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TEJIDOS DE TIEMPO

Algunos comentarios para pensar
sobre la infancia y la escuela

Angel Diaz de Rada®

Nifos con pasado

En 1935 Arthur Hocart citaba un articulo de Quaritch Wales titula-
do “Teoria y ritos siameses relacionados con el embarazo, el nacimiento y
la infancia”. Al presentarlo, Hocart escribi6:

Al nacer el nifio “se cree que todavia esta estrechamente
relacionado con el mundo de los phi (espiritus)... Para evitar que
los phi lo reclamen” una anciana coge la cuna “con el nifio dentro
y empieza a hacerla girar con un movimiento circular, al tiempo
que recita la férmula tradicional, «Tres dias hijo de phi, cuatro
dias hijo de hombre, quienquiera que lo reclame que lo tome».
Al mismo tiempo suelta el cesto de un modo lo bastante brusco
como para sobresaltar al nifio y hacerle llorar con fuerza. Lo que
se pretende asustando al nifio de este modo es hacerle olvidar
sus vidas anteriores y arrancarlo definitivamente del mundo de
los phi”. De este modo el nifio queda separado de los muertos.
(Hocart 1985: 215)

El efecto anémalo de este texto consiste en invertir el esquema habi-
tual de tiempo con el que pensamos la infancia. La infancia, aqui, no es
s6lo una edad cargada de futuro, es también una edad cargada de pasado.
Los nifios no sélo van hacia alguna parte, vienen también de otras for-
mas de existencia previa. Probablemente no diga nada nuevo al poner en
evidencia la relacién entre la anulacién de toda forma de pasado anterior
al individuo recién nacido y la ideologia individualista que caracteriza a
nuestras més reconocidas teorias del desarrollo. Como individuo, o sea,
como sujeto encerrado en un tnico cuerpo biolégico (cf. Harris, 1989), el

1. Departamento de Antropologia Social y Cultural, Universidad Nacional de
Educacién a Distancia (UNED, Espaiia).
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nifio puede llegar a parecer un vacio cultural, o, lo que es lo mismo, un
vacio social. Crecer significa entonces llenarse, ampliarse, aumentar,
desplegarse. Pero, como agente social, el nino puebla un mundo de tradi-
ciones y précticas institucionales; un mundo que, como el tuyo y el mio, se
encuentra ya rodeado de espiritus. En este caso, crecer puede significar
también reducirse, disminuir, incluso anularse o vaciarse.

Dedicaré esta breve presentacién a mostrar algunos temas de in-
vestigaci6n sobre la infancia que, por una razén o por otra, me son proxi-
mos.? Como todos estos temas giran alrededor de la radical consideracién
del nifio como sujeto y agente social, creo que tocaran las principales
inquietudes que en la ultimas décadas han inducido a una recualificacién
de la infancia como edad plena (cf. por ejemplo, Prout y James, 1990).
Una edad que, a mi modo de ver, debe ser entendida desde el tradicional
enfoque antropolégico de la diversidad cultural y no desde la perspectiva
adultocéntrica de la carencia, la ineptitud o, en su versién mas edulcora-
da, la inocencia.

Anudamientos

En mi iltimo trabajo de campo en el norte de Noruega, visité al
director del Museo Sami de Guovdageaidnu, una poblacién de unas tres
mil personas que se cuenta entre los ntcleos sociales que, por contraste
étnico con la sociedad noruega colonizadora, es tenida por més “autén-
ticamente sami” (Diaz de Rada, 2004, 2005).® Alf Isak Keskitalo me
recibi6 en uno de esos dias invernales y oscuros, con una taza de café y
las puertas del museo abiertas s6lo para mi. Me mostr6 la exposicién de
la planta baja, con una coleccién de objetos que podriamos denominar
tipicos, no sélo de la tradicional “cultura sami”, sino sobre todo del modo
de representarla museogréficamente en el presente: ropas coloridas, es-
cenas del reno, objetos artesanales procedentes de una vida cotidiana

2. Debo a mi compaiiera en la UNED, la profesora Maria Garcia Alonso, y a mis
alumnas Livia Jiménez Sedano y Florencia Finger, la inspiracién de los temas que
trato en este texto. De hecho, las sugerencias esbozadas aqui se nutren, como se
verd, de un proyecto de la profesora Garcia Alonso, y de mi aprendizaje al dirigir
las tesis doctorales de Livia Jiménez Sedano y Florencia Finger.

