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RESUMEN

A partir del analisis de la experiencia de José An-
tonio Encinas (Peru, 1888-1958) como director del
Centro Escolar n.® 881, el presente ensayo propone
que la experiencia estética es una forma productiva
para rearticular reflexiéon pedagdgico-humanistica
y diseno de politicas educativo-culturales, cuyo
fin es ofrecer a los estudiantes las herramientas
necesarias para su autodisefno personal. En la pri-
mera parte, se define y analizan los componentes
de la experiencia estética que se desprenden del
proyecto pedagdgico de Encinas, en cuanto pro-
ducto de conocimientos y experiencias nacionales
e internacionales que apuntan a la construccidon
de una sociedad democrética; a través de la expe-
riencia estética, la praxis pedagdgica tendria un rol
clave en el diseno de politicas educativo-cultura-
les situadas y viables desde la escuela. La segunda
parte se enfoca en diversas experiencias durante
la gestion de Encinas (implementacion de talleres;
organizacién de obras de teatro y periddicos; y su
original interpretacién de la vida-obra de los her-
manos Peralta, exalumnos del Centro) con el fin
de mostrar el valor de la experiencia estética para
la transformacion social. Al final de esta investiga-
cién se habra demostrado que el componente es-
tético de esta pedagogia no debe identificarse con
la institucién “arte”, sino con una experiencia or-
géanica de autodiseno y autogobierno comunitario.
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ABSTRACT

Based on the analysis of the experience of José
Antonio Encinas (Peru, 1888-1958) as director of
School Center No. 881, this essay proposes that
the aesthetic experience is a productive way to
rearticulate pedagogical-humanistic reflection and
the design of educational-cultural policies, whose
purpose is to offer students the necessary tools
for their personal self-design. The first part defines
and analyzes the components of the aesthetic ex-
perience that emerge from Encinas’ pedagogical
project, as a product of national and international
knowledge and experiences that aim at the con-
struction of a democratic society; through the aes-
thetic experience, pedagogical praxis would play a
key role in the design of educational-cultural pol-
icies that are situated and viable from the school.
The second part focuses on various experienc-
es during Encinas’ leadership (implementation of
workshops; organization of plays and newspapers;
and his original interpretation of the life and work
of the Peralta brothers, former students of the Cen-
ter) in order to show the value of aesthetic expe-
rience for social transformation. By the end of this
research, it will have been demonstrated that the
aesthetic component of this pedagogy should not
be identified with the institution “art”, but with an
organic experience of self-design and community
self-government.

Keywords: Pedagogy; Aesthetics Experience; Cul-
tural Policies; Educational Policies; School; Puno;
José Antonio Encinas.
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1. Introduccién. ;Politicas culturales y/o
educativas? En torno a un “desdoblamiento”
histdrico

¢Cual es la relacion, entonces, entre politicas pabli-
cas' culturales y educativas? Uno de los problemas de
su disefio e implementacion en el Pera es la reducida
comunicacion entre Humanidades y Educacion en la
universidad. Aunque en los altimos afios la situacién
ha mejorado, todavia es comin que los humanistas
estudien un diplomado o maestria en Gestion cultu-
ral, debido a que sus carreras no les ofrecen las herra-
mientas suficientes para desarrollarse en ese campo
del mercado laboral.

Mas grave atun es que los planes de estudio no
les ofrezcan las herramientas pedagogicas para des-
empenarse eficazmente en la ensehanza, otra de las
posibilidades del mercado laboral. Lejos de promover
la reflexion y la innovacion pedagogicas, las facultades
de Humanidades parecen estar convencidas de que su
principal labor es formar “investigadores”, sin tomar
en cuenta la realidad a la que sus egresados deberan
enfrentarse’. Una consecuencia de esta desconexion
es que el estudio de las politicas culturales® queda res-
tringido a las carreras humanisticas, mientras que el
andlisis y el disefio de politicas educativas* parece ser
exclusividad de los profesionales de la educacion.

Existe una nocion de las politicas culturales
que las entiende a partir de la idea de “gubernamenta-
lidad”, es decir, de los procesos a través de los cuales el
Estado llega a administrar a los individuos (Foucault,
1991, pp. 87-90). Desde esta perspectiva, tales poli-
ticas no serian sino una forma de “hegemonia” que
esta asegurada cuando “la cultura dominante usa la
educacion, la filosofia, la religion, la estética y el arte
para hacer que su dominio aparezca como normal y
natural para los grupos heterogéneos que constituyen

la sociedad” (Miller y Yudice, 2002, p. 9).

Sucede que esta vision “gubernamental”
también se ha aplicado al andlisis de las politicas
educativas (y de disciplinas como la Pedagogia), de
modo tal que se ha privilegiado la critica de estas (por
ejemplo, desde los Estudios culturales de cufio pos-
moderno), generandose un profundo escepticismo
con respecto a los valores que estas pueden promover;
dicha actitud ha tenido como consecuencia “un casi
exclusivo énfasis antropolégico o sociolégico en los

A Puno, con esperanza pedagigica.

productos y significados de la cultura popular” (Stan-
bridge, 2002, p. 125). Se analizan y critican, entonces,
los efectos gubernamentales de tales politicas, pero se
deja de lado su potencia como promotoras de pen-
samiento critico, asi como las condiciones concretas
para su disefio e implementacion efectiva.

Esta desconexion también puede verse en la
historia del nombre de la actual Facultad de Letras y
Ciencias Humanas de la Universidad Nacional Mayor
de San Marcos (de la que José Antonio Encinas fue rec-
tor). En el siglo XX, durante el gobierno de Augusto
B. Leguia, la Ley Organica de Ensefianza de 1921, le
da el titulo de Facultad de Filosofia, Historia y Letras;
en 1928, el Estatuto Universitario retorna al nombre,
otorgado por el Reglamento General de Instruccion
Publica en 1876, de Facultad de Letras. Posteriormen-
te, durante el gobierno de Oscar R. Benavides, se le
llama nuevamente Facultad de Filosofia, Historia y
Letras. En 1941, la Ley Organica de Educacion Pu-
blica, dada por el presidente Manuel Prado, la am-
plia y titula Facultad de Letras y Pedagogia, pero, en
1946, durante el gobierno de José Luis Bustamante,
la Facultad vuelve a su nombre original, Facultad de
Letras. Finalmente, en 1965, durante el gobierno de
Fernando Belaunde, el nombre se volvio a modificar
adoptandose el de Facultad de Letras y Ciencias Hu-
manas, que se mantiene hasta la actualidad.

La ley de 1941 introdujo una de las mas sig-
nificativas modificaciones en la Facultad: la seccién de
Pedagogia fue elevada al grado de cofacultad median-
te la denominaciéon de Facultad de Letras y Pedago-
gia. En consecuencia, se incluyo a la Pedagogia como
una las especialidades en las que se otorgaba el grado
de doctor. El sistema de cofacultad, sin embargo, fue
eliminado en abril de 1946 tras la promulgacién de la
Ley n.” 10555 (Nuevo Estatuto Universitario), la mis-
ma que establecia la creaciéon de la Facultad de Letras
y la Facultad de Educacion:

Articulo 67°— Se crea en la Universidad de Lima’
la Facultad de Educacion, integrada por la Sec-
ci6n Pedagogica de la Facultad de Letras y Peda-
gogia y por la Secciéon Superior de los Institutos
Pedagbgicos de varones y de mujeres. Queda asi
desdoblada 1a Facultad de Letras y Pedagogia, la
que se llamara en lo sucesivo Facultad de Letras;
quedando los mencionados Institutos Pedagdgi-
cos como Escuelas Normales Urbanas. (Enfasis
anadido)
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S1 bien escapa a los limites del presente en-
sayo, esta escision revela una problematica que per-
siste hasta nuestros dias, y cuyas consecuencias estan
lejos de solucionarse. Reflexionar sobre este “desdo-
blamiento histérico” entre Humanidades y Pedagogia
(y/o entre politicas culturales y educativas) es urgente
porque, como advierte Tomas Peters,

[...] al realizar una arqueologia basica de las
politicas culturales es posible identificar que la
primera ha sido la educacién: ella se ha ejerci-
do histéricamente con el fin de garantizar que
las/los ciudadanos no solo adquieran los cono-
cimientos fundamentales para desenvolverse en
el entramado social y politico de la polis, sino
también para desempefar un ejercicio de reno-
vacion personal en virtud de la reflexion critica.

(2020, p. 174)

En dicho sentido, el presente ensayo tiene
como objetivo general revisitar la vida-obra de José
Antonio Encinas (Puno, 1888-Lima, 1958) con el fin
de encontrar claves ttiles para reconectar politicas
educativas y culturales a través del trabajo en la es-
cuela. Articulando creativamente la influencia de la
pedagogia progresista, cuyo representante mas im-
portante fue John Dewey (EE. UU.,, 1859-1952)°, con
las necesidades y posibilidades de su contexto, Enci-
nas comprendi6 el proceso educativo como experien-
cia significativa en la que el fenémeno estético —no
identificado con la institucion “arte” (Burger, 2000),
sino con una praxis cuyo fin es el disefio de la propia
existencia en comunidad— se configura como labo-
ratorio de politicas culturales y educativas. De alli que
la concepcién deweyana de la relaciéon entre arte y
experiencia sea util como punto de partida para com-
prender el proyecto pedagogico de Encinas:

Art i1s a quality that permeates an experience; it
1s not, save by a figure of speech, the experience
itself. Esthetic experience is always more than es-
thetic. In it a body of matters and meanings, not
in themselves esthetic, become esthetic as they en-
ter into an ordered rhythmic movement toward
consummation. The material itself is widely
human. So, we return to the theme of the first
chapter. The material of esthetic experience in
being human —human in connection with the
nature of which it is a part— is social. (Dewey;,
1980, p. 326; énfasis anadido)

Lo primero que debe notarse es que, para
Dewey, la experiencia (estética) es siempre algo mas
que estética; aclarar esto es importante para evitar
reproducir el ideal vanguardista de que la vida se
convierta en arte’. La experiencia —como se ha di-
cho— no es sino la vivencia de un ser humano en
un “universo de experiencia”®; si bien la experiencia
no se reduce a la estética, esta la “permea” (Dewey,
1980, p. 326), es decir, la impregna, la rodea. La es-
teticidad de la experiencia acaece, justamente, cuando
este “cuerpo de cosas y significados no en si mismos
estéticos” entran en un “‘movimiento ritmico hacia su
consumacion” (p. 326).

El material de la experiencia estética, al estar
en relacion con el “universo de experiencia” del cual
forma parte, es social; de alli que el diseno estético de
la experiencia personal afecte al mundo social trans-
formandolo. Entre (universo de la) experiencia y (ex-
periencia) estética se produce, entonces, la siguiente
relacion: si el material de la (experiencia) estética es
(el universo de) la experiencia, la estética trabaja en y
con la experiencia para transformarla’; para Encinas, este
trabajo tendria su espacio de accion, su laboratorio,
en la escuela.

Frente al aparente rol paradoéjico de la edu-
cacion que, al mismo tiempo, debe ofrecer a los ciu-
dadanos —hombres y mujeres— los conocimientos
necesarios para desenvolverse en la sociedad y para
desempefar un ejercicio de renovacion personal en
virtud de la reflexién critica (Peters, 2020, p. 174), En-
cinas asigna a la escuela el rol de articulador creativo y
practico de esta tension. De alli que ni una rigida mo-
ral sistematica (Kant) ni un anarquico juego herme-
néutico (Derrida) aplicados al proceso educativo sean
capaces de configurarse como un laboratorio estético
de politicas culturales que, ¢fectivamente, transformen la
realidad. En otras palabras, el pragmatismo pedago-
gico de Encinas —que tiene en el fendmeno estético
a su mas potente aliado— lo lleva a buscar ese fra-
gil, pero necesario equilibrio entre preservacion (de
lo que se ha hecho bien) y renovacion (de aquello que
puede, y debe siempre, mejorar').

