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«Yo quisiera, no obstante, demostrar que no se trata 
allí del placer de la paradoja sino de la interrogante 
fundamental sobre lo que signifi can saber, enseñar y 
aprender; no el viaje dentro de la historia de la peda-
gogía divertida, sino la refl exión fi losófi ca absoluta-
mente actual…»

 Jacques Rancière (2004)

Educación y subjetividad
La gran metáfora de occidente, según Foucault, 

estaba dada por la ontología de la representación y por 
el proceso de subjetivación, fenómenos propios de la 
modernidad1. Resulta aún más extraordinario si obser-
vamos que, en el conjunto de este proceso, también 
surgieron dos ámbitos ontológicos que se rechazaron 
mutuamente: por un lado, el desarrollo creciente de 
una nueva racionalidad que pretendió explicar diver-
sos aspectos de la vida humana como la moral, la so-
ciedad, la economía, la política, mediante reglas uni-
versales; y por otro, la existencia de un sujeto, como 
entidad desligada de condicionamientos, dueño de sí 
mismo, que lentamente fue entrando en contradicción 
con aquella racionalidad que pretendió defi nirse me-
diante reglas universalmente válidas. Más absurda re-
sultó la acción socializadora que pretendió interiorizar 
esa racionalidad en ese sujeto autónomo, mediante un 
proceso progresivo de subjetivación.

Esa autonomía del sujeto no surgía, evidente-
mente, de una acción emancipadora del control so-
cial sino, al contrario, de una presión constante de 
esa acción socializadora sobre la nueva concepción 
de un yo autodeterminable.

Aportes de las Ciencias de la Educación
a la comprensión de la realidad social y educativa

La Filosofía como instrumento 
de comprensión de la realidad 
socioeducativa
Carlos Norberto Héguy | Profesor egresado del IPA. Docente en el IFD de Rivera, efectivo en Filosofía de la Educación.
 Director del Liceo de Práctica de la Regional Norte. 

A partir de los proyectos educativos de la Revo-
lución Francesa, la educación habló de la razón y de 
la igualdad, siempre desde un postulado fi losófi co: la 
esencial universalización por encima de grupos, parti-
cularismos y costumbres.

Desde el renacimiento y dentro del liberalismo, el 
sujeto autónomo, como saber supremo, alcanzó su mo-
mento culminante en la libertad total del yo. El panop-
tismo, como dispositivo de la mirada, la cuadriculación 
del espacio, la vigilancia, el castigo, el disciplinamien-
to, fueron los instrumentos que permitieron que esa 
invención de la modernidad tomara cuerpo y realidad. 
Pero con el correr de los siglos, esa visión mostraría 
sus debilidades, fundamentalmente en lo referente a su 
legitimidad expresada en todas aquellas instituciones 
que contribuyeron a instalarla. Se fue produciendo así 
una crisis en esa matriz institucional histórica vincu-
lada al estado moderno, y forjada en el marco de las 
ideas democrático-republicanas del liberalismo. Esa 
crisis se manifestaría esencialmente en aquellas profe-
siones que habían exhibido una marcada identidad en 
el pasado siglo XIX y comienzos del siglo XX.

1 G. Deleuze (1985).
2 A. Hargreaves (1996).

En la segunda mitad del siglo XX, la mayoría de las profe-
siones vinculadas al Estado y a las políticas públicas, como la 
emblemática escuela primaria y, en general, toda institución edu-
cativa, entraron en una verdadera crisis institucional, que obligó 
a pensar en un rediseño de roles y funciones2.

Desde el reproductivismo en adelante, muchos autores han des-
tacado cómo, a partir de la Revolución Francesa, la escuela pública 
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constituyó un instrumento de poder que mantuvo la persistencia de 
sectores dominantes, provenientes de la estructura medieval.

En el Uruguay, como en muchos países de América Latina y de 
Europa, la escuela fue una institución sustentada en la coherencia y 
la unidad de métodos sólidos y homogéneos del positivismo; tam-
bién constituyó la base de nuestra identidad nacional, transformán-
dose en verdadero emblema de nuestra patria. El docente, partícipe 
en la construcción de la modernidad, fue a su vez identifi cado con 
esa labor de construcción social.

