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Conoci a Moacir Gadotti en los afios 70, en Ginebra. Yo, en el
exilio, por el mundo, como Consultor especial del World Council
of Churches, y él haciendo su doctorado en la Universidad de Gi-
nebra. Nos encontridbamos semanalmente en mi oficina, entregdn-
donos a una charla abierta, a un didlogo critico en torno de algunos
de los temas que €l trata, licidamente, en €ste, el mejor de sus li-
bros.

La verdad, Pedagogia de la praxis no es un libro de quien
esconde, o se esconde, sino de quien arriesgadamente desoculta y,
al hacerlo, explica las razones por las que se opacan hechos y ver-
dades. Todavia mds, es un libro en el que el filésofo inquieto con-
vive con el historiador agudo y atento. Ninguna dicotomia entre el
pensador que refleja profundamente y el historiador que localiza
tempo-espacialmente el objeto de la reflexion. Historiador y filéso-
fo trabajan juntos sin hacerse concesiones féciles, lo que resultaria
de la negacién de uno o de otro. Por el contrario, dialogan para po-
der iluminar con precisién el objeto que los incita y que a ellos
—historiador y fildsofo- se entrega para ser develado.

Por otro lado, el discurso, y el lenguaje al mismo tiempo
develador y no arrogante con que Gadotti lo construye, lo sitia, a
mi juicio, como un pensador progresivamente postmoderno. Un
pensador que sabe que, para obtener verdades, es necesario no estar
demasiado seguro de ellas. No hay certeza, a no ser en la incerteza
de lo que parece absolutamente cierto.
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Introduccion

;Por qué pedagogia
de la praxis?

Todo comenzé con la pedagogia del didlogo. El didlogo es tan an-
tiguo como la educacion. Por lo tanto, comienza a tener mayor
importancia —como idea central de la pedagogia- a partir del mo-
vimiento de la escuela nueva, al final del siglo pasado. Los tedricos
consolidaron sus posiciones autoritarias, oponiéndose a la escuela
tradicional sustentada por una concepcién de la educacién centrada
en la autoridad del profesor. Los llamados “escolanovistas™ busca-
ban construir relaciones democrdticas en una escuela libre, creado-
ra, espontdnea, sin miedo a la libertad.

Mucho contribuyeron en la difusién de las teorias del didlo-
go, el desarrollo de la escuela piblica y las ciencias de la educa-
cién, especialmente la psicologia y la sociologifa, que dieron una
nueva comprension a la nifiez y a la relacién entre educacion y so-
ciedad. Por una parte, la psicologia educacional mostré que el
nifio —al contrario de lo que pensaban los antiguos— es un ser com-
pleto, con exigencias propias, diferentes de las de los adultos. Los
nifios no son una miniatura del adulto. Por otro lado, la sociologia
de la educacién trajo la idea de la formacion del hombre para el
ejercicio de la democracia, cuestionando la influencia de la genera-
cién mds vieja sobre la més joven. No se puede hablar hoy del did-
logo en la educacién sin mencionar la filosofia educacional del
movimiento de la escuela nueva. '

Inicialmente se tenia una comprensién bastante idealista del
didlogo y de la propia educacién, de la igualdad de oportunidades
educacionales, y de la promocién humana via educacién. La feno-
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menologfa proveia los fundamentos antropoldgicos a la nueva
prictica pedagégica. Véase, por ejemplo, la influencia de Martin
Buber (1878-1966) con su “principio dialégico” en la obra Yo y ti
(1923) y mds tarde Georges Gusdorf (1912) con la fenomenologia
de la “relacién maestro/discipulo” desarrollada en su libro Profeso-
res ;para qué? (1963).

Se encuentran, asi, dos vertientes de la pedagogia del didlo-
go: la liberal, fundada en el desarrollo de las ciencias de la educa-
cién y en los principios de la democracia liberal, y la religiosa, a
través de la filosofia humanista cristiano-judaica y del existencia-
lismo.

Hasta aqui el didlogo es comprendido como relaci6n privile-
giada entre dos personas, como la entendia Socrates, en igualdad
de condiciones y en la reciprocidad. Asi, esa concepcién todavia
aristocrética del didlogo se confronta con las condiciones concretas
de la préctica pedagdgica, y se enfrenta con las desigualdades so-
ciales y con toda suerte de impedimentos para la realizacién del
ideal dialégico.

A partir de los afios 60, bajo nuevas condiciones histéricas,
la nocién de didlogo toma también una forma nueva: entra en esce-
na un nuevo dato, que es el dato politico de la relacién educadora.
Aquella concepcién de neutralidad de la acci6n educativa que
orientaba la teoria de la educacion de la escuela tradicional y que,
inicialmente, no habia sido cuestionada por la escuela nueva, se
tornd problemética para sus defensores, entre ellos el educador bra-
silefio Anisio Teixeira (1900-1971) influido por la obra del fil6sofo
y educador norteamericano John Dewey (1859-1952).

La pedagogia del didlogo es tan histérica como cualquier
otra; por lo tanto, evoluciond. Sus principales defensores sufrieron
las influencias del pensamiento de su época y de las condiciones
histéricas de la préctica pedagdgica. La misma crecié en medio de
perfodos prolongados de guerras y constantes perturbaciones que
envolvieron casi a todo el mundo, en la primera mitad del siglo
XX, en el seno de un movimiento histérico-social de reaccién al
autoritarismo y de la constatacion del fracaso de la educacion,
frente a las armas. La carrera entre la catdstrofe y la educacion,
preconizada a principios de siglo por Wells, habia sido ganada por
la catdstrofe.

En ese contexto histérico, de fracaso de la educacién y de
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nueva esperanza, surge en la pedagogia del didlogo una nueva
sistematizacién, cuya mayor figura es Paulo Freire (1921). Herede-
ro de Anisio Teixeira y de la escuela nueva, Freire nos ofrece el
mejor ejemplo de esa nueva comprensi6n del didlogo que supera a
los primeros escolanovistas: da un cardcter eminentemente politico
al didlogo, desde sus primeras obras: Educacién como prdctica de
la libertad (1967) y Pedagogia del oprimido (1970). En Paulo
Freire, el didlogo de los oprimidos, orientados por una conciencia
critica de la realidad, apunta a la superacién del conflicto entre
éstos y sus opresores. Concibe el didlogo desde la postura del edu-
cador comprometido con el oprimido, opuesta a la pseudo-neutra-
lidad. En Paulo Freire el didlogo no es s6lo un encuentro de dos
sujetos que buscan el significado de las cosas —el saber— sino mas
bien un encuentro que se realiza en la praxis (accion + reflexion),
en el enrolamiento, en el compromiso con la transformacidn social.
Dialogar no es intercambiar ideas. El dislogo que no lleva a la ac-
ci6én transformadora es puro verbalismo.
En Paulo Freire el didlogo tiene clara connotacion politica.
En esto supera el cardcter hasta cierto punto mistico e ingenuo de
la visi6n dialégica buberiana y de la concepcién metafisica de
Gusdorf. La 6ptica politica de los tres es diferente. El enfoque de
Freire es predominantemente social, mientras que el de Buber es
bésicamente individual. El didlogo, para Gusdorf, es una relacién
privilegiada entre educador y educando, que se encuentran como
maestro y discipulo y que, testimoniando entre si la verdad, se
autoreconocen como seres humanos. Paulo Freire también se dis-
tancia de Carl Rogers (1902-1987). La vision existencialista y tera-
péutica de Rogers nos muestra un hombre enfrentando solitaria-
mente la hostilidad del mundo. Esas diferencias no lo separan en-
teramente de aquellos autores. Existe un punto en comiin, que es la
religiosidad, expresa en ellos de forma diferente: el catolicismo de
Freire, el hassidismo de Buber, y el protestantismo de Gusdorf.
La pedagogfa del didlogo alcanz6 su punto mds elaborado
con los filésofos de la educacién no-directiva y con los socialistas
autogestionarios. Aqui el punto de llegada de la educacién es la
autogestion social. La formaci6n y el trabajo del educador se inser-
tan en una estrategia politico-pedagégica de transformacién social,
en la cual la educacién deberfa constituirse en un factor importan-
te. Entre los principales representantes de ese pensamiento pedagé-
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gico, como veremos, se encuentra Michel Lobrot, autor de Pedago-
gia institucional, discipulo de Celestin Freinet (1896-1966), autor
de La educacién por el trabajo. En un primer momento, la peda-
gogia del didlogo tenia por objetivo establecer relaciones amigables
entre maestros y discipulos en las clases. Ahora es diferente: el dié-
logo apunta a alcanzar directamente el corazén de las relaciones
sociales. La autogestion pedagdgica prepara la autogestion social.

Las primeras criticas a la pedagogia del didlogo vinieron de
los positivistas —especialmente de los economistas de la educacién—
que la juzgaban impregnada de conceptos humanistas, poco cienti-
ficos, prestindose raramente a las exigencias de los aparatos buro-
craticos de la educacion.

La pedagogia del didlogo no se preocupaba por cuestiones
tales como la supervision, la normatizacién y el control de la efi-
ciencia de los sistemas educacionales. De hecho, no se conseguiria
cuantificar, por ejemplo, la eficacia del didlogo en clase, punto cen-
tral de esa pedagogia. Por otro lado, la critica a la pedagogia dia-
16gica fue también ejerciéndose en su interior, a partir de su propia
préctica, superandose gradualmente y chocando con sus propios
limites, torndndose mds dialéctica que dialégica. Es un movimiento
lento de autosuperacién, fruto del desarrollo practico y no de un
mero ejercicio mental.

(Cdomo entender hoy el didlogo en la educacién? En una so-
ciedad marcada por el antagonismo, el didlogo puede representar
una utopia romdntica, cuando parte del oprimido, o un ardid astu-
to, cuando parte del opresor:

“...el didlogo puede establecerse tal vez en el interior de la es-
cuela, de la clase, en pequerios grupos, pero no en la sociedad
global. Dentro de una sociedad macroeducacional, donde la
accion pedagdgica no se limita a la escuela, la organizacion de
la sociedad es también tarea del educador. Para ello, su método,
su estrategia, se acerca mds a la desobediencia, al conflicto, a
la sospecha, que al didlogo [...). El didlogo no puede excluir el
conflicto, o se caeria en la ingenuidad. Ellos actiian dialécti-
camente: lo que da fuerza al didlogo entre los oprimidos es su
fuerza de negociacion frente al opresor. Es el desarrollo del con-
flicto con el opresor lo que mantiene unido al oprimido con el
oprimido.”

(Gadotti, en Freire, 1979: 12-13)
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Esa dimension contradictoria didlogo/conflicto de la accion
educadora habia escapado a los pioneros de la pedagogia del didlo-
go. En la préctica de la ensefianza, una vision puramente unitaria
del didlogo harfa desaparecer las diferencias esenciales entre alum-
no y profesor: esas diferencias no son valoradas como unidad de
oposicién, y pueden provocar el desdnimo y la frustacion del profe-
sor que espera condiciones favorables para una relacién amigable,
unitaria, y encuentra por el contrario una realidad adversa. El re-
sultado puede ser el opuesto: la vuelta a la escuela autoritaria.
Frente al fracaso del didlogo, se apela a la autoridad del profesor.
En las relaciones pedagégicas existe también el conflicto, que no
anula el didlogo, que es parte de €l, y por eso es necesario que sea
enfrentado y trabajado.

Debemos realzar no sélo la igualdad entre educador y edu-
cando, sino también las diferencias. La primera concepcion del
didlogo busca priorizar en demasia la unidad y la igualdad, desva-
lorizando las diferencias. Y lo que ocurre en la prictica de la ense-
fianza es que alguien ensefia, que alguien aprende, que alguien
provoca el aprendizaje, el estimulo, el testimonio, etc. —papeles
diferentes—, y que también hay una relacién educadora en que am-
bos se educan y aprenden.

Ya superamos la fase de imposicién mecénica del conoci-
miento por el profesor. El didlogo estd definitivamente incorporado
a la tarea de educar y de conocer. En el proceso de conocimiento y
de pensamiento, como lo demostr6 el fildsofo espafiol Eduardo
Nicol en su libro Los principios de la ciencia (1965), se establece
una relacion dialégica. Existe siempre el otro: el conocimiento
necesita de una expresién y de una comunicacién. No es un acto
solitario. Ademds de las dimensiones histérica, légica y gnoseol6-
gica del conocimiento, existe una cuarta que es la dimensién dial6-
gica. Es esa dimension la que indica el cardcter social e interdisci-
plinario del conocimiento, pasando las barreras regionales de los
diversos saberes.

A partir del momento en que la pedagogfa planteé el proble-
ma de la democratizacién de las relaciones escolares, muchos ca-
minos fueron recorridos. La pedagogia del didlogo contribuy6 a la
democratizacién de la ensefianza en la medida en que, al tomar la
problemitica de las relaciones democraticas entre profesores y
alumnos en la propia institucién, puso en evidencia otras relaciones
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autoritarias, especialmente las relaciones burocraiticas instituciona-
les, y las relaciones autoritarias, el antididlogo, que predomina en
la sociedad clasista.

Coherente con sus principios, la pedagogfa del didlogo fue
cambiando con su propia préctica. Las primeras raices humanistas
y filos6ficas fueron encontrandose con la economia y la politica,
instrumentos necesarios para la comprensién de los nuevos plan-
teos que se iban presentando, como la gestién de las instituciones
de ensefianza y la participacion.

Partiendo del andlisis de la relacién teoria/prdctica en la his-
toria de la pedagogfa, Wolfdietrich Schmied-Kowarzik busca mos-

trar esa evolucién de la pedagogia dialégica-dialéctica, de Aristéte-

les a Paulo Freire. En relacion a Freire, destaca la caracteristica
problematizadora del didlogo y la relaci6n del trabajo educativo
con la transformacién de la sociedad. Segin €l, Paulo Freire define
la educacién como la...

“...experiencia bdsicamente dialéctica de la liberacion humana
del hombre, que puede ser realizada sélo en comiin, en el didlo-
go critico entre educador y educando [...], un momento de la ex-
periencia dialéctica total de la humanizacién de los hombres.”
(Schmied-Kowarzik, 1983: 70)

Schmied-Kowarzik muestra por qué llama a esa pedagogia
dialéctica, evitando una interpretacién que ocurre con frecuencia,
segiin la cual la dialéctica se reduce a la lgica del conocimiento, a
una forma rigurosa de pensar, a la pura filosofia del lenguaje.
Schmied-Kowarzik analiza las semejanzas y las diferencias encon-
tradas a ese respecto en Hegel y Marx.

“Para ambos, Hegel y Marx, la dialéctica no es solamente una
forma metédica de pensar, sino el propio movimiento que
llegaria a ser histérico de la humanidad, y hasta mds que eso, el
movimiento del mundo en proceso. La oposicién bdsica entre
ambos, sin embargo, radica en la valorizacion diferenciada de la
teoria que comprende este movimiento dialéctico. Para Hegel, la
filosofia tiene sélo la tarea de recuperar la comprensién a
posteriori de un proceso dialéctico de formacién ya concluido,
en el que se revela el cardcter fundamentalmente afirmativo y
también burgués de esta concepcion de la dialéctica; Marx, al
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contrario, atribuye un papel bdsicamente critico y revolucionario
a la teoria que comprende la historia pasada, para lo cual ella
misma precisa incluirse dialéctica y prdcticamente en el proceso
todavia inconcluso de formacién del hombre.”
(Schmied-Kowarzik, 1983: 36)

Segiin esa concepcion de la dialéctica, es perfectamente legi-
timo considerar la obra pedagégica de Paulo Freire como una ma-
nifestacién particular del pensamiento dialéctico. Freire capto ese
sentido histérico y politico del conocimiento y de la teoria educati-
va, ese “papel critico y revolucionario” (Marx, 1980 v.1: 17) que
Marx, en el posfacio a la segunda edicion de El Capital, atribuia a
la teoria.

La pedagogfa del didlogo contribuyé enormemente al desarro-
llo de la pedagogia contempordnea, a la comprensién de la institu-
¢cién escolar, desmitificando la superioridad natural del maestro.
En ese sentido, dio un salto en relacién a la critica de la educacion
burguesa iniciada por el andlisis marxista en la segunda mitad del
siglo XIX. En el siglo XX, no obstante, la pedagogia dialéctica
fue mas all4 de la pedagogia del didlogo: encar6 diferentemente la
problemética de las relaciones de la educaci6n con la sociedad,
porque recolocé el tema del poder como cuestién central de la pe-
dagogia.

La educaci6n nunca estuvo separada del problema del poder.
Los que todavia insisten en que la educacién es un problema técni-
co, en verdad estdn ocultando, detrds de la razén técnica, un pro-
yecto politico. La educaci6n siempre fue la prolongacién de un
proyecto politico. Asf es que lo encontramos tanto en Platén como
en Jean-Jacob Rousseau, como en John Dewey. La relacion entre
educaci6n y poder acompaiia el desarrollo de toda la historia de las
ideas pedagégicas. Lo que aparece COmo nuevo en cada época, es
que esa relacion es vista de una manera diferente, y suscita nuevos
interrogantes.

La educacién no es un proceso que se repite siempre de la
misma forma. Existe una lectura histérica diferente en cada época
de lo que se entiende y de lo que se quiere de la educacién. Las
pedagogfas modernas, tanto la tradicional como la nueva, han cen-
trado en demasia la educaci6n en la relacién bipolar educador/edu-
cando. No escaparén a ese reduccionismo las pedagogias mas ac-
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tuales, que discutieron la directividad y la no-directividad en la
educacion.