Asimismo, la nociéon deweyana de experiencia
es util para comprender la pedagogia estética de En-
cinas porque cuestiona la idea de que la vida es redu-
cible al (analisis del) discurso; para el pedagogo esta-
dounidense, “el discurso que no tiene como marco de
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referencia una situacién concreta no es sino revoltijo
sin sentido” (Dewey, 1981, p. 74; traduccion propia).
Desde esta perspectiva, el analisis de una politica edu-
cativa o cultural no debe enfocarse solo en el analisis
discursivo (giro lingiiistico), sino en la comprension de
una situacion concreta (pragmatismo), pues sin esta
“no hay forma de determinar la relevancia, peso o co-
herencia de cualquier distincion o relacion” (Dewey,
1981, p. 74; traduccion propia).

Uno de los problemas del disefio de politi-
cas educativas y culturales en el Pert ha sido y es la
falta de didlogo entre metodologia cuantitativa (pre-
eminente en las carreras de Educacion) y cualitativa
(caracteristica de las Humanidades). Mientras que la
primera privilegia la obtencién de resultados medibles
a partir del desarrollo y empleo de modelos matema-
ticos y estadisticos, la segunda se enfoca en la descrip-
cion de su objeto de estudio y sus significados a partir
de diversos enfoques tedricos (por ejemplo: fenome-
nologia, hermenéutica y analisis del discurso). El pro-
blema de este divorcio es la incomprension, reforzada
por la creciente hiperespecializaciéon profesional, en-
tre estudiantes de Educacién y Humanidades, futuros
disenadores de politicas educativas y culturales en el
pais'. Lejos de la urgente colaboraciéon interdiscipli-
naria e intermetodologica, capaz de ofrecer conoci-
mientos utiles sobre la realidad social, la Educacion y
las Humanidades en el Perti parecen destinadas a un
divorcio cuyo inicio puede rastrearse a 1946.

Como se vera, para Encinas —pedagogo y
humanista— es en la escuela donde esta aparente ten-
sion puede resolverse gracias a una pedagogia estéti-
ca que, reconociendo la importancia de la formacion
(Bildung), sabe que la escuela debe ofrecer las herra-
mientas para que los estudiantes “cuestionen las for-
mas de hacer las cosas” (Bennet, 1998; Peters, 2020,
p- 178) con el fin de disenar creativamente (creativity)
sus propias experiencias de aprendizaje en relacion
con la(s) comunidad(es) en la(s) que habita(n). La ex-
periencia estética que las artes hacen posible se confi-
gura, entonces, Como

[...] the human ability to create ideals which can
become controlling forces in culture. Art is social
not because it occurs within culture, but because
in a very real sense art is culture. It becomes one
with the community’s ability to realize itself in a
significant manner. Culture is the artistic appro-

priation of the ideal possibilities for human life,
the creative endeavor to live with meaning and
value. Dewey calls this project “democracy”.
(Alexander, 1987, p. xx)

Si la cultura es la “apropiacién artistica de
las posibilidades ideales para la vida humana”, la edu-
cacion no debe sino ofrecer las herramientas para que
esta experiencia estética (que hace posible “el empeno
creativo para vivir con significado y valor”) sea posi-
ble. La estética se configura, entonces, como puente
que (re)conecta politicas culturales y educativas en pos
de una sociedad democratica; desde esta perspectiva
deweyano- enciniana, la escuela se convierte en labo-
ratorio democratico que promueve en sus participan-
tes tanto el disefio activo como la reflexion critica de
politicas educativo-culturales en un aula que deja de
ser solo lugar para la transmisién de conocimientos y
se convierte en espacio de “connection of the acqui-
sition of knowledge in the schools with activities, or
occupations, carried on in a medium of as sociated

life” (Dewey, 1930, p. 401).

En este contexto se entiende la creacion, por
parte del pedagogo estadounidense, de la “Escue-
la-Laboratorio”, denominada también “Escuela-Ex-
perimental”; en ella, “mas que realizar experimen-
taciéon propiamente tal, se realizaban observaciones
respecto de los alumnos” (Caiceo, 2016, p. 136). Di-
cho de otro modo, la experimentacion (didactica, por
ejemplo) no era un fin en si mismo, sino que se supe-
ditaba a la necesidad de comprender a los protagonis-
tas del proceso educativo con el fin de promover una
nueva experiencia pedagogica.

En tal sentido, aproximarse a la pedagogia
de Encinas, en cuanto laboratorio democratico de
politicas educativo-culturales capaces de transformar
efectivamente la realidad, exige no solo describir y
analizar qué hizo, sino comprender cudles son los pre-
supuestos tedricos que se encuentran como base de su
praxis pedagogica; a saber, la nociéon deweyana de ex-
periencia y su relacién con el fenémeno estético como
desencadenante de transformaciones sociales viables
y significativas.

A partir del analisis de la experiencia de En-
cinas como director del Centro Escolar n.” 881 y pro-
motor de la vanguardia artistica punena, el presen-
te ensayo propone que la experiencia estética es una
forma productiva para rearticular reflexion pedago-
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gica-humanistica y diseno de politicas educativo-cul-
turales. Para el educador puneno, el fin de tales politi-
cas es proporcionar a los estudiantes las herramientas
necesarias para el autodiseno personal cuya finalidad
es un empoderamiento ciudadano que no se subor-
dine a la razon instrumental o a cualquier ideologia
convertida en dogma. En la primera parte, se define
y analizan los componentes de la experiencia estéti-
ca que se desprenden de la propuesta pedagogica de
Encinas, en cuanto producto de conocimientos y ex-
periencias nacionales e internacionales que apuntan
a la construccion de una sociedad democratica; lejos
de proponer un modelo educativo nacional, la praxis
pedagogica se configura, a través de la promocion de
la experiencia estética en la escuela, en agente clave
del diseno de politicas educativas y culturales situadas
y viables.

La segunda parte se enfoca en diversas ex-
periencias educativas que Encinas llevo a cabo en el
Centro Escolar n.” 881 (la implementacién de talleres;
la organizacién de obras de teatro y periddicos esco-
lares; y la original interpretacion de la personalidad y
obra de los hermanos Peralta, exalumnos del Centro)
con el fin de mostrar el valor de la experiencia esté-
tica para la transformacion social; esta revision de la
pedagogia enciniana es urgente, ya que, en general,
las investigaciones que abordan su trabajo se han cen-
trado en la contextualizacion historico-pedagogica de
su obra (monografia) o el reconocimiento al maestro
(encomio). Al final del ensayo, se habra demostrado
que el componente estético de esta pedagogia no debe
identificarse con la institucién “arte”, sino con una
experiencia organica de autodisefio y autogobierno
comunitario; el arte o, mejor dicho, la experiencia es-
tética, deviene asi en puente entre educacion y cultu-
ra, entre politicas educativas y culturales.

Esta introduccion permite entrever la meto-
dologia de este ensayo, la misma que se enmarca en
lo que Franco Moretti (2013) denomina lectura distante;
es decir, en la busqueda de relaciones entre agentes
culturales, periodos histéricos y espacios geograficos
diversos que permitan comprender una problemati-
ca especifica. Para Moretti, no solo se trata de leer
bien un texto e identificarlo; se trata, sobre todo, de
“aprender a no leerlos” con el fin de buscar patrones,
motivos que permitan la comprension de fendmenos
estéticos e historicos de mas largo alcance'.

De alli que, como se vera, la metodologia
usada sea hibrida, pues utiliza diversas teorias a modo
de herramientas capaces de mostrar la actualidad de
la vida-obra de José Antonio Encinas. Mas que ad-
herirse a un enfoque especifico, esta investigacion se
moverad dentro de un marco analitico cuya finalidad
es doble: por un lado, se busca contextualizar la vi-
da-obra de Encinas a partir del analisis de su tesis de
maestria, su experiencia en el Centro Escolar n.” 881,
y su vinculo con otros educadores punenos; y, por otro,
se intenta ofrecer “lineas de fuga™"® que se desprendan
de sus textos en relacion con nociones y debates con-
temporaneos (la conexion entre politicas educativas y
culturales, la importancia del estilo durante el proceso
de aprendizaje a la luz del arte barroco, lo glocal apli-
cado a propuestas educativas).

S1 bien esto dltimo es un riesgo y un reto,
considero que es urgente si se quiere actualizar la vi-
da-obra de este educador puneno; de lo que se trata,
como afirma Moretti refiriéndose a la situacion de los
estudios literarios, es de

[...] maximizar la audacia metodologica: puesto
que nadie sabe qué significara el conocimiento en
los estudios literarios de aqui a diez anos, nuestra
mejor chance estriba en la diversidad radical de
las posiciones intelectuales y en su competencia
totalmente abierta y franca. (2013, p. 108)

2. Experiencia estética enciniana (I): trabajo,
imaginacion y personalidad en contexto

Si la experiencia estética es el puente capaz de (re)co-
nectar politicas educativas y culturales, y sila escuela es
el espacio idéneo para disenar y construir dicho vincu-
lo, es necesario ofrecer una definicion de esta experien-
cia que se desprende de los textos de Encinas'*: se trata
del autodiseio de la personalidad a través del ejercicio del trabajo
manual y la_fuerza imaginativa cuyo fin es la renovacion social.
Analicemos los componentes de esta definicion.

En primer lugar, el trabajo manual puede
ser educativo o utilitario; estas dos modalidades no se
excluyen, sino que se complementan (Encinas, 2013
[1932], p. 345); asimismo, el trabajo no debe ser “me-
ramente formal y, por decirlo asi, especulativo” (p.
345), pues este desgasta mentalmente a los estudian-
tes haciendo que pierdan el interés. Para que el nifo
adquiera
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[...] el habito de trabajar con orden, precision y
belleza, es menester que ese trabajo esté en rela-
ci6n con su capacidad adquisitiva; de lo contario,
se corre el riesgo de perturbar su equilibrio es-
piritual y llevarlo a la anarquia mental de don-
de, mas tarde, sera dificil sacarlo. (Encinas, 2013

[1936], p. 29)

Notese que la caracterizacion de este habito
se hace con términos asociados, tradicionalmente, a la
dimension artistica (orden, precision y belleza), enfati-
zando asi su dimension estética. El trabajo en la escuela
tiene, entonces, un caracter estético-practico en el que

[...] la cultura general estd subordinada al tra-
bajo; es decir, la lectura, la escritura, el calculo,
el dibujo, la geografia, las ciencias naturales y fi-
sicas y la lengua materna misma, se ensefian a
proposito de las necesidades que el trabajo de-
mande. (Encinas, 2013 [1932], p. 346)

Para aclarar los fines del trabajo en la es-
cuela, Encinas retoma los principios de la Escuela
del Trabajo" del pedagogo soviético Moisey Pistrak
(1888-1937); esta referencia no se hace por afinidades
ideologicas, sino que es consecuencia de la utilidad de
esta propuesta para el objetivo de la pedagogia enci-
niana; a saber, el libre autodisenio de la persona con el
fin de lograr el autogobierno (“self-government”) tanto
en lo individual como en lo colectivo (2013 [1932],
p. 441)°. El hecho de que Encinas mencione, entre
otros, a un pedagogo soviético y a un anglosajéon para
fundamentar su propuesta da cuenta de un eclecti-
cismo pedagodgico que, sin necesidad de adscribirse a
una determinada ideologia, busca resolver problemas
concretos de forma viable enfocandose en las necesi-
dades de los grupos mas vulnerables del pais'.