Según el fi lósofo Gilles Deleuze, en el Estado posmoderno 
comenzaron a mostrarse con más fuerza, las contradicciones pro-
pias de la modernidad: las “sociedades de control” comienzan 
a sustituir a las sociedades disciplinadoras, de las cuales tanto 
había hablado Foucault3. El fl ujo del conocimiento -explicaba 
Deleuze- comenzó a ser determinado por procesos de “territoria-
lización”, “desterritorialización” y “control simbólico”.

El Estado ya no ejercería funciones de mediador o árbitro en-
tre las diferentes clases sociales4, sino que cumpliría funciones de 
administrador de los fl ujos sociales a partir de diferentes agencias 
de control simbólico (mass media, informatización, control de 
horas de ocio, nuevos modelos de recreación, etc.).

La explicación edípica de la neurosis, expuesta por Freud, 
constituyó -según Deleuze- un elemento ideológico que contri-
buyó, a su vez, a mantener aquello que el psicoanálisis en un 
principio parecía disolver: “psicopatías discriminatorias”, barre-
ras psico-sociales, aislamiento, exclusión y marginación.5

Se reiniciaban en forma simbólica, según este autor, formas de 
represión real que ya habían sido descriptas por Michel Foucault 
como características de la época clásica: desde la fi losofía, la vi-
sión de una subjetividad construida constituyó el principal instru-
mento a partir del cual podría interpretarse al hombre.

“época de la reconstrucción de la ontología tradicio-
nal”, iniciada por Sócrates, Platón, Aristóteles, y conti-
nuada por el racionalismo y el positivismo modernos.6

Esta nueva ontología surge unida al proceso de 
ruptura de una episteme que tenía por momento cul-
minante los siglos XVII y XVIII.7 Una ruptura ma-
nifi esta en distintos ámbitos de la cultura occidental. 
En primer lugar, en el siglo XIX8 cuando comienza, 
en el plano del conocimiento, una suspensión de lo 
dado a nivel de la conciencia y de la irreductibilidad 
de todo objeto en cuanto a su vinculación con esa 
misma conciencia-sujeto, como aparece en la prime-
ra etapa del pensamiento de Husserl.9

En realidad se trataría de una ruptura con las es-
tructuras epistemológicas propias del discurso de la 
modernidad, una suspensión de las formas tradicio-
nales de conocer, en un radical vuelco hacia un nuevo 
concepto de hombre (y del conocimiento empírico 
inductivista). Del positivismo se pasó al constructi-
vismo y a otras corrientes cognitivas que producen 
un quiebre con respecto a la racionalidad moderna.

El psicoanálisis de Freud había signifi cado, a co-
mienzos del siglo XX, un quiebre con respecto a esa 
ontología de la subjetivación. La sólida unidad del yo, 
largamente alimentada por el pensamiento de la mo-
dernidad, comenzaría a fi surarse, surgiendo otras for-
mas de pensar, otras perspectivas sobre el saber de sí 
mismo, que solamente podrían efectuarse a partir de 
una interpretación simbólica y de metodologías que 
pondrían en cuestión las estructuras fundamentales 
de la metafísica occidental (en la educación surgirían 
categorías de análisis como criterios de interpretación 
semántica, estrategias de aprendizaje signifi cativo, 
enfoque sistémico, etc.).

Desde la perspectiva estructuralista, el contexto 
era interpretado como un tejido discursivo que en el 
repertorio pluridimensional de signifi cados podría 
aclarar, desde una situación comunicacional (disemi-
nación)10, el signifi cado del hombre en su acontecer 
histórico-fi losófi co.

Tanto Foucault cuando se refi ere a la episteme de 
la época clásica, como Derrida desde su planteo de 
la deconstrucción, como Deleuze desde el anti-edi-
po, destacaron que el pensamiento de la modernidad 
resultaba totalmente impracticable y que esa raciona-
lidad sustentada por el liberalismo nos conducía a un 
callejón sin salida.

