:

U) Se hresentarán ayuí los pl^rntearnientos dc• dichos awores hacia la ciécacla dr IK,50,

aunque los misrnos variaron en fi^rrna cc^nsicierahlr l^ostericirtnrnte. Por ejrinplc^, véase las

modificaciones en el pensarniento c1e At,Br.ttni en la /nlroducciórc a Wt^Mttr.kc:, 1984. A su

vez, véase la lectura dr P^.ttr.z, 1998 1>ara una E^rof ŭndización dr lati mismas.
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a) Los sectores indígenas, compuestos por los aborígenes que aún habitaban
el territorio, en especial la Patagonia y el Chaco, quienes, en propias
palabras del autor, ano tienen derechos sobre la tierra que ocupan».
No existe forma de integración posible; la única solución es su elimi-
nación 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, considerándolos en tanto posibilidades dependientes
de la voluntad y capacidad personal. Esta es la forma en que quedaron
plasmados en el artículo 14 de la Constitución Nacional.

c) Los sectores aristocráticos, conformados por los poseedores de los medíos de
producción, en especial los terratenientes vinculados al comercio interna•
cional. Éstos eran los grupos destinados a guiar al país y, por tanto, quie-
nes debían monopolizar los derechos políticos.

Coherente con esto, Alberdi presenta una fuerte división entre la educación
del pueblo (lo que entendería como «educación popular») y la educación de las
élites (lo que él comprende como «Instrucción»). La primera debía limitarse al
aprendizaje de costumbres y hábitos de trabajo, y no a contenidos académicos.
En sus propias palabras:

La educación primaria dada al pueblo fue más bien perniciosa. ?De qué sir
vió al hombre de pueblo saber leer? De motivo para verse ingerido: como, ins-
trumento en la gesción de la vida política que no conocía; para instruirse en el
veneno de la prensa electoral, que contamina y destruye cn vez de ilustrar; para
leer insuftos, injurias, sofismas y proclamas de incendio, lo único que pica y es^
timula a su curiosidad inculta y grosera (Alberdi, op. cit., 52).

La educación popular, diferenciada de la instrucción, debe darse por imita-
ción, por el «aprendizaje de las cosas». La mejor forma de lograrlo es poner a
los sectores trabajadores en contacto con quienes pueden enseñarles y servirles
de ejemplo. De esta forma, la solución pasa por estimular la inmigración de los
países anglosajones, quienes ayudarían a! hombre del campo a volverse más pro-
ductivo. No casualmente la frase por la que se recuerda a Alberdi es «Gobernar
es poblar».

Por otra parte, la instrucción es comprendida como un «derecho civib,, cuyo
elercicio queda a cargo de los sujetos, y no un «derecho político», lo que la consti-
tuiría en obligación y necesidad del Estado. Alberdi plantea entonces la dicoto-
mía entre educación popular y educación de élite a partir de la negación del Es
tado educador y de la diferenciac.ión de saberes.
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Pero si bien puede sostenerse que, a grandes rasgos, y a pesar de las críticas
a Alberdi, triunfó esta propuesta política•económica de país, no pasó lo mismo
con su modelo educativo (Cucuzza, 1984).

Podemos situar como uno de los primeros hechos que terminarán con la
construcción del Sistema de Instrucción Pública Centralizado Estatal (SIPCE)
(Puiggros, 1990) la publicación en 1849 de la obra De la Educación Popular, de
Domingo F. Sarmiento en Santiago de Chile. En la misma, Sarmiento presenta
su modelo ideal de educación, inspirado en las reflexiones obtenidas como
consecuencia de la gran cantidad de viajes que había realizado (sobre todo a
EE.UU. y Francia) y que luego intentará Ilevar a cabo, con mayor o menor éxi-
to, en su país.

El modelo societal que Sarmiento quería para la Argentina era el del capita-
lismo de libre concurrencia con pequeños propietarios, que había 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 tenía como condición necesaria previa la
modificación de la sociedad existente.

Sarmiento parte de establecer un par de categorías dicotómicas e irreconcilia-
bles: «Civilización y Barbarie» que constituirán su ideario. Para Sarmiento, el pri•
mer término implica el ensalzamiento de lo europeo y el desprecio de ló ameri•
cano, pero también se refiere a la democracia, la alfabetización, el antidogmatis•
mo y el minifundio. La barbarie simbolizaba lo americano y lo autóctono, así
como el analfabetismo, el dogmatismo, el autoritarismo y el latifundio. De esta
forma, cada término articula elementos que hoy pueden considerarse disímiles, y
que permitirán la generación de nuevas articulaciones posteriores como reelabo-
raciones de la propuesta sarmientina.

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

a) Los sectores ^americanosr, conformados por los abarígenes no integrados. Es•
tos sujetos no lograban siquiera formar parte de la categoría de barbarie,
y por tahto, estaban biológica y esencialmente determinados a ser un es-
torbo para el desarrollo. No había ninguna forma de redimirlos. La única
solución era entonces el exterminio (2).

b) Los grupos bárbaros, que estaban integrados por los sectores rurales, los gau•
chos, los «indios amigosu (Fischman y Hernández, 1989), los sectores urba•

(2) Más allá de consideraciones éticas actuales, no se encuentran en nuestro país auto-
res que no consideren el exterminio como la única solución al aprobletna indígrnan. Cree-
mos que las alternativas deben rastrearse en prácticas concrrtas, como las desarro0adas
por los Salesianos en la Patagonia, o en lecturas previas, como las de Juana M^NSO o Mar-
cos SwsTttt: presentadas por Bitqst,wsicv, 1992.
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nos «pobres e incultos» y los inmigrantes internos. Estos sectores eran po•
sibles de ser redimidos por la Civilización, y de esta forma convertirse en
participantes del progreso propuesto.

c) Los grupos civilizados, que estaban integrados por los sectores urbanos «cul-
tos y de buena posición^^ (en esJ^ecial de Buenos Aires), y los inmigrantes
del norte de Europa o EE.UU. Estos tenían la misión de civilizar a los sec-
tores bárbaros, tanto por instanci,as intencionales como por medio de la
socialización al estilo propuésto por Alberdi.