La gran cantidad de referencias a los ensa-
yos de otros educadores refleja el reconocimiento de
Encinas tanto de los aportes nacionales (actitud local)
como internacionales (actitud global) a través de una
articulacion creativa y viable (actitud glocal'®) que su-
bordina el criterio geografico y/o ideolégico al edu-
cativo. Esta apertura no pretende armar un modelo
educativo desconectado de su contexto de aplicacion
(Puno en particular y el Pert en general), sino que
se nutre del mundo para dar forma a una pedagogia
especificamente puneno-peruana capaz de dialogar,
productivamente y de igual a igual, con cualquier
propuesta educativa.
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En segundo lugar, la imaginaciéon no es sino
“fuerza que construye” (Encinas, 2013 [1936], p. 33).
A diferencia de esta, la fantasia aisla al estudiante en su
interioridad, de modo tal que se aleja de la realidad ge-
nerando fantasmas que le permitan lidiar con una rea-
lidad que no lo comprende. La imposiciéon del mundo
del adulto en la escuela (y la exigencia que se hace al
nino de imitarlo) crea un desfase que dana al estudiante:

Este combate desigual, entre los deseos del nifo y
los del adulto, lleva al primero a un estado mental
en donde reina la fantasia. Huérfano del halago de
verse comprendido y compensado en la realidad,
busca en el mundo de la imaginacién elementos
que lo hagan feliz. Forja en su cabecita la figura de
un padre o una madre que lo halague y lo mime.
Pasean por su mente las escenas de la vida que qui-
siera vivir. (Encinas, 2013 [1936], p. 33)

Nuevamente, es el desconocimiento de la
realidad del estudiante el que, para Encinas, ocasio-
na este aislamiento del nifio. La fantasia se convierte,
entonces, en un mal habito individualista de los estu-
diantes que, rebeldes frente a un contexto educativo
que no toma en cuenta su mundo, prefieren refugiarse
en una interioridad “donde reinan como soberanos
absolutos” (Encinas, 2013 [1936], p. 33).

En tal sentido, Encinas comprende la aficion
del nino por las peliculas de Disney, pues estas refuer-
zan su creencia de poder conseguir todo lo que se pro-
pone sin obstaculo alguno:

[...] en su fantasia todo es posible, por eso ama las
escenas que contradicen las leyes de la naturale-
za. De alli su amor por las peliculas en donde ad-
mira las escenas de Tarzan, o las ofrecidas por los

personajes de Walt Disney. (2013 [1936], p. 30)

Al ver reforzada su omnipotencia, el nifo se
deshabitia a reconocer el esfuerzo que implica toda
actividad y la posibilidad del fracaso en el primer in-
tento. Si la escuela no acostumbra al estudiante al es-
fuerzo que la imaginacion creadora exige, el desanimo
que produce el fracaso puede llevarlo a un estado de
duda continua®. Frente a esta fantasia, Encinas opone
la fuerza de la imaginacion que “se deleita esforzan-
dose por crear” y que “jamas tortura” (2013 [1936],
p- 33). Este analisis no ha perdido su actualidad en
un contexto en el que la industria cinematografica
bombardea a ninos y adolescentes con el discurso del
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superhéroe invencible capaz de superar todas las difi-
cultades; discurso que, por momentos, parece buscar
mas la validacion egocéntrica del espectador-consu-
midor que ofrecer una retrato mas realista sobre el
esfuerzo que exige cualquier empresa.

Finalmente, el autodisefio de la personalidad
del estudiante es la permanente posibilidad que sur-
ge de la accién conjunta del trabajo manual y fuerza
imaginativa en la escuela; en ello consiste la revolu-
cion educativa de la pedagogia de Encinas, “no (en)
la cantidad ni atn en la calidad de conocimiento que
el discipulo adquiere, sino (en) la manera como los
asimila y los utiliza, en virtud de sus fuerzas propias,
con un minimum de influencia por parte del maes-
tro” (2013 [1932], pp. 463-464); es el autodiseiio de la
manera personal para habitar en comunidad el fin de la peda-
gogia enciniana que se convierte en “un instrumento
de renovacion social” (2013 [1932], p. 332). Como se
vera en la siguiente seccion, es la experiencia estética,
vivida como personalisima relacién entre el yo y el
“universo de la experiencia” (Dewey, 1981, p. 74), el
corazo6n de la revolucién educativa que Encinas con-
sidera capaz de transformar la sociedad. La caracte-
rizacion de esta experiencia no podria estar completa
sl no se la pone en conexiéon con el contexto en el
que se inscribe (el Puno de las primeras décadas del
siglo XX) y con los actores a quienes iba dirigida (la
poblacion estudiantil de Pert, con especial énfasis en
la poblacion andina).

Para Encinas, egresado de la primera pro-
mocién de la Escuela Normal de Varones de Lima,
fundada en 1905%, la praxis pedagogica debe respon-
der a las necesidades concretas del contexto en el que
se enmarca (por ejemplo, el municipio o la comuni-
dad andina). No se trata de importar un modelo y
aplicarlo, tampoco de adecuar un modelo extranjero
a una realidad especifica. Enfatizar la diferencia entre
importacion y adecuacion es importante porque en la
actualidad la mayoria de los especialistas en educa-
ci6n se opondria al primer término, mas no necesa-
riamente al segundo: adecuar presupone que la expe-
riencia educativa se acomode, como en una metafora
platonica, al modelo pedagogico que se busca implan-
tar, usualmente, desde arriba (top-down policy).

Para Encinas, en cambio, la Pedagogia, mas
que una disciplina, es una praxis interdisciplinaria
cuyo objeto de estudio es la totalidad del proceso edu-

cativo a partir de la minuciosa y permanente investi-
gacion de la realidad de los estudiantes con el fin de
ofrecerles herramientas para su libre autodisenio en
relacion con la(s) comunidad(es) que habitan. Desde
esta perspectiva, la experimentaciéon pedagogica es
consecuencia de la necesidad de comprender el con-
texto de los estudiantes, sus personalidades y sus for-
mas de aprender; solo a partir de este conocimiento
sera posible una verdadera renovaciéon educativa. La
creatividad, entonces, no es un fin en si mismo, sino
un medio para la transformacion de la experiencia
(bottom-up policy).

Esta exigencia se materializa en la propia es-
tructura de Un ensayo de Escuela Nueva en el Peri (2013
[1932]), producto de la experiencia de Encinas como
director del Centro Escolar n.” 881 entre 1907 y 1911.
El texto se abre con una revision histérico-critica de
la situacion del maestro y la escuela en el Pert desde
fines del siglo XIX; a continuacién, se describe el fun-
cionamiento del Centro en relaciéon con su contexto
sociohistorico; finalmente, se evalGia la vida estudiantil
a partir de la caracterizaciéon de la personalidad de di-
versos estudiantes con nombre y apellido. La progre-
si6n de lo mas general (el contexto) a lo mas particular
(la personalidad) muestra la metodologia del proyecto
de Encinas que da a la experiencia de los estudiantes
la Gltima palabra.

Esta estructura obedece no solo al género al
cual se adscribe el texto de Encinas (el ensayo), sino
también a la propia experiencia que describe. La au-
sencia de este tipo de iniciativas en el Pert actual es
consecuencia, entre otras cosas, de la banalizaciéon de
la praxis pedagogica y de la persistencia de prejuicios
acerca de ella. A lo largo del texto, es patente la critica
que Encinas hace de la ensenanza de la Pedagogia en
las carreras de Educacion® (de mas esta decir que es-
tos problemas pueden extenderse a los prejuicios que
incluso hoy se tienen sobre esta en la universidad). La
exigencia enciniana de que la Pedagogia responda a
las necesidades de la sociedad no hace que sus pro-
puestas caigan en el chauvinismo o el populismo (po-
pulist policy), sino que lo lleva a reconocer la importan-
cia de un dialogo horizontal entre los diversos actores
—locales y globales— involucrados en el disefio de
politicas educativas (glocal policy).

Luego de sutrabajo en el Centro (1907-1911),
del cual es producto el Ensayo (1932), Encinas obtiene
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becas en importantes universidades europeas: estu-
dia en la Universidad de Cambridge, en Inglaterra,
y posteriormente en La Sorbona, en Paris; asimismo,
los exilios —debido a gobiernos autoritarios— hacen
que viaje constantemente enriqueciendo y testeando
sus propuestas. Lejos de una educacién hipernacio-
nalista —pero si nacional o, mejor atn, glocal (glocal
pedagogy*)—, Encinas pone en primer plano la agencia
para el autodiseiio y el autogobierno de cualquier individuo
en comunidad; es ese el aporte neuralgico de su peda-
gogia. El desarrollo de esta agencia exige el diseno de
una praxis pedagogica que surja de necesidades con-
cretas y que se nutra del intercambio cultural, pero
que tenga como eje una experiencia social especifica.

La tesis de maestria que Encinas presenta a
la Universidad de Cambridge en 1928 es elocuente
de esta urgencia por visibilizar la agencia de todos los
pueblos; en su caso, la de los del Altiplano peruano
con fuerte poblacién aimara y quechua®. Uno de los
objetivos de la tesis es demostrar la falta de minuciosi-
dad y de conocimiento de campo de los antropo6logos
y etndlogos europeos y norteamericanos con respecto
a la religiosidad andina. Encinas critica la rigidez de
la clasificacion y las generalizaciones que se han he-
cho de estos pueblos®.

La clasificacion teleolégica de las investiga-
ciones que se habian hecho hasta entonces sobre el
pueblo aimara sostenia que su religiosidad no habia
dejado el estadio del totemismo, el mas alejado del
monoteismo de las religiones avanzadas de Occiden-
te. Como hijos de su época, estos antropo6logos tenian
en mente una nociotn evolucionista de la historia don-
de el totemismo era parte de las sociedades mas “pri-
mitivas”, mientras que el monoteismo era el rasgo de
las mas “avanzadas”. Hoy en dia, una clasificacion
asi por parte de las ciencias sociales seria impensable,
pero mucha agua ha corrido bajo el puente.

Gracias al analisis de fuentes escritas y al tra-
bajo de campo, Encinas demuestra que el pueblo aima-
ra no se encuentra en el estadio del totemismo, sino que
ha desarrollado una religiosidad compleja. La apuesta
del puneno, hijo de su tiempo también, es mostrar la
agencia religiosa y cultural de la poblacion andina para
desmarcarla del primitivismo en el que un desarrollis-
mo europeo-norteamericano la habia colocado. La tesis
muestra el deseo de su autor de relacionar la dinamica
complejidad de la cosmovision de los antiguos perua-
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nos con la modernidad del peruano quechua y aimara
de su tiempo. La actualidad de este temprano trabajo
de Encinas, no solo como investigacion académica sino
como ensayo, radica en concebir la investigacién como
una labor no solo cultural, sino politica y econémica, a
fin de cuentas, interdisciplinaria®.

Asi, Encinas lleva a cabo su critica a través
de varios frentes: uno de ellos es el de la investigacion
etnografica y antropoldgica como experiencia vital®
y no solo como estudio académico; otro frente es la
introduccion del factor econémico en el estudio de las
culturas andinas: las leyendas de estas culturas, lejos de
tener una funcién totémica, tenian un sentido econo-
mico (1928, pp. 1-2)”. De hecho, esta interpretacion
acerca a Encinas a José Carlos Mariategui quien, des-
de una perspectiva socialista, sostenia que el problema
del indio era, sobre todo, econémico, pues, sin la pose-
sion de la tierra, cualquier reforma politica y/o cultu-
ral no seria mas que un gesto incapaz de conseguir el
empoderamiento real del habitante de los Andes.

Dejar de lado el factor econémico es “un ab-
surdo porque el problema del indio es fundamental-
mente econémico, esencialmente agrario. Un maes-
tro que ignore esta necesidad o se muestre indiferente
ante ella no cumple con la misiéon social que le toca
desempenar” (Encinas, 1985, p. 30). De alli que el
maestro sea un lider social que toma en cuenta no
solo la cultura o la politica, sino también la situacion
econémica de sus estudiantes. En tal sentido, con res-
pecto a la escuela rural, Encinas afirma lo siguiente
en el Ensayo: “la escuela rural significa tierra propia.
Idéntico argumento aducimos en el caso de abogar
por las escuelas de artes y de oficios; nadie sabe donde
y como quedarian colocados los que saliesen de estas
escuelas” (2013 [1932], p. 347); si la educacion se des-
entiende de la dimensién laboral de los estudiantes,
esta lejos de cumplir su verdadera mision.