3. Investigacién financiada por el Departamento de Exteriores del Gobierno
Noruego (Utenriksdepartementet, 2000), el Vicerrectorado de la UNED (2002), el
Ministerio Espaiiol de Educacién, Cultura y Deporte (PR2003-0276) y la Wenner-
Gren Foundation for Anthropological Research, Nueva York (Gr. 6898 [2002] y
Gr. 7092 [2003]).
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que, en gran medida, ya no es hoy del todo la vida cotidiana. En la plan-
ta de arriba, el director del museo habia instalado otra clase objetos,
documentos de la modernizacién: “éste es el primer ordenador que yo vi
en Guovdageaidnu”.

—¢Y esto de aqui? —le pregunté, sefialando a un viejo pupi-
tre escolar sobre el que pendia una lampara de petréleo.

—Esto es para mostrar c6mo era la escuela hace muchos
anos... cuando yo era nifo...

—¢Es un pupitre real de la escuela de Guovdageaidnu? —
pregunté.

—Es el pupitre en el que yo me sentaba cuando era nifio —
contest6 €I, con una sonrisa evocadora.

El director del Museo, una agencia institucional experta en la ges-
tién de patrimonios culturales Yy étnicos, acababa de anudar, con sus pa-
labras, la experiencia heterogénea de tres escalas de tiempo: el tiempo
biogréfico de su recuerdo infantil; el tiempo histérico de la escuela no-
ruega, recurso de aprendizaje y vehiculo de colonizacién; y el tiempo, vale
decir mitico o ucrénico, de la representacién museistica de un ethnos: “el
pueblo sami”.

Esta clase de anudamientos temporales que ponen en relacién diver-
sas escalas de institucién constituyen, a mi juicio, un campo de estudio
fundamental para comprender nuestra experiencia contempordnea. Y
este campo de estudio no puede prescindir de la infancia. Una antropolo-
gia sin infancia puede convertirse también en una antropologia sin his-
toria, entre otras cosas porque, para la etnografia como ciencia de 1o con-
creto, el acceso a la historia es el transito por la biografia y la formacién
concreta y personal de los tiempos sociales. En mi opinién, la infancia
es un espacio de sintesis privilegiado para estudiar las conexiones entre
esas diversas escalas de institucién y de tiempo. La infancia es el tiempo
social en el que confluyen de la forma mas caracteristica, en una unidad
de experiencia, el proceso de configuracién cultural de la intimidad del
cuerpo, la constitucién de las sensibilidades domésticas, y la rutinizacién
escolar del sujeto burocratico y del agente ciudadano. Desde una perspec-
tiva carencialista, el nifio no es adn cuerpo ni familia ni ciudadano, pero
desde una perspectiva de la diversidad, la infancia es la edad en la que los
ejercicios culturales sobre estas tres esferas de institucién se encuentran
mas activamente entrecruzados. Las otras edades seran ya, en nuestro
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mundo contemporaneo, edades de la fragmentacién, en las que cada 4m-
bito, el cuerpo, la familia, el estado, busca representarse, idealmente, en
su propia esfera auténoma.

Colisiones

Naturalmente, la infancia puede ser también escenario de frag-
mentacién y hasta de colisién de los diversos 6rdenes institucionales,
pero ello suceder4, en todo caso, como ruptura de una expectativa de
continuidad, que es como decir una expectativa de sentido (Spindler,
2003). A pocos sorprende la fragmentacién y el sinsentido de la vida
de un adulto. La vida de un adulto es asi. Pero el escenario de ruptura
de la continuidad en el mundo infantil siempre se nos representa como
un caos, como un sintoma de la muerte del sujeto social que exige una
restitucién. Esto quiere decir que la infancia es un campo que nos de-
manda, especialmente, una mirada holistica e histérica: una mirada
sensible a las continuidades entre campos de accién que el adulto ya
percibe fragmentados.