A partir de estos planteos desde el campo fi-
losófico, instituciones como la familia, la Iglesia, 
el Estado, fueron comprendidas desde lo contex-
tual como dispositivos de distribución del saber 

 
Del sujeto construido al sujeto constructor

Como consecuencia, el único camino que podría 
tomar la educación desde este pensamiento sería re-
conocer la existencia de un saber reproductor, a partir 
del cual podría accederse a un saber que transforma-
ría ese sujeto construido en persona constructora de 
un saber autónomo, con un conocimiento propio so-
bre sí mismo y sobre el mundo.

Del modelo de hombre que se quiso construir se 
pasó al paradigma antropológico de que es el propio 
hombre quien debe construir su realidad.

A principios del siglo XX, Heidegger comenzaría 
a utilizar la expresión “Destruktion” en el sentido de 
iniciación de la “época del ser en desconstrucción” o 

3 G. Deleuze (1993).
4 G. Deleuze; F. Guattari (1985).
5 J. Lacan (1988).
6 M. Heidegger (1977:30 y ss.). 

7 M. Foucault (1971). 
8 Ob. cit.
9 E. Husserl (1965).
10 J. Derrida (1967).
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y estructuradores del individuo. La educación, ade-
más de abordar al hombre como algo ya estructu-
rado, aceptó la articulada acción entre el poder y el 
saber. La enseñanza se confi guraba así, como una 
herramienta reconstructora que debería desestructu-
rar a un sujeto construido, primordialmente, a partir 
de los omnipontentes medios de comunicación de 
masas, que le generan estados de opinión, formas 
de pensar, modelos de conducta, pero fundamental-
mente: valores e ideas, como el individualismo, la 
competitividad, la desigualdad natural.

Ángel I. Pérez Gómez, al defi nir la educación, 
lo hacía en estos términos: [la educación es hoy el] 
«...único ámbito para diagnosticar preconcepcio-
nes y reconstruir prenociones vulgares...» […] «...
la escuela debería reorganizar ese saber masifi cado, 
fragmentado, acrítico, construido desde la presión 
reproductora del contexto socio-económico...»11

El cometido fundamental de la educación:
incidir en la distribución del saber

Con la globalización, el mercado mundial consu-
midor generó una poderosa infl uencia privatizadora, 
el crecimiento del capital transnacional incrementó 
los cinturones marginales de pobreza, transformando 
nuestros centros educativos, afectados por un discurso 
de marketing que generó una percepción comerciali-
zada de la educación; fue necesario instrumentar nue-
vas estrategias en el campo pedagógico, que tenían su 
base en los nuevos planteos de la mencionada antropo-
logía fi losófi ca. El propio deterioro del discurso libe-
ral, su visión del hombre, sus principios fi losófi cos y 
epistemológicos inoperantes, llevaron a la aplicación 
de criterios de interdisciplinariedad, a modifi car el tra-
bajo docente, iniciando tareas en conjunto, abordando 
nuevas formas del saber socializado, buscando redefi -
nir la identidad del docente en su función profesional.

Hargreaves hablaba al respecto de «un profesio-
nal colegiado y de un profesional postmoderno»12 
que intentaría construir culturas profesionales de co-
laboración, con el fi n de superar el modelo individua-
lista autónomo de las últimas fases del positivismo. 
También desde estas nuevas perspectivas, la fi losofía 
de la educación reafi rmó la tarea de educar como un 
proceso que debería tomar como base la importancia 
del hombre como un ser en construcción.

Era necesario plantear el problema del hombre en 
otros términos, desde “el afuera”, a partir de un des-
centramiento del sujeto, tratando de abandonar la tradi-
cional visión de subjetividad, sustentada a partir de la 
interioridad cartesiana del yo pensante. Acá cobraron 

suma importancia las instituciones educativas, constituyéndose 
ellas mismas en nueva herramienta para abordar el problema del 
educador y del educando. El análisis de la realidad educativa en-
contró en el enfoque socioestructural una base ineludible.

Dentro de este enfoque, y en la segunda mitad del siglo XX, 
quien se constituyó como el representante más importante de este 
enfoque fue Basil Bernstein, quien partió de la base de la edu-
cación como un discurso que estructuralmente recoge procesos 
de “territorialización” generadores de contextos socio-culturales, 
como “límites de demarcación”, “categorías socio-culturales”, a 
partir de lo cual se iniciaría la acción pedagógica como proceso 
de reconstrucción de un sujeto inhabilitado para el dominio de 
estructuras propias del pensamiento abstracto.