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

«Hasta ahora doŝ siglos había educación para las clases gobernantes, para el
sacerdocio, para la aristocracia; pero el pueblo, la plebe, no formaba, propia-
mente hablando parie activa de las naciones (..J absurdo habría sido sostener en-
tonces que todos los hombres debían ser educadosn (...) (Por eso) ula Instrucción
Pública tiene como objeto preparar a las nuevas generaciones para e1 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 rápido desarrollo tanto por su
«carencia de historia» y de resabios del pasado como por su tendencia a la par-
ticipación popular. Era, según él, una sociedad totalmente nueva, que no debía
oponerse a elementos previos retrógrados y que, como tal, incentivaba el des•
arrollo democrático de la comunidad. Esto había permitido la generac^ón de
instancias participativas de la sociedad civil a nivel escolar. En este modelo se
inspira la ley de Educación Común 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. Rápidamente,
los sectores dominantes comprenden que éstos no actúan como ellos espera-
ban, por lo que comienza a implantarse una serie de medidas para limitar su
poder, qúe se concretan definitivamente en la modificación de dicha ley en
1905 (Pinkasz, 1998).

De Francia, Sarmiento tomará estrategias para combatir al enemigo. La privi•
legiada será el Estado centralizado. De esta forma, políticamente se considerará
heredero de los unitarios y educativamente sus esfuerzos se centrarán en formar
un Estado educador moderno. Podemos suponer que ésta era una estrategia
temporaria, y que debería dar lugar al sistema descentralizacío y participativo
norteamericano, una vez que se hubiera logrado civilizar a los sectores bárba-
ros. Como un ejercicio de lo anteriormente expuesto, Sarmiento plantea a nivel
nacional, al igual que ya lo había hecho a nivel provincial en la mencionada ley
de 1875, algunas instancias participativas de la sociedad civil en ei S1PCF., como
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el Consejo Nacional de Educación, 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. Según la
mayoría de los historiadores de la educación (Tedesco, 1986; Braslavsky, 1985;
Puiggros, 1990; Cucuzza, 1985, entre los más destacados), Sarmiento tenía en
sus orígenes como finalidades principales disciplinar e integrar consensualmen-
te a los sectores populares y funcionar como una instancia de legitimación y
formación política para las élites gobernantes. EI potencial democrático de este
modelo radica en que, al menos a nivel retórico, todos los sujetos posibles de
ser «civilizados» debían concurrir a la escuela, siempre desde la proclama, en
igualdad de condiciones. Esta política explica la rápida difusión de la escuela,
así como la acelerada subida de la tasa de alfabetización a partir de diĉho
momento.

De esta forma, Instrucción Pública, como sinónimo de Educación Popular,
se refiere al sistema educativo o6cial en todos sus sentidos (agentes educado
res, contenidos, dispositivos de control, de punición, de dirección, de acredita-
ción y validación, etc.), y está dirigida a los ciudadanos, esto es, a sujetos desti-
nados a actuar en cierto marco político y jurídico determinado, a cumpiir obli-
gaciones y gozar de derechos, a partir de una selección curricular de conoci-.
mientos a impartir.

Como sostiene Gómez (1985):

Durante la organización de los Estados liberales, el concepto de^ educación
popular se utilizó como sinónimo de Instrucción Pública. Es la educación impar
tida por el Estado para toda la población con carácter laico, gratuito y obliga-
torio. Tiene como objeto formar al ciudadano, capacitar mano de obra para la
eficientización de la producción (sin ser específicamente capacitación laboraU y
formar ideológicamente a la población. Se asimila a la escolarizac:ión y consti^
tuye la base de la concepción qur rige la construcción de los sistemas escolares
latinoamericanos.

La ley nacional 1420/84 es considerada la mayor expresicín política de este
hecho. En ella se plantea la obligatoriedad de la instrucción para todos los niñas
de 5 a 14 años y la creación del sistema educativo oficial laara realizar dicha em-
presa. Los contenidos seleccionados son iguales para todos los alumru7s (salvo pe-
queñas diferencias por género) y se vinculan directamente, segtín J. C. Tedesco
(1986), a lo político y no a Io estrictamente {aboral.

Pero este modelo triunfanre Ileva consigo una paradoja: el sistrma educativc^
es el dispositivo por excelencia para convertir a los sujrtos sociales bárbaros

preexistentes en sujetos civilizados, l^ero sr partr dr eonsiderar a rstos corno su

jetos asociales. Es decir, los sujetos son considerados corno la ccpohlaciónu, com
puesta sálo cuantitativament<° po ► los su^rtos, o sea, en cuanto inclividuos.
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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 básico: se busca despojarlos de sus atribu-
tos sociales significantes y convertirlos en sujetos pedagógicos asociales, que es la
condición necesaria para que dicho proceso sea efectivo.

De esta forma, la Instrucción Pública se asimila a la Educación Popular
por mec^io de la modificación de los sujetos pedagógicos. A1 hacer desapare-
cer la cátegoría «pueblo» y convertirla en «población» se establecen los lími•
tes al modelo y se excluyen otros elementos por medio de la homologación
de los conceptos.