Mi compafiera en la UNED, la profesora Maria Garcia Alonso, esté
trabajando esa mirada en un proyecto de exposicién que lleva por titulo
Infancias espaniolas. De la monarquia a la posguerra. A través de un
trabajo de documentacién basado en juguetes, documentos personales,
materiales escolares y filmicos, Maria quiere representar el comple-
jo mundo infantil de un periodo histérico caracterizado por abruptas
transiciones institucionales de estado. Nifios que vivieron la monarquia
de Alfonso XIII y los afios de la II Republica, sobrevivieron al golpe
militar y a la guerra civil promovida por el general Franco, y llegaron
a la juventud en los primeros afios del franquismo. Este proyecto de
conexién de las experiencias personales con las colisiones del espacio
publico muestra de manera ejemplar, a mi juicio, la clase de indagacién
que puede ofrecerse desde la etnografia y la antropologia histérica para
una reflexién bésica sobre la ciudadania y la infancia. A todos los efec-
tos, una reflexién de este tipo debe conducirnos a contemplar al nifio
como sujeto histérico y como agente de una ética publica que es frecuen-
temente velada por la versién unidimensional de un derecho orientado
exclusivamente a la proteccién de ese sujeto negativo, indefenso, incom-
pleto (Diaz de Rada, 2003).
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Objetivaciones

El paradigma de esa visién unidimensional que nos muestra al nifio
como un sujeto negativo se encuentra, sin duda, en la institucién escolar.
Objetivado por ella como un agente de aprendizaje acumulativo y norma-
lizado; igualado a sus semejantes desde los estdndares de la institucién,
el nifio totalmente improductivo, consumidor total, cero a la izquierda o
nimero rojo de la contabilidad, ha acabado por presentarse a nuestros
0jos como una legién indiferenciada de individuos, ordenada en el para-
metro de los rendimientos académicos y de las inversiones domésticas de
futuro. Un nifio sin escuela es, hoy en dia, inviable. Fuera de la escuela,
especialmente en los grandes niicleos urbanos, sélo le queda la explota-
cién y la muerte. Y este hecho, en si mismo, ha de hacernos pensar en
que la escuela se ha convertido en algo méds que un recurso de la unidad
doméstica o de la comunidad local.

Por otra parte, la escuela, como sistema burocriatico, lleva a la in-
fancia hacia su légica implacable, la traduce, por decirlo asi, segun sus
codigos de desarrollo y rendimiento, y escamotea con ello las genuinas
experiencias sociales e institucionales de los nifios (y dicho sea de paso,
de los adultos que conviven con ellos). La restauracion de esa experiencia
escamoteada es funcién inequivoca de la etnografia escolar, en continuo
debate y conflicto con la pedagogia que se practica como ciencia para la
escuela. Esta forma de pedagogia, vale decir, la pedagogia comun de los
expertos escolares, parte del supuesto de que la escuela es inevitable,
legitima y justa; la etnografia escolar, inspirada en la antropologia social
y cultural, parte del supuesto de que la educacién es inevitable, como
proceso comunicativo entre seres humanos, pero no la escuela. Porque
también parte del supuesto de que no es sélo la escuela la que forma a
la persona, sino también, decisivamente, la persona la que forma a la
escuela. Un supuesto que, en su horizonte ético, aspira a reconocer que
toda persona es persona, y lo es por completo, con més o menos escuela,
con o sin escuela.

Un ejemplo para ilustrar esa objetivacion escolar de la infancia pue-
de encontrarse en un proyecto de tesis que ahora dirijo, bajo la autoria
de Livia Jiménez Sedano. Livia quiere analizar cé6mo se construyen las
imégenes étnicas en la interaccién entre los nifos, los adultos y los ex-
pertos institucionales en un barrio de una ciudad andaluza. Su andlisis,
que entra en didlogo con mi actual proyecto sobre la construccién de la
pertenencia étnica en la Laponia noruega, se concentra en un barrio
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de poblacién “paya”, “gitana” y “marroqui”. Su investigacién busca com-
prender cémo es la experiencia infantil de la etnicidad, y c6mo los nifnos
construyen sus categorias y relaciones de identificacién y alteridad. Una
de sus lineas de trabajo consiste en descentrarse radicalmente de los
ordenamientos étnicos producidos y reproducidos por la escuela, con la
sospecha de que el mundo de la experiencia social concreta de los ni-
fios contendra dimensiones de complejidad y gramaticas de identifica-
cién irreductibles al lenguaje dicotémico de la burocracia escolar y de
los documentos de estado (Baumann y Gingrich 2004). Una bisqueda
bibliogréfica para su trabajo ha arrojado un resultado desalentador, al
menos para una etnégrafa: con algunas (muy pocas) excepciones, si te-
cleas “etnicidad” junto con “infancia”, encontraras un aluvién de referen-
cias bibliogréficas interesadas en buscar la relacién entre ser un nifio de
una u otra etnia (una atribucién que, desde luego, no hay por qué asig-
nar inmediatamente a la experiencia propiamente infantil del mundo)
y obtener mejores o peores resultados en la escuela. Poco méas. ;Cémo
llegan los nifios a comprender, gestionar, producir y poner en juego sus
categorias de identificacién antes de que la escuela los clasifique como
“chicanos”, “gitanos”, “payos”, “subsaharianos”, “espafioles”, etcétera? En
esto parece que no hay mucho interés. ;Qué interés puede tener pregun-
tarse por la experiencia de los nifios, si no es para hablar en definitiva
de la escuela?