Finalmente, merece una mencién la forma
de escritura del Ensapo y de la tesis. Ambos textos,
si bien tienen un propésito documental y académi-
co respectivamente, desbordan esa intencionalidad
primera, pues despliegan, simultaneamente, una in-
tencionalidad segunda que desea ser protesta (critica)
y propuesta (erética)®® en torno a una problemética
concreta: las carencias de la educaciéon peruana, por
un lado; el insuficiente conocimiento sobre las cultu-
ras quechua y aimara, por otro.
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Lo que enriquece estos textos es su deseo de
ser utiles para su contemporaneidad, su élan vital se
encuentra en la urgencia de transformar un estado de
cosas no a través solo de la critica, sino ofreciendo
lineas de accion basadas en las experiencias de su au-
tor como educador y como estudiante en el Pert y el
mundo, de alli que el mismo Encinas reconozca, en
la “Nota preliminar” del Ensayo, la necesidad de un
género distinto para reflexionar sobre su experiencia
como maestro:

Pude haber concretado mi exposicién al Centro
Escolar N.? 881 que dirigi durante cuatro anos, y
dar a este libro el titulo que primitivamente pen-
sé: Gentro Escolar N." 881, pero esta exposicion en-
vuelve el verdadero enjuiciamiento de la escuela
primaria en el Perti en el decurso de veinticinco
anos, enjuiciamiento que significa sefialar nuevos
rumbos a base de la experiencia adquirida. Por
eso, ha sido necesario variar el titulo de este li-
bro y considerarlo, no tanto como un bosquejo
histérico de una Escuela, cuanto como un En-
sayo de Escuela Nueva en el Perii tal como debe ser
considerado el Centro Escolar N.” 881 donde se
experiment6 a pesar de las deficiencias lelamente
anotadas, muchos de los principios que hoy sir-
ven de regla al movimiento de la Nueva Escuela.

(2013 [1932], pp. 241-242)

Tanto la tesis como el Ensapo muestran la ne-
cesidad de una praxis pedagogica de caracter nacional
que sea capaz de dialogar de igual a igual con cualquier
otra, seleccionando y transformando creativamente lo
que su contexto concreto® le exige (pedagogia glocal). En
la siguiente parte de esta investigacion se analizaran
algunos ejemplos de como la praxis pedagogica de En-
cinas puso a la experiencia estética en primer plano
como desencadenante de procesos de renovacion so-
cial de alto impacto para la regiéon de Puno.

3. Experiencia estética enciniana II: talleres,
(des)orden y maneras transformadoras

Para Encinas, lo estético no es un espacio de la esfera
humana apartada de otras como, por ejemplo, la la-
boral. La modernidad burguesa europea ha tendido a
separar el arte, como espacio del ocio (otium), del tra-
bajo como la esfera del negocio (negotium); arte y nego-
clos, en consecuencia, estan divorciados, ya que “uno
se dedica al arte cuando ya no tiene nada que hacer;
en su tiempo libre”. Si bien esta vision del fenémeno
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estético —materializado en el arte como institucion—
es valida e importante, una perspectiva andina ofrece
un modo de comprender el fenémeno estético como
experiencia vital y comunitaria, como actividad que
se hace no solo por el placer individual, sino también
para el bienestar comunitario.

Se trata, entonces, de la reciprocidad del fe-
noémeno estético en el espacio andino que no tenia,
hasta donde se sabe, una institucién “arte” como la
Europa moderna. Encinas activa esta estética andina
de la experiencia en su propuesta pedagogica a través
del trabajo manual con diversos materiales en talleres
para los estudiantes donde se producian y disefiaban
objetos que permitian el desarrollo de la creatividad
del alumnado y que, al mismo tiempo, eran produc-
ciones que estaban conectadas con la vida de la comu-
nidad: se producian tanto zapatos como periodicos y
libros. El interés y la seduccion, en estos talleres, es
consecuencia de la articulacion del deseo del estudiante
para realizar un objeto de la mejor manera posible y
de la utilidad de este para la comunidad.

No se trata, en este punto, de idealizar la
propuesta pedagogica de Encinas, sino de mostrar
una praxis pedagogica que ve lo estético no como un
ornamento de la educaciéon sino como parte estruc-
turante de esta, como una estrategia de transforma-
ci6bn comunitaria que tiene en el interés y la seduccion
—que la experiencia estética produce— a sus princi-
pales aliados®. La actualidad de esta forma de com-
prender la pedagogia radica en la critica que hace de
las metodologias de ensehanza contemporaneas; en
primer lugar, el punefio critica el formalismo metodo-
logico reflejado en las formas de evaluaciéon, basadas
en estadisticas y porcentajes, cuyos receptores no son,
prioritariamente, maestros y estudiantes, sino diver-
sas instituciones internacionales que llevan a cabo las
evaluaciones (por ejemplo, la prueba Pisa). Este tipo
de evaluacién genera que las formas de la ensefianza
privilegien las variables cuantificables y no las configu-
ractones personales de los estudiantes.

En segundo lugar, Encinas cuestiona los ex-
cesos de las propuestas cualitativas centradas en la
innovaciéon individual, pero que no se interesan por
el disefio de propuestas replicables y cuyos resultados
sean medibles y tutiles para la comunidad. Lo cualita-
tivo, entendido de este modo, genera propuestas no-
vedosas, pero que, en general, carecen de la medicion
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y el analisis de resultados que permitiria su replica-
cion en diversas instituciones educativas; asimismo,
las propuestas que enfatizan sobremanera el indivi-
dualismo creativo pueden, sin quererlo, hacerle el jue-
go a un capitalismo que se desentiende de una edu-
cacion experimentada como busqueda del bienestar
colectivo. La tercera critica del puneno recae sobre
el divorcio de lo cuantitativo y lo cualitativo; la insufi-
ciencia de ambas metodologias para una transforma-
cion educativa radica, justamente, en la persistencia
de esta (Jurreconciliable?) dicotomia.

Este divorcio metodologico, como se ha vis-
to, genera un desfase comunicativo: en un congreso
de Educacion, por ejemplo, abundan las ponencias
que comunican sus resultados en términos estadisti-
cos y porcentuales; este tipo de exposiciones dificil-
mente atrae a un publico mas amplio debido a los
tecnicismos de su metodologia. Por otro lado, se en-
cuentran las ponencias mas innovadoras que, aunque
interesantes, raramente muestran resultados medibles
y replicables. Asimismo, este desfase se expresa en el
vocabulario y las lecturas teéricas y metodologicas
que cada enfoque comparte: los profesionales de la
educacion, por ejemplo, manejan un lenguaje estadis-
tico que los humanistas, en la mayoria de los casos, no
poseen; igualmente, multiples lecturas teéricas de los
humanistas no son compartidas por los educadores.
Sin duda, una reflexion sobre esta situacion es nece-
saria y urgente.

La respuesta de Encinas a este desfase, que
se refleja en los procesos de aprendizaje de los estu-
diantes, es, como se ha visto, una nocion estética; la
manera’, que introduce una compleja constelacion
de sentidos que articula estética y pedagogia. En
primer lugar, para Encinas, todos los elementos con
los que el estudiante viene a la escuela son materia-
les de autoconstruccion; se trata de que el estudiante
disene su forma de expresarse, su estzlo. De alli que,
para el puneno, la escuela se configure como taller
del maestro-artista cuya finalidad es que cada uno de
sus aprendices encuentre su manera, entendida esta
como autodisefio estético con materiales.

El taller cuestiona entonces cualquier idea-
lismo pedagdgico y reconoce que la experiencia sig-
nificativa de aprendizaje se produce en la manipula-
cion estética de los materiales (que el estudiante trae
consigo). Para Encinas, la participaciéon del maestro

en el diseno de la manera de cada estudiante debe
ser minimo y depender de las necesidades de este. El
maestro (mas que una autoridad que impone modelos
de conducta) es un companero de ruta que propor-
ciona diversas herramientas para que el estudiante
intervenga libremente en su propia existencia en el
dinamico disefio de su manera.

k ok ok

... podemos decir que entre nosotros
el barroco fue arte de la contraconquista.

José Lezama Lima®

Vincular la manera enciniana (pedagogia)
con la maniera de la historia del arte (estética) introdu-
ce el disefio y la gracia como fenomenos estructura-
dores del estilo del estudiante. La maniera es la forma
concreta que muestra el estilo de un artista. El disefio,
por su parte, se refiere a las multiples configuraciones
que aquel da a sus materiales para materializar sus
deseos expresivos; mas aun, la maniera no puede me-
dirse, pero el estudiante-convertido-en-artista puede
entrenarse en su ejecucion®. Esta nocion usada por
Encinas sugiere relaciones que escapan a los fines de
esta investigacion; mencionaré solo dos que desarro-
llaré en un texto posterior. Recuérdese, en primer
lugar, el juicio negativo que el (neo)clasicismo tenia
de la nocién de maniera caracterizada como excesiva,
como una degeneracion del estilo clasico al que todos
los artistas debian aspirar.

El (neo)clasicismo promovia la reproduccién
(cuantitativa) de un ideal estético grecolatino (cualita-
tivo); lo cuantitativo como sierva de lo cualitativo. La
maniera (prefiguracion del barroco), en cambio, trans-
gredia el ideal desbordandolo. Un juicio negativo de
la maniera se mantuvo hasta el siglo XX, cuando se
inici6 su revaloracion como expresion de una reali-
dad contradictoria y hasta paradéjica. Se ha dicho,
por ejemplo, que el exceso manierista y la expresion
barroca no fueron sino una consecuencia del cuestio-
namiento identitario que Europa y el llamado Nuevo
Mundo experimentaron al encontrarse®.

En consonancia con esto, y como segundo
ejemplo, recuérdese £/ pliegue (1989) de Gilles Deleuze
en el que se reinterpreta la nociéon de pliegue como
caracteristica de la maniera barroca que mostraba el
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incesante despliegue de un mundo cuyas fronteras se
extendian rapidamente®. Mientras que el deseo cla-
sico buscaba preservar y reproducir los modelos gre-
colatinos cristianizados (imagen de una realidad cuyo
anhelo era la sintesis imperial del mundo conocido),
el deseo manierista (y barroco) se desplegaba como
proliferaciéon de identidades que cuestionaban y des-
bordaban los modelos. Mientras que el mundo clasico
reproducia el ideal, la maniera barroca lo desfiguraba
para reconfigurarlo sin cesar.

Deleuze define el pliegue barroco como esci-
sibn que no crea polaridades irreconciliables, sino que
“relanza los términos por ella creados unos sobre los
otros” (1989, p. 50), de modo tal que se encuentran, se
hibridan, se (de- y re-)generan cuestionando cualquier
imperativo que pretenda reducir su singularidad ex-
presiva36. Asimismo, el barroco opera temporalmen-
te desde la caducidad (Benjamin, 1990, p. 185), es de-
cir, desde la inevitabilidad de su perecer. Si el mundo
clasico aspira a su eternizacion, el barroco funciona
con la conciencia de su insuficiencia y transitoriedad.

Desde esta perspectiva, una posible articula-
cion entre politicas culturales-educativas y experien-
cia estética barroca es productiva; de tal forma, st

[...] 1a teleologia de la ilustracion veia en la fe-
licidad humana el fin Gltimo de la naturaleza y
de la historia, para el barroco la finalidad de la
naturaleza estriba en la expresion de si misma,
expresion que, en tanto alegérica, nunca puede
coincidir con la realizacién histérica de un senti-

do. (Benjamin, 1990, pp. 163-164)

Una definicion clasica y/o ilustrada de las
politicas publicas se centra en la consecucion eficiente
de una finalidad exterior a los propios destinatarios de
la politica (el “sentido” ultimo).

En términos barrocos, en cambio, estas se-
rian expresion de los deseos historicos de sus desti-
natarios y, ademas, serian fragmentarias debido a su
historicidad, de alli que no podrian ser reducidas a
un ideal exterior a ellas mismas. De hecho, una vision
clasica de las politicas publicas opera en el espacio del
arte como Institucién, mientras que una experiencia
barroca de las mismas se produce en el espacio de lo
estético entendido como disefio de las condiciones de
posibilidad para experiencias organicas y productivas
de los citudadanos a quienes las politicas van dirigidas.

Comprender las politicas publicas de esta
manera exige, por un lado, cuestionar la desconexion
de las politicas culturales y educativas en el Pert (este
hecho tiene como consecuencia su falta de continui-
dad y eventual desaparicién o, en extremo opuesto,
una ideologizacion que busca homogenizar la agen-
cia de los ciudadanos); y, por otro, abordarlas como
un organico equilibrio entre la singularidad de una
politica (ciudadana, estudiantil, etc.) y sus multiples
repliegues y despliegues.