1900• 1945: LA COMPLEMENTARIEDAD ENTRE EDUCACIÓN
POPULAR Y LA INSTRUCGIÓN PÚBLICA

En este período se verifica la existencia de un doble circuito vinculado com•
plementariamente entre sí. Por un lado, el sistema de Instrucción Pública, fuerte-
mente organizado y monopolizado por el Estado, y por otro, una serie de asocia-
ciones de la sociedad civil, la mayoría de ellas englobadas en el movimiento de
Sociedades Populares de Educación (SPE), que se presentará en forma más desar-
ticulada. En este período, «populan^ se convierte en sinónimo de «no oficiah>. Por
otra parte, esos años fueron muy fecundos también en la creación de gran canti-
dad de nuevos discursos, prácticas y propuestas eealternativas», como la Reforma
Universitaria o la emergencia del discurso nacional popular, en el caso de Saúl
Taborda, Arturo Jauretche o Raúl Sacalabrini Ortiz (S).

Sosteníamos en el apartado anterior que el modelo sarmientino y su concre-
tización en el SIPCE establece límites muy claros en ciertos aspectos, y fronteras
más difusas en otros. Entre ellos, destacamos yue dicho modelo determina gran-
demente a los sujetos a ser educados (considerados como la población, suma aso-
cial de los habitantes), y a los contenidos a impartir limitados a la actuación polí-
tica esperada y con exclusión de saberes vinculados directamente a lo laboral
(Tedesco, 1982). A su vez, plantea el modelo de Estado educador, pero establrce
fronteras difusas a la participación de la sociedad civit.

Entre 1885 y 1915, aproximadamente, se da en el seno del sistema educativo
oficial el enfrentamiento entre dos tendencias diferenciadas: los «norrnalizado
res» y los «democrático-radicalizados» (Puiggros, 1990). AI reelaborar el mandata
sarmientino, éstos últirnos intentarán ahondar en las fronteras difusas. Por ejc:m
plo, Raúl B. Díaz buscaba articular la escuela con las instituciones dr la s^xiedad
civil en las que se trabajaba con la cultura autóctona, y José Berrutti sostenía la

(^) Para rntender y analizar rsta aféctmdidacl» de discursos, prácticas y l^roliurstas clel

heríodo véase PUtet,ROS, 19R4.
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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 pública,
y multipliquemos nuestros esfuerzos en el sentido de conseguir la vinculación
efectiva, fecunda y patriótica de la escuela con el hogar. Procuremos que nues-
tras casas de educación sean centros de actividades oficiales y populares al mis-
mo tiempo (Berrutti, 1913).

Pero el triunfo de los grupos normalizadores abortará estas propuestas y esta-
blecerá fronteras claras sobre este tema en particular. Las SPE quedarán a la
vera del sistema oficial. Se bregará a partir de entonces por establecer la mayor
distancia posible entre el SIPCE y toda otra institución externa, así como de limi^
tar sus instancias de participación existentes.

Fuera de estos nuevos límites es donde se irá constituyendo una también
nueva definición de Educación Popular. Desde distintas posturas se intentará
interpelar al sujeto pedagógico no ya como un ser asocial sino a partir de inte-
grar otros atributos significantes constitutivos. Por ejemplo, las asociaciones de
inmigrantes rescatarán los contenidos nacionales de cada comunidad, las insti-
tuciones gremiales los constituirán como trabajadores o en sus dimensiones po-
líticas, otras propuestas se referirán a la mujer o a los niños abandonados o
trabajadores, etc.

Es posible establecer tres tipos de estas instituciones en función de su origen.
En primer lugar, las originadas a partir de escuelas oficiales. En los primeros
años del sistema, y a partir de la influencia norteamericana en el modelo sar-
mientino, el S1PCE planteaba la conveniencia de vincular a la escuela cón 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 educación (Carli, 1991). Los sectores detnocráticos radi-
calizados se ocuparon de desarrollar esta línea de acción y de fundar y estirnular
tales instituciones. (Véase, por ejemplo, la actuación de J. Berrutti en la Provincia
de Buenos Aires en la década de 1910, con las Escuelas de Puertas Abiercas, y
también lo realizado por los seguidores de Carlos N. Vergara con la fundación
de las Escuelas Normales Populares en los mismos espacios geográficos e históri-
cos.) A partir de 1915, aproximadamente, se intentará alejarlas del SIPCE, por lo
que comenzarán' a vincularse más íntimamente con el resto de las instituciones
educativas externas.

En segundo lugar, los grupos sindicales, en esprcial los socialistas y anar-
quistas, habían comenzado ya a desarrollar prácticas educativas destinadas a
aquellos sectores excluidos del SICPE (adultos analfabetos, rnujeres y niños tra-
bajadores, menores abandonados, inmigrantes no integrados). Estas prácticas
conformaron un currículum a partir de los contenidos ausentes en la educa-
ción oficial. De esta forma, se orientaron a la alfabetización de adultos, corno
igualmente a la formación ideológica y doctrinaria, la extensión y difusión cul
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tural, la capacitación laboral, las prácticas de prevención médica, la educación
sexual y profiláctica, 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 niños jardineros, las Escuelas
Normales Populares, etc.

Conjuntamente al proceso de separación entre el SIPCE y las SPE, se en-
cuentra otro movimiento tendente a la organización de estas últimas. Así, en
1909, la Asociación del Profesorado convocó el Primer Congreso de Sociedades
de Educación (Gómez y Puiggros, 1985). A1 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 Víctor Mercante
o al democrático-radicalizado C. Vergara. Dentro de este extraño conjunto, los
grupos más progresistas lograron hegemonizar el movimiento, lo que tal vez
pueda estar emparentado con el triunfo de los normalizadores en el seno del
SIPCE.

EI número de estas instituciones iba en aumento, y en 1950 ya se contaban
más de mil sólo en el territorio de la Provincia de Buenos Aires (Carli, 1991). De
esta forma, se realizaron nuevos Congresos en 1915, 1921 y 19J 1. En el tercero
de éstos se define a las SPE como:

Todas las instituciones del país sostenidas por concurso popular con fines de
cultura pública (en Gómez y Puiggros, 1985).