Desde el planteo de Bernstein, esas categorías de carácter 
económico y social se reproducen en la interacción conversacio-
nal del ámbito educativo.

Al enfoque del reproductivismo, Bernstein le agrega interpre-
taciones sociolingüísticas tomadas del análisis foucaultiano del 
discurso en sus vínculos con el poder.

Cada categoría constituye un conjunto de saberes comparti-
dos, que se estructura mediante diferencias dialectales o “Códi-
gos lingüísticos de clase”.

11 J. Gimeno Sacristán; Á. I. Pérez Gómez (1996).
12 A. Hargreaves (1996).

También vemos en Bernstein lo que, en el plano 
del psicoanálisis estructural, profundizó Jacques La-
can en cuanto a la estructura psíquica del sujeto. El 
“yo”, para Lacan, constituía una elaboración a partir 
de la propia sintaxis verbal que pasaba por el otro.

Desde la fi losofía, la educación adoptaba tres 
principios. Primero: Considerar que el sujeto se 
construye desde una distribución desigual del sa-
ber. Segundo: Educar implica revertir esa inequita-
tiva distribución del saber, generada en esa desigual 
distribución. Tercero: A partir del análisis de las 
estructuras lingüísticas, acceder a los principios de 
que, desde el orden instituido mediante reglas distri-
butivas, el conocimiento se descontextualiza en un 
discurso ideológico que impide acceder a formas del 
saber universal y abstracto.

Los códigos restringidos, según Bernstein, encu-
bren lo todavía-por-decirse y nos presentan un sujeto 
imaginario. Incapaz de tomar distancia de sí y de ser 
artífi ce de su propio destino, de este modo la labor 
educativa consistiría en reposicionar al sujeto dentro 
del escenario social (acceso a códigos elaborados), 
para que este logre reapropiarse de los principios 
que, en forma injusta, determinan su posición en el 
escenario social.
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Los “Códigos lingüísticos de clase”, desarrollados por Bern-
stein, resultaron verdaderas gramáticas o reglas de sintaxis que 
reproducían el orden social establecido y los propios procesos de 
exclusión que la sociedad genera. Cuanto más fuerte se presenta-
ba el “límite demarcatorio” -decía Bernstein- más fuerte sería el 
“aislamiento” de ese contexto y más difi cultosa la labor recons-
tructora por parte del sistema educativo.13

Explicar es también construir al sujeto
En tanto hoy, la situación social volvió a tornarse mas injusta, 

el liberalismo recurrió a los viejos principios de la igualdad ante 
la ley, consideró que era necesario integrar esos sectores de la so-
ciedad que fueron desplazados por un sistema social que parecía 
fracasar luego de doscientos años de aplicación. Era necesario 
reafi rmar estos principios de igualdad y justicia pronunciados a 
partir de la Revolución Francesa.

Es interesante traer al caso las interrogantes planteadas por 
Jacques Rancière, en su libro El maestro ignorante, sobre la de-
terminación de quien determina a aquellos que son llamados ig-
norantes, sobre la desigualdad como justifi cativo que perpetúa lo 
que se pretendería eliminar14.

[¿Se combatiría así la desigualdad?] «¿....mediante la subor-
dinación de una inteligencia a otra...?»15 Era evidentemente ne-
cesario -sostiene Rancière- que el niño transitara por estos cami-
nos, para que se convirtiese en un “hombre adaptado socialmen-
te”, y la escuela sería la encargada de cumplir ese proceso. Ran-
cière cuestiona los principios que han regido nuestra educación 
desde la época moderna, el educador -sostiene- no debería partir 
de su sapiencia sino de su ignorancia, porque antes que nada, él 
también puede aprender del educando. Desde esta perspectiva, el 
acto de explicar sería algo totalmente carente de sentido, puesto 
que no lograría otra cosa que su opuesto, es decir, demostrarle a 
alguien que, por ser ignorante, no puede comprender nada por sí 
solo y que por lo tanto requiere de alguien que le explique.16