Con las contribuciones de la ciencia politica, de la economia
y de la sociologia, poco a poco los sistemas educacionales van
siendo enfocados en una perspectiva nueva, educando los educado-
res. La escuela dejo de ser considerada aquella isla de pureza sona-
da por los educadores que vefan la educacién como la redentora de
la humanidad. En un mundo en que los conflictos sociales, étnicos
y culturales son cada vez mds perceptibles, la escuela no puede
quedar inmune. Pasé a ser el lugar de la denuncia de la propia
educacién, y se torné una institucién en conflicto como cualquier
otra. Los poderes instituidos temen a la escuela, principalmente a
la universidad, por su potencial critico y por la capacidad de movi-
lizacién social. Ese conflicto es hoy visible en el momento en que
la escuela, organizada como aparato de reproduccion, repiensa la
sociedad, uniendo luchas pedagdgicas y luchas sociales.

Hay una crisis de la educacion, crisis de sus finalidades, que
no es sélo reflejo de la crisis de la sociedad. Es fruto de esa reedu-
cacion del propio educador como profesional de la educacidn, en
una época en que dejo de ser maestro para tornarse un profesional
de masa. Aprendiendo en las calles, descubre que habfa depositado
mucha confianza en la escuela y en las reformas escolares. De ahi
que se interroga sobre la funcién en la sociedad, sobre las finalida-
des de su practica. Esa cuestién no se resume sélo sabiendo si el
educador reproduce o puede transformar la sociedad. La relacion
entre educacioén y poder es mucho mds compleja.

Normalmente, cuando se habla de poder, se piensa enseguida
en el poder politico, que “unos quieren conquistar, otros combatir,
unos se resignan a él, otros le temen o detestan” (Lebrun, 1981: 9).
El poder puede ser definido como la capacidad, la potencia, la vir-
tualidad de realizar algin acto, aunque nunca se llegue a realizar.
El poder...

“...es el nombre atribuido a un conjunto de relaciones, que
hormiguean por todas partes en la espesura del cuerpo social:
poder pedagdgico, poder patrio, poder policial, poder del
contramaestre, poder del psicoanalista, poder del padre, etc.”
(Lebrun, 1981: 20)

INTRODUCCION 19

Hegel decia que la historia de la humanidad es la historia de
su libertad. Concordando con Hegel podemos decir que el siglo
XX representa, en esa historia de la libertad, el siglo del descubri-
miento de cémo el poder es tramado, el siglo de la atencién al po-
der, a la dominacion; el siglo de la conciencia de los derechos, jus-
tamente cuando fueron menos respetados. Es también el siglo de
las ciencias humanas, de las ciencias sociales, como el siglo pasado
fue el siglo de las ciencias naturales. No es todavia el siglo de la
creacion de los derechos, sino sélo de la conciencia y de la defensa
de los derechos humanos, ya que en este siglo el poder —sobre todo
el poder econdmico- se concentré cada vez mds en las manos de
cada vez menos personas, hasta en los paises mds ricos. El poder
es descubierto y analizado, no sélo en su cardcter negativo, limita-
tivo de la libertad, sino también en su cardcter de posibilidad y de
proyecto.
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- Capitulo 1

Dialéctica:
concepcion y método

En la Grecia antigua, la palabra dialéctica expresaba un modo es-
pecifico de argumentar que consistia en descubrir las contradiccio-
nes contenidas en el raciocinio del adversario (andlisis), negando
asi la validez de su argumentacién y superdndola por otra (sinte-
sis).

Sécrates (479-399 a.C.) fue considerado el mayor dialéctico
de Grecia. Baséndose en la duda metddica y sistemadtica, proce-
diendo por andlisis y sintesis, dilucidaba los términos de las cues-
tiones en disputa, haciendo nacer la verdad como un parto en el
cual él —el maestro— era apenas un instigador, un provocador, y el
discipulo, el verdadero descubridor y creador.

Pero la dialéctica es anterior a Socrates. Lao Tsé, autor del
célebre libro Tao té King (el libro de Tao), que vivio siete siglos
antes de Cristo, es considerado el precursor de la dialéctica, no
porque haya elaborado sus leyes, sino por haberlas incorporado a
su doctrina en el sentido que llegé hasta nuestros dias: como légica
inherente a la naturaleza, a los hombres, al conocimiento y a la so-
ciedad. Se inici6 con Zendn de Eleia (340-263 a.C.), quien se hizo
conocido por sus innumerables paradojas y por considerar la dia-
léctica como una filosofia de la apariencia.

Otro filésofo pre-socrdtico que dio origen a la dialéctica es
Herdclito de Efeso (535-463 a.C.), para quien la realidad es un
constante devenir en el que prevalece la lucha de los opuestos: frio/
calor, vida/muerte, bien/mal, salud/enfermedad, etc., uno transfor-
méndose en el otro. Todo cambia tan rdpidamente, decia €l, que no
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es posible baiarse dos veces en el mismo rio: la segunda vez el rio
no serd mds el mismo, y nosotros mismos ya habremos cambiado
también. Al contrario de Heraclito, Parménides de Eleia sustentaba
que el movimiento era una ilusién y que todo era inmutable.

Como vemos, la cuestién que dio origen a la dialéctica es la
explicacién del movimiento y de la transformacién de las cosas.
En la visién metafisica del mundo, a la cual la dialéctica se opone,
el universo se presenta como “un aglomerado de cosas o entidades
distintas, aunque relacionadas entre si, detentadoras cada cual de
una individualidad propia y exclusiva que depende de las demads
cosas o entidades” (Prado Jr; 1963, v.1: 11). La dialéctica conside-
ra todas las cosas en movimiento, relacionadas unas con otras.

Para Platén (420-348 a.C.) la dialéctica era un método de
ascenso a lo inteligible, método de deduccion racional de las ideas.
Ese doble movimiento del método dialéctico permitfa, primero,
pasar de la multiplicidad a la unidad y, segundo, discriminar las
ideas entre si, no confundirlas. Para él, la dialéctica era una técnica
de investigacion que se aplicaba mediante la colaboracién de dos o
mds personas, procediendo por preguntas y respuestas. El conoci-
miento deberia nacer de ese encuentro, de la reflexion colectiva, de
la disputa, y no del aislamiento. Ese proceso tendria dos momen-
tos: el primero consistiria en reunir bajo una tnica idea las cosas
dispersas, torndndose claras y comunicables; y el segundo, en divi-
dir nuevamente la idea en sus partes.

Para Aristételes (385-322 a.C.), a quien Marx (1980, v.1: 465)
llamaba “el mayor pensador de la Antigiiedad”, la dialéctica era
s6lo auxiliar de la filosoffa. La reducia a la actividad critica. No
era, por lo tanto, un método para llegar a la verdad; era s6lo una
apariencia de la filosoffa, una l6gica de lo probable. Consideraba
que el método dialéctico no conducia al conocimiento, sino a la
disputa, a la probabilidad, a la opinidn.

Aristételes logré conciliar a Herédclito y Parménides con su
teoria sobre el acto y la potencia: los cambios existen, pero son
s6lo actualizaciones de potencialidades que ya preexisten, pero que
todavia no han comenzado a manifestarse. El educando seria po-
tencialmente educado. La educacion del hombre seria el proceso
mediante el cual se manifestan todas sus potencialidades.

En el tercer siglo después de Cristo, con el resurgimiento del
platonismo, se renové también el debate en torno de la dialéctica.
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Plotino (203-259) la considera una parte de la filosofia, y no s6lo
un método. Pero el sentido de la dialéctica como método predomi-
né en la Edad Media, constituyéndose, junto con la retérica y la
gramdtica, como un arte liberal, es decir, como la manera de dis-
cernir lo verdadero de lo falso.

La filosoffa, considerada por la Iglesia como esclava de la
teologfa, menosprecio la dialéctica, comparandola peyorativamente
a la sofistica. Segin Leandro Konder (1981: 9):

“La concepcion metafisica prevalecid, a lo largo de la historia,
porque correspondia, en las sociedades divididas en clases, a los
intereses de las clases dominantes, siempre preocupadas en
organizar duraderamente lo que ya estd funcionando, siempre in-
teresadas en mantener tanto los valores y conceptos, como las
instituciones existentes, para impedir que los hombres cedan a la
tentacién de querer cambiar el régimen social vigente.”

En el inicio de la Edad Moderna, la dialéctica fue considera-
da initil, en la medida en que se crefa que Arist6teles ya habia di-
cho todo sobre la lgica y nada se habfa agregado. La dialéctica se
limitarfa al silogismo, una l6gica de las apariencias. Asi pensaba
Emanuel Kant (1724-1804).

No obstante, René Descartes (1596-1650) hizo su contribu-
cién al método dialéctico. Para alcanzar la verdad, decia en su Dis-
curso del método, es preciso proceder por andlisis y sintesis: el
andlisis, para alcanzar cada elemento del objeto o fenémeno estu-
diado, y la sintesis para la reconstitucion del conjunto. Como vere-
mos, Karl Marx (1818-1883) sugiere también, en su método dialé-
ctico, proceder por andlisis y sintesis, llamandolos, respectivamen-
te, método de investigacién y método de exposicion.

La concepci6n dialéctica de la historia, opuesta a la concep-
cién metafisica de la Edad Media, comienza a tomar forma con el
filésofo y pedagogo suizo Jean-Jacques Rousseau (1712-1779), para
quien todas las personas nacen libres, y s6lo una organizacién de-
mocratica de la sociedad elevard a los individuos a desarrollarse
plenamente. El individuo es condicionado por la sociedad.

Pero s6lo a partir de Friendrich Hegel (1770-1831) la dialéc-
tica retorna como tema central de la filosofia. Hegel la concibid
como una “aplicacién cientifica de la conformidad de las leyes, in-
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herentes a la naturaleza y al pensamiento, la via natural propia de
las determinaciones del conocimiento, de las cosas y, de una mane-
ra general, de todo lo que es finito” (Lalande, 1960: 227).

La dialéctica, segin Hegel, es el momento negativo de toda
realidad, aquello que tiene la posibilidad de no ser, de negarse a si
mismo. Sin embargo, no cree que la razén sea s6lo el entendimien-
to de la realidad, como queria Kant, sino la propia realidad: lo ra-
cional es real y lo real es racional. La idea —la razén— es el propio
mundo en evolucién. La transformacién en el mundo de las ideas
es la transformacion en la historia y en el mundo. Por eso la histo-
ria universal es al mismo tiempo dominio de lo mutable y manifes-
tacion de la razon.

Hegel llega a lo real partiendo de lo abstracto: la razén do-
mina el mundo y tiene por funcién la unificacion, la conciliacién,
la manutencién del orden del todo. Esa razén es dialéctica, esto es,
procede por unidad y oposicién de contrarios. Retoma, asi, el con-
cepto de unidad de los contrarios de Heraclito.

Hegel concibe el proceso racional como un proceso dialéctico
en el cual la contradiccion no es considerada como ildgica, parado-
jica, sino como el verdadero motor del pensamiento, y al mismo
tiempo, motor de la historia, ya que ésta no es més que la manifes-
tacion de la idea. El pensamiento no es considerado como algo es-
tatico. Evoluciona por contradicciones superadas: de la tesis (afir-
macién) a la antitesis (negacién), y de ahi a la sintesis (concilia-
cién). Una proposicion (tesis) no existe sin oposicion a otra propo-
sicién (antitesis). La primera proposicién serd modificada en ese
proceso de oposicién, y surgird una nueva. La antitesis estd conte-
nida en la propia tesis, que es, por eso, contradictoria. La concilia-
cion existente en la sintesis es provisoria, en la medida en que se
transforma en una nueva tesis.

Con Ludwig Feuerbach (1804-1872) la dialéctica gana un
nuevo defensor. Para Feuerbach el hombre proyecta en el cielo el
suefio de justicia que no consigue realizar en la tierra: el hombre
pobre posee un Dios rico, afirmaba. De ese modo, Dios es una pro-
yeccién imaginaria del hombre que se encuentra despojado de algo
que le pertenece, aliendndose. Por lo tanto, negar la existencia de
Dios es afirmarse como hombre.
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1. La dialéctica marxista

Pero es sGlo con Marx y su compafiero Friedrich Engels (1820-
1895) que la dialéctica adquiere un status filoséfico (el materialis-
mo dialéctico) y cientifico (el materialismo histérico). Marx traspa-
sa el idealismo materialista:

“En la produccidn social de su vida los hombres contraen
determinadas relaciones necesarias e independientes de su
voluntad, relaciones de produccién que corresponden a una
determinada fase de desarrollo de sus fuerzas materiales pro-
ductivas. El conjunto de esas relaciones de produccion forma la
estructura econdmica de la sociedad, la base real sobre la cual
se levanta la superestructura juridica y politica, y a la cual co-
rresponden determinadas formas de conciencia social. El modo
de produccion de la vida material condiciona el proceso de la
vida social, politica y espiritual en general. No es la conciencia
del hombre la que determina su ser, sino por el contrario, su ser
social es el que determina su conciencia.”

(Marx-Engels, 1977a, v.1: 301)

La dialéctica de Hegel se limitaba al mundo del espiritu.
Marx invirtié los términos, introduciéndola en la materia. Para él,
la dialéctica explica la evolucion de la materia, de la naturaleza y
del propio hombre; es la ciencia de las leyes generales del movi-
miento, tanto del mundo como del pensamiento humano. Ese ori-
gen hegeliano del pensamiento marxista es reconocido por Lenin
cuando afirma, en los Cuadernos filosdficos (Lenin, 1973: 170)
que no se puede comprender El Capital de Marx sin haber antes
estudiado y comprendido toda la Légica de Hegel.

Para Marx y Engels los principios de la dialéctica hegeliana
son puras leyes del pensamiento. “Era preciso evitar —afirma Leo-
nardo Konder— que la dialéctica de la historia humana fuese anali-
zada como si no tuviese absolutamente nada que ver con la natura-
leza, como si el hombre no tuviese un dimension irreductiblemente
natural y no hubiese comenzado su trayectoria en la naturaleza”
(Konder, 1981: 9).

La dialéctica en Marx no es solo un método para llegar a la
verdad: es una concepcién del hombre, de la sociedad y de la rela-
ci6n hombre/mundo.
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Marx no parte, como hicieron los filésofos idealistas, de un
esquema conceptual, constituido teéricamente a priori, buscando
identificar la esencia. Tampoco toma como punto de partida los
fenémenos aislados en sf, como hacian los empiristas. Critica esas
dos posiciones y toma un camino nuevo. Eso es particularmente
demostrado en El Capital: Marx se preocupaba por entender el
proceso de formacién histérica del modo de produccion capitalista,
no como si fuese una forma acabada de relacién hombre/sociedad,
sino como un “fieri”, como un siendo. Para él no existen hechos en
sf, como quiere hacer creer el empirismo, que se dejan examinar de
manera neutra, desligados del proceso histérico-econémico, psico-
16gico y politico de la humanidad. No es la conciencia humana,
como sustenta el idealismo, ni la pura realidad, como sustenta el
empirismo, sino que es el propio hombre quien figura como ser
produciéndose a si mismo, por su propia actividad, por su manera
de vivir, es decir, por el modo de producci6n de su vida material.

La condicién para que el hombre se torne hombre —porque
no es, se torna— es el trabajo. La mediacién entre él y el mundo se
realiza por la actividad material.

“Para Hegel, el proceso de pensamiento que él transforma en
sujeto auténomo, bajo el nombre de idea, es el creador de lo
real, y lo real es sélo su manifestacion externa. Para mi, al
contrario, la idea no es mds que lo material transpuesto en la

cabeza del ser humano y por ella interpretado.”
(Marx, 1980, v.1: 16)

Lo que distingue a Marx y Hegel, en este punto, es la expli-
cacién del movimiento. Ambos sustentan la tesis de que el movi-
miento se da por la oposicién de los contrarios, o sea, por la con-
tradiccion. Pero, mientras Hegel localiza el movimiento contradic-
torio en la 16gica, Marx lo localiza en el seno de la propia cosa, fe-
némeno, materia o pensamiento. Mao Tsé-Tung (1893-1976) resu-
me asi el pensamiento de Marx a ese respecto:

“La concepcion materialista-dialéctica entiende que en el estudio
del desarrollo de un fenémeno debe partirse de su contenido
interno, de sus relaciones con los otros fendmenos, quiere decir,
se debe considerar el desarrollo de los fendmenos como su
propio movimiento, necesario, interno, encontrdndose, ademds,
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cada fenémeno en su movimiento, en union e interaccion con
otros fenémenos que lo rodean. La causa fundamental del
desarrollo de los fenémenos no es externa, sino interna; ella
reside en lo contradictorio del interior de los fenémenos. En el
interior de todo fenémeno hay contradicciones, de ahi su

movimiento y desarrollo.”
(Tsé-Tung, 1979: 32)

No se trata, por lo tanto, de saber dnicamente c6mo es la dia-
léctica del conocimiento y, mucho menos, de reducir la dialéctica
de 1a naturaleza al puro conocimiento, como pensaba Hegel, para
el cual el mundo no pasaba de una sucesién de ideas. Marx dice
que Hegel imaginaba que construfa el mundo...