Posteriormente, en el Congreso de 19S 1 se amplía esta definición:

...todas las instituciones cooperadoras de que habla la ley 1420 como asimismo
las que sostengan escuelas de puertas abiertas (..J y las que, sostenidas ^por el
concurso popular, tengan por finalidad la difusión y el mayor progreso de la ins•
trucción pública del país (en Carli, 1991).

Por otra parte, se realizaron también otro tipo de congresos más específi-

cos, destacándose el Primer Congreso Nacional del Niño en 191 ŝ , organizado
por Raquel Caamaña. Ésce dio lugar a la fundación de la «Liga Nacional de

Educación», a la que se le encargó la organización de los futuros Congresos de

las SPE (Carli, 1991).

A su vez, y según 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 serán los adultos analfabetos, quie-
nes lentamente serán considerados a partir de la incorporación de otras caracte-
rísticas, como las de ser inmigrantes, trabajadores, mujeres, etc. Puede intuirse
en esta modificación la influencía del ya mencionado J. Berrutti, (Rodríguez,
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1991) y de organizaciones de inmigrantes y de los grupos socialistas, en especial
femeninos, en la dirección de la Liga Nacional de Educación.

Durante el período radical (1916-1990), mientras el SIPCE se cerraba sobre sí

mismo, otros miembros del gobierno, incluido el propio Presidente Hipólito 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 sólo a la política represiva de la época sino también a modificaciones

más profundas de la sociedad.

La relación 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 seña^
lado. Como ejemplo podemos citar a J. Berrutti, que formó parte de la presiden^
cia de la nombrada «Liga Nacional de Educación», o Carlos N. Vergara, Juan B.
Zubiaur y Raquel Caamaña, que Ilegaron a ser vicepresidentes de la misma.
También es destacable la participación en ambos sistemas de Pascuala Cueto,
Leonilda Barrancos, las hermanas Chertcoff y Alicia Moreau cíe Justo, entre
otras mujeres socialistas y anarquistas. Finalmente y de forma más anónirna, una
gran cantidad de maestros de estas tendencias (como el conocido caso del anar
quista J. Barcos) actuaron en ambos circuitos.

En este períodó también se registraron una serie de experiencias educativas
populares en el seno del SIPCE, siendo las más conocidas la de Luis Iglesias en
la Provincía de Buenos Aires, y la de las hermanas Olga y Leticia Cossettini, en
Santa Fe. Esta calificación de «popular» se le ha dado posteriormente en fun^
ción de los sujetos atendidos y de su forma de hacerlo (niños de sectores popu^
lares que concurren en la escuela) así como la creación de prácticas participati
vas, claramente influidas por las corrientes pedagógicas contemporáneas. En el
caso de Iglesias, la mayor influencia fue de origen francesa y soviética, con
Freinet y Makarenko, y en el caso de las Cossetcini, fue de origen italiano, con
Montessori y Radice.

En resumen, podemos sostener yue esta nueva definicicín dr F..ducación
Popular se con^tituirá a partir de una relación de complernentariedad con el
SIPCE. En un primer mornento, como entidades de apoyo a este último y, en
un segundo, como encargada de atender a aquellos sujetos excluidqs y de brin
dar los contenidos bien relegados o negados por el rurrículurn oficial.

1945^ 195.5: UN INTENTO DE SÍNTF.SIS

El peronismo representa un intento de síntesis de los dos sistentas reciente
mente presentados. Este proceso dará como resultado una nueva delinicicín de
«educación popular». Consideramos que, si bien el peronismo produce una srrie
de rupturas con los modelos xnteriores y estal>lece una particular articulacidn de
ciertos significantes, la persistencia de continuidades y la aparición de nuc vos
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elementos que actuarán en la red trazada por sus fuertes contradicciones inter-
nas no le permiten terminar de consttuir una propuesta alternativa. Esta condi-
ción responde a sus propios límites, lo que pedagógicamente repercute en los
altos o bajos niveles de articulación lograda en el heterogéneo conjunto de ele•
mentos reunidos.

Nos resulta sugerente utilizar una idea expuesta desde muy distintos marcos
teóricas, tanto por Ernesto Laclaŭ (1978) como por Peter Waldman (1982). Am•
bos trabajos plantean comprender al peronismo como una respuesta a una serie
de crisis de distintos órdenes (económico, demográfico, de participación poíítica,
de integración nacional, etc., en el último caso, o discursivo y hegemónico por
parte del bloque de poder dominante, en el primero) que la Argentina sufrió en
la década de los treinta. Es posible sostener esta misma situación a nivel educati-
vo, aunqué consideramos necesario, por un lado, ahondar en los fuertes y pro-
fundos cambias producidos en la década mencionada (la llamada cDécada Infa-
me») y, por otro, entender al peronismo no sólo como una respuesta a crisis an-
teriores sino también cortio portador de una especificidad y generador de una
especial y nueva relación de los elementos en juego. Esta última hípótesis puede
desprenderse, a diferencia de lo presentado por Waldman, de los planteamientos
de Laclau.

Como sosteníamos en el punto anterior, en la década de los años treinta se
da una enorme y disímil cantidad tanto de instituciones educativas como de dis-
cursos y propuestas pedagógicas dentro y fuera de la esfera estatal. A su vez, es
necesario sumar a las ya nombradas las instituciones dependientes de los secta•
res oligárquicos o vinculados a la Iglesia, como la ŝ 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 prácticas desarrolladas por las Vanguardias
Obreras Católicas, o el discurso tradicionalista católico (cuyo mejor ejemplo son
los trabajos de Jordán Bruno Genta o de Gustavo Martínez Zuviria, bajo el seu-
dónirno de Hugo Wast), entre los más destacados.