En este sentido, la man(i)era como constela-
cion estético-pedagdgica es una nocion sobre la cual
debe reflexionarse mas”; Gamaliel Churata®, por
ejemplo, estudiante de Encinas y representante de un
vanguardismo andino barroco, hara del pliegue y sus
infinitos despliegues las formas de su disefio estético
en Ll pez de oro (Galdo, 2010). A continuacién, una
ané¢cdota muestra la maxima enciniana segun la cual
el estudiante debe disefiar su propia manera.

Encinas reconoce que el movimiento de los
cuerpos de los estudiantes (primer material para la
construccion de la manera) no debe someterse a una
coreografia ideal (la clasica formacion de cuno militar
que los estudiantes hasta la actualidad estan obligados
a ejecutar diariamente). Para el puneno, la libertad de
movimiento, a través de la cual cada persona cons-
truye individual y colaborativamente coreografias que
responden a sus multiples maneras, era vital para pro-
mover en el estudiante valores democraticos. Al res-
pecto, Encinas recuerda su experiencia en la escuela

n.° 881 donde

[...] los nifios salian como debian salir, con entera
libertad. Buscaban y elegian camaradas; forma-
ban grupos; organizaban partidos; los maestros
se confundian con ellos. Grupos de muchachos
llenaban la calle en medio de una gran algara-
bia; los unos a los otros llamabanse a grandes
voces; alguien daba una consigna; otro —segu-
ramente el jefe del grupo—, una orden; los mas
timidos y retraidos, los que aun no sentian el im-
pulso a la colectividad, venian donde nosotros,
prendiéndose de nuestro brazo, caminando asi,
en una perfecta camaraderia. (2013 [1932], pp.
384-385)

Este retrato del movimiento de los estudian-
tes muestra el respeto que Encinas, como pedago-
go de vanguardia, tenia de las maneras de moverse
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(coreografias y variaciones) de sus estudiantes. Ese
desplazarse libre no representaba para él —como se
vera— un desorden, sino el orden o la manera personal
de cada uno de ellos.

A continuacién, Encinas imagina el contras-
te entre su escuela “con aquella otra donde los nifios
salian de paseo cohibidos bajo la orden de guardar
silencio en las calles, de caminar por la misma acera,
de ir acompanado por un camarada impuesto por el
maestro” (2013 [1932], p. 385). Es este el retrato de
una escuela silenciosa que no respeta el deseo de estilo de
los estudiantes y que se rige por la autoridad del pro-
fesor y las coreografias que se les impone. El puneno,
entonces, recuerda que, una vez,

[...] un vecino al sentir el vocerio de los mucha-
chos y ver el desorden —que es el orden infan-
til— me dijo: —:Por qué no los lleva usted for-
mados y en silencio como lo hace el Seminario?
Yo le contesté: —Porque esos chiquillos no son
los presos de la carcel ni estudian para ser mona-

guillos. (Encinas, 2013 [1932], p. 385)

La nocién estético-pedagogica que se desprende de
dicha anécdota (y que activa el potencial de movi-
miento de la manzera) es que el desorden es el orden infantil.
Esta afirmacion de Encinas establece un contrapunto
critico entre la vision ideal de un profesor que exige a
sus estudiantes que se acomoden al ideal de una for-
maci6én (que Encinas identifica con la biopolitica que
impone el sistema carcelario y/o el dogma cristiano),
y la metdfora coreogrdfica del maestro-artista que recono-
ce que el deseo de los estudiantes tiene de suyo una
manera (desorden) que es su estilo siempre en trans-
formacion (orden estético).

&k sk

... el espiritu de Telésforo Catacora

vibra en Gamaliel Churata.

José Antonio Encinas (2013 [1932], p. 470)

Durante la experiencia de Encinas en el Cen-
tro Escolar n.” 881 destacan dos iniciativas de disefio
estético: el periodismo vy el teatro. Como se ha dicho, la
propuesta pedagogica del punefio articula disefio estéti-
co y utilidad comunitaria como componentes del disefio
de politicas culturales y educativas® del maestro como

lider social; la produccion cultural no puede estar deter-
minada solo por su funcionalidad, pero tampoco solo
por un individualista disenio alejado de la realidad en la
que se situa y de las necesidades que esta posee.

Encinas reconocio en sus estudiantes el deseo
de expresion y vio en la elaboracion colectiva de un
periodico, £l Educador de los Nifios, una manera de ma-
terializar productivamente este deseo. A través del pe-
ribdico, se pudieron desplegar las diversas maneras de
los estudiantes, ya que algunos lo diagramaban, otros
escribian las columnas, etc. Gamaliel Churata en el
prologo al Ensayo recuerda que

[...] el episodio periodistico del Centro es reso-
nante y sirve para comprobar como la iniciativa
infantil, racionalmente estimulada, es virtud y
creadora. Estoy persuadido de que £l Educador
de los Nifios, periddico del Centro fundado por
Encinas, fue un resultado inmediato de nuestra

campana periodistica. (2013, p. 246)

Churata recuerda que fue el maestro quien “capt6 en
esta actividad el germen de una colectiva aptitud para
la aprehension de los deberes publicos” (2013, p. 246).
Para ello hizo énfasis en la habilidad del docente para ver
en las actividades estudiantiles una forma de promo-
ver practicas democraticas.

Otra de las experiencias estético-pedagogicas
encinianas es el teatro, que cumplia funciones ana-
logas a las del periédico. Vale la pena, sin embargo,
mencionar un elemento quizas hoy impensable entre
educadores y/o humanistas peruanos, a saber, la in-
troduccion del intercambio econémico como parte de
una actividad artistica. Encinas, director de la escuela,
pagaba veinte centavos a los estudiantes por las obras
que representaban:

[...] el director asistia a estas funciones, previo
pago de la entrada respectiva, que, para él, a
quien sinceramente estimabamos, subia de un
botdn, que era la general, a veinte centavos. Para
todos nosotros, los veinte centavos fueron el ma-
yor milagro de los magos. (Churata, 2013, p. 247)

La praxis enciniana reconecta lo estético con la
economia en una apuesta que reconoce que el arte tiene
un valor no solo simbélico, sino también econémico.

Nuevamente, es Churata quien recuerda que
el teatro “ha sido otro de los medios que, descubierto
por los alumnos, fue rapidamente sustentado por el
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director” (2013, p. 246). En consonancia con la idea
de autodisefio colaborativo, nétese que el maestro no
impone modelos, sino que sabe reconocer la utilidad
pedagogica de la praxis de sus propios estudiantes; la
praxis pedagigica debe ser; en consecuencia, habil reconocedora
de prdcticas estudiantiles que sean titiles para el quehacer del
educador. Churata sigue recordando:

[...] enla casa que ocupaba el Centro, habia una
habitacién ruinosa destinada a desvan. Pues en
ella se instald el carretdon de Théspis del Centro
y alli resucit6 la vida y maravillas de los magos
caldeos. Toda la representacion era una serie de
visajes quiromanticos en que aparecian tarros
volando por el escenario y los magos que se des-
prendian de una llamarada de polvora. (2013, p.
246)%

El teatro como praxis que vincula imagi-
naciéon y economia, promueve entre los estudiantes
formas democraticas de participaciéon que cada uno
adaptara a sus especificas maneras.

Un dltimo ejemplo servira para dar cuen-
ta de la importancia de la experiencia estética para
la pedagogia enciniana en relacion con la nocion de
man(t)era. En la Gltima parte del Ensayo, Encinas ofrece
un perfil de diversos estudiantes que pasaron por el
Centro Escolar n.” 881 con el fin de mostrar los bene-
ficios de su propuesta pedagogica. Un primer elemen-
to que salta a la vista es la clasificacién que hace de los
estudiantes en tres grupos: los que se encuentran a la
derecha (mas interesados en el calculo y con una per-
sonalidad dispuesta a seguir 6rdenes); los del centro
(caracterizados por una personalidad creativa, pero
no muy interesados en liderar sus propuestas); y, final-
mente, los de izquierda (poseidos por un espiritu de
protesta y rebeldia que lucha por cambiar las cosas).

Notese que esta clasificacion no se hace des-
de un criterio politico-ideoldgico, sino a partir de las
caracteristicas de la personalidad; interesante, sin
embargo, es el lenguaje usado por Encinas que deja
entrever como los estudiantes actuaran politicamente
fuera de la escuela. Otro elemento atractivo en esta
parte del Ensayo es la gran presencia de exalumnos
artistas; de hecho, la mayoria de los estudiantes men-
cionados se ha dedicado de alguna u otra forma a
actividades artisticas, lo cual parece confirmar la im-
portancia que la experiencia estética tiene para la pe-
dagogia enciniana.

Dentro del grupo de artistas de izquierda,
Encinas dedica especial atencion a los hermanos Pe-
ralta, Alejandro y Arturo, que llegaron a la Escuela
con 7 u 8 anos de edad; ambos representan los grados
mas altos que el arte alcanz6 entre los exalumnos del
Centro. De ambos afirma Encinas que “se destacaban
con una recia y propia personalidad” (2013 [1932], p.
463) y que “se perfilaba en ellos todos los elementos
capaces de determinar una vigorosa mentalidad que
va a desenvolverse dentro de un espiritu dotado de

inquietud y rebeldia” (2013 [1932], p. 463).

La originalidad de esta descripciéon radica
en que se configura como un analisis pedagogico-li-
terario-social que, a partir de la experiencia de los
hermanos Peralta en la escuela, ofrece una interpre-
tacion social de sus respectivas obras literarias que, a
su vez, muestra dos componentes clave de la expe-
riencia estética de la pedagogia enciniana: por un
lado, la emocion estética convertida en poesia lirica
(cuyo representante maximo es Alejandro Peralta) y
la praxis estética materializada en apostolado revolu-
cionario (representado por Arturo Peralta/Gamaliel
Churata). La originalidad de Encinas como pedagogo
aparece aqui de forma patente, haciendo un analisis
eminentemente interdisciplinario de la experiencia
estética como desencadenante de procesos de reno-
vacion social.

En primer lugar, Encinas (2013 [1932]) des-
cribe a Alejandro Peralta como un nino interesado
por conocer las cosas en todos sus detalles; poseia,
en este sentido, una actitud analitica frente a la vida
que lo llevo a buscar desde muy joven el contacto con
la naturaleza. Coon respecto a su forma de aprender,
Peralta no seguia el camino que el profesor le sena-
laba, sino que solo iba buscando “no el camino mas
sencillo, pero si el que mas le placia” (p. 463); el in-
terés, entonces, permiti6 que aprendiera mas rapido.
Contrario a memorizar los libros para repetirlos y a
copiar servilmente lo que dictaba el profesor, ¢l “no
estudiaba como muchos, pero pensaba” (p. 464), de
alli que era importante “dejarlo con ese fuego inte-
rior; apagarlo, mecanizando su mentalidad, hubiera
sido matar en ¢l su mejor impulso, el tmnico con que
podia dirigir su vida” (p. 464).

Para Encinas, el espiritu de este tipo de nifios
“se posa sobre las cosas, se connaturaliza con ellas,
trata de buscar, ya no solo su razon de ser, sino su
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esencia, su alma misma: esta es la emocién estética”
(2013 [1932], p. 464). La actitud analitica de no lo lle-
vO a la ciencia, sino a la poesia lirica. La emocion, en
cuanto componente de la experiencia estética, se con-
figura como rasgo caracteristico de la personalidad
del menor de los Peralta*. A continuacion, y a partir
del analisis precedente, Encinas procede a interpretar
en clave social la obra de su exalumno quien “tiene
el mérito de haber fundido sus sentimientos con los
del Indio; es el primer poeta que ha comenzado a
cantar con un vigor poco comun las excelencias de la
raza aborigen. Peralta no es indio, pero es proletario”
(2013 [1932], p. 465). Como si este encomio no fuera
suficiente, el pedagogo puneno confirma la potencia
transformadora de la poesia:

Asi, en esta vez, como en otras, es el Poeta quien
abre el surco para que se arroje la nueva semi-
lla. Las grandes reivindicaciones sociales no han
sido fruto de disquisiciones filosoficas o de elabo-
racion de leyes. Ellas han venido después de que
el Poeta ha abierto el corazéon humano. Por eso,
Peralta, que es un poeta que no corre detras del
oro, ni pierde su dignidad, ni busca el aplauso,
es el poeta de la proxima redencion del Indio.
(Encinas, 2013 [1932], p. 466)

Esta cita muestra la importancia de la emo-
ci6n (parte de la experiencia estética) como desenca-
denante de procesos de renovacion social; no es la
ciencia o el derecho lo que despierta esta urgencia de
cambio, sino la emocién que el arte produce. Note-
se, sin embargo, que la emocién poética que Peralta
expresa en su poemario Ande (1926) no es ya cambio,
sino “proxima redencién”; la emocién estética, en
este sentido, es un deseo de un futuro renovado que ne-
cesita de la accion apasionada, de la entrega vital a
la revolucién entendida como transformacion de la
experiencia del ser humano en su historia.