“..por mediacion del movimiento del pensamiento, pero en la
realidad no hace mds que reconstruir sistemdticamente, y
disponer con relacién a su método absoluto, los pensamientos

que se anidan en la cabeza de todos los hombres.”
(Marx, 1965: 104)

Con esto, Marx no quiere negar el valor y la necesidad de la

subjetividad en el conocimientoﬁl mundo es siempre una visién‘\

del mundo, el mundo reflejado. PEro no tiene una existencia sélo
en la idea. Su existencia es real, material, independiente del cono-
cimiento de este o aquel hombre. La dialéctica no es un movimien-
to espiritual que se opera en el interior del entendimiento humano.
Existe una determinacién reciproca entre las ideas de la mente
humana y las condiciones reales de su existencia:

“Lo esencial es que el andlisis dialéctico comprenda la manera
por la cual se relacionan, encadenan y determinan reciproca-
mente, las condiciones de existencia social y las distintas mo-
dalidades de conciencia. No se trata de otorgarle autonomia a
una u otra dimension de la realidad social. Es evidente que las
modalidades de conciencia forman parte de las condiciones de

existencia social.”
(Marx, 1979: 23)

Marx no sélo invierte la logica hegeliana (Marx, 1980, v.1: 12);
también la innova profundamente, comprobando su veracidad, apli-
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céndola a la realidad social, economica y politica. Como dijo Henri
Lefebvre:

“El método marxista insiste, mds claramente que las metodolo-
gias anteriores, en un acto esencial: la realidad la alcanza por
el andlisis, la reconstituye por la exposicidn (sintesis), es siem-

pre una realidad en movimiento™ ‘
(Lefebvre, 1974: 36)

La dialéctica considera cada objeto con sus caracteristicas
propias, su devenir, sus contradicciones. Para la dialéctica no exis-
ten, por lo tanto, reglas universales more mathematico, como que-
ria Descartes (1971), que nos garanticen que, después de su aplica-
cién, obtendremos productos dialécticos. Desde el punto de vista
marxista, la dialéctica focaliza “las cosas y sus imagenes concep-
tuales en sus conexiones, en su encadenamiento, €n su dindmica,
en su proceso de génesis y envejecimiento” (Engels, 1980: 58). La
dialéctica concibe las cosas y los fenémenos no de manera estitica,
sino en su movimiento continuo, en la lucha de contrarios.

El materialismo dialéctico no considera la materia y el pen-
samiento como principios aislados, sin conexiones, $ino como as-
pectos de una misma naturaleza, que es indivisible. Considera la
forma de las ideas tan concreta como la forma de la naturaleza, y
estudia las leyes mds generales del universo, leyes comunes de to-
dos los aspectos de la realidad, desde la naturaleza fisica hasta el
pensamiento, pasando por la naturaleza viva y por la sociedad. El
materialismo presupone que el mundo es una realidad material
—naturaleza y sociedad— donde el hombre estd presente, y a la que
puede conocer y transformar.

Mientras las ciencias tienen como objetivo un aspecto limita-
do de lo real, el materialismo dialéctico tiene como meta la concep-
cién del mundo en su conjunto. Sin embargo, el materialismo dia-
léctico no se separa de la ciencia, dado que es gracias a ella que
puede desarrollarse y superarse.

Como concepcion dialéctica, el marxismo no separa la teoria
(conocimiento) de la practica (accién): “la teoria no es un dogma
sino una guia para la accién” (Lenin, en Politzer, 1970: 23). La
préctica es el criterio de verdad de la teoria, pues €l conocimiento
parte de la practica y a ella vuelve dialécticamente. Marx lo expre-
sa de este modo en la Il Tesis sobre Feuerbach:
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“La cuestion de saber si cabe al pensamiento humano una ver-
dad objetiva no es una cuestion tedrica, sino prdctica. Es en la
praxis que el hombre debe demostrar la verdad, es decir, la rea-
lidad y el poder, el cardcter terreno de su pensamiento. La dis-
puta sobre la realidad o no realidad del pensamiento aislado de
la praxis es una cuestién puramente escoldstica.”
(Marx-Engels, 1977: 12)

Considerando las cosas y los fenémenos en una unidad de
contrarios, en un encadenamiento de relaciones, de modificaciones
y de movimiento continuo, la dialéctica se opone a la metafisica.
La dialéctica admite el reposo y la separacion entre los diversos as-
pectos de lo real como relativos. Sélo el movimiento es absoluto,
pues es constante en todo proceso.

Partiendo del elemento mas simple del sistema de produc-
cion, que es la mercaderia, Marx llega a formular postulados gene-
rales sobre la dialéctica del hombre y de la naturaleza, cumpliendo
con su propdsito de “reflexionar sobre las formas de vida humana”
(Marx, 1980, v.1: 84). Por otra parte, como observa Kosik:

“La estructura de El Capital no es una estructura de categorias
l6gicas que estén subordinadas a la realidad investigada y a su
elaboracion; la realidad cientificamente analizada es la que es
adecuadamente expresada en la articulacion dialéctica, conduci-
da y realizable en una determinada estructura légica correspon-
diente.”

(Kosik, 1969: 162)

Recorriendo las contradicciones del sistema capitalista de
produccién, surgen en su larga investigacion las categorias que
forman el esqueleto de su método, comprendidas como unidad y
oposicién de contrarios, ejemplificadas exhaustivamente: lo simple
versus lo complejo, lo homogéneo versus lo heterogéneo, lo con-
creto versus lo abstracto, lo cuantitativo versus lo cualitativo, la
forma versus el contenido, la esencia versus el fenémeno, lo parti-
cular versus lo general, lo individual versus lo social, la necesidad
versus la libertad, la posibilidad versus la realidad, etc.

En Marx, esas categorias no son reducidas a las leyes fijas
del pensamiento, sino que se constituyen en elementos fundamenta-
les de la explicacién de la transformacion de las cosas. Ya Engels, en
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La dialéctica de la naturaleza (1976), formuld tres “leyes™ genera-
les de la dialéctica:

1) ley de la conversion de la cantidad en cualidad, y viceversa;

2) ley de la interpretacién de los opuestos (ley de la unidad y de la
lucha con los contrarios); ¥

3) ley de la negaci6n de la negacion.

Por la primera se entiende que en la naturaleza las variacio-
nes cualitativas pueden ser obtenidas por medio de variaciones
cuantitativas. La segunda garantiza la unidad y la continuidad de la
transformacién incesante en la naturaleza y en los fenémenos. La
tercera asegura que cada sintesis es, a la vez, tesis de una nueva
antitesis, reproduciendo indefinidamente el proceso.

Extrayendo ejemplos de las ciencias de la naturaleza, Engels
procurd demostrar esas leyes generales. No obstante, las criticas a
esas clasificaciones no tardaron, dado que intentaban reducir una
filosofia de la transformacién en cédigos fijos. ;Habrfa sido Engels
traicionado por el esquema idealista de Hegel, o habria cafdo en
las trampas del positivismo cientificista? Sea como fuere, mads que
leyes, algunos principios generales o caracteristicas de la dialéctica
son hoy aceptados como punto de partida por muchos autores, que
después de Marx y Engels, emprendieron la dificil tarea de expli-
car lo que en ellos estaba apenas en forma embrionaria (Cheptulin,
1982).

2. Principios de la dialéctica

Preferimos hablar de principios mds que de leyes, pues se
trata mucho més de presupuestos filoséficos y aplicables a toda
ciencia, que de leyes cientificas.

1) Principio de la fotalidad: todo se relaciona.

Para la dialéctica, la naturaleza se presenta como un todo coherente
donde los objetos y fenémenos se relacionan entre sf, condicionédn-
dose reciprocamente. El método dialéctico toma en cuenta esa
accién reciproca y examina los objetos y fenémenos buscando en-
tenderlos en una totalidad concreta.

“La comprension dialéctica de la totalidad significa no sélo que
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las partes se encuentran en relacion de interaccion interna y
conexién entre si y con el todo, sino también que el todo no
puede ser petrificado en la abstraccion situada por encima de las
partes, dado que el todo se crea a si mismo en la interaccion de

las partes.”
(Kosik, 1969: 42)

El supuesto basico de la dialéctica es que el sentido de las
cosas no estd en la consideracién de su individualidad sino en su
totalidad, que es, segiin Kosik, la respuesta a la pregunta acerca de
la esencia de la realidad (Kosik, 1969: 34). Es la que Engels llama
ley de interpenetracion de los opuestos, donde todo tiene que ver
con todo —ley de la interaccién o conexion universal- “ley de la
acci6n reciproca de la conexion universal”, como es llamada por
Politzer (1970: 35). Engels inclufa en esa ley la unidad y lucha de
los contrarios:

“Nada es aislado. Aislar un hecho, un fenémeno, y después con-
servarlo por el entendimiento en este aislamiento, es privarlo de
sentido, de explicacion, de contenido. Es inmovilizarlo artificial-
mente, matarlo. Es transformar la naturaleza —a través del en-
tendimiento metaférico— en un cumulo de objetos exteriores unos

a otros, en un caos de fenomenos.”
(Engels, en Lefebvre, 1975: 238)

2) Principio del movimiento: todo se transforma.

La dialéctica considera todas las cosas en su devenir. El movi-
miento es una cualidad inherente a todas las cosas. La naturaleza,
la sociedad, estdn en continua transformacion, jamds establecidas
definitivamente, siempre inacabadas. La causa de esa transforma-
cién es la lucha interna: “la dialéctica no puede entender la totali-
dad como un todo ya hecho y formalizado” (Kosik, 1969: 49). Es
lo que Engels llama ley de la negacion de la negacién, y que
Politzer denomina ley de la transformacion universal y del desarro-
llo incesante, también conocida como ley de la negacion o
traspasaje. Es la ley del movimiento universal. Como observa
Leandro Konder, esa ley...

“.da importancia al hecho de que el movimiento general de la
realidad tiene sentido, quiere decir, no es un absurdo, no se
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agota en condiciones irracionales, ininteligibles, ni se pierde en
la eterna repeticion del conflicto entre tesis y antitesis, entre
afirmaciones y negaciones. La afirmacion no prevalece como
tal: tanto la afirmacién como la negacidn son superadas y lo que
acaba por prevalecer es una sintesis, es la negacion de la nega-
cion.”

(Konder, 1981: 59).

La vida produce la muerte, el calor sélo puede ser entendido en
funcién del frio, de lo viejo nace lo nuevo,

3) Principio de la transformacion cualitativa.

La transformacion de las cosas no se realiza en un proceso circular
de eterna repeticion, una repeticion de lo viejo. Transformaciones
cualitativas pueden operarse por el circulo de elementos cuantitati-
VOs.

“El ejemplo cldsico es el del agua: cuando estd al fuego la tem-
peratura se eleva progresivamente, elevacion que constituye una
variacion cuantitativa; pero llega un momento en que, perma-
neciendo la temperatura constante, se produce un fenémeno cua-
litativamente diferente, el de ebullicion.”

(Foulguie, 1974: 62)

Es lo que Engels llama ley de la conversién de la cantidad en
calidad, y viceversa, o seguin otros, ley de los saltos. A partir de
cierto umbral de transformaciones cuantitativas se da el pasaje de
la cantidad a la calidad. Por ejemplo, gradualmente una pequefia
aldea podrd transformarse en una gran ciudad.

4) Principio de la contradiccion: unidad y lucha de los contrarios.
La transformacion de las cosas sélo es posible porque en su propio
interior coexisten fuerzas opuestas tendiendo simultdneamente a la
unidad y a la oposicién. Es lo que se llama contradiccion, que es
universal, inherente a todas las cosas materiales y espirituales. La
contradiccion es la esencia o la ley fundamental de la dialéctica.

En ese cuarto principio se detuvieron los investigadores de la
dialéctica en el siglo XX, desarrollando lo que Engels habia apenas
iniciado. Los elementos contradictorios coexisten en una realidad
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estructurada, no pudiendo existir uno sin el otro. La existencia de
los contrarios no es absurdo l6gico; se funda en lo real.

Por la propia dindmica de las contradicciones existentes en
cada fenémeno o cosa, cada uno de los dos aspectos contradictorios
tiende a transformarse en su contrario, dentro de determinadas
condiciones.

“Ia unidad (coincidencia, identidad, equivalencia) de los opues-
tos es condicional, temporal, transitoria, relativa. La lucha de los
opuestos que se excluyen mutuamente es absoluta, como el desa-

rrollo del movimiento.”
(Lenin, 1973: 344)

Esos principios pueden ser aplicados tanto a la materia como
a la sociedad humana y a nuestros propios conocimientos. Por eso
la dialéctica podria ser subdividida en tres niveles, como muestra
Ernest Mandel (1978: 116):

a) la dialéctica de la naturaleza, enteramente objetiva, o sea, inde-
pendiente de la existencia de proyectos, de intenciones o de moti-
vaciones de los hombres;

b) la dialéctica de la historia, largamente objetiva como punto de
partida, pero en la cual los hombres pueden intervenir con un
proyecto nuevo de sociedad, cuya realizacion concreta estd ligada
a condiciones materiales, objetivas, preexistentes e independientes
de la voluntad de los hombres; y

¢) la dialéctica del conocimiento, resultado de una interaccién
constante entre los objetos a conocer y la accion de los sujetos
que procuran comprenderlos.

;Qué consecuencias traerfa la dialéctica para la ldgica, es de-
cir, para la estructura y funcionamiento de los procesos mentales?
Esa cuestién parece haber generado errores groseros en la propia
historia del marxismo, marcadamente bajo el stalinismo, que inten-
(6 trazar mecdnicamente un corte epistemolégico entre lo que lla-
ma ciencia burguesa y ciencia proletaria, y entre la l6gica formal y
la 16gica dialéctica.

Es preciso reconocer con el eminente fildsofo brasilefio Alva-
ro Vieira Pinto (1969: 72) que “la 16gica formal es la légica de la
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metafisica, as{ como la l6gica dialéctica es la lGgica de la dialécti-
cg", y es a partir de esto que podemos comprender tanto la distin-
cién como la complementariedad de las dos l6gicas. El principio
que las distingue fundamentalmente es la contradiccion. Mientras
la ldgica dialéctica parte del principio de la contradiccién, la légi-
ca formal parte de su opuesto, o sea, de la no-contradiccion. Por-
que la primera concibe los objetos y fenémenos en movimiento, en
tanto que la segunda lo hace estdticamente.

. Partiendo del principio de que las cosas y fendmenos son es-
ltétlcos, una cosa permanece siempre igual a si misma (ley de la
identidad), una cosa que no puede ser igual a otra (ley de la no-
contradiccién), y es una cosa o ¢s otra (ley del tercero excluido).
Esa lGgica es ciertamente vdlida y verdadera si, metodolégicamen-
te, colocamos entre paréntesis el movimiento, si estudiamos los
fenomenos de manera enteramente aislada.

“Si es profundizada, la légica formal no prohibe el pensamiento
dialéctico. Al contrario, muestra su posibilidad, se abre a su exi-
gencia, su esfera, su trayecto: funda la necesidad de ese pensa-
miento. La ldgica formal remite a la dialéctica, por la mediacion
de la l6gica. Después, ese movimiento se invierte, y la logica
formal aparece sélo como reduccion del contenido, abstraccion
e.laborada, elemento neutro (vacio, transparente) de toda inves-
tigacion.”

(Lefebvre, 1975: 238)

Marx y Engels, ejemplificando la ley de la contradiccién en
la historia social, muestran la contradiccién existente entre las
fuerzas productivas y las relaciones de produccion; entre las clases
explotadoras y las clases explotadas; entre la base econdmica y la
superestructura, la politica y la ideologia:

“Al llegar a una determinada fase del desarrollo, las fuerzas
productivas materiales de la sociedad se chocan con las relacio-
nes de produccion existentes, o, lo que no es mds que su expre-
sion juridica, con las relaciones de propiedad dentro de las cua-
les se desarrollaron hasta alli. Dada la forma de crecimiento de
las fuerzas productivas, estas relaciones se convierten en obs-
tdculos para ellas, y se abre, asi, una época de revolucion social.
Al cambiar la base econdmica, se revoluciona, mds o menos
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rdpidamente, toda la inmensa superestructura erigida sobre

ella.”
(Marx-Engels, 1977a, 1: 301)

Estudiando la estructura econémica de la sociedad capitalista,
Marx concluye que la contradiccion bisica de esta sociedad es la
contradicci6n entre el cardcter social de la produccion y el cardcter
privado de la propiedad. Ademds de ese cardcter general de la con-
tradicci6n, su universalidad y la existencia de una contradiccion
principal, existen en el interior de cada etapa del proceso de desa-
trollo de cada cosa o fenémeno, contradicciones especificas o par-
ticulares.

Como sefiala Mao Tsé-Tung (1979: 30) en su estudio Sobre
la contradiccidn, para hacer aparecer la esencia de cada proceso es
necesario hacer aparecer el cardcter especifico de los dos aspectos
de cada una de las contradicciones de este proceso (el aspecto prin-
cipal y el aspecto secundario de cada contradiccién), verificar la ac-
cién reciproca de los polos opuestos de la contradiccion, y la ac-
cién del conjunto de las contradicciones que envuelven cada fend-
mMeno o cosa.

En cada proceso de desarrollo de un fenémeno o cosa existe
siempre una contradiccion que €s la principal, cuya existencia de-
termina la existencia de otras. Y en la contradiccién principal exis-
te un aspecto principal y otro necesariamente secundario. El prin-
cipal es el que representa el papel dominante en la contradiccion.

3. El método dialéctico

Esos principios de la dialéctica no surgieron a priori. Son fru-
to de una lenta maduracién y del propio desarrollo de las ciencias
modernas. En Marx surgen después de un andlisis exhaustivo del
modo de producci6n capitalista, consecuencia de un andlisis cien-
tifico, como él mismo afirma (Marx, 1980, v.1: 84). Sélo después
de concluido el trabajo Marx puede evidenciar esos principios y
categorias, mostrar el camino (método) que recorrid, su mé-todo
natural, concreto, no abstracto.