¿Sería posible otra matriz socializadora? 
 Ángel I. Pérez Gómez considera que «…la na-

turaleza del trabajo educativo relacionado con la 
construcción y reconstrucción crítica y permanente 
de los modos de pensar…» […] «…exige cuestionar 
los procesos de socialización…»18

Dubet, en su ensayo El declive de la institución19, 
también nos habla del fracaso del pensamiento liberal, 
centrando su propuesta en una necesaria transformación 
del proceso de socialización. En su propuesta establece 
que tres profesiones ejercieron, mediante la socializa-
ción, la función de implementar el moderno programa 
institucional de la modernidad en el correr de esos dos 
siglos: el médico, el trabajador social y el docente.

Si bien estas profesiones incrementaron su poder, 
también fueron gradualmente perdiendo prestigio y 
autoridad. Esto habría sido acompañado de procesos 
de represión y un notorio distanciamiento entre la 
norma y la realidad social.

Dubet parecería encontrar en el mismo trabajo 
socializador del docente, una salida a la crisis de la 
modernidad. El docente sería quien podría revertir 
este proceso en función de tres razones:
1. por haber cumplido una función esencial en la 

consolidación de la modernidad;
2. por ser el testimonio más fi el del declive del pro-

grama institucional;
3. porque dentro del trabajo sobre los otros, el docen-

te más que otro profesional, sería quien más domi-
na su ofi cio, el más apto para escapar a la domina-
ción y crear otra nueva forma de socialización.

Esta nueva forma se iniciaría construyendo, des-
de la relación interpersonal, una auténtica profesión 
del ofi cio, sin que el control se impusiera coercitiva-
mente sobre el actor.

Preguntamos: ¿será el planteo de Dubet una salida, 
o simplemente una variación sobre el mismo tema? 
Es decir, a través de la relación y de la libre creación 
del ofi cio, ¿no se encubrirá la imposibilidad de eludir 
el manido recurso del sujeto en construcción? 

Hacia una superación de la antinomia
subjetivación-socialización

Comprender hoy, desde la fi losofía, lo que es la 
realidad socioeducativa, no supone descalifi car el pe-
ríodo modernizador de nuestros Estados, en el lapso 
que va desde mediados del siglo XIX hasta fi nalizada 
la primera mitad del siglo XX; debemos reconocer 
que se trató de un período de contradicciones socia-
les, con cuestiones humanitarias irresueltas, pero con 

La propia institución educativa requirió histórica-
mente del ignorante -dice Rancière- para legitimar su 
función, siendo el maestro explicador quien constitu-
yó al ignorante como tal. No era necesario explicar 
para aprender -dice Rancière-, la necesidad de expli-
car solo fue el mero ejercicio del poder sobre el otro, 
desde el momento en que a partir de la modernidad, 
la escuela se constituyó en un simple instrumento de 
socialización de la clase burguesa. Esta simplemente 
-dice Rancière- usó el poder heredado y discriminó 
entre aquellos que saben y aquellos que no saben.17

13 B. Bernstein (1993).
14 J. Rancière (2003).
15 Ob. cit.
16 Ob. cit.

17 Ob. cit. 
18 Á. I. Pérez Gómez (1995).
19 F. Dubet (2006).
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una expansión de los sistemas educativos, tanto en 
Europa, en América Latina, como en Estados Uni-
dos, que constituyó la base de una progresiva toma 
de conciencia social.

Si bien hoy, la mayoría de las críticas a la educa-
ción ha apuntado al cuestionamiento del liberalismo 
y del positivismo, las mismas no han podido supe-
rar los principios surgidos a partir de la Revolución 
Francesa, período que operó un cambio sustancial 
en la fi losofía de la educación, haciendo que en 
ella jugasen un rol fundamental el tema social y la 
formación ciudadana. Aunque se ha cuestionado la 
aplicabilidad de los principios del liberalismo, tales 
cuestionamientos, paradójicamente, no lograron des-
prenderse de los cánones establecidos en los comien-
zos de ese mismo período histórico.