Además de los problemas generados por este «conglomerado» institucional,
los debates entre positivismo y espiritualismo (en las distintas formas que éstos
adoptarón), entre la (o las) Escuela Nueva y la (o las) Escuela Tradicional, entre la
necesidad de enseñar saberes prácticos o saberes teóricos, entre el nacionalismo
y el internacionalismo o el cosmopolitismo, entre el imperialismo y el antiimpe-
ríalismo, entre la laicidad y la religiosídad, sólo para nombrar algunas de las dis-
cusiones principales, constituyen elementos de la crisis a los que el peronismo
deberá dar respuesta y sobre los que construirá su propuesta.

Como sostiene Roberto Marengo ( 1985), es posible deducir del discurso pero^
nista tres concepciones diferentes de Educación due, según dicho discurso, se
convierten en Educación Popular al ser enunciado por el peronismo y tener
como destinatarios al apueblo».

En primer lugar, el peronismo continúa eon el modelo de la Instrucción Pú-
blica, aunyue hacíendo especial mención a la necesidad de que ésta llegue a
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aquellos sectores que aún no concurren a la escuela. De esta forma, retoma y
asume el discurso desarrollado hasta el momento por el Partido Socialista so-
bre cuestiones educativas, con la clara exclusión 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 «educación integral» que englobe tres elementos: las for-
maciones intelectual, física y moral de los alumnos. Al intentar comprender más
específicamente estas cres dimensiones es posible sostener que, respecto a la pri-
mera, más allá de algunas propuestas para restarle importancia a la educación
intelectual (v.g. la postura de M. Ivanisevich, Ministro de Educación), se insiste en
el discurso de la Instrucción Pública sumándole contenidos nacionales y regiona-
les en una extraña amalgama sin oposiciones. De esta forma, las escuelas se
adornaron con retratos dt Bartolomé Mitre y de Fecundo Quiroga, y Sarmiento
y Rosas cohabitaron pacíficamente en los libros de texto. A su vez, mientras al-
gunas lecturas seguían sosteniendo la superioridad cultural de Europa y su mi•
sión civilizadora, otras rescataban las leyendas regionales o proponían al ceibo
como la flor nacional.

La educación física adoptó tres orientaciones: en primer lugar, la capacita-
ción para el trabajo con las escuelas fábricas, las misiones monotécnicas y la Uni-
versidad Obrera Nacional. E ►i segundo lugar, hacia la militarización, con el
proyecto aprobado en las Cámaras (aunque nunca aplicado) de la Preconscrip•
ción (Cucuzza et al., 1990), y la acentuación de los «ejercicios militares sencillos»
prescritos por la ley 1420. Finalmente, se orientó hacia la formación atlética y
deportiva (con fuertes reminicencias higienistas), mediante la creación del Institu-
to Nacional de Educación Física o la organización de los campeonato^ infantiles
de fútbol «Evita» y la vacunación y control sanitario de los alumnos.

También la educación moral englobó tres sentidos fuertemente arraigados.
En primer lugar, la orientación religiosa, con el establecimiento de la obligatorie-
dad de su enseñanza en las escuelas públicas por medio del decreto ley
18411 / 1945, ratificado en 1946 por las Cámaras, y la creación del Profesorado
de Moral y Religión. En segundo lugar, la orientación nacionalista, con la incor•
poración de tradiciones regionales en el currículum y la incentivación de las
prácticas y rituales patrióticos. Finalmente, y sobre todo posterior a 1952, la
orientación «peronista», que buscaba la adhesión al régimen por medio de las
lecturas laudatorias de Perón y Evita, la obligatoriedad de poner sus retratos en
las aulas y otros ritos, como el minuto de silencio o Ilevar luto por la muerte de
Eva Perón.

Pero más allá de los nuevos elementos presentados por estos dos modelos,
consideramos que es en la tercera aproxirnación dondr el peronismo presenta
una nueva definición de «Educación Populan>. Este tercer acercamiento presenta
una síntesis del modelo de la Instrucción Pública y de las Sociedades Populares
de Educación en un intento de rescate de los elementos democráticos de ambas
propuestas, ya que parte de establecer la necesidad de una educación diferencia-
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da para sectores sociales diferenciados con objeto de su promoción social, con la
participación de los mismos para tal fin, como sostenían las SPE, y la obligación
del Estado de garantizar dícha educación a los sujetos determinados como soste-
nía el modelo de la Instrucción Pública.

Este nuevo modelo se desarrolló, por ejemplo, por medio de !os Campeona-
tos Deportivos «Evita», por ciertas prácticas Ilevadas a cabo en las Unidades Bási-
cas, o por la creación del circuito estatal de capacitación laboral, que estaba
compuesto por la Comisión Nacional de Aprendizaje y Orientación Profesional
(CNAOP), con sus escuelas fábricas, sus misiones monotécnicas y la Universidad
Obrera Nacional (UON). Nos detendremos en esta última, ya que ha sido objeto
de estudio actualmence de una serie de trabajos (4).

Las lecturas clásicas al respecto han enfatizado las variables económicas
(desarrollo de la industrialización, proceso de sustitución de importaciones) o
de discriminación educativa (y, consecuentemente, de discriminación social) en
el análisis de lo ŝ orígenes de este subsistema. Frente a esto, los nuevos trabajos
intentan comprender la participación y dinámica de los actores involucrados
en su creación.