Su total desprecio por el academicismo se revela al no anun-
ciar en su prefacio de la primera edicién alemana (1867) de El
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Capital el tratamiento que iria a dar al tema del proceso de produc-
cién del capital. S6lo en el posfacio de la segunda edici6n alemana
(1873), después de haber sido llamado por algunos criticos comtis-
tas el mayor filésofo idealista, presenta sucintamente los fundamen-
tos dialécticos de su método:

“Es necesario, sin duda, distinguir formalmente, el método de
exposicion del método de investigacién. La investigacion ha de
apoderarse de la materia, en sus pormenores, de analizar sus
diferentes formas de desarrollo, y de indagar la conexion intima
que hay entre ellas. S6lo después de concluido el trabajo se pue-
de describir, adecuadamente, el movimiento real. Si esto se con-
sigue, quedard espejada, en el plano ideal, la vida de la realidad
investigada, lo que puede dar la impresién de una construccion a
priori.”

(Marx, 1980, v.1: 16)

Distingue formalmente método de exposicion de método de
investigacion. La exposicién es consecuencia de una investigacion
anterior de las formas de desarrollo y de las conexiones existentes
entre ellas. Marx es el primer investigador en adoptar, en forma
sistemndtica, el método dialéctico.

“Al estudiar una determinada realidad objetiva, analiza, me-
todicamente los aspectos y los elementos contradictorios de esta
realidad. Considerando, por lo tanto, todas las nociones anta-
génicas hasta entonces en curso, pero cuyo tenor nadie sabia
todavia discernir. Después de haber sido distinguidos los as-
pectos o los elementos contradictorios, sin tratar con negligencia
sus vinculaciones, sin olvidar que se trata de una realidad, Marx
la reencuentra en su unidad, es decir, en el conjunto de su mo-
vimiento."

(Lefebvre, 1974: 34)

Por método de investigacion Marx entiende una apropiacién
pormenorizada de la realidad estudiada: es el andlisis que colocar4
en evidencia las relaciones internas, cada elemento en si. Cada ob-
jeto de andlisis requiere de una manera especifica de abordaje, de-
terminada por el propio objeto; cada periodo histérico posee sus
propias leyes. Por eso el andlisis que se hace en filosoffa no se em-
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pleard automdticamente a todas las ciencias. El andlisis detallado
de una cosa o fenémeno evidenciard las leyes particulares que ri-
gen su inicio, desarrollo y fin.

Por método de exposicién, Marx entiende la reconstitucién,
la sintesis del objeto o fenémeno estudiado, como un proceso in-
verso, opuesto al primero, de tal forma que el lector imagina que el
autor la construy6 a priori. En la exposicion, el objeto se revela
gradualmente, segtin sus propias peculiaridades.

En relacién a la forma de exposicién del proceso de produc-
cién capitalista, Marx observa lo siguiente, en el capitulo 1 del Li-
bro III de El Capital:

“Las formas del capital que vamos a exponer en este libro nos
aproximan paulatinamente a la forma bajo la cual él se mani-
fiesta en la sociedad, en su superficie, como se podria decir, en
la accion reciproca de los diversos capitales, en la concurren-
cia y en la conciencia comiin de los propios agentes de produc-
cion.”

(Marx, 1980, v.1: 30)

Por medio del método dialéctico, el fenémeno o cosa estudia-
da se presenta al lector de tal forma que puede aprehenderlo en su
totalidad. Para eso son necesarias aproximaciones sucesivas y cada
vez mds abarcadoras. Eso lo tornard accesible. En la carta que Karl
Marx escribié desde Londres el 18 de marzo de 1873, al ciudadano
francés Maurice La Chatre, insistia en que tornar su obra “accesi-
ble a la clase trabajadora” era para €] “motivo que dominaba cual-
quier otro”. Sin embargo, advertia enseguida, su método de andlisis
y de exposicién —“método que utilicé y que todavia no fuera aplica-
do a los problemas econémicos”~ no dejaba de tornar la lectura
“bastante ardua”. Y concluia:

“..contra esa desventaja nada puedo hacer, a no ser, prevenir'y
avisar a los lectores ansiosos por la verdad. No existe ruta real
para la ciencia, y sélo tienen probabilidad de llegar a sus cimas
luminosas aquellos que no temen enfrentar el cansancio para
andar por veredas escarpadas.”

(Marx, en Althusser, 1979, v.1: 7)
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Como observa Henri Lefebvre (1974: 35-36), antes de Marx
muchos filésofos ya habian contribuido decisivamente a la formu-
lacién del método dialéctico, entre ellos Descartes, Kant y Augusto
Comte. Sin embargo, a todos ellos se les escapé la importancia de
la contradiccién inherente a todos los fenémenos, hechos y cosas:
lo positivo y lo negativo, el proletariado y la burguesia, el ser y el
no-ser. Hegel la descubrié y Marx la profundiz6.

La diferencia, en este particular, entre Hegel y Marx, es que
el primero define abstractamente la contradiccién general de la his-
toria y de la naturaleza, considerando el movimiento s6lo como una
transformacién légica de las ideas; y Marx, al contrario...

“..afirma que la idea general, el método, no dispensa la apre-
hension en si misma de cada objeto; el método proporciona sélo
una guia, un cuadro general, una orientacion para el conoci-
miento de cada realidad. En cada realidad, precisamos aprehen-
der sus contradicciones peculiares y su movimiento peculiar, in-
terno, su cualidad y sus transformaciones bruscas. La forma l6-
gica del método debe, pues, subordinarse al contenido, al objeto,
a la materia estudiada. Permite abordar eficazmente su estudio,
captando el aspecto mds general de esta realidad, pero jamds
sustituye la investigacion cientifica por una construccién abs-
tracta.”

(Lefebvre, 1974: 38)

Al mismo tiempo en que avanza, a partir de la critica de
Hegel, Marx se opone al materialismo vulgar o metafisico, princi-
palmente en la forma antidialéctica de filosofar de Ludwig
Feuerbach, que no consigue considerar el mundo como proceso,
como materia comprometida en el desarrollo incesante. El pensa-
miento de Feuerbach, que Marx en sus conocidas Tesis sobre
Feuerbach considera vulgar y mecanicista, estd todavia presente
hoy en la posicién dogmitica de la dialéctica que lleva al sectaris-
mo. El dogmatismo se satisface con ideas generales, eslogans mi-
tificados en funcién de los cuales esquematiza toda la realidad.
Toda discusién, todo debate, toda critica se torna imposible. La
dialéctica mitificada se torna metafisica. Como dice Politzer (1970:
56):
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“El sectario razona como si él mismo hubiese aprendido todo de
una sola vez. Se olvida que no nacemos revolucionarios; nos tor-
namos revolucionarios. Se olvida que también tiene mucho que
aprender. Siendo asi, ;no deberia encolerizarse mucho mds con-
sigo mismo que con los otros? El verdadero revolucionario es
aquel que, como dialéctico, crea las condiciones favorables al
advenimiento de lo nuevo”.

Obsérvese que Politzer escribi6 esto en 1935. En nuestros
dfas, la dialéctica y el método dialéctico han sido muchas veces
entronizados en el mundo capitalista, reducidos a productos de
consumo, donde pequefios grupos elogian sus virtudes revoluciona-
rias. El método dialéctico reducido a férmulas hechas, a esquemas
marginados, sélo se ird vaciando, generando expectativas que no
corresponden a lo que realmente es. Como afirma Leonardo Kon-
der (1981: 60), “los principios de la dialéctica se prestan mal a
cualquier codificacién”.

Presentar lo que podria ser llamado reglas prdcticas del mé-
todo dialéctico representa siempre un riesgo de simplificacion. Sin
embargo, atendiendo al cardcter diddctico de nuestro estudio, asu-
mimos ese riesgo y presentamos un resumen de esas reglas como
aparecen en Henri Lefebvre, en su Légica formal, logica dialéctica
(1975: 241), recordando que se trata mucho mds de una orienta-
cién que de normas rigidas y definitivas. Esas “reglas pricticas”
son las siguientes:

1) Dirigirse a la propia cosa. Por consiguiente, andlisis objetivo.

2) Aprehender el conjunto de las conexiones internas de la cosa, de
sus aspectos, su desarrollo y movimiento.

3) Aprehender los aspectos y momentos contradictorios, la cosa
como totalidad y unidad de los contradictorios.

4) Analizar 1a lucha, el conflicto interno de las contradicciones, el
movimiento, la tendencia, lo que tiende a ser y lo que tiende a ca-
er en la nada.

5) No olvidar que todo estd ligado a todo y que una interaccion in-
significante, en determinado momento, puede tornarse esencial en
otro momento o bajo otro aspecto.

6) No olvidar de captar las transiciones de los aspectos y contradic-
ciones, pasajes de unos a otros, transiciones en el devenir.
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7) No olvidar que el proceso de profundizacion del conocimiento
—que va del fenémeno a la esencia y de la esencia menos profun-
da a la més profunda- es infinito. Jamds estar satisfecho con lo
obtenido. ‘

8) Penetrar, por lo tanto, mas adentro que la simple coexistencia
observada, penetrar siempre mds profundamente en la riqueza del
contenido, aprehender conexiones y el movimiento. -

9) En ciertas fases del propio pensamiento, éste deberd transfor-
marse, superarse, modificar o reflejar su forma, reexaminar su
contenido, retomar sus momentos superados, reverlos, repetirlos,
pero s6lo aparentemente, con el objetivo de profundizarlos me-
diante un paso atrds rumbo a sus etapas anteriores y, a veces,
hasta el rumbo de su punto de partida.

Y finaliza Henri Lefebvre (1975: 241) afirmando que:
“El método dialéctico, de ese modo, se revela al mismo tiempo
riguroso, ya que se une a principios universales, y lo mds fecun-
do, capaz de detectar todos los aspectos de las cosas, incluyendo
los aspectos mediante los cuales las cosas son vulnerables a la
accion.”

4. Dialéctica y verdad

Cuando la dialéctica se torna moda y sus defensores la pre-
sentan como soluci6n para todos los problemas, mitificindola, ig-
norando las condiciones concretas de cada cosa o fenémeno, enton-
ces el sectarismo retorna y la dialéctica pierde sentido.

“La dialéctica mitificada se torné moda en Alemania, porque
parecia sublimar la situacion existente. Pero, en su forma racio-
nal, causa escdndalo y horror a la burguesia y a los portavoces
de su doctrina, porque su concepcion de lo existente, afirmdndo-
lo encierra, al mismo tiempo, el reconocimiento de la negacion y
de su necesaria destruccion; porque aprehende, de acuerdo con
su cardcter transitorio, las formas en que se configura el deve-
nir; porque, en fin, por nada se dejé imponer, y es en su esen-

cia, critica y revolucionaria.”
(Marx, 1980, v.1: 17)
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Marx nos dice que su critica de la economia politica repre-
senta el punto de vista del proletariado, como la economia cldsica
representa el punto de vista de la burguesia. Jamas escondi6 la
perspectiva de clase que orienté sus investigaciones.

“[Marx] considera su ciencia como revolucionaria y proletaria y,
como tal, opuesta y superior a la ciencia cldsica conservadora y
burguesa de los economistas cldsicos. El corte entre Marx y sus
predecesores es para él un corte de clase en el interior de la
historia de la ciencia econdmica.”

(Lowy, 1978: 21)

Gramsci, como Marx, alerta sobre una nueva mitificacién de
la dialéctica reducida a “un proceso de evolucién reformista”
(Gramsci, 1968: 253), refiriéndose a la tentativa de debilitamiento
de la dialéctica como teoria de las contradicciones. La filosofia de
Marx jaméds fue una tentativa de resolver pacificamente las contra-
dicciones existentes en la historia y en la sociedad.

¢(Es la dialéctica una teorfa particular de la ciencia y del co-
nocimiento que apunta Unicamente a dar sustento al proyecto socia-
lista que con su realizacién o fracaso tenderfa a desaparecer? ;O,
por el contrario, es un instrumento vélido, por encima de cualquier
ideologia, para alcanzar la verdad? Esas cuestiones fueron amplia-
mente discutidas dentro del marxismo, y la objecion que se plantea
es siempre la misma: si la dialéctica representa el punto de vista
del proletariado, ;c6mo evitar entonces el relativismo? ;C6mo con-
ciliar ese cardcter partidario con el conocimiento objetivo de la
verdad? ;Cémo evitar aquello que Michael Lowy (1978: 31) llamo
“noche relativista”, en que todos los gatos son pardos, y acabamos
por negar la posibilidad de un conocimiento objetivo de la verdad?

Pregunta Lowy: ;por qué Marx, Lenin, Gramsci, Mao Tsé-
Tung y otros escogieron el punto de vista del proletariado? Y €l
mismo responde (Lowy, 1978: 34):

“..porque el proletariado, clase universal cuyo interés coincide
con el de la gran mayoria, y cuya finalidad es la abolicién de
toda dominacion de clase, no estd obligado a ocultar el conteni-
do histérico de su lucha; es, por consiguiente, la primera clase
revolucionaria cuya ideologia tiene la posibilidad objetiva de ser
transparente.”
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Y concluye, dos pdginas después:

“El punto de vista del proletariado no es una condicion sufi-
ciente para el conocimiento de la verdad objetiva, pero es el que
ofrece mayor posibilidad de acceso a esa verdad. Porque la
verdad es para el proletariado un medio de lucha, un arma in-
dispensable para la revolucion. Las clases dominantes, la bur-
guesia =y también los burdcratas en otro contexto— tienen ne-
cesidad de mentiras para mantener su poder. El proletariado
revolucionario tiene necesidad de verdad.”

(Lowy, 1978: 36)

...y de “transparencia”, diria Mijail Gorbachov (1987).

El filésofo brasilefio Caio Prado Jr. advierte a su lector de
Dialéctica del conocimiento (1952) que para comprender la dialé-
ctica es preciso pensar dialécticamente. Al contrario, otro filésofo
brasilefio, Gerd Borheim (1977: 13), afirma que “desde el punto de
vista histérico, considerado en su génesis, la dialéctica es pertinen-
te a la metafisica”. Borheim reivindica el derecho de pensar la dia-
léctica metafisicamente, y critica a Engels por concebir la dialéctica
a través de leyes y oponer diametralmente la metafisica a la dialéc-
tica. Gramsci supera esa polémica concibiendo la dialéctica como
una filosoffa de la praxis, un nuevo modo de pensar, y no una vieja
técnica retérica que “sélo era litil para crear un conformismo cul-
tural y un lenguaje de conversacién entre literatos™ (Gramsci, 1968:
7).

La concepci6n dialéctica de Gramsci representa hoy en el
Tercer Mundo una nueva arma de lucha, porque no polemiza, pero
sirve a la elaboracién del pensamiento critico y autocrftico, y al
cuestionamiento de la realidad presente. Como dice el pensador
yugoslavo Mihailo Marcovic (1968: 11), el pensamiento dialéctico
sirve para descubrir los limites y desenmascarar “todo lo que busca
detener el desarrollo”.

La dialéctica, contraria a la metafisica, es cuestionadora, con-
testataria. Exige constantemente el reexamen de la teorfa y la cri-
tica de la préctica. Si es verdad que la teoria nace de la préctica y

| con ella camina dialécticamente, intentando establecer “la debida
relacién entre lo existente y lo posible, entre el conocimiento del
presente y la vision del futuro” (Marcovic, 1968: 13), el modo dia-
léctico de pensar encontrard, entre los pensadores que se compro-
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metan con el punto de vista del oprimido, una gran posibilidad de
desarrollarse y colocarse, cada vez mads, al servicio de toda la hu-
manidad.

Concebir dialécticamente el mundo no garantiza una actitud
revolucionaria o progresista. Podemos distinguir una concepcion de
izquierda de una actitud de izquierda (aunque reconociendo todas
las reservas que esas expresiones tienen hoy en un mundo comple-
jo, que no puede ser dividido en dos partes). En el interior del pen-
samiento marxista esa distincién parece clara. Ciertas distorsiones
tornan el marxismo no un instrumento revolucionario, sino un ins-
trumento conservador. Entre esas distorsiones estd el llamado mar-
xismo académico, mecanicista y vulgar, destituido de sentido revo-
lucionario y sirviendo, muchas veces, para exhibir erudicion.

Ese sesgo es particularmente notable entre ciertos economis-
tas marxistas que excluyen cualquier visién social y educacional de
la obra de Marx, reduciéndola a una economia técnica. Para esos
economistas que —dice el educador y politico brasilefio Wagner
Rossi (1978, v.1: 126)— “separan su economia de la totalidad de lo
social (...), los educadores deberian atenerse al desarrollo de las
metodologias educacionales”.

Al contrario, Marx y Engels jamds negaron la importancia de
la totalidad de lo social, y ya en su época reconocieron que algunos
de sus seguidores daban a lo econémico mas importancia de la que
realmente tenia. Movidos por la polémica que deberian mantener
con sus adversarios, ellos precisaban confrontar lo fundamental
contra la ideologia burguesa, faltindoles tiempo para evidenciar
otras dimensiones, como el papel de las superestructuras en los
cambios estructurales que, més tarde, seria la principal preocupa-
ci6n de Gramsci.

La dialéctica se opone necesariamente al dogmatismo, al re-
duccionismo, por lo tanto es siempre abierta, inacabada, superdndo-
se constantemente. Todo pensamiento dogmitico es antidialéctico.
El marxismo académico, reduciendo a Marx a un codigo y trans-
formando su pensamiento en ley, sin agregarle nada, es por esto
antidialéctico. La critica y autocritica, por el contrario, son revolu-
cionarias. Es asi que debemos entender la advertencia de Lenin de
que el marxismo es una gufa para la accion y no un dogma.