Desde esta perspectiva, educación y sociedad 
fueron abordadas desde diversos criterios, como en 
el caso del reproductivismo con Althusser20, Bour-
dieux y Passeron21, la desescolarización con Iván 
Ilich22, el importante pasaje de Jürgen Habermas por 
la Escuela de Frankfurt y su incidencia en la edu-
cación23; también en la línea crítica encontramos los 
trabajos de Henry Giroux24; dentro del pensamien-
to latinoamericano, la Teología de la Liberación en 
Paulo Freire25, etc. Pero dentro de estas líneas de 
pensamiento predomina un criterio: el abordaje de 
la educación en su vinculación con el conocimiento 
como fenómeno íntimamente relacionado con el po-
der. Las posiciones generalmente se alinearon en uno 
de los extremos generados en la oposición “sociali-
zación-subjetivación”.

El principio predominante en el siglo XX de no 
ahondar en factores histórico-fi losófi cos impidió su-
perar dicha antinomia, surgida en la propia matriz 
fi losófi ca de la modernidad.

La modernidad había encomendado al educador 
el fatal cometido histórico de constituirse en agente 
socializador y constructor de un sujeto autónomo.

Al desarrollarse la economía monetaria, la acu-
mulación de capital creó al burgués, y el burgués 
al capital, en una interacción enmarcada dentro del 
pensamiento humanista que transformó la visión tra-
dicional del antiguo régimen, pasó de una disolución 
de los vínculos de sangre y de tradición, reempla-
zando la comunidad feudal por la visión del mundo 
como sociedad.

Más allá de las categorías conceptuales planteadas 
en el mencionado período, cuando a la realidad edu-
cativa se la vinculó a las ciencias sociales, como lo 
plantea Roberto Follari26, debemos precisar que no se 

debió a exclusivas razones sociales, sino también a cambios opera-
dos en el plano del pensamiento fi losófi co. La ilustración unió dos 
elementos separados en la antigüedad: educación y sociedad.

Ahondando más en el campo fi losófi co, podemos situar el 
tema en su peculiaridad histórico-ontológica, y no desde la visión 
individualista y atemporal del racionalismo moderno.

Si hay algo que defi ne al hombre en el sentido aristotélico27 
como praedicabile essentialis, es el estar dotado de razón. No se 
trata la ratio, como la entendida por la modernidad, sino como lo-
gos, en un sentido original como lo plantea Hegel, es decir, como 
posibilidad de comprender y comprenderse históricamente. De 
esta forma, ¿no podría decirse que el acto de pensar fue siempre 
una actitud de enseñar? O a la inversa, ¿enseñar no es, y será siem-
pre, enseñar a pensar? Consideramos que la educación no precede 
al acto de educar, porque antes que un rol social, dicha actitud ya 
está instalada en el hombre como un carácter propio, pudiendo ser 
pensada dentro del campo de la antropología fi losófi ca.

El ser enseñante y enseñado constituyen una sola 
y misma cosa. Está en el propio proceso de construc-
ción histórica del hombre, en el trabajo junto al otro, 
como imaginante, como aprendedor, o como recor-
dador. En términos rigurosamente metafísicos no po-
dríamos comprender al hombre a partir de un saber 
que circula, porque si se trata de defi nirlo en su esen-
cia, difícilmente lo podemos comprender desde aque-
llo que es externo a él. Podría admitirse una alteridad, 
a la manera de Hegel, es decir que lo otro, lo que no 
es el hombre, constituiría su antítesis, en un proceso 
que permitiría el pasaje hacia una síntesis dialéctica. 
Existiría, en este caso, una similitud entre la expe-
riencia del educador como profesional y el educando 
como socializado, en tanto ambos participan de un 
mismo contexto, de un mismo marco administrativo 
y organizacional. Aunque el socializador ejerza una 
presión sobre el socializado, siempre existiría una si-
tuación compartida, como la descripta por Hegel en 
su Fenomenología del espíritu, en el pasaje del amo 
y el esclavo. Ambos conformarían esa contradicción 
de esencia que conduciría en un proceso (educativo) 
a la producción del saber como síntesis28.