A partir de estos análisis, puede sostenerse que, hacia 1940, comienza a
constituirse un nuevo sujeto pedagógico: los aprendices. Según Balduzzi
(1988), éstos son:

Jóvenes obreros provenientes de familias de escasos recursos yue no con•
curren al secundario ni a las escuelas de oficio, y que quizá no se formen ni téc^
nica ni moralmente. Son, según las evaluaciones de la Secretaría de Trabajo y
Previsión Social, prácúcamente la totalidad de la juventud obrera (98 por ]00).
Podemos comenzar a intuir que se está pensando en constituir a la juventud en
un colectivo nuevo: «Aprendicesu.

De esta forrna, se rompen algunas de las fronteras establecidas por el mode-
lo triunfante de la lnstnxcción Pública: en primer lugar, los sujetos son seleccio•
nados en función de significantes previos, como su origen social y su condición
de obreros (por ejemplo, era necesario presentar el carnet de trabajo para ser
alumno del circuito). En segundo lugar, se amplia el currículum a impartir: no
sólo los contenidos «académicos», sino también conocimientos técnicos y tecno-
lógicos y saberes políticos vinculados a su condición de «obreros», tales como no•
ciones de derecho laboral o historia: del gremialismo. Si bien es probable yue es•
tos últimos hayan sido fuertemente manipulados a partir de 1952, en el momen•
to en que se establecen, 1944, se está continuando con prácticas y discursos des•
arrollados por el Movimiento Obrero con anterioridad.

(4) Véase, entre otros, BAt,puzz ► , 1984; Cucuzzn et. aL, 1990; DussEL, 1990 y ñrvE,^u,
1991.

270



A su vez, es conveniente destacar que esta condición de obrero no se destina-
ba sólo a los alumnos sino tambíen afectaba a sus funcionarios y dirigentes. Por
ejemplo, se establece la participación del movimiento obrero organizado en la
dirección de la CNAOP, así como la obligatoriedad de que el rector de la UON
debía proceder de la Escuela Superior Sindical de la Confederación General del
Trabajo.

La enunciación de estos nuevos contenidos curriculares, así como el resto
de las modificaciones señaladas, nos permiten sostener que éste era el modelo
educativo que contemplaba a los sujetos trabajadores no sólo como mano de
obra (esto es, en una dimensión puramente econtímica) sino que lo hacía como
sujetos más complejos al incluir las dimensiones políticas y culturales del «ser
obrero».

Para comprender mejor estos cambios parece interesante oponer el circuito

CNAOP•UON a su contemporánea Dirección General de Enseñanza 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 asumía las características ya

enunciadas, la Dirección tenía como función organizar los establecimientos esta•

tales de capacitación ya existentes (Escuelas profesionales, Escuelas de Artes y
Oficios, etc.) para el «desarrollo de la Nacióm> sin mencionar finalidades sociales.

Como continuación de sus cursos se planteó la creación del Instituto Politécnico
Otto Krause que, si bien fue aprobado, nunca llegó a realizarse. La participación

diferenciada de los sectores y su promoción social, a diferencia cíel circuito
CNAOP•UON, se presentan ausentes en estos planteamientos. Las tendencias alu-

didas van a ser retomadas en 1959 con la creación del Consejo Nacional de En-
señanza Técnica (CONET), que impliccí la desaparición de la CNAOP, y la «nor-

malización» de la UON por medio de su conversión en la Un'wersidad Tecnológi-

ca Nacional (UTN).

Otro acercamiento sugerente a la concepción peronista de la F,ducación Po-
pular puede surgir a partir del trabajo de E. Laclau (1980). Este autor, al huscar
definir los movimientos populistas, sostiene c^ue éstos se constituyen a partir de
interpelaciones popular•democráticas alrededor cíel colectivo «Pueblo». Éste se
enfrenta al bloque de poder (en el caso del peronismo argentino, <da oligarquía
antipatria», o los csectores gorilas») en un conjunto sintético-antagónico no clasis-
ta. Dice el autor que:

(...) Lo popularista rn una ideología es la prrsrncia de las inter}>rlacionrs popu
lar-democráticas en su antagonismo específico (..J (y) e}ue el conjunto ideológico

del due el populismo es sólo un momento consistr en la articularión dr ese mo
mento antagónico a discursos dr elase divrrgentes. (...) Fa }>opulismo surgr histó
ricamentr ligado a una crisis drl discursa ideológico dominante, yur, a su vez,
surge de una crisis social más general ( h. 207).

r
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Esta articulación responde a una condensación de elementos opuestos a otros
significantes de la «oligarquía„ (el bloque de poder) que en el momento histórico
determinado se presenta en crisis. Analizaremos cómo algunas de estas articula-
ciones se dan en el carnpo educativo (5).

Por un lado, mientras que la oligarquía representaba un modelo político ba-
sado en la democracia liberal, en la que los sujetos eran interpelados en tanto
individuos asociales que se constituían en el acto electoral, el peronismo estable-
cerá una democracia sectorial, en el que los individuos estarían representados
como integrantes de grupos sociales previos y constituyentes. Esta situación ha
sido muchas veces vinculada con el corporativismo de tipo fascista. Esta nueva
representación se verifica en la participación obrera organizada en la CNAOP y
la UON.

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

Un tercer elemento se presenta en la condensación-nacionalismo-político-
antiimperialista-popular versus cosmopolitismo•antipatria-imperialista-oligárquico.
El ensalzamiento de los nuevos valores nacionales señalados se engloba en esta
línea.

Finaltrtente, se presenta una oposición entre el intelectualismo positivista y
un sensualismo espiritualista. Los nuevos elementos de la Educación Integral
mencionada, o la oposición entre el «saber decir» de las profesionales tradiciona-
les y el «saber hacern de los titulados de la CNAOP y la UON así lo muestran.