A continuacion, aparece en escena la pasion
estética representada por el mayor de los Peralta cuya
recia personalidad, sefiala Encinas, es poco comtn en
la etapa escolar en la que, tradicionalmente, el nifo
suele estar sometido a la disciplina exigida por los
maestros. Desde nino, Churata manifiesta una per-
sonalidad que no oculta sus pensamientos, sino que
—si los considera justos— los expresa abiertamente:
“nada de dobleces tiene su espiritu; ninguna encruci-
jada guarda su conciencia. Sus impulsos, sus tenden-

cias, sus rebeldias, surgen a la superficie espontanea-

mente” (Encinas, 2013 [1932], p. 467).

Para ejemplificar este “recio temperamento
de revolucionario social” (2013 [1932], p. 470), Enci-
nas ofrece tres incidentes. En el primero de ellos, un
Churata de 7 u 8 anos se dirigi6 indignado a la direc-
ci6n para protestar a causa de un error cometido por
su maestro; Encinas recuerda que, luego de escuchar-
lo atentamente, se le dio la razén y se le indicéd que po-
dia regresar a clase. Lejos de ufanarse de su victoria,
el estudiante “no mostré6 malquerencia alguna contra
el maestro que quiso imponerle el castigo” (Encinas,
2013 [1932], p. 469) y continu6 diligentemente con
sus actividades escolares.

En el segundo, el inspector escolar, sabiendo
que el padre de los Peralta era protestante y con el
fin de mostrar las deficiencias en la ensefianza de la
religion, exige a Churata repetir el credo en voz alta;
lejos de someterse a las 6rdenes del catdlico inspector,
el nino se resiste de una manera muy particular:

Cuando Churata estuvo delante del Inspector
y cuando este le exigié que rezara el “Credo”,
frunci¢ las cejas, contrajo los masculos de la cara
y no dijo una sola silaba. En pie, con el mas ab-
soluto dominio de su persona, ese nifio defendio
su conciencia. Nos parecia ver un coloso delante
de un pigmeo. A otro nifio que no hubiera sido
Churata, aun procediendo de una familia protes-
tante, atemorizado su espiritu por las invectivas
del Inspector hubiera desfallecido vy, por lo me-
nos, el llanto habria sido el final de la crisis; pero
Churata no llord, su protesta fue interior; no po-
dia hacer mas a los ocho anos de edad. (Encinas,

2013 [1932], p. 469)

Finalmente, Encinas recuerda la ocasién en
la que Churata fue invitado a una reuniéon para edi-
tar un periddico llamado Opinién Escolar; el director
del periddico, “el tipo de estudiante proletario” (2013
[1932], p. 470), quiso imponer a los asistentes que
fueran los domingos a la escuela para copiar el perio-
dico. A Churata, esta imposicion le parecid injusta y
respondi6 con su acostumbrada rebeldia; el director
entonces le dijo que arreglarian las cosas a la salida.
Sin embargo, este, mayor que Churata, no abusé de
sus fuerzas y le aconsejo amigablemente que siguiera
con sus camaradas otra linea de conducta. Dice Enci-
nas sobre este hecho:
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[...] he aqui otro incidente donde un niflo de
la naturaleza de Churata se rebela ante toda
imposicién, pero cede cuando se le habla in-
vocando la razon y la conveniencia del grupo.
Churata nos presenta, asi, otra faceta de su es-
piritu, la de mostrarse solidario a los intereses
del grupo después de afirmar su personalidad.

(2013 [1932], p. 470)

El perfil que Encinas hace de los herma-
nos Peralta muestra la diferencia y la complementariedad
entre la vida-obra de Alejandro Peralta y Gamaliel
Churata; mientras que la personalidad del primero,
a través de la emocion estética, es capaz de despertar
los deseos de transformacion social; el segundo ya no
permanece en la emocién anhelante que anhela un
cambio, sino que actia apasionadamente para pro-
moverlo. En tal sentido, Churata,

[...] no es solo un literato, que se distingue por
la brillantez de su talento, por la exactitud que
guarda en el relato, por su tendencia doctrina-
ria, sino que va rumbo al apostolado, que es la
cumbre maxima a la que puede aspirar el alma
humana. (2013 [1932], p. 470)

Es esta la man(i)era churatiana que la pedago-
gia enciniana, y su énfasis en la experiencia estética,
ha ayudado a perfilar y que es “sintesis de todo el es-
fuerzo realizado en el Centro” (Encinas, 2013 [1932],
p. 470).

Dicha interpretacion de la vida-obra de los
hermanos Peralta es quizas la mas elocuente prueba
de la potencia renovadora del proyecto pedagogico
de Encinas; la experiencia estética (desplegada fra-
ternalmente en emocién y pasion) se configura como
telos del proceso educativo y la que guia la transfor-
macion social en favor de la poblacién que mas lo
necesita, a saber, la indigena. Si la emocidn poética de
Alejandro Peralta desencadena los deseos de trans-
formacioén social que la sola razén no puede; la accidn
poética de Gamaliel Churata es la llamada a transfor-
mar el cosmos desde una perspectiva regional-nacio-
nal-cosmica®.

4. Conclusiones provisionales

Culmino reafirmando la importancia de rescatar la
vida-obra de los pedagogos de vanguardia peruanos y
encontrar en y con ellos propuestas creativas y viables
de politicas educativo-culturales. Encinas puso todas

sus esperanzas en la potencia estética del maestro, en
su man(i)era, cuyo liderazgo social reside en su capaci-
dad de disenar politicas educativo-culturales que (re)
articulen estética, politica y economia. Es en este sen-
tido que, para el puneno,

[...] el mas alto cargo que un ciudadano puede
desempenar en una democracia es el de maestro
de escuela. Cuando la sociedad actual se sacuda
del egoismo y de los prejuicios que anquilosan
sus mas vitales funciones y cuando el maestro, de
su parte, deje la rutina y se transforme en un li-
der social, entonces el magisterio habra sobrepa-
sado en importancia a cualquiera otra actividad
humana. (Encinas, 2013 [1932], p. 253)

Solo si volvemos la mirada a nuestros peda-
gogos sera posible un cambio estructural de la educa-
ci6n peruana; de otro modo, seguiremos nadando en
ese océano impersonal de teorias cuyas corrientes no
responden a los problemas concretos que aquejan al
Pert contemporaneo. Solo sumergiéndonos en el rio
pedagogico de nuestros mejores maestros sera posible
una apuesta educativa nacional realmente transfor-
madora. En tal sentido, José Portugal Catacora afirma
que “cuando los educadores peruanos estudiemos y
comprendamos plenamente el pensamiento y la obra
del maestro Encinas, no serd mas necesario imaginar
disenos abstractos ni importar sistemas pedagogicos

foraneos” (2013, p. 87).

Para Encinas, no es posible una verdadera
reforma educativa si no se produce la rearticulacion
de la Pedagogia (entendida como praxis que tiene
como objeto de estudio todas las dimensiones del
proceso educativo y su renovacion con impacto so-
cial) con las Humanidades. Como se afirm¢ al inicio
de esta investigacion, el divorcio entre las facultades
de Educacion y de Humanidades no es sino reflejo
de la nefasta separaciéon entre politicas educativas
y culturales. En consecuencia, es urgente una pers-
pectiva interdisciplinaria de caracter tedrico-prac-
tico y que involucre no solo la transformaciéon de
los planes de estudios, sino de las practicas docentes
tanto en la Educacion Basica Regular como en la
Educacion Superior.

Como afirma Encinas en las conclusiones del
Ensayo: “todo intento de reforma escolar envuelve el
estudio de valores sociales, politicos y econémicos del
pais. El resultado de ese estudio debe definir el ideal
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educativo que se trata de alcanzar” (2013 [1932], p. entre politicas educativas y culturales que nunca de-
489). Del analisis de la vida-obra de José Antonio En-  bié romperse (por lo menos en la universidad).

cinas se desprende, entonces, que la estética es esa

experiencia capaz de rearticular Pedagogia y Huma-  Este articulo es parte del proyecto Fondecyt Postdoctorado
nidades; esta experiencia se configura asi como una N°3200171, en el que el autor es Investigador responsable
manera viable de (re)construir ese puente tan urgente Y Lucero de Vivanco es Investigadora patrocinante.

Notas

1 Para Wayne Parsons, estas se refieren “a la forma en que se definen y construyen
cuestiones y problemas, y a la forma en que llegan a la agenda politica y a la agenda
de las politicas publicas” (2007, p. 31). Sobre el fin del anélisis de estas politicas, Ed-
ward Quade afirma que consiste en “ayudar al tomador de decisiones a elegir una me-
jor opcidon de la que podia haber tomado; por lo tanto, se ocupa de una manipulacién
mas efectiva del mundo real” (1976, p. 21). Como se verd, en el caso de Encinas el fin
de las politicas educativas y culturales es proporcionar a sus destinatarios las herra-
mientas para su autodiseno personal en tanto habitante de diversas comunidades his-
téricas; el estudiante-ciudadano se convierte, entonces, en disefador de sus propias
politicas, de modo tal que la “manipulacién” mencionada por Quade no se subordine
a una eficiencia instrumental, sino a una experiencia estética de diseno comunitario en
constante transformacién.

2 A propoésito del tema, véase el tercer capitulo titulado “Publica o muere” del docu-
mental chileno Paradojas del Nihilismo, La Academia (Genoveva, 2020).

3 En términos generales, las politicas culturales pueden definirse como “el conjunto de
recursos institucionales publicos y privados que compiten no solo por el manejo de los
bienes artisticos y simbdlicos que definen imaginarios de la sociedad, sino que también
por el ‘espacio politico” que existe entre el Estado, la sociedad, los artistas y los individuos.
La politica cultural, entonces, tiene que ver no solo con el mundo de las artes, sino tam-
bién con la activacién de nuevas formas de produccion simbdlica: es decir, con producir
nuevos significados y relaciones sociales en el conjunto social” (Peters, 2020, p. 177).

4 Entendidas como “cursos de accién y flujos de informacién relacionados con un objetivo
publico definido de forma democratica; los que son desarrollados por el sector publico
y, frecuentemente, con la participacion de la comunidad y el sector privado” (Lahera,
2008, p. 16) y que “se materializan, a través de una cadena causal, en base a una serie
de acciones y omisiones de numerosos actores politicos y sociales, que derivan en un
conjunto de leyes, decretos, disposiciones, reglamentos, resoluciones, orientaciones y/o
lineamientos, que de manera sistematica y permanente orientan, supervisan y proveen
servicios asociados con los fines educativos en el pais” (Aziz dos Santos, 2018, p. 4).

5 Durante el virreinato, la Universidad Nacional Mayor de San Marcos (UNMSM) era lla-
mada “Universidad de Lima”; después de la proclamacién de la Independencia man-
tuvo tanto de manera coloquial como formal —en diversos tratados y documentos
histéricos— esta denominacién hasta 1946, ano en que se oficializdé su nombre actual
y denominacién como universidad “Nacional” y “Mayor”.