En esta relación se darían dos formas de identifi -
cación. La del socializado que ensayaría estrategias 
de resistencia (engaño, manipulación, etc.) sobre el 
socializador, al punto que el trabajo fuera totalmente 

20 L. Althusser (2003).
21 P. Bourdieu; J.-C. Passeron (1985).
22 I. Illich (1971).
23 J. Habermas (1988).
24 H. Giroux (1990).

25 P. Freire (1970). 
26 R. A. Follari (1987).
27 Aristóteles (1981).
28 G. W. F. Hegel (1981:117 y ss.). FO
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saboteado, tomando entonces el socializador su identidad desde 
la específi ca madurez del socializado. En tal caso, y a la inversa 
de la ecuación durkheimiana, el educador no debería sentirse me-
noscabado en su función por la infl uencia que las generaciones 
venideras ejercerían sobre las pasadas.

Pero en la moderna estructura de nuestros sistemas educa-
tivos, la institución y su programa no lo permitirían, resultaría 
imposible, puesto que la relación ya está escrita en la propia 
defi nición del rol, siendo necesario, como lo plantearía Jacques 
Derrida, realizar una re-escritura de la historia del sujeto29. Acá 
volveríamos al punto de partida, es decir, a la idea de un sujeto 
construido a partir de la interacción planteada entre sujeto, con-
texto y recontextualización del sujeto frente al contexto.

Transcribimos el pasaje en su Introducción a 
la Metafísica: [el hombre] «...él es el que dice si y 
no, porque en el fondo de su esencia es un dicente: 
es el dicente...» […] «...esto constituye un signo y, 
al mismo tiempo, su miseria. Ese carácter lo dife-
rencia de la piedra, de la planta, del animal, pero 
también de los dioses. Aunque tuviésemos mil ojos 
y mil oídos, mil manos y muchos otros sentidos y 
órganos, si nuestra esencia no consistiese en el po-
der del habla, todo ente permanecería cerrado para 
nosotros, tanto el que somos nosotros mismos como 
el que no somos…»31

El ser hablante, tal como lo plantea Heidegger, 
es una manifestación de su realidad temporal, puesto 
que la dimensión “presente” no signifi ca el «...vivir 
en una sucesión de ahoras...», sino que muestra la 
original condición humana: la de ser ante el otro, el 
inexorable estar-ante-el-otro, es decir, el aparecer32 
frente-al-otro, en la relación familiar, en la relación 
cultural, en suma, en la comunicación. Esto se dio 
en simultaneidad con la eklesía, las escuelas, los 
maestros, los discípulos y, con ello, la institución y 
la sociedad. A partir de esta comprensión del hom-
bre en su historicidad, ante el otro, podemos situar 
la realidad social de la educación. El-estar-presente-
a-algo, fundamentalmente al-otro, el-estar-ante-el-
otro, enfrente-al-otro, el-poder-ser-en-común, es lo 
que anuncia la esencial posibilidad de participar y 
eso da lugar al acto de educar. Al aludir a un “antes”, 
a un tiempo anterior a esa inmensa red de papeles, 
roles e interacciones institucionales, no apuntamos al 
suceder de un tiempo espacializado, sino a algo que 
hoy hace falta, comprender al hombre como posibili-
dad de hacer épocas y, en cada época, de proyectarse 
en un nosotros, en un modo en el que el habla es lo 
que abre espacios para escuchar, para decir y, fun-
damentalmente, para disentir, que dio lugar al libre 
ejercicio del actuar.

En el análisis hermenéutico sobre la temporali-
dad del hombre (ser ahí), realizado por Heidegger, el 
término “presente” es descrito como proveniente del 
griego antiguo: para-eonta, producto de la integración 
de dos términos, el prefi jo “para”, que signifi ca llegar 
“a...” y eonta que signifi ca entes [a todos los entes]33.

El hombre se temporaliza en la presencia, antes 
que todo ente, él es presente a sí mismo, y por ser 
presente a sí, llega-a-ser presente al otro. Es en este 
sentido que se gesta como ser que hace cultura en el 
acontecer histórico; es, entonces, a partir de su histo-
ricidad que únicamente resulta posible comprender el 
fenómeno de la realidad cultural socioeducativa. 