De esta forma, puede concluirse que el peronismo intenta una nueva defi-
nición de «Educación Popular» tanto por romper los límites del modelo com-
plementario previo como por medio de la rearticulación de elementos en
una nueva y particular condensación opuesta a«educación oligárquica». Los
límites de este intento radican, por un lado, en sus contradicciones internas
y, por otro, en que su efectividad está dada exclusivamente por la oposición
antagónica a otra condensación de significantes y no por la positividad par•
ticular que encarna.

(5) Estas características se presentan como cmuevas„ a nivel retórico, aunque muchas
de ellas se encuentran anteriormente. Por ejemplo, el industrialismo es una característica
del bloque de poder durante la década de los treinta (MuttMis y PottrANTtexo, 1974; PE:RAL
TA RAMOS, 1986), así como la implantación de un currículum de corte emacionalista» se ve
nía realizando desde 1908 con la gestión de RAMOS ME^(A en la Presidencia del Concejo
Nacional de Educación (Esc.u^F., 1990; CAGLIANO, 199U.
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1955-1988: LA OPOSICIÓN ENTRE LA EDUCACIÓN POPULAR Y
LA INSTRUCCIÓN PÚBLICA

A partir de 1955, y sobre todo en las décadas de los sesenta y setenta, se irá
construyendo una nueva definición de Educación Popular en oposición a la Ins-
ttucción Pública. La misma tuvo como raíces contextuales a la Teología de la Li•
beración, a la Revolución Cubana y otros movimientos de liberación en diversas
partes de Latinoamérica y fuera de ella, y a la Teoría de la Dependencia. Dicha
síntesis se expresará en lo educativo en la denominada Pedagogía de la Libera-
ción, representada por las ideas de Paulo Freire (6).

Mientras el desarrollismo y el funcionalismo construían una nueva forma de
comprender a las sociedades contemporáneas en términos de desarrollo y sub-
desarrollo, de sociedades modernas y tradicionales, y analizaban el cambio social
como «vías de desarrollo» o el establecimiento de «sociedades en transicióm^,
una visión distinta se concebía desde sectores vinculados a la izquierda, de orien
tación nacionalista, y que se denominó la Teoría de la Dependencia.

Según ésta, el subdesarrollo no era la etapa previa al desarrollo sino su cara
dialécticamente contraria y necesaria. Se comenzó entonces a hablar dualmente
de Liberación o Dependencia, palabras que inundaron el discurso político pro-
gresista de la época. La situación de pobreza en que se encontraba el Tercer
Mundo no se debía, como sostenía el desarrollismo, a problemas intrínsecos de
estas sociedades o al estado de desarrollo alcanzado, sino a su relación 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
liberación que permitieran romper con la situación, lo que generaría un cambio
social positivo.

Estas estrategias de liberación, en cualquiera de los campos, sólo podian ser
construidas por los oprimidos, ya que era imposible resignificar las práeticas des-
arrolladas por los sectores dominantes para que sirvieran a la causa de los domi-
nados. Educativamente, se identificó como el arma de dominación por excelen-
cia a la escuela y al sistema escolar, por lo yue no sólo se le negó la 1>osibilidad
de generar cambios en la sociedad, sino que también se le asignó un rol princi-
pal en la reprodu^ción del statu qun, y por ende, de generación y justificación de
las desigualdades sociales. Por tal, surgió 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 yue desde distin
tos puntos de vista se cuestionó fuertemente la escuela. Los disímiles trabajos de
Althusser, Boudelot y Establet, Bourdieu y Passeron, Bowles y Gincis, Carnoy,

(6) Se analizarán aduí los planteamicntos de PquLO Ftte.tRr. de los arios sesenta y seten

ta, los cuales han sido fuertemente reformuladas por el autor- Véase, lx^r ejemplo, Ftct.tKt.

e ILLICH, 1984 y Ftteter:, 1990.

2^3



Foucault, Illich, Lobrot, Lapassade, Rogers, las experiencias de Sumerhill o del
Mayo Francés y el Informe Faure para la UNESCO sólo tienen como denomina-
dor común la profunda crítica a la escuela, ya sea en sus fines y funciones en re-
lación con la sociedad o en aspectos más parciales, como los académicos, los di-
dácticos, los institucionales, los organizacionales o los disciplinarios.

Por otra parte, se fue constituyendo una visión idealizada del «pueblo» y de
su relación con los «intelectuales». El pueblo era incontaminado, y sólo en él y a
partir de él era posible construir armas de cambio. Las prácticas desarrolladas
por los intelectuales, en sus espacios y medios impuros, sólo podían 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 sí muy cuestionados como tales, dan paso a una inversión de los
roles de la relación (Paiva> 1985).

Este «saber popular» puro e impoluto que debe ser incorporado por los inte-
lectuales se construye a partir de la «vivencia». Esta característica es la que le
permite al pueblo tener siempre una visión 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, único e indiscutible criterio de
verdad. La radicalización de tales planteamientos llevó a la constitución de una
upedagogía antropológica» (Gómez,1985), con tintes culturalistas, que buscaba
rescatar las prácticas culturales populares (murgas, juegos -el truco, por ejem•
plo-, comidas, etc.) por medio de experiencias «participativas» a las que limitaba
la acción educativa.

En este contexto van a desarrollarse en Brasil las prácticas y reflexiones de
P. Freire, que influirán grandemente en nuestro país sobre todo en la década de
los setenta. Dentro de su amplia, difundida y discutida producción, nos interesa
destacar para este trabajo una de las características centrales: el discurso duálista
(Pérez,1991).