Con las transformaciones ocurridas en el Este Europeo al fi-
nal de la década del 80, muchas creencias en el socialismo fueron
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sacudidas, y el marxismo sufri6 un duro golpe. Muchos intelectua-
les marxistas cambiaron de credo porque, en verdad, para ellos, el
marxismo no pasaba de un credo. Sin embargo, los que buscan en
las investigaciones desarrolladas por Marx un alimento para su
esperanza, no se estremecieron con el fin del socialismo real. Las
ideas son vestimentas provisorias de la verdad. Lo que cuenta es la
praxis. El fracaso politico-econémico de una realizacién concreta
del pensamiento marxista no invalida su perspectiva antropoldgica
de construccién de una sociedad solidaria.

Capitulo II

Critica a la educacion
burguesa

La dialéctica puede inspirar una pedagogia. ;Qué seria una concep-
ci6n dialéctica de la educacién? No se trata tanto de definir en qué
consiste esa concepeion, sino de mostrar ¢como surgid y se desarro-
116, cudles son hoy sus principales temas, y c6mo aparece en el
conflicto de las pedagogfas actuales,

No planteamos recuperar toda la historia de la educacion a
partir de la dialéctica, pues tendrfamos asi el punto de vista de la
dialéctica, o mejor dicho, una lectura dialéctica de lo que fue la
educacién hasta hoy. Es lo que hizo, por ejemplo, el gran filésofo
e historiador argentino Anibal Ponce (1981), mostrando cémo la
educacién, en tanto fenémeno social ligado a la superestructura,
s6lo puede ser comprendida mediante el andlisis socio-econémico
de la sociedad que la mantiene. Pero éste es apenas un punto de
vista de la dialéctica frente a la historia de las prdcticas pedagdgi-
cas y de los sistemas educacionales. El mérito de Anibal Ponce estd
justamente en poner en evidencia el principio de la dialéctica de la
relacién entre la conciencia y la estructura econdémica, mostrando
¢6mo la lucha por el derecho a la educacion y a la cultura acompa-
fi6 la lucha por los demds derechos. En fin, que la educacién no
estd separada de la lucha de clases.

No se trata de sistematizar el pensamiento de Marx y Engels
sobre la educacién, como lo hizo Roger Dangeville (Marx-Engels,
1977), o de Gramsci, como lo hicieron Bréccoli (1977), Manacorda
(1977) y Lombardi (1971); no se trata, tampoco, de repensar la his-
toria de la pedagogia a partir de los principales trazos de la dialéc-




48 MOACIR GADOTT]

tica, o de mostrar la formacion de lo que podria llamarse una peda-
gogia dialéctica, o pedagogia del trabajo, ni saber lo que piensan
respecto de la educacién los socialistas. Serfa el punto de vista de
la dialéctica frente a la historia del pensamiento pedagégico de los
dialécticos.

uatro autores se destacaron en ese trabajo. El primero es
30gdan)Suchodolski. En su libro La pedagogia y las grandes co-
rrientes filosdficas, publicado en Francia en 1960, estudia la natu-
raleza de la problemética pedagdgica, colocando en oposicion, en
la historia de las ideas pedagégicas, la pedagogia de la esencia, li-
gada a la tradicién racionalista o cristiana (Platén, Agostino, To-
més de Aquino, los jesuitas, Comenius, Kant, Fichte), y la pedago-
gia de la existencia (Rousseau, Kierkegaard, Nietzsche).

Sin embargo, recién en 1961, con la publicacién de su estu-
dio Teoria marxista de la educacién, Suchodolski expone los fun-
damentos de la teorfa marxista de la educacién y de la cultura. Se
preocupa fundamentalmente por encontrar el camino de la educa-
ci6n socialista en Polonia, sin negar, por un lado, los progresos
alcanzados por las ciencias pedagégicas —patrimonio comiin del
mundo entero— en la época burguesa, y sin dejar de responder, por
otro lado, a los problemas que la nueva sociedad planteaba a la
educaci6n. Defiende la tesis de que la pedagogia socialista es la
prolongacién de un desarrollo histérico de la teoria y de la préctica
de la educacién, resolviendo los problemas y conflictos que la edu-
cacién burguesa idealista planteaba a la sociedad actual. En primer
lugar, expone la teorfa pedagégica de Marx y Engels, su cardcter
filoséfico y cientifico, y, seguidamente, explicita el papel de la ac-
tividad humana, del trabajo, en la educacién, y la importancia que
la revolucién socialista tuvo para el desarrollo de la educacion.

Mario Alighiero Manacorda (1969) procura demostrar la
existencia de una concepcién marxista de la educacion que €l dis-
tingue de la concepcién basada en la tradicion marxista, como se
desarroll6 en los paises socialistas. Comienza examinando los tex-
tos de Marx que hablan explicitamente de la educacion. A pesar de
no haber sido numerosos, ¢l atribuy6 a esos textos gran importan-
cia, considerando que han sido escritos de modo coherente a lo lar-
go de 30 afios, y que coinciden con las etapas cruciales de los tra-
bajos de Marx y de la propia historia del movimiento de los traba-
jadores. Desarrolla particularmente los conceptos de trabajo y de
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omnilateralidad, confrontando el pensamiento de Marx y el de
Gramsci con las pedagogias modernas.

El tercero, incuestionablemente uno de los pioneros en el es-
tudio de las principales fuentes de la pedagogia socialista, es Maurice
Dommanget (1972), quien en forma diddctica y clara procura tra-
zar la historia del pensamiento pedagégico socialista, proporcio-
nando abundante informacién sobre dieciocho autores, incluyendo
bibliografia y referencias que estimulan a los nuevos investigadores
a continuar en la biisqueda de las raices de la educacién socialista.

Ese desafio fue aceptado por Wagner Rossi. Su Pedagogia
del trabajo (1981), como el mismo Rossi afirma desde el prefacio
del primer volumen, “recupera en la historia de la educacion las
contribuciones que, por no atender los intereses de los dominado-
res, fueron oscurecidas, relegadas a segundo plano, o enteramente
olvidadas” (Rossi, 1981: 11). Basdandose en la obra de Dommanget,
identifica las raices de la educacién socialista tratando las propues-
tas pedagégicas revolucionarias desde los pensadores utGpicos hasta
Lenin. El segundo volumen “se inicia con la implantacién del pri-
mer gobierno revolucionario socialista, en 1917, y discute algunos
de los caminos seguidos por la educacién revolucionaria hasta
nuestros dias. En €l son discutidas algunas de las sintesis mds de-
sarrolladas de la educacién socialista, de Pistrak a Makarenko, con
la escuela del trabajo en la Unién Soviética, hasta la pedagogia
dialégica y problematizadora de Paulo Freire” (Rossi, 1981, v.2: 9).

Reconocemos la gran importancia de esos y otros autores en
la formulacion de una concepcién dialéctica de la educacién. Pre-
tendemos, sin embargo, seguir otro camino. Mds que una exposi-
ci6n sistemdtica de la concepcién que Marx o los marxistas tienen
de la educacién, nos interesa proseguir la exposicién, respondiendo
a ciertas preocupaciones que se traducen en preguntas tales como:
;puede la dialéctica inspirar una concepcién de la educacion? jcud-
les serfan los rasgos fundamentales de esa concepcion? jen qué se
distingue la concepcion dialéctica de la concepcion burguesa de la
educacién? jexiste en la dialéctica marxista una concepcion parti-
cular de hombre y de sociedad que dimensiona un proyecto peda-
gogico?

Esas y otras cuestiones serdn enfrentadas partiendo de donde
habfamos interrumpido la discusion de la dialéctica, y buscando su
prolongacion pedagdgica.
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1. El trabajo como principio antropolégico

Marx no se consideraba un filésofo, en el sentido tradicional
del término. pero tampoco su obra puede ser considerada tnica-
mente como una teorfa critica pura, pues en ella no existe s6lo cri-
tica o pura especulacion. Su teoria supone, igualmente, una nueva
antropologia. Para €1, el hombre no es un dato acabado. El hombre
se produce a si mismo, se determina, al colocarse como un ser en
transformacién, como ser de la praxis. El desarrollo del hombre en
su totalidad sélo se da, para Marx, con la superacion de la aliena-
cién provocada por el antagonismo de las clases. Por eso dice que
el hombre se encuentra todavia en su propia pre-historia (Marx-
Engels, 1977a, v.1: 302).

Es por medio de la praxis revolucionaria —como afirma en la
“III Tesis sobre Feuerbach”— que el hombre se transforma a si
mismo, o, como dirfa Bogdan Suchodolski (1972), da una esencia
a su existencia inacabada. Otras veces Marx llama a esa actividad
de formaci6n del hombre practica social o del trabajo social, distin-
guiéndola —sin separarla— de la llamada praxis productiva:

“La doctrina materialista sobre la alteracion de las circunstan-
cias y de la educacion olvida que las circunstancias son altera-
das por los hombres y que el propio educador debe ser educado.
Ello debe, por eso, separar la sociedad en dos partes, una de las
cuales es colocada por encima de la sociedad. La coincidencia
de la modificacion de las circunstancias con la actividad humana
o alteracion de si misma sélo puede ser aprehendida y compren-
dida racionalmente como praxis revolucionaria.”

(Marx-Engels, 1977: 12)

Para Marx, educador y educando se educan juntos en la |
praxis revolucionaria, por intermedio del mundo que transforman.

Esa praxis debe ser entendida como trabajo social, o simplemente
como trabajo. La reeducacién de los educadores se torna una ex-
presi6n de la concepcién del mundo, de una nueva antropologia,
cuyo fundamento es el trabajo de transformacion del mundo:

“La manera por la cual los individuos manifiestan su vida refle-
ja exactamente lo que son. Lo que ellos son, coincide, por lo tan-
to, con su produccion, tanto con lo que producen como con la
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manera por la cual producen. Lo que los individuos son, depen-
de, por lo tanto, de las condiciones materiales de su produc-
cion.”

(Marx, 1979: 46)

Esa es la base antropol6gica de la concepcion marxista de la
educacién. El hombre es lo que hace socialmente: no es, se torna.
Se crea a si mismo, por sus actos:

“En la produccion social de la propia existencia, los hombres
entran en relaciones determinadas, necesarias, independientes de
su voluntad; estas relaciones de produccion corresponden a un
grado determinado de desarrollo de sus fuerzas productivas ma-
teriales. El conjunto de esas relaciones de produccion constituye
la estructura econdmica de la sociedad, la base real sobre la
cual se eleva una superestructura juridica y politica, y a la cual
corresponden formas sociales determinadas de conciencia. El
modo de produccion de la vida material condiciona el proceso
de vida social, politica e intelectual.”

(Marx, 1979: 82)

Para Marx, el hombre es el proceso y el producto de sus ac-
tos. Esos actos que construye la humanidad en cada hombre, no
son actos aislados, y no se dan espontdneamente: estdn fntimamen-
te relacionados y condicionados por la accién de cada hombre, de
la naturaleza, de la sociedad y de la historia. En esa totalidad, lo
que une primordialmente a los hombres es la bisqueda de los me-
dios propios para garantizar su existencia. Su praxis es, por lo tan-
to, eminentemente histérica, y la manera por la cual los hombres
se relacionan y buscan preservar la especie es el trabajo. Es por el
trabajo que el hombre se descubre como ser de la praxis, ser indi-
vidual y colectivo, unidad de contrarios.

El debate de las relaciones entre el hombre y la naturaleza es
anterior a Marx. Tres autores fueron criticados, de modo especial,
por Marx, y es en las limitaciones encontradas en esos autores que
basa su concepcién: Baruch Spinoza (1632-1677), quien concebia
la naturaleza como una sustancia totalmente independiente del
hombre; Johann Gottlieb Fichte (1762-1814), quien negaba la au-
tonomia del sujeto al cual llama conciencia de si mismo, frente a la
naturaleza; y Friedrich Hegel (1770-1831), quien identifica, en la
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idea, la unidad de la sustancia (naturaleza) y del sujeto.

Para Marx, Hegel no identificd cudl era la relacién entre el
hombre y la naturaleza porque le faltaba un método histérico de
investigacién, permaneciendo en la pura especulacién metafisica.
El punto de partida, dice él, no es ni la sustancia, como piensan los
materialistas vulgares, ni la conciencia de si mismo, como piensan
los idealistas. El punto de partida es el trabajo humano. El hombre
es asi un ser al mismo tiempo auténomo y social.

Oponiéndose a la naturaleza, el hombre desarrollé sus pro-
pias fuerzas. Negando la naturaleza produce la cultura y humaniza
la naturaleza.

“El hombre sélo puede desarrollarse a través de contradiccio-
nes; por lo tanto lo humano sélo puede constituirse a través de
lo inhumano, en un comienzo se encuentra mezclado para dis-
tinguirse enseguida por medio de un conflicto y dominarlo para

la resolucion de ese conflicto.”
(Lefebvre, 1974: 46)

La existencia de la naturaleza fuera del hombre es un dato
objetivo, pero esto no puede ser comprendido sin él. De la misma
forma, el hombre no se comprende separado de la naturaleza.

“El hombre, por lo tanto, sélo se desarrolla en conexion con es-
to otro que él trae en si mismo: la naturaleza. Su actividad sélo
se realiza y prosigue (avanza) haciendo surgir del seno de la na-
turaleza un mundo humano. Es el mundo de los objetos, de los
productos de la mano y el pensamiento humano [...). En el de-
curso de su desarrollo, el hombre se expresa y se crea a si mis-
mo de esto otro, que son las innumerables cosas moldeadas por
él. Tomando conciencia de si mismo, en calidad de pensamiento
humano o de individualidad, el hombre no puede separarse de
los objetos, bienes y productos. Si se distingue de ellos y hasta se
les opone, tal hecho sélo es posible en una relacion dialéctica:
en una unidad [...). El hombre sélo se torna humano por la crea-
cién de un mundo humano. En su obra y por su obra, el hombre
se torna él mismo, sin confundirse con ella y sin embargo sin se-

pararse de ella.”
(Lefebvre, 1974: 50-52)

Es s6lo en esta dialéctica hombre/mundo, en la que el hom-
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bre se opone a la naturaleza, donde desarrolla sus propias capaci-
dades, fuerzas y sentidos. Y es en la medida en que desarrolla sus
fuerzas subjetivas, que domina la naturaleza. Esta ciertamente es
exterior al hombre, pero no puede ser comprendida sin él. Lo que
sabemos de la naturaleza es el resultado de una actividad practica
y tedrica, una lucha entre el hombre y la naturaleza: la humani-
zacion de la naturaleza se realiza por la naturalizacion del hombre.

El trabajo realiza al hombre, pero puede también alienarlo.
Marx, explicando la formacion de la plusvalia —suplemento del tra-
bajo que el capitalista no remunera y que es su fuente de lucro, es
decir, de acumulaci6n de capital-, elabora el concepto de trabajo
productivo diciendo que hasta ahi habia sido estudiado en abstrac-
to, “independiente de sus formas histéricas” (Marx, 1980, v.1:
583).

“En el modo de produccion capitalista, el trabajador no produce
para si, sino para el capital, por eso no es suficiente que él sélo
produzca. Tiene que producir plusvalia. Sélo es productivo el
trabajador que produce plusvalia para el capitalista, sirviendo
asi a la auto-expansion del capital [...]. Ser trabajador productivo

no es ninguna felicidad, sino azar.”
(Marx, 1980, v.1: 584)

La conceptualizacién técnica de Marx sobre lo que es el tra-
bajo productivo no deja dudas. Sin embargo, una definicién de lo
que es trabajo productivo desde el punto de vista de la calidad del
trabajo y no de la economia implica una definicion de las necesi-
dades humanas y de las necesidades del capital. Aunque sea extre-
madamente dificil definir con exactitud cudles serfan esas necesi-
dades, segiin Lucio Kowarick:

“Por lo menos en tesis, parece ser posible vislumbrar a partir de
un andlisis cientifico, y no sélo ético-moral, un conjunto de bie-
nes y servicios volcados a la satisfaccién de las necesidades hu-
manas, en contraposicién a otro conjunto volcado a la manuten-
cion y expansion del sistema capitalista.”

(Kowarick, en Villalobos, 1978: 91)

El trabajador productivo se contrapone mucho mas a aquel
que dispone de tiempo libre —otra nocién desarrollada por Marx—
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que al llamado trabajador improductivo. La clase improductiva dis-
pone de mucho mds tiempo libre, pues su existencia material le es
garantizada por la divisién social del trabajo, por la cual grandes
masas de trabajadores —manuales e intelectuales— alienan su fuerza
de trabajo por la simple posibilidad de sobrevivir. El trabajador se
torna, él mismo, una mercancia, cuyo valor depende sélo de la
magnitud del dinero ~medida de valor- por la cual €l es intercam-
biado. Esa magnitud es definida por la cantidad media de trabajo
socialmente necesario para producirlo. Como mercancia, el hombre
no posee valor en si. Su valor deriva de la relacién de cambio.

“El trabajador sale siempre del proceso como en él entrd, fuente
personal de la riqueza, pero desprovisto de todos los medios pa-
ra realizarla en su provecho. Una vez que, antes de entrar en el
proceso, aliena su propio trabajo, que se torna propiedad del ca-
pitalista y se incorpora al capital, su trabajo durante el proceso
se materializa siempre en productos ajenos. Siendo el proceso de
produccion al mismo tiempo proceso de consumo de la fuerza de
trabajo por el capitalista, el producto del trabajador se trans-
forma continuamente no sélo en mercancia, sino en capital, en
valor que absorbe la fuerza creadora de valor, en medios de
subsistencia que compran las personas, en medios de produccidn

que utilizan los productores.”
(Marx, 1980, v.1: 664)

La burguesia, liberada por la alienacion de la fuerza de tra-
bajo de grandes masas, no acumula sélo el capital material sino
también el capital cultural. La educacién y la ciencia se tornan pro-
piedad privada, monopolio del capital. Como dice Roger Dangeville:

“...toda la cuestion de la educacion se reduce al fin de cuentas
a la relacion entre trabajo necesario y tiempo de trabajo libre
—para desarrollarse (como persona) y no para no hacer nada,
como lo sugiere irresistiblemente la presente sociedad de sobre-
trabajo— o sea, a la apropiacién del tiempo libre por la bur-
guesia o el proletariado. No se podrd resolver el antagonismo
entre tiempo de trabajo y tiempo libre si no es generalizando pa-
ra todos el trabajo manual, lo que dard a cada uno tiempo libre
para desarrollarse.”