Esto no es sorprendente. Cuando hace unos afios me encargaron es-
cribir “las edades del delito”, un texto sobre el problema de la edad penal
activado en Espafia por un reciente cambio legal, recurri a la tradicio-
nal fuente etnografica de los Human Relations Area Files (Diaz de Rada,
2003). Con muy pocas excepciones, en los textos que encontraba fuera de
este archivo etnogréfico se hablaba de la “delincuencia” y de la “protec-
ci6n del menor” tal y como estos temas interesan a la institucién juridica;
muy a menudo también se hablaba de la relacién entre los rendimientos
escolares y las variadas formas de delito y castigo, tal y como estos temas
interesan a los expertos escolares y estatales. Pero casi ningin texto ha-
blaba de la experiencia de los nifios, tal y como puede interesar a los pro-
pios nifios y a los adultos que buscamos comprender sus formas de vida
social. En honor a la verdad, y como ya sefialaba en los tdltimos compases
de ese texto, hay que reconocer que el fondo etnografico era también pro-
fundamente adultocéntrico, aunque ofrecia la ventaja de presentar las
instituciones educativas y de derecho en un espectro de formas culturales
no reducibles a nuestro normalizado modelo burocratico.
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Agentes

Hablar de objetivacion, y particularmente hablar de objetivacién es-
colar, es hablar de desubjetivacién: es restar al nifio capacidad de agen-
cia sobre su mundo social (que es también el mundo de sus adultos).
Ademds, es hablar de una disociacién de roles, ensefiantes y aprendices,
que operan en el encuentro motivado por la escuela sobre la expectativa
de un generalizado desencuentro cultural. Agente roto en dos, la unidad
de aprendizaje, esa unidad relacional que camina conjuntamente en la
experiencia del aprendizaje (Robertson, 1996), exhibe en la escuela el
supuesto bésico de su legitimidad: el maestro sabe, el nifio no; el maes-
tro quiere ensefiar, pero poco importa lo que quiere aprender el nifo (y,
en un caso demasiado frecuente, también importa poco lo que quiere su
entorno doméstico) (cf. Mead, 1942). Puesto que propiamente esta rela-
cién escolar no es una relacién social significativa es imposible en ella
establecer un campo de valores, y cuando esto se pretende, todo suele
quedar reducido a la chdchara declarativa de los valores universales y
sus variantes: valores para ser enunciados o para ser memorizados o
para ser repetidos; valores dichos, pero no valores puestos en prdctica. La
escuela no es propiamente un campo de accién social donde los sujetos
practican el valor posicionalmente, en positivo, al relacionarse los unos
con los otros. En la escuela, saber no es necesariamente valer (cf Franzé,
2002), porque sélo vale el saber que dicta una de las partes. La escuela
es campo, eso si, en el sentido de Bourdieu, un espacio para situarse en
el escenario de los capitales legitimos (Bourdieu, 1988, 2003); pero lo que
cuenta es la relacién de los sujetos (individuales) con un capital legiti-
mado de antemano en otra parte, y finalmente transformado en valor de
cambio. Eso es lo que cuenta, y no la relaciéon que los sujetos establecen
entre si para conceder valor a las variadas formas de capital y a sus usos
diversos. La escuela contribuye en la operacién de poner valor al sujeto,
vale decir, precio, y poco puede hacer ya el agente para determinar cudn-
to y cémo vale ese valor.*