Este dualismo, fuertemente emparentado con la Teoría 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):

(Según los 1>lanteos cíe Freire) ningún elernento delinido como pertenrciente
a la cultura de los opresores puede estar presente en el lado de los oprirnidos ni
adquirir valor para ellos y viceversa. La dominación se ejerce mecíiante la plena
imlrosición de los contenidos del polo opresor al oprimido y no existrn hibridos.
Toda construcción pertenece homogéneamente a uno o a otro. (...) Por lo tanto,
la acción transformadora debe mantener la pureza de su orKanización y recha
zar, hasta tanto no sea decisión y necesidad sentida por las bases, toda incwsicín
en terrenos que no les sean propios porque significaría caer nuevamente bajo rl
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 políticos y otras organizaciones sociales o políticas preexistentes, son
terrenos de los opresores sin posibilidad de utilización por los oprimidos.

Finalmente, este dualismo se manifestó educativamente en la oposición entre
educación bancaria•educación dialógica, imposición de contenidos-generación de
contenidos, pedagogía de la imposición-pedagogía de la participación, etc.

EI nuevo término que volverá a tomar estos significados será el de «educa•
ción popular» y que surge a partir de la condensación de todas las características
opuestas a la educación oficial sistemática representada por el SIPCE. Mientras
esta última se dará en la escuela en forma «bancaria» e impositiva (Freire, 1974),
y no permitirá la participación de los sujetos, limitándose entonces pura y exclu-
sivamente a ser una herramienta de dominación de los oprimidos, la aeducación
popularu se dará fuera de la escuela, será dialógica y participativa y servirá para
la concienciación de los dominados. Según Vanilda Paiva (1985):

Así, la pedagogía propuesta para el trabajo de educación popular no puede
asentarse en la trasrtiisión de contenidos: debe apuntar a la formación de per
sonas críticas capaces de expresar su pensamiento autónomo. Si no hay con-
tenidos que impartir, si la verdad no vie.ne de afuera, no existen profésores:
existen individuos que tuvieron oportunidades escolares y yue se cconvirtiCron
al pueblo», pasándo a frecuentar la escuela del pueblo, viviendo e identificám
dose cbn éb^. (...) Llegamos al punto extremo en yue, negándose lugar a la pe-
dagogía, se pedagogizó lo social; en yue la distinción de lo específico en la
educación en el aproceso vital» fue abandonada, convirtiéndose cualyúier re-
flexión pedagógica en reflexión sobre la vida (p. 91).

Como decíamos al comenzar este apartado, esta nueva conceptualización 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 país los escritos de Freire.
A su vez, creemos posible presentar como hipótesis que durante los primeros
años del Tercer Gobierno Peronista (lo que se denomina el 79, que va desde ese
año hasta 1975), se intentó una nueva síntesis de la educación popular a partir
de dar nueva valoración a los elementos expuestos al analizar los primeras go-
biernos peronistas a la luz de estas nuevas posturas. Pero este intento no pudo
escapar a los fortísimos enfrentamientos y oposición interna del gruFx^ gober^
nante. De todas maneras, la escasez de trabajos sobre el períoc^o nos impiden ir
más allá de exponer estas ideas al respecto.

Durante el fin de ese gobierno pero, sobre todo durante toda la última etapa
de dictadura militar (el autodenominado Proceso de Reorganización NacionaU,
esta oposición entre escuela y Educación Popular se intensificti. EI sistema educa•
tivo oficial se convirtió en uno de los espacios privilegiados para la implantación
del modelo represivo autoritario. (Tedesco et al., 1984). Fstas prácticas, desde la
restricción del currículum y la prohibición de la bibliografía, pasancío por fi^rmas
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de dominación más capilares, como la obligatoriedad del uso de uniforme, hasta

llegar a la desaparición lisa y 11ana de profesores, investigadores, alumnos y de-

más personal, si no imposibilitaron, al menos dificultaron fuertemente las alter•
nativas de desarrollo de prácticas o discursos sobre «Educación 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 Educación Popular), lo que sumó una oposición más entre

la escuela y la Educación Popular. Mientras la primera era el lugar donde los de-

rechos humanos eran violados sistemáticamente por los medios ya enunciados,

las actividades desarrolladas por éstas organizaciones se presentaban como el lu•
gar donde esos derechos eran defendidps y mantenidos.

Resumiendo, podemos sostener que este período marca un avance conti•
nuo en la oposición entre la Instrucción Pública y la Educación Popular, a
partir de la conceptualización de esta última como la modalidad pedagógica
creada y mantenida por los sectores oprimidos en absoluta contradicción con
el sistema escolar.

A MODO DE CONCLUSIÓN

Hasta aquí hemos presentado cuatro definiciones de Educación Popular que
han sido hegemónicas en los distintos períodos históricos considerados. Supo-
nemos que esta clarificación puede resultar útil para continuar y profundizar el
debate •actual, ya que los acercamientos contemporáneos guardan retazos de
discursos previos, los incorporan y los modifican, en tanto viejos sistemas de
diferencias.

Posterior a 1983 ha comenzado a asociarse lo popular con lo democrático,
comprendiendo este último no sólo como opuesto a autoritarismo sino tam-
bién a discriminación. Creemos que los elementos expuestos sirven para pro•
fundizar en este nuevo logro, en primer lugar, el poder comprender cuáles
son los elementos de los mismos 9ue conviene rescatar o dejar de lado para
tales fines.

Pero más allá de lo dicho, creemos que puede servir para alertar contra de-
finiciones y prácticas cerradas. Por un lado, podríamos hablar de modelos de
Educación Popular monopolizados f pur el Estado, por la sociedad civil, por par-
tidos o grupos, etcJ con fronteras estables y rígidas como los que hemos seña-
lado, o intentar construir modelos complejos compuestos por múltiples accio
nes y prácticas combinadas en un orden más o menos establecido que permita
optimizar las oportunidades brindadas por cada una de las instancias en fun-
ción de los fines planteados. Nos inclinamos por esta última línea de acción, y
esperamos que este trabajo haya servido para tal fin.
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