(Dangeville, en Marx-Engels, 1978: 48)
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Bajo la ley general del capitalismo —generar el mdximo lucro
con el minimo gasto— el trabajador precisa separarse de su produc-
to. La educacién, la ciencia, la inteligencia y el arte son gratuitas
s6lo para el capitalista.

De los métodos brutales de explotacién del capitalismo del
siglo pasado —cuya realidad inspiré los andlisis de Marx- se pas6,
en el siglo XX, a los métodos racionalizados y al trabajo en serie,
dividiendo el trabajo en miiltiples fases, torndndolo repetitivo, im-
personal y mecdnico. Si el trabajador de hoy puede, muchas veces,
escapar durante una parcela de su tiempo del dominio de la pro-
duccién agotadora, no es menos explotado en ese tiempo libre. De-
bido a la creacién e incentivo de necesidades de todo tipo, se torna
esclavo de una sociedad que lo obliga al consumo de lo que intere-
sa Unicamente al capitalista.

Si contdramos las horas extras y el tiempo de locomocién de
la casa a la fabrica o lugar de trabajo —llamado tiempo liberado—,
el segundo empleo o “changa”, para la gran masa de los trabajado-
res, el tiempo libre no es mas que el tiempo de dormir, necesario
para la recuperacion de sus fuerzas fisicas.

2. El trabajo como principio educativo

No se puede negar el desarrollo social del hombre bajo el ca-
pitalismo. El sistema de produccion capitalista representa una for-
ma superior de cooperacidn en relacién a las formas anteriores, a
pesar de toda alienacién y del grado de explotacién, pues la pro-
duccién, en ese tipo de sociedad, es mds socializada, teniendo asi
una profunda influencia sobre la vida del hombre en sociedad.

Esa socializacion del hombre es condicién primordial para la
transformacion del capitalismo y su superacién histérica como
modo de vida y de produccién. Bajo el capitalismo, la riqueza so-
cial es representada, por un lado, por cosas —mercancias— y, por
otro lado, caracterizada como valor en tanto trabajo dirigido. La
evolucién humana sélo puede ser concebida con el desarrollo de
esa riqueza social, en el sentido de la universalizacién de los bie-
nes y facultades de todos los individuos (Coriat, 1976). Es por eso
que, finalmente, el desarrollo de las facultades humanas en el tra-
bajo de dominacién de la naturaleza es un movimiento profunda-
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mente pedagdgico.

Marx integra educacién y formacion profesional, conceptos
que, en la pedagogia idealista alemana, siempre estuvieron separa-
dos. Critica la divisién social del trabajo, que somete al hombre a
la maquina, y lanza las bases de una teoria de la personalidad que
supere la especializaci6n. Las facultades del hombre deberan ser
desarrolladas en todos los dominios de la vida social, es decir, en
el trabajo, en la politica, en la economia, en la cultura, etc.

Desarroll6 esas ideas en tres momentos, integrando educa-
cién y trabajo. Primero, en el Manifiesto (periodo de 1847-1848),
precedido por un borrador elaborado por Engels en 1847 con el ti-
tulo “Principios del comunismo”; después, en las “Instrucciones a
los delegados al Congreso de la AIT (Asociacién Internacional de
los Trabajadores)”, Ginebra, 1866, cuyos principales t6picos fueron
también retomados en El Capital (perfodo de 1866-1867) y, final-
mente, en la Critica al programa de Gotha, de 1875. Notese que
los escritos explicitamente pedagdgicos de Marx estén ligados a
programas politicos. Esos tres textos constituyen lo esencial del
pensamiento de Marx sobre la ensefianza.

Desde la elaboracién del Manifiesto (1848), Marx y Engels
entendieron que educacién y trabajo mantenian estrecha relacion.
Afirmaron que, al tomar el poder, los trabajadores implantarian la
educacién publica y gratuita, eliminarian el trabajo fabril de los
nifios, y unirfan la educacidén con la produccion.

Como Marx observa en la Critica al programa de Gotha, la
gran industria, en la forma actual, torna la prohibicién del trabajo
infantil en un “piadoso deseo”. Y agrega:

“La combinacién del trabajo productivo con la enseiianza, desde
una tierna edad, es uno de los mds poderosos medios de trans-

formacion de la sociedad actual.”
(Marx-Engels, 1977a, v.2: 224)

El trabajo constituye un valioso instrumento de formacién
moral y fisico, ademds de servir de motivacion para la formacion
técnico-cientifica y cultural, desarrollando el sentido de la respon-
sabilidad social. Por medio del trabajo el joven se prepara para la

vida social. :
Marx reconoce que, en el capitalismo, el trabajo infantil es
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explotado y que, observando cierto limite de edad, debe ser prohi-
bido. No le niega, sin embargo, sus virtudes sociales, ya que cada
individuo ejercerd esa actividad a lo largo de toda su vida.

La pedagogia burguesa también se habia preocupado por es-
tablecer la relaci6n entre la escuela y la actividad prictica. No obs-
tante, fundada en la filosofia idealista, s6lo podia entender esa re-
lacién genérica y abstractamente como una relacién entre la escue-
la y la vida, entre estudio y medio natural.

Para Marx, el trabajo tiene un cardcter formativo. Por eso
propone la creacion de escuelas politécnicas agrénomas y escuelas
profesionales. La ensefianza politécnica se debe realizar en la sin-
tesis del estudio teérico y de un trabajo préctico en la produccién,
transmitiendo los conocimientos y capacidades técnicas y cientifi-
cas indispensables para la comprensi6n del proceso de produccién.
Debe poner en evidencia el carécter social del trabajo y —dentro de
la perspectiva de una sociedad sin clases— estimular la asociacién
libre de los individuos.

Los pedagogos burgueses consideraban el trabajo en la escue-
la como bricolaje ~trabajos manuales—, encardndolo como juego,
pasatiempo. Entendian el trabajo como un instrumento de forma-
cién, pero siempre de nivel inferior en relacién a la actividad te6-
rica de la ensefianza. El deporte, la misica, el dibujo y el trabajo
manual, dentro de los sistemas de informaciones de la educacién
burguesa, ocupan un lugar inferior. Marx asocia el acto productivo
con el acto educativo, explicando que la unidad entre la educacién
y la produccién material deberia ser admitida como un medio deci-
sivo para la emancipacion del hombre. El trabajador s6lo puede es-
tudiar trabajando.

No se trata sélo de aprender una profesién, sino de compren-
der el proceso de produccién y organizacién del trabajo. Para eso
no basta con conocer sélo algunas técnicas, saber manejar u operar
un instrumento. La ensefianza politécnica tiene por finalidad hacer
comprender y revivir la estructura econénico-social, a partir de su
insercion en la actividad de produccién, e intensificar asi su capa-
cidad de accionar.

La integracion entre ensefianza y trabajo se constituye en la
manera de salir de la alienacién creciente, reunificando al hombre
con la sociedad. Esa unidad, segiin Marx, debe darse desde la in-
fancia. El tripode basico de la educacién para todos es, en su opi-
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nién: ensefianza intelectual (cultura general), desarrollo fisico (l.a
gimnasia y el deporte) y aprendizaje profesional pfolivalcnte (técni-
co y cientifico). Marx se opone a la especializacién precoz como
ocurre con la llamada profesionalizaci6n, reservada dnicamente a
la clase trabajadora. .

Marx y Engels, preocupados por responder a cu.esuones Ide su
época, no elaboraron estrategias para la educacion bajo el capljtalls—
mo maduro, ni para la educaci6n socialista del futuro. Nos dBjal"(’)l‘l
s6lo tres grandes principios: educacion piiblica, esto es, educacion
para todos; educacion gratuita, esto es, la educacion como dgtzer
del Estado; y educacién para el trabajo, esto es, educacién politéc-
nica.

La critica de la educacién y de la ensefianza burguesa en
Marx y Engels no se reduce a un andlisis lateral a la critica de la
economia politica cldsica. En la Critica de la filosofia d'e[ derecho
de Hegel, Marx condena la jerarquizacion, la burocracia, los exd-
menes. En la Critica al programa de Gotha, cuestiona la tutela del
Estado sobre la educacién, asi como critica la especializacién en la
Ideologia alemana. En esa obra, que data de 1846, resultado de es-
tudios comunes con Engels, Marx desarrolla la tesis segin la cual,
bajo el modo de produccién capitalista, la acumulacién de la rique-
za y de la ciencia se desarrolla al mismo tiempo en que crece la
miseria y la ignorancia. La division de la sociedad en clases anta-
génicas despierta en la clase trabajadora una tinica facultad: la es-
pecializaci6n, en detrimento de todas las potencialidades humana§.

En la Ideologia alemana, Marx y Engels establecen los pri-
meros principios de una concepcién de clase de la educaFién. La
ensefianza burguesa es necesariamente elitista, discriminadora.

Para que los hijos de las clases dominantes puedan estudiar es pre- |

ciso reprobar a todos los otros. La llamada inasistencia csqolar no
es mds que la garantia de que las clases dominantes continuardn
apoderdndose del monopolio de la educacion.

Como los trabajadores no disponen de tiempo libre para el
estudio y la investigacién, no consiguen superar las etapas de. l.a
ensefianza que los hijos de las clases pudientes superan con facili-
dad. Como demuestra Marx en El Capital, las condiciones de tra-
bajo en las fabricas despojan a los trabajadores de todas sus fuerzas
fisicas e intelectuales:
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“La obliteracién intelectual de los adolescentes, artificialmente
producida con la transformacion de ellos en simples mdquinas
de fabricar plusvalia, es bien distinta de aquella ignorancia na-
tural en la que el espiritu, aunque sin cultura, no pierde su capa-
cidad de desarrollo, su fertilidad natural.”

(Marx, 1980, v.1: 456)

Esas condiciones de trabajo, y las maifias y engafios del capi-
talismo en relacion a la obligatoriedad de la ensefianza y a la edu-
cacion de los trabajadores, son ampliamente descriptas por Marx
en El Capital a partir de la Exposicién de los Inspectores de Fabri-
ca en Inglaterra.

“Antes de la ley fabril enmendada, de 1844, no eran raros los
certificados de frecuencia a la escuela, suscriptos con una cruz
por profesores o profesoras que no sabian escribir.”

(Marx, 1980, v.1: 456)

Como decia una de esas exposiciones:

“...no es solo en esos lugares miserables que los nifios reciben
certificados de frecuencia escolar y ninguna ensefianza. Existen
muchas escuelas con profesores competentes, pero sus esfuerzos
se pierden frente al perturbador amontonamiento de chicos de
todas las edades, a partir de tres afos. Su subsistencia, misera-
ble, depende totalmente del niimero de los recibidos y del mayor
niimero posible de nifios que consiguen apilar en un cuarto.
Ademds de eso, el mobiliario escolar es pobre, hay falta de li-
bros y de material de ensefianza, y una atmésfera viciada y féti-
da ejerce efecto deprimente sobre los infelices nifios. Estuve en
muchas de esas escuelas y en ellas vi filas enteras de nifios que
no hacian absolutamente nada, y a esto se da el certificado de
Jfrecuencia escolar; y esos chicos figuran en la categoria de ins-

truidos, de nuestras estadisticas oficiales.”
(Marx, 1980, v.1: 457)

Contra la especializacién y la profesionalizacion que la clase
dominante reserva para la clase trabajadora, Marx opone el con-
cepto de omnilateralidad. En él encontramos cierta referencia al
concepto de hombre integral de Aristételes, para quien la educa-
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ci6n tiene por finalidad el desarrollo de las potencialidades humla-
nas, que preexisten en el hombre, bastando actualizarlas, es decir,
ponerlas en accién.

Para Marx, la omnilateralidad no es el desarrollo de poten-
cialidades humanas innatas; es la creacién de esas potencialidades
por el propio hombre, en el trabajo. Concibe la educacion como fe-
némeno vinculado a la producci6n social total, y no —como conce-
bia el individualismo griego— como el desarrollo personal y compe-
titivo de dones naturales individuales. La educaci6n es un fenéme-
no social, por lo tanto, producto y productor de la sociedad. )

Refutando las acusaciones de que los comunistas estarian
queriendo acabar con la explotacién de los nifios por sus ;?ropios
padres, Marx y Engels, en el Manifiesto, confiesan ese crimen y
explican por qué la educacion es social:

“_.diceis que destruimos la mds sublime de las relaciones al
sustituir la educacién doméstica por la educacion social. Y
vuestra educacién, ;no es también ella social y determinada por
las condiciones sociales bajo las cuales educdis a vuestros hijos,
por la intervencion directa o indirecta de la sociedad, por mec-it"o
de escuelas, etc.? Los comunistas no inventaron la intervencion
de la sociedad en la educacién; buscan sélo transformar el ca-
rdcter de esa intervencién, arrancdndola de la influencia de la
clase dominante. Las declaraciones burguesas sobre la familia y
la educacion, sobre los vinculos sublimes entre los nifios y los
padres, se tornan cada vez mds repugnantes a medida que la
accion de la gran industria destruye todos los lazos familiares
de los proletarios y transforma a sus nifios en meros articulos

de comercio, en meros instrumentos de trabajo.”
(Marx-Engels, 1977: 100-101)

Con la division social del trabajo surge también el hombre
dividido. alienado, unilateral. Con el aumento en el tiempo de tra-
bajo necesario para su auto-reproduccion y para la creacién de la
plusvalia, el trabajador no dispone de tiempo libre para el p_Ieno
desarrollo de sus potencialidades. En esas relaciones de trabajo no
existen condiciones para la educacién y, por lo tanto, para el pleno
desarrollo humano, privilegio de una minoria que se beneficia dc?l
trabajo de la mayoria. Es lo que ocurria en Grecia: los homl?res li-
bres podian desarrollarse plenamente porque todo el trabajo ma-
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nual era realizado por esclavos.

Con la division del trabajo ocurre una superintelectualizacion
de las élites y un embrutecimiento creciente de las masas trabaja-
doras. La elevacion del nivel cultural de las clases trabajadoras de-
berd realizarse s6lo con la conquista de su emancipacion politica.
La educacion consolidard esas conquistas por la unién del trabajo
productivo con la ensefianza intelectual, el desarrollo fisico y el
aprendizaje politécnico.

Con el desarrollo tecnolégico Marx preveia igualmente un
desarrollo industrial elevado. El mostré que, a cada progreso de
las fuerzas de produccién, ocurrirfa un desarrollo creciente de la
divisién del trabajo, encontrando solucién s6lo en la industria au-
tomatizada, eliminando las especializaciones y los especialistas. La
no especializacion de los trabajadores no sélo serfa posible gracias
a la industria automatizada moderna, sino que seria igualmente in-
dispensable para ella. Pasarfa a exigir un trabajador no especializa-
do, pero con una formacién general suficientemente amplia para
movilizarse dentro de la industria, pasando de un ramo a otro, y no
como ocurre en las industrias no automatizadas, donde el hombre
se aliena de manera impresionante ejecutando millares de veces el
mismo movimiento durante muchos afios, contribuyendo a su com-
pleta deshumanizacién y embrutecimiento fisico, moral y mental.

Aunque Marx considera que el desarrollo de la gran industria
exigird el cambio en el trabajo, afirma que solamente en la produc-
ci6n socialista serd superada la division del trabajo, y el trabajador
tendrd chances de desarrollarse omnilateralmente. La produccién
capitalista, dado su cardcter implicito de explotacién de la plusva-
lia del trabajador, no puede realizar ese ideal de hombre universal
totalmente desarrollado. La produccioén socialista, en cambio, per-
mitird alcanzar ese objetivo porque no estd fundada en la explota-
cién, sino en la voluntad de humanizar al hombre. Lo que importa,
para Marx, es tornar al hombre disponible para enfrentar todos los
cambios que las nuevas exigencias del desarrollo del trabajo impo-
nen. Para eso es necesatio sustituir el hombre unilateral, especiali-
zado y alienado, por el hombre omnilateral, no-especializado y,
sobre todo, libre de la explotacion y de la alienacion de su fuerza
de trabajo.

Hoy, en el final del siglo XX, muchas de las previsiones de
Marx pueden no haber sido comprobadas. Las crisis alcanzaron no
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s6lo al capitalismo, sino también al socialismo. No importa si Marx |
estaba en lo cierto o estaba equivocado en esas previsiones. Lo que
importa es que €l buscaba razones para un existir mds digno, para |
una vida humana sobre el planeta con esperanza para todos. La éti- |
ca socialista que orientaba su visién de mundo continda vilida.