6 El fundamento filoséfico de la pedagogia de Dewey es el pragmatismo: para Char-
les Sanders Peirce (EE. UU., 1839-1914), iniciador de tal corriente, el significado de
un concepto no se encuentra en el enunciado e idea de este, sino en su resultado;
es decir, en su efecto practico. En esta misma linea, para William James (EE. UU.,
1842-1910), lo verdadero es lo uGtil en cuanto aquello capaz de introducir un bene-
ficio vital que merece ser conservado. Para Dewey, la educacién es util si permite la
transformacidén provechosa de la experiencia; en este sentido, mas que pragmatica
puede afirmarse que su pedagogia es experiencial; se entiende asi su definiciéon de
educacién en Democracy and Education: “[...] education is a constant reorganizing
or reconstructing of experience. It has all the time an immediate end, and so far as
activity is educative, it reaches that end the direct transformation of the quality of ex-
perience. Infancy, youth, adult life, all stand on the same educative level in the sense
that what is really learned at any and every stage of experience constitutes the value
of that experience, and in the sense that it is the chief business of life at every point to
make living thus contribute to an enrichment of its own perceptible meaning. We thus
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reach a technical definition of education: It is, that reconstruction or reorganization
of experience which adds to the meaning of experience, and which increases ability
to direct the course of subsequent experience” (1930, pp. 89-90).

7 Sobre el intento fallido de las vanguardias historicas de hacer de la vida una obra de
arte, véase Burger, 2000.

8 MDistinctions and relations are instituted within a situation; they are recurrent and
repeatable in different situations. Discourse that is not controlled by reference to a
situation is not discourse, but a meaningless jumble, just as a mass of pied type is not
a font much less a sentence. A universe of experience is the precondition of a uni-
verse of discourse. Without its controlling presence, there is no way to determine the
relevancy, weight or coherence of any designated distinction or relation. The universe
of experience surrounds and regulates the universe of discourse but never appears as
such within the latter” (Dewey, 1981, p. 74; énfasis anadido).

9 En términos de Dewey, la estética buscaria “el desplegamiento pleno, armonioso, rico
en perspectivas y posibilidades ulteriores, de nuestras facultades activas. [...] Por lo
tanto, no existen valores o fines absolutos. Al margen de las necesidades bioldgicas
inmediatas, los fines propiamente humanos, que no sean puras fantasias estériles,
son proyectos construidos en términos de los medios necesarios para su realizacién
y surgen precisamente de esos medios, es decir, del haz de actividades que prometen
actualizar su valor, su cualidad deseable” (Abbagnano y Visalberghi, 1964, p. 639).

10 El meliorismo, como doctrina filoséfica, sostiene que “el mundo no es por principio ni
radicalmente malo ni absolutamente bueno, sino que puede ser mejorado” (Ferrater,
1964, p. 173) gracias a la intervencién de los seres humanos, pues estos tienen “por
mision perfeccionar un mundo que es precisamente susceptible de mejoramiento
indefinido” (p. 173). Asimismo, como concepto de la persona y de la sociedad, el
meliorismo se encuentra en la fundacién de la democracia liberal contemporanea y
los derechos humanos; y tiene a William James y John Dewey como dos de sus mas
importantes representantes.

11 Sobre esta tension metodoldgica en tierras peruanas, véase el debate entre Eduardo
Dargent (2010) y Juan Carlos Ubilluz (2010) acerca de los riesgos que corre el anali-
sis del discurso al “no llevar paracaidas”, es decir, al no dialogar con investigaciones
cuantitativas, con el resultado de que sus conclusiones se convierten en generaliza-
ciones curiosas pero irrelevantes sobre la realidad que pretende analizar.

12 “Lectura distante, donde la distancia, cabe repetir, es una condicién del conocimien-
to; es lo que permite colocar el foco en unidades mucho mas pequefias o mucho
mas grandes que el texto: recursos, temas, o bien géneros y sistemas. Y si entre lo
pequeno y lo grande desaparece el texto propiamente dicho, estaremos en uno de
esos casos que justifican la consigna de ‘menos es mas’. Para comprender el sistema
en su totalidad, tenemos que aceptar alguna pérdida. Siempre pagamos un precio
por el conocimiento teérico: la realidad es infinitamente mas rica; los conceptos son
abstractos, son pobres. Pero es precisamente esta ‘pobreza’ lo que permite manejar-
los, y en consecuencia saber” (Moretti, 2013, p. 63; énfasis del original).

13 “The dimension of the Self is not a preexisting determination that can be found re-
ady-made. Here again, a line of subjectification is a process, a production of subjec-
tivity in an apparatus: it must be made to the extent that the apparatus allows it or
makes it possible. It is a line of flight. It escapes the previous lines; it escapes from
them. The Self is not knowledge or power. It is a process of individuation that effects
groups or people and eluded both established lines of force and constituted knowle-
dge. It is a kind of surplus value. Not every apparatus necessarily has it” (Deleuze,
2006, p. 341; énfasis del original).

14 Especificamente, Un ensayo de Escuela Nueva en el Pert (2013 [1932]) e Higiene
mental (2013 [1936]).

15 Los fines que esta escuela persigue “se agrupan en los siguientes principios: a)- la
Escuela debe dar a los alumnos una instruccidon general social y técnica suficiente
para permitirles una buena orientacién practica en la vida; b)- debe tener, antes de
todo, un caracter practico a fin de facilitar al alumno la transicién entre la escuela y
la realidad integral de la existencia, de suerte que comprendiendo el medio se haga
maestro de si mismo; c)- debe habituar al nino a que analice y explique cientifica-
mente su trabajo, de modo que sea capaz de remontarse del problema practico a la
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idea general tedrica, y de aqui en etapas superiores, a buscar la solucién de nuevos
problemas (Les Problémes Fondamentaux de I’Ecole du Travail — Pistrak)” (Encinas,
2013 [1932], p. 346; énfasis anadido).

16 “Esta politica educativa de respetar la autonomia de los escolares, de convertir las
escuelas en republicas, en monarquias constitucionales, en municipalidades, es la ten-
dencia dominante. [...] Después de la guerra los ensayos de esta clase de escuelas
se multiplican. Ya no se trata, simplemente, de experimentar con ninos anormales o
delincuentes, la escuela activa, el self~-government en la Escuela, tanto privado como
oficial, alcanza un desarrollo superior. Puede registrarse en ellas mayor o menor éxito
en el detalle, pero estan acordes, sin excepcién, de que el autoritarismo del maestro,
la inutilidad de los reglamentos en la escuela ha terminado para siempre. Son céle-
bres los ensayos hechos por Homer Lane en Inglaterra con su little commonwealth (la
pequena republica), destinada a ninos delincuentes. Lane no considera sus discipulos
como delincuentes. El medio social y la educacién los han hecho tipos antisociales.
Por consiguiente, lo necesario es cambiar el sistema. ‘Comienza a funcionar la escuela
sin reglamento, los ninos pueden hacer lo que quieran. Después de un corto periodo
de anarquia, ellos sienten la necesidad de la ley y del orden’. Se instituye una Asam-
blea Legislativa, una Corte de Justicia. El Mundo exterior es fielmente reproducido. La
escuela funciona como en una granja. La organizacién del trabajo estad reglamentada
por los mismos ninos, el régimen de autonomia es suficiente para mantener el orden”
(Encinas, 2013 [1932], pp. 441-442).

17 Una anécdota contada por José Portugal muestra esta preocupacién de Encinas que
no se amilana frente a faciles etiquetas politicas: “Durante el segundo periodo de se-
nador por Puno, en pleno parlamento se le acusé de comunista. Encinas respondio
serenamente ‘Si defender las causas que defiendo en esta cdmara, es comunismo, yo
soy mas que comunista’ (2013, p. 84).

18 La glocalizacién puede definirse como “the interpenetration of the global and the lo-
cal, resulting in unique outcomes in different geographic areas. This view emphasizes
global heterogeneity and tends to reject the idea that forces emanating from the West
in general and the United States in particular are leading to economic, political, insti-
tutional, and —most importantly— cultural homogeneity” (Ritzer, 2003, pp. 193-194;
énfasis anadido). Si bien el término se ha utilizado generalmente para analizar practi-
cas comerciales en un contexto global, aplicado a la educacién, permite reconsiderar
las propuestas pedagdgicas mas alld del binario hegemonia/subalternidad.

19 “Acostumbrar a los ninos a no sentirse vencidos por no obtener el integro de sus de-
seos es un habito de importancia, que implica un ejercicio continuo de la voluntad.
Permitir que se desalienten o busquen amparo en fuerzas ajenas, es llevarlos a un es-
tado permanente de indecisién. Esta clase de ninos temen afrontar cualquier trabajo,
porque se sienten derrotados de antemano. Adquieren asi un habito natural en donde
la duda es continua” (Encinas, 2013 [1936], p. 30).

20 En la Escuela Normal de Varones, los alumnos “eran becarios y mayoritariamente pro-
cedian de provincias serranas. El reglamento disponia el régimen de internado, pero los
alumnos podian salir en horas de libre disponibilidad. El gobierno entregaba a cada uno
de ellos, gratuitamente, dos ternos, uniforme de uso diario y pago por movilidad de Lima
a sus ciudades de procedencia” (Robles, 2004, p. 71). Encinas llegd a ser director del
Centro Escolar n.° 881 de su natal ciudad de Puno, donde ejercié el cargo durante cua-
tro anos y experimenté diversas innovaciones a la luz de los principios del movimiento
de la Escuela Nueva, hecho del que da testimonio en el Ensayo (Robles, 2004, p. 74).

21 “En efecto, el curso de Pedagogia, considerado simplemente como una introduccién
a la Educacién y como un conocimiento teérico practico de lo que se denomina Me-
todologia General o Aplicada, no puede preparar al futuro educador, ni siquiera al
futuro institutor. El hecho de haber dado demasiada importancia a la metodologia, es
una prueba del deseo de mantener el aspecto puramente formal de la ensefianza. Hoy
no se trata de saber cémo se ensena (process of teaching), sino cédmo se aprende
(process of learning); por consiguiente, todo aquel andamiaje levantado por la vieja
pedagogia alrededor de los denominados métodos, procedimientos de ensenanza,
etc., etc., ha tenido que derrumbarse para dar paso a un estudio profundo del sujeto
que va a aprender, o sea, el discipulo. Una leccién sobre métodos para un maestro que
no conoce al nino resulta tan inutil como una leccién de Terapéutica para un médico
que jamas ha visto un enfermo” (Encinas, 2013 [1932], pp. 484-485).
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22 La praxis pedagdgica de Encinas interpenetra los saberes del Occidente y los del Al-
tiplano andino, y produce no una copia o adaptacién de una pedagogia global(izada),
sino una propuesta con el potencial de transformar realidades que sobrepasan el con-
texto histérico-geogréafico para la que fue disenada. Lo glocal hace posible ver lo local
no solo como victima que lucha contra la homogenizacién cultural (y econdémica) a
causa de la globalizacién, sino como agente que actla creativamente en un contexto
de (desigual) interaccidon econdmica y cultural (Robertson, 1997, p. 31); una pedago-
gia glocal, desde esta perspectiva, no solo se configura como victima que resiste, sino
como agente creador cuyas originales propuestas son capaces de poner en cuestion
al poder hegemoénico y subvertirlo.

23 Este reconocimiento de la agencia de la comunidad andina recorre todo el Ensayo;
tras criticar los métodos anticuados de lectura, Encinas considera que una ensefnanza
activa estd en consonancia con el caracter dindmico del indigena (oponiéndose al
prejuicio que lo describia como un ser pasivo; véase al respecto Lopez Albujar, 1926):
“Los indios ignorantes en el idioma espanol aprendieron a leer y escribir con mayor
facilidad. Este éxito obedece no solo a la técnica, sino al interés que despertd en el
espiritu del indio trozos de lecturas convenientemente seleccionados. El indio es un
tipo dindmico por excelencia. Toda su vida constituye una permanente accién. Es ab-
surdo suponerlo viviendo en medio de una pasividad mental. Es lo contrario; esta en
continua agitacion, asi lo demuestran las multiples ocupaciones a que se dedica. Por
eso, un Sistema de ensenanza activa debia, necesariamente, adaptarse a su natura-
leza; de alli que el nuevo Sistema de lectura triunfé a pesar de no conocer el idioma
castellano” (Encinas, 2013 [1932], p. 360).