Es necesario ir a períodos anteriores a la moder-
nidad y preguntarnos si antes que la paideia griega, 
como sistemática formación moral del niño (Platón 
así lo plantea en su diálogo República30), no encon-
traríamos el hecho educativo en el propio hombre y 
en los orígenes del pensar fi losófi co. La fi losofía y, 
dentro de ella, la fi losofía de la educación, no pue-
den sustraerse de la búsqueda de un origen, y este 
está en los albores, en el vínculo del discípulo con 
el maestro, en su estar-ante-el-maestro y del maes-
tro-ante-el-discípulo, de ahí surgieron la música, la 
gramática, el cálculo, la mayéutica, la dialéctica y 
la lógica, como actitudes inherentes al acontecer 
humano que, en sí mismas, constituyen la propia 
acción de educar. ¿Podríamos aplicar hoy esta vi-
sión de la educación y cambiar el rumbo de nuestro 
análisis? Ir a los orígenes no es eludir el presente, 
sino encararlo con mayor profundidad y mayor rea-
lidad, lo fundamental no está en el mero cambio de 
órdenes, sino en esa capacidad que tiene el hombre 
de arquitecturizar, de repensar el fenómeno educa-
tivo ya hecho, y crear algo original como si fuese 
descubierto por vez primera.

El hombre es un ser dotado del habla, ello cons-
tituye su carácter esencial, no porque en el habla 
pudiera darse un intercambio de mensajes entre dos 
subjetividades, sino porque denota un rasgo funda-
mental que lo diferencia de cualquier otro ser. Al ser 
el hombre, un hablante, como sostiene Heidegger, se 
nos manifi esta en su más original peculiaridad.

29 J. Derrida (1989).
30 Platón (2003:491e).
31 M. Heidegger (1977:120).

32 M. Heidegger (1977:145 y ss.).
33 M. Heidegger (1954).
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“Muestra México-España-Uruguay:  

  las MISIONES PEDAGÓGICAS
  entre España y América”

Todos nosotros sabemos algo.
Todos nosotros ignoramos algo.

Por eso, aprendemos siempre.
Paulo Freire

Como un homenaje a los misioneros laicos de ambos lados 
del Atlántico, que trabajaron por conseguir una sociedad 
más justa y democrática, en el marco de los actos conmemo-
rativos de los setenta años del exilio español de 1939 como 
consecuencia de la Guerra Civil, la Universidad Nacional a 
Distancia (UNED) y el Ministerio de Educación y Cultura 
de España a través de la Secretaría de Eventos Conmemo-
rativos Culturales, han propuesto una serie de actividades 
en Uruguay, país que generosamente albergó a numerosos 
exiliados españoles, entre los cuales se encontraban algunas 
personas que fueron, durante la República, miembros de las 
Misiones Pedagógicas, una de las más interesantes propues-
tas de extensión cultural republicana.

Su ejemplo y experiencia ayudaron al desarrollo de las Mi-
siones Socio-pedagógicas, del mismo modo que anterior-
mente las misiones culturales mexicanas habían servido de 
inspiración para las españolas.
En este marco, el pasado viernes 25 de mayo se orga-
nizó la Coordinadora de Misioneros Socio-pedagógi-
cos, designándose presidentes de honor a los maestros 
misioneros participantes de la Primera Misión a Cara-
guatá: Maestros Moisés Lasca, Rubén Fernández Chávez 
y Martha Laporta.
Como primera actividad de la Coordinadora, el próximo 
sábado 13 de junio, en los Institutos Normales de Mon-
tevideo, se realizará una jornada de homenaje a los 
integrantes de la Primera Misión Socio-pedagógica a 
Caraguatá y se trabajará con integrantes de las diferentes 
misiones para conformar un fondo documental y archivo 
oral. Para ello convocamos a todos los misioneros, ya que 
es necesario contar con la experiencia de los verdaderos 
protagonistas de este movimiento educativo y cultural.
La exposición se inaugurará el 29 de octubre de 2009, 
en el Museo Pedagógico de Montevideo, y mostrará las 
conexiones entre los tres modelos de intervención (cultural, 
pedagógica, socio-cultural).
Por mayor información:
http://coordinadorademisioneros.blogspot.com/ 
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