En ese sentido debe ser entendido el surgimiento del llamado |
hombre nuevo, el hombre histérico, que aparece tan frecuentemente
en los textos de los filésofos y politicos marxistas contemporaneos,
como Mao Tsé-Tung, Fidel Castro (1967) y Ernesto Gue'_vara (1967), ‘
y que estd tan fuera de moda hoy. Con mucha frecpcncna, ese tema
aparece en los discursos de Salvador Allende, Amilcar Cabral, Zaf— 5
mora Machel y otros. El llamado socialismo cientifico europeo olvi- |
d6 esa vertiente humanista de Marx, que fue retomada por los so- |
cialistas afro-asidticos y latinoamericanos. No se trata de busc%tr g
una naturaleza humana perdida, ni de aproximarnos a una esencia |
preexistente del hombre. Al contrario, se trata de prever E‘:l -hombre |
que existird con la transformacion simultdnea de las condiciones de
su existencia. |

3. El educador como intelectual orgénico ;
.

Antonio Gramsci, llamado el tedrico de las superestructuras,
dio un paso decisivo en la comprension dialéctica de la t’:cliucaménéc
y de la cultura. En el prefacio de la Contribucion a la critica de la}.
economia politica, Marx parecia poner todo el peso de la Lransfor—;
macién social en la infraestructura, concibiendo la superestructura;
como determinada por la infraestructura. En verdad, el pensamien-g..
to de Marx no es mecanicista, y por lo tanto concibe esas relacio-|
nes de manera dialéctica, en accion reciproca. Pero no queda duda|
de que Marx no da el mismo peso que Gramsci a la conlribuci.c’mil
de la superestructura en el proceso de transformacién de la socnc-g
dad.

Marx mostré cémo el pensamiento de una época traduce las
condiciones reales de la produccién material de la existencia. .Sin
embargo, de ningdn modo se puede deducir de ahi que €l r'edu]ese
la produccion intelectual a una mera emanacion, un rcﬂe.:J() de la
produccién material. Marx jamas consider6 la realidad §oc1al como
dividida en dos dreas estancas. Todo su pensamiento gira en torng
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de las interrelaciones entre lo espiritual y lo material, entre la teo-
ria y la préctica.

En suma, lo que Marx quiere mostrar en el prefacio de la
Contribucion a la critica de la economia politica es que es impo-
sible percibir la produccién intelectual de una sociedad sin expresa
referencia histérica a su modo de produccién, al modo en que los
hombres producen y reproducen su existencia. Y, de la misma for-
ma, no es posible entender la accién reciproca entre las dos, si las
consideramos sélo unilateralmente. No existe un determinismo eco-
némico en el pensamiento de Marx, como afirman algunos de sus
criticos. Por el contrario, €l entiende el proceso de hominizacion
como un esfuerzo solidario de los hombres entre si, como resultado
de la accién colectiva de los hombres. Sélo el hombre puede provo-
car cambios, produciendo las condiciones materiales e intelectuales
de su existencia. Lo que Marx quiere mostrar, finalmente, es que
la burguesia tiene una ciencia, una cultura y una educacién que
son dominantes, porque es la clase econémicamente dominante.

No obstante, no se debe concluir de ahi que Marx no consi-
dere validas las conquistas obtenidas por las clases trabajadoras
bajo la dominacién burguesa, inclusive las conquistas en el interior
del sistema educacional, como la democratizacion de la ensefianza,
la ensefianza gratuita, etc. Pero fue Gramsci quien mejor definié la
estrategia pedagdgica socialista en el interior de la sociedad bur-
guesa, partiendo del andlisis del Estado burgués.

Asi como Marx instituye el trabajo como el principio del pro-
ceso educativo, Gramsci instituye la hegemonia como esencia de la
relacion pedagdgica. Las dos visiones del proceso convergen y se
complementan, porque ambas parten del mismo presupuesto: la
toma de conciencia no es espontinea, es decir, la formacién de la
conciencia del individuo no es innata, sino que exige esfuerzo y
atencién de elementos externos e internos al individuo. La educa-
cién es un proceso contradictorio de elementos subjetivos, de fuer-

. zas internas y externas. Ambas parten de la critica al espontaneis-

mo. Si la educacion fuese un proceso espontdneo, natural y no cul-
tural, no habria necesidad de organizar ese proceso, de sistemati-
zarlo.

Las raices del pensamiento gramsciano estdn en Marx vy, al
mismo tiempo, en Lenin. Para entender la estructura econémica y
las relaciones de produccién en Rusia, Lenin parte del concepto de
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formacién social de Marx, demostrando la necesidad particular
para Rusia de apoyarse en el proletariado urbano, dado que es ésta
la dnica fuerza social politicamente activa y dotada de organiza-
cién politica propia. Es en ese contexto que Lenin usa la expresion
de Marx “dictadura del proletariado”, refiriéndose a la direccion de
un determinado tipo de alianzas. En sentido amplio, Lenin usa el
término hegemonfa como sinénimo de aquella expresion (Gruppi,
1978: 15), entendiendo por hegemonia la superacion del esponta-
neismo del movimiento revolucionario.

Las multiples reacciones, rebeliones y oposiciones no son ne-
cesariamente revolucionarias. Pueden ser incluso conservadoras o
corporativistas. Cabe al proletariado unificar ese proceso, conquis-
tando la direccién, esto es, llevando a las masas la conciencia del
contenido real, de sus propias reivindicaciones. Los trabajadores no
inventan la lucha, no inventan el movimiento social, s6lo lo politi-
zan. Se trata de aglutinar el descontento, las posiciones negativas,
con el objetivo de transformarlas en politica positiva.

Ese pensamiento de Lenin aparece claramente cuando, al ha-
cer un comentario sobre el periédico Iskra, afirma que un diario
revolucionario...

“..no debe olvidar por un solo momento su cardcter de clase y
la autonomia politica del proletariado [...], haga todas sus exi-
gencias y todas las reivindicaciones democrdticas de la sociedad
[...] ¥ no se limite jamds a un horizonte estrictamente proletario.”

(Lenin, en Gruppi, 1978: 39)

La accién revolucionaria se extiende a toda la sociedad comc
unidad organica, llegando a todos sus niveles y segmentos: el pro:
letariado no conquista su conciencia de clase sé6lo operando sobre s
mismo, sino haciendo politica. Este, sin embargo, no es un procese
espontdneo. El proletariado y el trabajador en general no llegai
espontdneamente a la conciencia de clase, a la conciencia politica
a la teoria revolucionaria. Por eso hay necesidad de una educacion
y sobre todo de una educacién politica.

Para Lenin, la conciencia de clase significa dominio de la te
oria revolucionaria, y ésta nace de la asimilacion critica de las po
siciones mds avanzadas de la cultura burguesa y de su consecuent
superacion. Por eso el trabajador necesita la escuela, y hoy, preci
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samente, la escuela burguesa que le es negada. De ahi el papel es-
tratégico de la escuela, de los educadores e intelectuales en las so-
ciedades en transicién, papel determinante en la construccién de la
conciencia de clase del trabajador.

Se podrfa acusar a Lenin de elitismo, esto es, de creer que la
conciencia de clase del obrero venga de afuera. Gramsci supero esa
critica al pensar al nuevo intelectual como intelectual orgdnico de
la clase trabajadora, el intelectual-trabajador. Para él, el partido no
es exterior a la clase trabajadora; el intelectual no es el que piensa
y el trabajador el que hace. Sélo con la direccién del obrero puede
ser superada la contradiccion entre el trabajo manual y el trabajo
intelectual, entre los que piensan y los que hacen:

“El intelectual organicamente ligado al proletariado, nuevo ci-
miento entre infra y superestructura, nace, repetimos, de una
transformacion del viejo modo de pensar y conocer, y su ser in-
telectual ~como especialista— se desdobla en un ser politico,
transformando su accion en un compromiso vivido totalmente en
la accion histérica, que él realiza como intelectual y militante.”

(Macchiocci, 1976: 198)

Gramsci no solamente

“...sigue el camino abierto por Marx y Lenin, sino que fue inclu-
sive el [...] pensador marxista que, en los cuadros de la sociedad
altamente desarrollada que conocemos, afirmd, como hipétesis,
la necesidad de reconciliar la actividad manual e intelectual en
el seno de un mismo individuo. El intelectual orgdnico del prole-
tariado cuyo surgimiento pasa por la auto-destruccion del viejo
intelectual.”

(Macchiocci, 1976: 226)

Gramsci no busca mostrar la superioridad de los intelectuales
en relacion a los individuos simples. Su esfuerzo estd en la elabo-
racion de una nueva concepcion de lo intelectual: “todos los hom-
bres son intelectuales (...), pero en la sociedad no todos tienen una
funcién intelectual” (Gramsci, 1968: 7-8). Son intelectuales por-
que, independientemente de su actividad profesional...

“...cada hombre ejerce una cierta actividad intelectual, adopta
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una vision del mundo, una linea de conducta deliberada, y
contribuye por lo tanto a defender y hacer prevalecer una cierta
vision del mundo para producir nuevas maneras de pensar.”

(Gramsci, 1968: 7-8)

Gramsci entiende que la revolucién por hacer es una revolu-
cién intelectual y moral. En ese punto se distancia de Lenin, distin-
guiendo el concepto de hegemonia del concepto de dictadura del
proletariado. La dictadura del proletariado tiene lugar en la socie-
dad politica mediante la conquista del Estado. Es la capacidad de
direccién, de conquistas de alianzas, la capacidad de formar una
base social para el Estado proletario. Ya la hegemonia, como la
entiende Gramsci, tiene lugar en la sociedad civil. Mientras la dic-
tadura del proletariado representa la supremacia, el dominio poli-
tico, la hegemonia representa el consentimiento social.

La burguesia impone a obreros y campesinos su concepcion
del mundo, y conserva unido ese bloque social, aunque marcado
por profundas contradicciones. Se utiliza, para eso, la escuela, la
iglesia, el servicio militar, la prensa. La burguesia elaboré su pro-
pia hegemonia politica y cultural, y sus cuadros intelectuales, que
son sus intelectuales orgdnicos, sus técnicos y cientificos.

“Cada grupo social, al nacer en el terreno originario de una
funcion esencial en el mundo de la produccién econdomica, crea
para si, al mismo tiempo, de un modo orgdnico, una o mds cas-
tas de intelectuales que le dan homogeneidad y conciencia de la
propia funcion, no sélo en el campo econdmico, sino también en
el social y en el politico: el empresario capitalista crea consigo
al técnico de la industria, al cientifico de la economia politica, al
organizador de una nueva cultura, de un nuevo derecho, etc. Se
debe notar el hecho de que el empresario representa una ela-
boracion social superior, ya caracterizada por una cierta ca-
pacidad dirigente y técnica, esto es, intelectual: él debe poseer
una cierta capacidad técnica: no solamente en la esfera restricta
de su actividad y de su iniciativa, sino aun en otras esferas, por
lo menos en las mds préoximas de la produccién economica debe
ser organizador de la masa de hombres; debe ser un organiza-
dor de la confianza de los que invierten en su fdbrica, de los
compradores de su mercaderia, etc.”

(Gramsci, 1968: 3-4)
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Para Gramsci, la relacién entre la superestructura y la infra-
estructura no es una relacién mecénica, sino dialéctica: las dos for-
man un bloque, cuyo contenido es econémico-social, y cuya forma
es ético-politica. La forma ético-politica de la sociedad es constitui-
da por la sociedad civil y por la sociedad politica. Es lo que Gramsci
llama “Estado ético-politico”, sociedad politica mds sociedad civil,
es decir, “hegemonia revestida de coercién” (Gramsci, 1978a: 149).

La hegemonia es al mismo tiempo ideologia de la clase diri-
gente, concepcion del mundo difundida en todas las capas sociales,
y direccién ideolégica de la sociedad (Portelli, 1977: 22). La hege-
monfa de la clase dominante supone que esta clase produce sus in-
telectuales, cuya funcién es garantizar el consenso de la sociedad.

La sociedad politica y la sociedad civil estdn separadas sé6lo
metodoldgicamente. Ambas, en la realidad prdctica, constituyen
una unidad dialéctica en que consenso y coercién se alternan. Tan-
to la sociedad politica como la civil colaboran una con la otra en el
seno del Estado y son, pues, instrumento de la clase dominante
para el ejercicio de su hegemonia. Gramsci toma el parlamento
como ejemplo de la colaboracién entre sociedad politica y sociedad
civil. El parlamento es, por un lado, érgano de la sociedad politica,
en la medida en que elabora leyes, y, por otro lado, es tambien
drgano de la sociedad civil, porque es la representacion oficial de
la opinién publica.

Gramsci se inserta en el modelo de la teoria marxista clésica,
desde que considera el Estado como algo transitorio en el camino
de la “sociedad regulada” (sociedad socialista). Por otro lado, €l la
innova, deja bien en claro que el fin del Estado, como lo pretendia
Marx, sélo es posible cuando las clases trabajadoras asumen el
control ideoldgico de toda la sociedad, o sea, se apoderan de la so-
ciedad civil, y del conjunto de los organismos que €l llama priva-
dos.

La unién entre la superestructura y la infraestructura de cla-
ses estd hecha por los intelectuales que buscan el acuerdo de las
masas a través de la coercion ideolégica. Cuando ello no es sufi-
ciente, entonces entra en escena el Estado, que asegura legalmente
o represivamente el consentimiento de las masas.

Es por intermedio de la sociedad civil que la clase dominante
ejercerd su hegemonia sobre las clases que €l llama impropiamente
“subalternas”, a fin de obtener su consentimiento, su adhesién y
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apoyo. Para tornarse dirigente y no s6lo dominante, la clase econé-
micamente dominante debe convencer al conjunto de la sociedad
de que ella es la mds apta y la mds preparada para ejercer el poder,
representando los intereses de toda la sociedad. Esa hegemonia
serd ejercida por la cultura y por la ideologia. Para mantenerse en
el poder no podré recurrir sélo a la fuerza, sino también a la mo-
ral.

4. La escuela unitaria

Para superar la contradiccién de una escuela para cada clase,

una escuela humanista para las clases dominantes, y una escuela

profesional para las clases populares, Gramsci sustenta la tesis de
la escuela unitaria. La idea de una escuela unitaria ya era defendi-
da antes de Gramsci por la educadora alemana Clara Zetkin (1857-
1933), fundadora del movimiento pedagdégico marxista en Alema-
nia. Bajo la influencia de los escritos de Marx y Engels, ella defen-
dia una escuela unitaria de base socialista. Para Gramsci, esa es-
cuela serfa eminentemente formativa, posibilitando el desarrollo de
las capacidades del individuo tanto para el trabajo manual como
para el trabajo intelectual.

Después de llegar a un cierto grado de desarrollo cultural, de
la formacién de una cultura general, cada individuo seria encami-
nado e insertado en el proceso productivo, aprendiendo una profe-

sién. Para evitar la formaci6n de castas o grupos privilegiados, tam-

bién esa educacién deberfa ser unitaria, principio que fundamenta
la relacién entre escuela y medio social.

La escuela unitaria debe desarrollar la autonomia intelectual

del alumno, la conciencia de sus derechos, debe ser activa y crea-
dora, lo contrario de la escuela uniforme y burocratica:

“La escuela unitaria o de formacién humanista —entendiendo
este término, humanismo, en sentido amplio y no solo en sentido
tradicional— o de cultura general, deberia proponerse la tarea
de insertar a los jovenes en la actividad social, después de ha-
berlos llevado a un cierto grado de madurez y capacidad, a la
creacion intelectual y prdctica, y a una cierta autonomia en la
orientacién y en la iniciativa [...). La escuela unitaria requiere
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que el Estado pueda asumir los gastos que hoy estdn a cargo de
la familia, en lo que toca a la manutencion de los escolares, esto
es, que sea completamente transformado el presupuesto de la
educacién nacional, amplidndolo de un modo imprevisto y
torndndolo mds complejo: la entera funcion de la educacion y
formacion de las nuevas generaciones se torna, en lugar de pri-
vada, publica, pues solamente asi puede incluir a todas las ge-

neraciones, sin division de grupos o castas.”
(Gramsci, 1968: 121)

El camino sefialado por Gramsci es todavia vigente no sola-
mente en lo que se refiere a educacién, sino inclusive en lo que se
refiere a la lucha por la democratizacién, tnica via capaz de llegar
a la superacién de aquello que €l llama grupo o castas de privile-
giados. Segiin él, la escuela unitaria deberfa tener vida colectiva,
auténoma, diurna y nocturna, liberada de las actuales formas de
disciplina; el estudio deberfa estar hecho colectivamente, bajo la
supervision de profesores y estudiantes mds adelantados. No se de-
beria esperar los estudios superiores, la universidad, para aprender
a estudiar solo, para adquirir hdbitos de lectura y de disciplina in-
telectual. Esa fase mds creadora es la continuacién natural de la
fase de colectivizacion, que seria la fase de la ensefianza funda-
mental, en la que prevaleceria, segin €I, una ensefianza mds dog-
matica.

En su critica a la organizacion escolar burguesa, Gramsci
apunta a la desarticulacion existente entre los diversos grados, so-
bre todo en el salto entre secundario y universidad:

“De la ensefianza casi puramente dogmdtica, en la cual la me-
moria desempeiia un papel importante, se pasa a la fase crea-
dora o de trabajo auténomo e independiente; de la escuela con
disciplina de estudio impuesta y controlada autoritariamente se
pasa a una fase de estudio o de trabajo profesional en la cual la
autodisciplina intelectual y la autonomia moral son tedricamente

ilimitadas.”
(Gramsci, 1968: 123)

La escuela critica y creativa...

“_.no significa escuela de inventores y descubridores; ella indi-
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ca una fase y un método de investigacion y de conocimiento, y
no un programa predeterminado que obligue a la innovacion y a
la originalidad a toda costa. Indica que el aprendizaje ocurre
fundamentalmente gracias a un esfuerzo espontdneo y auténomo
del estudiante, y en el cual el profesor ejerce apenas una funcion
de guia amistoso, como ocurre o deberia ocurrir en la univer-
sidad.” ,
(Gramsci, 1968: 124)

El advenimiento de la escuela unitaria significa el inicio de |

nuevas relaciones entre trabajo intelectual y trabajo industrial, no :

s6lo en la escuela sino en toda la vida social. El principio unitario

deberi reflejarse en todos los organismos de cultura, déndoles un |

nuevo contenido.