24 En el “Prefacio”, Encinas (1928) afirma que “in the content of my thesis | have criti-
cized the point of view adopted by Latcham and made reference also to the theory
which Aguila appear to ascribe Totemism among Peruvians. | have only two parts of
this thesis and by its content it seems that the author claims to establish a connection
between Totemism and question dealing with legal matters” (p. 1). A continuacién, en
el “Resumen”, declara que “to prove the validity of those totemic theories | have made
a careful analysis of the legends, ideas about animals, Huaca and Ayllu, and found no
vestiges of an early totemic society” (p. 1).

25 "It is impossible to learn from the present life of the Indian whether there was an an-
cient totemic organization. The Peruvian Indians cannot be considered as a savage or
uncivilized people. They include architects, agricultural workers, miners and soldiers.
Their wives and their children are engaged in dangerous and heavy work. In spite of
this, the descendants of the ancient Peruvians have no guarantee for their property or
persons. No schools, no rights. All of them are living under the most hateful exploita-
tion and under the indifference of the State” (Encinas, 1928, p. 10).

26 “The facts which | deal with in my thesis have been taken from the chroniclers referred
to in the introduction, from the private inquiry and from my own observations” (Enci-
nas, 1928, p. 1).

27 “The Huaca, with which Pacarina, Malqui and Conopa are frequently confused, has
many of the characters of a totem, but is too intimately related to the Ayllu to be trea-
ted separately. No traces of totemic animals or plants are found in the Ayllu, the or-
ganization of which is purely economic. All constituent elements, rules of relationship,
social functions of relatives, exogamy and endogamy, an early classificatory system,
father right, etc., are economic, not totemic features. The Huaca is the necessary mys-
tic element binding the members of the Ayllu” (Encinas, 1928, pp. 8-9).

28 Sobre lo erético como componente de la labor pedagdgica, véase Suarez, 2017 y 2020.

29 Refiriéndose a la importancia que para Encinas tenia el estudio del contexto educativo
en sus multiples aspectos, Gamaliel Churata afirma que la educacién en el Peru to-
maba “en nula importancia al factor indigena, guidndose solamente por los resultados
de la experiencia europea o yanqui, que, seguramente, es un respetable bloque de
sabiduria, pero no soluciona dentro de la realidad psicoldgica del pais su problema
educativo” (2013, p. 249).

30 Este tipo de pedagogia, que comprendia lo estético como parte de la experiencia
cotidiana (perspectiva andina) y no como institucién (modernidad burguesa), es la
que forma a la vanguardia no solo estética sino también politica de Puno; baste para
ejemplificar ello el caso de Gamaliel Churata, uno de los mas importantes autores de
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vanguardia en el Perl y América Latina que fue estudiante del Centro Escolar n.° 881.
Sobre la impronta de Encinas en la obra de Churata, Boris EspezUa afirma que “El pez
de oro, en gran medida, comenzé a ser escrito en la escuela primaria cuando aun vivia
el ambiente del aula. Es entonces una ‘enciclopedia’, una ‘obra gigantesca’ que tomo
un largo tiempo de maduracién, de organizacién, de estructuracion que posiblemente
se haya gestado por influencia de su maestro José Antonio Encinas y que se materia-
liz6 cuando Churata era ya un adulto. Recordemos que Churata abandona la escolari-
dad siendo un puber y se convierte en un autodidacta y en un lider adolescente de La
Tea y lider juvenil del Grupo Orkopata” (2008, p. 100).

31 “El propdsito que un maestro debe perseguir no es ensefar sino edificar, construir con los
materiales que el estudiante aporte. Sélo cuando este material es deficiente o inservible,
el maestro proporciona el suyo. Tal concepto de ensenar estd de acuerdo con el dina-
mismo que caracteriza al estudiante. Una pura y exclusiva transmisién de conocimientos,
sometiendo al nino a una quietud mental, es tanto o mas danosa que el magister dixit o el
uso de textos. Por estas razones, la leccién cambié de naturaleza. [...] Para el normalista
lo que vale no es la cantidad ni aun la calidad de conocimientos que el discipulo adquiere,
sino la manera cémo los asimila y los utiliza, en virtud de fuerzas propias, con un minimo
de influencia de parte del maestro. Tal es la verdadera revolucion que el normalista opera
en la técnica de ensenar” (Encinas, 2013 [1932], p. 269; énfasis anadido).

32 Fragmento tomado de una conferencia en La Habana de 1957, publicado en La expre-
sion americana (1993). Como afirma Andrés Kozel, para Lezama, la estética barroca
“se manifesté tanto entre la elite virreinal como entre artistas populares indios o mes-
tizos” (2007, p. 168).

33 Giorgio Vasari acierta con la interpretacién manierista del concepto de grazia cuando
“la caracteriza como un elemento indefinible dependiente del juicio instintivo del ojo.
La correcta proporcién produce belleza, pero no grazia. La Bella maniera, por su parte,
engendra una grazia que, simplemente, no puede medirse. También depende de la fa-
cilidad en la ejecucién. El artista debe ser diestro y espontdneo, ya que la grazia puede
destruirse con el excesivo estudio... como la sprezzatura de Castiglione, la grazia de Va-
sari no puede aprenderse. La facilidad no solamente asegura la grazia, sino que estimula
la libertad y osadia del disegno” (Maniate, 1979, p. 21; énfasis anadido).

34 Si, para Irlemar Chiampi (2000), el barroco latinoamericano se produjo cuando “la
experimentacién con y la recreacién de formas barrocas se conjugd con la reivindica-
cion de la identidad cultural americana” (Kozel, 2007, p. 167), para Bolivar Echeverria
el arte barroco habita, transgrede y refuncionaliza el capitalismo simultdneamente: “el
arte barroco puede prestarle su nombre a un ethos porque, como él [...], éste también
resulta de una estrategia de afirmacién de la corporeidad concreta del valor de uso
que termina en una reconstrucciéon de la misma en un segundo nivel; una estrategia
que acepta las leyes de la circulacién mercantil, a las que esa corporeidad se sacrifica,
pero que lo hace al mismo tiempo que se inconforma con ellas y las somete a un juego
de transgresiones que las refuncionaliza” (1998, p. 46).

35 En la expresiéon barroca, “todo contorno se difumina en beneficio de las potencias
formales o manieras, que ascienden a la superficie y se presentan como otros tantos
repliegues suplementarios” (Deleuze, 1989, p. 28).

36 Sobre la centralidad que, para el barroco, tiene la singularidad, su expresién y la im-
posibilidad de reducirla a un concepto, dice Willy Thayer que “el origen del drama
barroco aleman operé el giro barroco como interrupcién del giro copernicano y abrid
la diseminacién alegérica como interrupcién del imperativo categérico. Con este giro
la l6gica representacional de la mismidad se verad desplazada por la légica expresiva
de la singularidad” (2007, p. 103).

37 De hecho, Encinas considera que, para explicar los origenes miticos del mundo, el
maestro no debe recurrir a mitos ajenos a la experiencia del estudiante, sino a su pro-
pia tradicion: “el maestro en el Perl no necesita recurrir a la Biblia (no debe recurrir)
para explicar en forma mitica el origen del mundo y del hombre; le basta la leyenda
de Wirakocha. El nino seguramente encontrard en esta leyenda mayor consistencia,
mayor légica, mayor belleza que en aquella otra que nos cuentan los judios. Wirakocha
crea al hombre de piedra; Jehova lo crea de barro. Ambos se equivocan; pero Wirako-
cha rectifica su error creando a los hombres ya no individualmente, sino por naciones”
(Churata, 2013, p. 250).
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38 Seuddnimo de Arturo Peralta Miranda (1897-1969). Estudié junto con su hermano
Alejandro en la escuela dirigida por Encinas (véase mas adelante).

39 Para Dewey, “los fines del trabajo tienen en comun con los del juego la caracteristica
de que se eligen valuando en lo esencial la cualidad de las actividades por las cuales
se logra su consecucién; pero mientras la finalidad del juego (en cuanto finalidad
consciente), una vez alcanzada, marca también el fin de las actividades emprendidas,
pues no es otra cosa que el medio procesal por el que se vuelven posibles esas ac-
tividades coordinadas (por ejemplo, las que supone la construcciéon de un castillo de
arena), la finalidad del trabajo, una vez alcanzada, se trasforma de medio procesal con
funciones andlogas, en medio material para nuevas actividades. Quien se construye
una casa con las propias manos, al terminarla empieza por medio de ella las activi-
dades conexas con la posesién de una casa” (en Abbagnano y Visalberghi, 1964, p.
640; énfasis anadido). Para Encinas, los talleres a través de los cuales los estudiantes
construyen su manera (estilo personal) tienen consecuencias fuera del aula; si los
estudiantes elaboran periddicos y hacen teatro en la escuela, los efectos positivos de
estas actividades se reproduciran en el espacio publico.

40 Como se ha dicho, un estudio comparado de los pedagogos de vanguardia punenos
aun esta por hacerse; baste mencionar a tres de ellos cuya labor tanto Encinas como
Churata reconocen: Manuel Camacho, evolucionista intuitivo y tenaz gestor educativo,
que vio en la estética del juego la clave para una pedagogia de vanguardia; el musico
y maestro Julidan Palacios, para quien estética y pedagogia confluyeron en la compo-
sicion de su Cancionero andino para ninos indios; y por ultimo, Telésforo Catacora
quien, desde la libertad de pensamiento que ofrecia la ciencia, puso las bases de una
escuela nueva. Asi, Camacho “pinté de blanco una de las paredes de su casa, y sobre
la pared, el abecedario. Con estos simples elementos en dos anos prepard dieciséis
profesores para sembrarlos luego en campos de Kota, Pallalla, llave, etc. ¢Pero ensend
solamente a leer? No. Educé a estos PIONERS en los ideales de reivindicacién del in-
dio y les ensend que ésta nunca podria conducirse si antes no se tumbaba la influencia
del Cura. Para esto llamé a evangelistas, y evangelistas gringos, pues en una breve
entrada en San Francisco de California, habia experimentado que los gringos eran
excelentes para entenderse con las autoridades del Peru. jQué significativo!” (Chura-
ta, 2013, p. 249; mayusculas del original). Por su parte, Catacora comprendié que “la
Escuela no tiene significado alguno sin convertirla en un instrumento de renovacién
social” (Encinas, 2013 [1932], p. 332), de alli que su “Escuela de Perfeccién” estuviera
destinada a “depurar la conciencia de una serie de prejuicios que la paralizan y ator-
mentan” (Encinas, 2013 [1932], p. 232) gracias al “estudio libre de la ciencia. Catacora,
trabajador auténtico, era un sindicalista fervoroso y un adelantado de popularizacién
de la cultura, un precursor de la Universidad popular” (Churata, 2013, p. 249). Final-
mente, sobre la pedagogia estética de Julian Palacios, Dan Chapin Hazen afirma que
sus inclinaciones musicales “were combined with pedagogical concern in the Cancio-
nero andino para ninos indios, a songbook for Indian children stressing education and
enlightenment in three languages. Puno representatives to the Constituent Congress
moved that the Ministry of Education consider publishing the work, though their initia-
tive apparently triggered no official response. In 1934, Palacios contributed an article
to the Revista del Museo Nacional detailing archeological sites in Puno, all of which he
had seen during school inspection trips. Other contributions transcribed local legends
and folklore” (1974, p. 409).

41 “Peralta es el madximo poeta de su generacién, no solo en el Perd, sino en Indo-Amé-
rica. Dotado de una gran capacidad descriptiva. Peralta no es un sensualista, sino un
emotivo de la méas pura especie” (Encinas, 2013 [1932], p. 465).

42 En la Resurreccién de los muertos (2010), donde desarrolla las ideas planteadas en
El Pez de oro (1957), Churata describe una conferencia ante un auditorio planetario.
Los protagonistas del evento son el Profesor Analfabeto (intelectual iletrado de ras-
gos altiplanicos) y Platén (representante del saber de Occidente). Para el Profesor, ha
sido un grave error el culto a la razén y el lenguaje divorciado del canto, el grito y los
gestos animales; la Unica posibilidad de redencidn frente a este escenario es la poe-
sia. Asimismo, sostiene que los Incas, desconociendo la escritura alfabética, fueron la
expresion mas alta de todos los tiempos.
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