4. Naturalmente, una titulacién escolar no es un billete de diez délares, y tanto
los procesos de asignacién de valor como los procesos de devaluacién de ambas
clases de titulos son diferentes. Se suscita aqui el interesante problema de la
relacion entre el poder de agencia y la conformacién de las estrategias de valuacién
de los diversos bienes y titulos que los representan (Passeron, 1983), asi como el
problema de la eficacia relativa de tales estrategias en un campo social. Dejadas a
un lado estas sutilezas, en mi opinién puede sostenerse el grueso del argumento:
(a) asi como el mercado, como espacio general de accién social, trasciende por
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Por detras de ese supuesto que fractura la unidad de aprendizaje
amputando al nifio su condicién de agente del saber especificamente es-
colar, hay atin otro supuesto mds serio, mas arraigado: el que amputa al
nifio su condicién de agente social. La nocién de un curriculum escolar
progresivo se ha desplazado por arte de birlibirloque, con la ayuda de
autores como Kohlberg, de la esfera de los saberes instrumentales de las
materias escolares a la esfera de los saberes convencionales de la institu-
cionalizacién social (Kohlberg, 1989). Como antropélogo, siempre he sido
incapaz de comprender esta particular versién de lo que, parafraseando a
Bourdieu, podria denominarse el misterio del ministerio escolar. Porque
si ya es dudoso que el modelo de un saber progresivo puede ser genera-
lizable a toda clase de competencias académicas, no veo modo alguno de
comprender cémo puede la capacidad humana para construir convencio-
nes institucionales ser sometible a la linealidad de la progresién (verti-
da en el lenguaje pedagoégico y psicolégico en la forma de una “evolucién
estructural” que bebe de la vieja tradicién uniformitarista). No veo como
puede aplicarse la légica de una progresién al agente de cultura, mas alla
del sentido comun que dicta que quien mds tiempo vive més experiencia
ha vivido (“més” es aqui, naturalmente, una oscura metéfora). Ese es el
sentido comin proclamado por Ulises cuando dijo a Aquiles, a las puertas
de Troya:

{Oh, Aquiles, hijo de Peleo, el més valiente de todos los
aqueos! Eres m4s fuerte que yo y me superas no poco en el mane-
jo de la lanza; pero te aventajo mucho en el pensar, porque naci
antes y mi experiencia es mayor. (Homero, Iliada, canto XIX)

De este asunto, de la experiencia y la agencia infantil en la cons-
truccién institucional de su mundo social trata el dltimo estudio al que
me quiero referir aqui brevemente, en una tesis doctoral que dirijo con
la autoria de Florencia Finger. Mirar la infancia es mirar un mundo de
instituciones sociales engendradas fundamentalmente por los propios ni-
fios y ordenadas para dar significado al tiempo, al tiempo de la vida, al
tiempo de sus transformaciones corporales y de la transformacién de sus

todas partes el poder de agencia de cada sujeto individual aislado en la esfera
de la valuacién de los bienes econémicos, asi también la escuela trasciende por
todas partes el poder de agencia de cada sujeto individual aislado en la esfera
de la valuacién de sus especificos bienes simbélicos. Y, lo que es mds importante
para mi argumento; (b) el valor de ambos tipos de bienes se asocia basicamente al
sujeto individual que dispone de ellos.
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competencias expresivas. Es verdad que una propiedad de estas institu-
ciones puede ser su labilidad, pero, més alld de un limite de edad que yo
personalmente desconozco, esto puede ser debido a la especificidad tem-
poral del contenido de ese cédigo fundamental de la infancia y no tanto
a la supuesta inmadurez institucional de los nifos. La infancia es un
tejido social que, como la musica, estd hecho de tiempos, de ritmos, va-
riaciones y ritornelos, de proceso y de cambio; y es la elaboracién de este
sutil tejido de tiempos la que debemos interpretar como antropélogos ya
adultos, cuando nuestro tiempo ha sido territorializado y fijado por las
instituciones burocraticas, desproblematizado o sencillamente desterra-
do del espacio publico de la cultura a la esfera de nuestra mas oculta, tal
vez secreta intimidad.

.Menos escuela?

Con todas estas consideraciones de fondo, es imposible disimular mi
desconfianza en la institucién escolar, y muy particularmente en su ges-
tién de la infancia como edad social. Y por eso este texto, que fue expuesto
en publico en la Universidad de Buenos Aires sin esta seccién que ahora
incluyo en su versién escrita, suscité algin debate entre los colegas que
asistieron al XI Simposio Interamericano de Investigacién Etnografica en
Educacion, especialmente los pedagogos. Se dice claramente mds arriba,
en la seccién sobre objetivaciones: “la etnografia escolar [...] parte del su-
puesto de que la educacién es inevitable, como proceso comunicativo entre
seres humanos, pero no la escuela”. Dos dudas que considero muy perti-
nentes surgieron ante esta reflexién: 1) ;significa esto que la escuela debe
ser reducida en la experiencia social de los seres humanos?, y 2) ;jno podria
ser utilizado este alegato contra la escuela por los fanéticos de la ideologia
neoliberal para reducir atin mas la inversién econémica en bienes publicos
como la educacién escolar?

Mi opinién sobre la primera pregunta es inequivoca: si. Pienso que el
proceso histérico de hipertrofia de la institucién escolar en todas las socie-
dades humanas no es positivo para nadie. Este juicio de valor se basa en di-
versos enunciados empiricos, algunos de corte eminentemente pedagégico.
La escuela como modo de transmisién de saberes representados logicamen-
te, y como institucién que confia en el desplazamiento y la transferencia de
esos saberes en el espacio y en el tiempo (Hansen, 1979), es claramente im-
pugnable. La hipertrofia de ese modelo légico curricular (a) no est4 fundada
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empiricamente, pues no estd nada claro que los contenidos sean transferi-
bles, mucho menos que sean ttiles en muchos aspectos importantes (Lave,
1989; Diaz de Rada, 1996). Por ello, (b) los expertos escolares deberian pre-
cisar en qué sentidos y para qué fines es la escuela culturalmente relevante
para los sujetos que pasan largos afios entre sus paredes (Pérez Goémez,
1998). Ademés, (¢) la estancia prolongada de nuestros muchachos y mu-
chachas en la escuela durante jornadas interminables subraya hora tras
hora un modo de conocimiento deslocalizado y separado de cualquier forma
de préctica y utilidad concreta que revierte en una devaluacién de la vida
vivida, o sea del mundo de la vida en el que hay que vivir, con o sin escuela.
Esto es suficiente, creo, para justificar esta breve pero contundente aseve-
racién: los expertos escolares, y con ellos y antes de ellos, los agentes poli-
ticos que los organizan, deberian plantearse c6mo practicar una prudente
retirada parcial de la escuela de la vida de las personas. En definitiva,
deberian racionalizar rigurosamente el problema critico que suscita desde
hace décadas la antropologia de la educacién y de la escuela: ;qué escuela
queremos y c6mo la construimos para una vida que es, desde luego, mucho
mas que su representacién légico verbal en el escenario escolar?

Esto no significa que todos los saberes escolares son intitiles. Algunos
pueden serlo y otros no (lo cierto es que se financia poca investigacion que
se oriente especificamente a aclarar este problema). Todo lo que quiero de-
cir es que el calendario escolar es manifiestamente desmesurado, cuando
se piensa en la aplicabilidad concreta que tienen esos miles de horas que
cada persona pasa en los centros escolares a lo largo de su infancia y, si es
el caso, también de su juventud.

Me centraré ahora brevemente en responder a la segunda pregunta.
Efectivamente, no me extrafaria que los fanaticos del denominado “neo-
liberalismo” aprovechasen este argumento que aqui defiendo para seguir
reduciendo las politicas publicas en favor de los ciudadanos. Propiamente,
tales fanaticos suelen aprovecharlo todo, pues esté en su condicién el im-
pulso de maximizar las posibilidades de obtener beneficios de toda especie
y a costa de lo que sea. Sin embargo, cuando sugiero reducir la escuela,
estoy sugiriendo reducir los curricula, los horarios, los tiempos que los se-
res humanos pasamos en ella. Como antropélogo me interesa una cosa por
encima de cualquier otra: la experiencia humana. Reducir la escuela sig-
nifica, tal como yo lo quiero plantear, reducir el tiempo durante el que los

5. Una reflexién teérica sistematica sobre las diferencias entre los saberes en
formato l6gico-verbal y los saberes en estado practico puede encontrarse en Diaz
de Rada y Cruces (1994).
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seres humanos tenemos experiencia de la escuela y ajustar los tiempos de
esa experiencia escolar, cualitativamente, a aquello que serd itil para vivir
y convivir. Eso es todo.

Haré uso de dos comentarios que recibi al concluir esta sesién del
Simposio para matizar este punto de vista. Maliciosamente, aunque con
muy buen humor, una asistente me dijo: “claro, como profesor universitario
te puedes permitir criticar la escuela, porque la escuela la critica quien
dispone de titulos escolares. Quien no dispone ellos, desea tenerlos”. Eso
es verdad. Sin embargo, mi sugerencia de reducir la escuela no implica
en modo alguno expropiar a nadie de su derecho a la educacién escolar,
que considero imprescindible, aunque sélo sea por la evidente funcién de la
institucién escolar para legitimar la ciudadania de las personas que a ella
acuden (Dietz, 2003). Reducir la escuela quiere decir, en mi concepto, re-
ducir la presencia de la escuela en la vida de todos, incluidos los profesores
universitarios, para quienes la posesién de credenciales escolares puede
ser completamente inutil cuando se trata de sobrevivir en la vida préactica
(cf Barnhardt, 2002); y también, hay que afiadir, para generar una teoria
intelectual que sirva de algo en el mundo que nos ha tocado vivir.

Otro colega, supongo que maestro, se dirigié a mi con ironia para de-
cirme: “si dices esto muy alto nos vas a dejar sin trabajo”. Puesto que este
comentario plantea sin ambages el miedo a la cruzada neoliberal, me sera
muy util para senalar un ultimo detalle. Hace un par de afios, una mujer
trabajadora del reno de Guovdageaidnu, que lidera una red interesada en
hacer mas compatible la escuela con el interés de los nifios y nifas que
quieren dedicarse a la actividad del reno, me indicé el camino para esta
cuesti6én.® Cuando le planteé si su proyecto consistia en reducir la actividad
de la escuela en todas sus dimensiones, incluido el tiempo de trabajo de los
maestros, Karen Marie Eira Buljo me respondi6: “si los maestros dieran
menos horas de clase, tendrian m4s tiempo para pensar bien qué hacen
cuando estdn dando clase”. En consonancia con este comentario, mi suge-
rencia no es que los maestros se queden sin trabajo, que los nifios se queden
sin escuela, y que los fanaticos del neoliberalismo terminen de masacrar
el espacio de los bienes puiblicos en el nombre de evanescentes calculos de
rentabilidad, apoyados precisamente, todos ellos, en los principios instru-
mentales que regulan el campo pedagégico, tal y como hoy lo conocemos
(Diaz de Rada, 1996). Mi sugerencia es que hay que trabajar por una es-
cuela més clara en sus fines institucionales, o sea, mas transparente para

6. El relato de este caso se encuentra brevemente expuesto en Diaz de Rada
(2005: 37 y ss.). Para més detalles, vedse Joks (2006).
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esos ciudadanos (todavia expropiados incomprensiblemente de su condicién
de tales) que acuden a ella a diario: una escuela en la que se explique a los
nifios para qué van alli, en concreto, con la mayor claridad posible; una
escuela compatible con formas educativas y con contenidos educativos no
escolares, es decir, presenciales, locales, activos, précticos; una escuela en
la que todos los docentes, sea cual sea el grado de escolarizacién (desde la
primaria hasta la universitaria) sean tenidos como investigadores activos
de su propio oficio y remunerados como tales, en igualdad de condiciones;
una escuela en la que se ensefie menos, pero se sepa mejor lo que se ensefa.
Esto no significa reducir el campo laboral de los maestros y otros exper-
tos escolares ni fagocitar el espacio social de los bienes publicos; reducir la
escuela, en mi acepcién, no significa reducir la inversién econémica en la
institucién escolar, sino aumentarla geométricamente.

Una escuela compatible con la infancia, y con los nifios como seres hu-
manos completos, debe tejer el hilo de su tiempo poniendo el mismo cuidado
que los nifios ponen al componer el delicado tejido de sus tiempos vitales.
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