Gramsci atribuye gran importancia a lo que llama academias |
y niicleos de cultura popular, organizadas a partir de las comuni- |

dades pequefias. Esas academias —que se extenderfan desde los cir- l

culos locales, urbanos y rurales hasta secciones regionales y centra- |

les— deberfan estar articuladas con las escuelas y las universidades;
tendrian una organizacién mds flexible que las escuelas; deberfan

servir para el desarrollo de las capacidades individuales, Cada cir- |
culo local deberia poseer una seccién de ciencias morales y polm-=
cas, y organizar paulatinamente otras secciones especiales para dlS—-

cutir los aspectos técnicos de los problemas industriales, agrarios, |

de organizacién y de nacionalizacion del trabajo industrial, agrico- |

la, burocrético. Gramsci atribuye a esos circulos la funcion de mj-i

nar las estructuras capitalistas de la sociedad y fortalecer la organi- |
zacion de los movimientos populares.
El interés de Gramsci por la educacién aparece 1n1c1almente

i

L

en sus discursos de juventud. Pero en sus afios de prision, escri- |

biendo cartas a sus familiares, trata mas especificamente temas pe- |
dagégicos. Inicialmente, en las Cartas de la cdrcel (1978), reflexio- |

na sobre la educacién de los hijos y sobrinos, y eso lo lleva a estu- |
diar la temdtica de la escuela y la formacién de los nifios. Saliendo |
de este dmbito familiar, extrapola sus consideraciones al amblto
politico. No se trata solo de pensar en la formacién del nifio, smo
en la formacién de un nuevo tipo de hombre, capaz de paruupar

|

¥

activamente en la transformacién de la sociedad y de la naturaleza. |

La finalidad de la escuela y del proceso formativo es el desarro- |

e

CRITICA A LA EDUCACION BURGUESA 71

llo arménico de todas las aptitudes del alumno, sin pretender captar
dotes naturales. Lo que determina las opciones del individuo no es
una naturaleza humana genérica, sino la formacién histérico-social.

Un tema domina las preocupaciones de Gramsci cuando trata
del proceso educativo: coercién versus espontaneidad, que, en tér-
minos de hoy, seria el debate entre autoridad y libertad. En una
carta enviada a su cufiada Tatiana, del 22 de abril de 1929, al ha-
blar de las plantas que cultivaba en un mindsculo jardin en el patio
de la prision, esa preocupacion estd presente:

“ ..todos los dias tengo la tentacién de podarlos un poco para
ayudarlos a crecer, pero permanezco en la duda entre dos con-
cepciones del mundo de la educacion: si actuar de acuerdo con
Rousseau y dejar obrar a la naturaleza, que nunca se equivoca y
es fundamentalmente buena, o ser voluntarista y forzar la
naturaleza introduciendo en la evolucion la mano experta del
hombre y el principio de la autoridad. Hasta ahora la incer-
tidumbre no acabé y en mi cabeza disputan las dos ideologias.”

(Gramsci, 1978: 128)

Lo que le preocupa es la superacion de la contradiccion entre
la ideologia liberal y la ideologia voluntarista. Esa duda se disipa
con la préctica, es decir, con la educacién de su hijo, Delio, que
tenfa entonces cinco afios. Condena, entonces, el espontaneismo,
que s6lo aparentemente respeta la naturaleza del nifio y en verdad
es, para €l, un abandono completo en las manos del autoritarismo
del ambiente, y para el educador, la renuncia a educar.

Escribe a su mujer que se debe dejar al nifio actuar en la pri-
mera infancia. Sin embargo, esas primeras actitudes no pueden ser
idolatradas. Al contrario, se debe adecuar al nifio a sus nuevas
posibilidades 16gicas y sociales. Advierte sobre el riesgo del puero-
centrismo, que acaba convirtiendo al nifio en un tirano: “a los ni-
fios les gusta y son felices cuando son considerados como iguales”
(Manacorda, 1977: 80).

En otros pasajes de Los intelectuales y la organizacion de la
cultura es todavia mds incisivo en el combate al espontaneismo,
colocdndose claramente a favor de cierta coercién:

“Un estudioso de cuarenta afios, ;seria capaz de pasar dieci-
séis horas seguidas en una mesa de trabajo si, desde pequeiio,
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no hubiese asumido, por medio de coercién mecdnica, los hdbi-
tos psicofisicos apropiados?
(Gramsci, 1968: 33)

Distingue dos faces distintas en la vida del nifio: antes y des-
pués de la pubertad. En la primera, no se formé todavia la persona-
lidad. Es tiempo de adquisicién de habitos de trabajo, de disciplina
intelectual. Después de la pubertad, cualquier coercion se torna ex-
trafia e insoportable: “parece una cosa banal, pero el hébito de estar
sentado de 5 a 8 horas diarias es algo muy importante, que es posible
ser bien adquirido hasta los 14 afios, no mds”, escribia en una carta a
su hermano Carlo el 25 de agosto de 1930 (Gramsci, 1978: 165).

La coercién no puede ser confundida con el autoritarismo.
Sélo la autocoercién es educativa; solamente aquella que es desea-
da y libremente aceptada, aunque muchas veces, con los nifios sea
necesaria ademds de deseada.

“Toda pedagogia que desea realizar un principio de libertad pa-
ra formar un individuo en si, aislado de los otros, es una abs-
traccion y una ilusién. La libertad no es un principio metafisico,
sino un modo de comportamiento del individuo a través de res-
ponsabilidades, de tal forma que el concepto de libertad no pue-
de ser separado del de responsabilidad. El individuo libre no es
aquel que actiia espontdneamente —es decir, arbitrariamente—
sino aquel que actiia de manera responsable, o sea, de acuerdo
con una direccién conciente.”

(Lombardi, 1971: 65)

La educacién es un proceso contradictorio, una totalidad de
accion y reflexién: eliminando la autoridad, caemos en el esponta-
neismo; eliminando la libertad, caemos en el autoritarismo. El acto
educativo se realiza en esa tension dialéctica entre libertad y nece-
sidad. Gramsci (1968: 136), al criticar la escuela tradicional oligdr-
quica, dice que “ella no era oligdrquica en su modo de ensefiar”.
No critica los métodos —que eran eficientes— sino los fines, es de-
cir, la formacién de grupos dirigentes oligdrquicos. Y agrega:

“...no es la adquisicion de capacidades directivas, no es la
tendencia a formar hombres superiores que da el marco social
de un tipo de escuela. El marco social es dado por el hecho de
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que cada grupo social tiene un tipo de escuela propio, destinado
a perpetuar en estos grupos una determinada funcion tradicional,
directiva o instrumental.”

(Gramsci, 1968: 136)

Para sobrepasar los limites del tipo de educacién que forma
al hombre burgués, es preciso atacar los fines y no los medios, for-
mar un hombre “capaz de pensar, de estudiar, de dirigir o de con-
trolar a quien dirige” (Gramsci, 1968: 136).

No se trata sélo de calificar al trabajador manual o formar
para la participacion. Se trata de tornar gobernante a cada miem-
bro de la sociedad.
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Capitulo III

Critica a la
pedagogia critica

En la primera mitad del presente siglo, notablemente en las déca-
das del 20 y del 30, en las cuales se formé y desarroll6 el pensa-
miento de Gramsci, al lado del gran desarrollo técnico-cientifico e
industrial, crecié la creencia en las posibilidades de la educacién.
La lucha por la educacién pblica y gratuita gané consenso. La
introduccion de nuevos métodos, de nuevas técnicas y de una es-
cuela activa de cara a la vida renovaron las esperanzas de que la
paz social y el desarrollo integral podrian ser alcanzados por la
educacién. Sin embargo, las guerras mundiales y las convulsiones
sociales mostraron cuan fragil era la contribucion de la escuela, y
que la educacion no ofrecia ninguna garantia de dias mejores.

Con el desarrollo de los métodos activos, el incentivo, la au-
toformacién, el advenimiento de los medios de comunicacion, co-
mo la radio, el cine y la television, con las dificultades surgidas de
formacién de habitos de lectura para la gran mayoria, y con la cre-
ciente desvalorizacién del profesor, las pedagogias contemporadneas
centraron sus debates en la cuestién de la autoridad.

El movimiento de la escuela nueva, reaccionando al autorita-
rismo que caracterizaba la funci6n del profesor en la escuela tradi-
cional, elaboré metodologias capaces de apoyarse en la capacidad
del nifio. La pedagogfa dialégica, de base humanista, intent6 rees-
tablecer el encuentro como fundamento de la educacién. La peda-
gogia de la existencia defendia una educacién individualizada. En
fin, las nuevas pedagogias defendian la autonomia del alumno, la
convivencia en las relaciones profesor/alumno, la no-directividad,
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y la autogestién. Los 60 y 70 fueron los afios de la rebelién contra
la autoridad, comenzando por la autoridad del maestro.

Esas pedagogias encontraron inspiracién en la lucha contra
el au.tolritarismo y el colonialismo en la cual estaban envueltos los
rfn.)vumentos de liberacion, principalmente en Africa. La lucha po-
litica contra el autoritarismo tuvo profundas influencias en las pe-
dagogias llamadas criticas, que mds recientemente se cobijaron en
el movimiento antiautoritario de la no-directividad.

1. La educacién al servicio de la autogestion social

Las pedagogias no-directivas son tan numerosas como los no-
directivistas. Seria, por eso, dificil y arbitrario encuadrarlas en una
sola teorfa. Georges Snyders, profesor de ciencias de la educacién
en la UMversidad de Parfs, en su estudio ;Ou vont les pédagogies
nlon-dlrectives? (1974) las clasifica, irénicamente, en tres catego-
rias:

a) la pedagogfa del “gran hermano”, en que el profesor es liberal,
condescendiente y fraternal;

b) la pedagogia en que “el presente se torna ausente”: es la peda-
gogia basada en la psicoterapia; y

¢) la pedagogia en la que el profesor “ausente suefia estar siempre
presente™: es el psicopedagogo que abandona el poder, el profesor
ausente.

Esa clasificacién nos ayuda a comprender los temas y las pre-

ocupaciones fundamentales de esa corriente pedagégica. Para las
p'edagogfas no-directivas, el papel del profesor no es guiar, dirigir,
$InO crear una atmdsfera de aceptacién en la cual el alumno pueda
realizar sus deseos. El profesor reformula aquello que pasa en el
grupo mediante una toma de conciencia de los participantes. Se co-
loca como un especialista al servicio del grupo.
o S}ﬂ embargo, en la escuela donde el profesor rechaza asumir
Iniciativas no es posible constituir grupos. Una ayuda constante,
vigilante, serd necesaria para la constitucién de los grupos. De esa
forma, la no-directividad se inclina sobre los principales problemas
de la actividad en grupo: la participacién de cada alumno en su
f'ormacién, y los bloqueos a la comunicacién pedagégica. El obje-
tivo central de esas pedagogfas es la autogestion.
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Quien estudie la historia de la educacién verificard que edu-
cadores y pedagogos siempre concibieron la educacién como un
proceso que apunta al desarrollo del ser humano, respetando la per-
sonalidad de cada uno. En fin, se podria decir que, en casi su tota-
lidad, los educadores siempre tuvieron en mente desarrollar la au-
tonomia del ser humano. Nunca, sin embargo, la cuestién de la au-
tonomia del educando fue tan debatida como en la pedagogia ac-
tual. El ejemplo mds notorio es el de la llamada pedagogia institu-
cional, cuyo principal representante es Michel Lobrot.

Pedagogo francés, Michel Lobrot dicté cursos en Vincennes
y en la Universidad de Ginebra. Formaba grupos de trabajo auto-
gestionados. El objetivo era recrear la escuela como una institucion
no-alienante. Snyders lo definié como el modelo de un agente sub-
versivo anarquista.

En su obra principal, La pédagogie institutionnelle (1972),
Lobrot hace un largo andlisis de los origenes de la escuela, del sis-
tema jerdrquico y burocritico actual, de las pedagogias nuevas, a
las cuales analiza criticamente. En la segunda parte propone la au-
togestién politica, terapéutica, social y —como anuncia el titulo del
libro— una pedagogia institucional, que se propone modificar las
instituciones pedagdgicas existentes utilizando la autogestién. Esa
actitud permite modificar las mentalidades, torndndolas abiertas y
auténomas, y, posteriormente, modificar las instituciones de la so-
ciedad. Cree que s6lo la escuela puede tornar a las personas menos
dependientes.

Esa corriente pedagdgica comienza con un grupo que se se-
paré de la pedagogia de Celestin Freinet (1896-1966), por el afio

1963, el cual desarrollé una importante lucha contra la pedagogia
burocritica dominante en Francia, introduciendo técnicas pedagé-
gicas nuevas, como el texto libre y la imprenta escolar. La pedago-
gfa institucional se inspira también en la psicologia social de Carl
Rogers (1902-1987), en los andlisis de las instituciones escolares, y
en el marxismo autogestionario de la linea de Georges Lapassade.

Se puede decir que en la base de su teorfa estdn las relaciones
interpersonales en la escuela. Para Rogers, el individuo dispone de
sus propios recursos desde que estd en un ambiente que favorezca
el crecimiento de la libertad. Para él, la relacién entre profesor y
alumno ha fracasado en la pedagogia tradicional porque la energia
vital existente en cada individuo es sistematicamente enmascarada
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y reprimida en la escuela. Sostiene que en cada hombre existe todo
lo necesario para resolver sus problemas.

Para reestablecer y liberar esa energia son necesarias ciertas
condiciones: el intento de cada uno de asumirse, aceptdndose como
es, y asumir al otro en una actitud de no amenaza. La pedagogia
institucional propone la congruencia, la empatia, la reflexion, el
respeto por el otro. Porque todos son ontolégicamente iguales,
como decia Henri Hartung, filésofo de la educacién, pionero -y
después critico— del movimiento de la educacion permanente. En
su obra Les enfants de la promesse (1972), Hartung analiza princi-
palmente la relaciGn entre gobernantes y gobernados. Suefia con
una sociedad sin dirigentes, en que todos los hombres tendrian los
mismos privilegios y podrian autogobernarse. Para €l, s6lo un ser
auténomo es capaz de ejercer la democracia, y inicamente una
blisqueda interior puede llevar al hombre a su autonomia.

En la pedagogia institucional, el profesor debe renunciar a la
jerarquia, favoreciendo la cooperacién y la libertad de expresion.
Es una pedagogia sin pedagogo. Como dice Reboul (1974: 47), es-
cribiendo sobre Rogers:

“Desde que es obligado a aprender, el estudiante duda de su
experiencia, deja de ser congruente y, por lo tanto creador; y, en
una época mds que nunca necesitada de creatividad, la ensefan-
za tradicional no forma sino conformistas o rebeldes.”

En otro libro, Pour ou contre I’autorité (1974), Lobrot anali-
za el fendmeno de la autoridad. La tesis central de esta obra es que
la autoridad es de naturaleza psicolégica. Es antes que nada una
reaccién y una actitud humana frente a la naturaleza y a los otros.
Eso no impide, de ninguna manera, que sea estructural e institu-
cional, es decir, que dé origen a estructuras e instituciones. Por el
contrario, es estructural e institucional porque es psicoldgica.

Lobrot sustenta que, en las ciencias de la educacién, sélo el
discurso psicoldgico sobre la autoridad es innovador y revoluciona-
rio. El discurso politico, sociolégico, juridico, administrativo es
conservador porque adopta el lenguaje del poder. Lobrot rechaza
esa forma de enfocar el problema de la autoridad para no caer, co-
mo dice él, en la trampa que consiste en hablar de la autoridad co-
locdndose dentro de su propia perspectiva. Seria como hacer la

CRITICA A LA PEDAGOGIA CRITICA 79

critica de la metafisica dentro de una perspectiva metafisica. Se re-
fiere por ejemplo al marxismo, que pretende suprimir la explota-
cién colocando los medios de produccién —medios de explotacién—
en las manos de los trabajadores. Segiin €l, de esa manera el mar-
xismo instala una nueva forma de autoridad: la burocracia. Aunque
la preocupaci6n del marxismo sea instaurar la justicia social, en re-
alidad incidirfa, a su juicio, s6lo sobre la aplicacién de la plusvalia
generada en la produccion.

La autoridad es un sistema que permite alterar la voluntad de
otro y del campo psicolégico del individuo sobre el cual se quiere
actuar. El tecndcrata que detenta el saber detenta también el poder,
la autoridad. En él no se hace distincién entre el dominio del cono-
cimiento y las decisiones relativas a esos conocimientos. De hecho,
en una decisién, no es sélo un dato cientifico lo que estd en cues-
tién, sino también un sistema de valores.

.De dénde viene esa influencia creciente de la autoridad y del
autoritarismo en nuestra sociedad que parece perpetuarse sin fin?
Segin Lobrot, la autoridad mds directa que los individuos sufren es
la autoridad educativa de padres y maestros, que tiene un objetivo
més preciso que otros tipos de autoridad. La autoridad educativa
apunta a impedir el acceso a formas superiores de instintos y pul-
siones, considerados peligrosos para el individuo. La educacion
causa asi un cierto efecto psicolégico, estando en el origen del re-
chazo y del miedo que impiden cualquier experiencia positiva, pro-
fundamente deseada.

Lobrot concluye que la autoridad se transmite esencialmente
por la educacién. Por lo tanto, es ahi donde serd preciso actuar
para formar hombres libres. ;Cémo? Para Lobrot, el hecho de com-
prender la existencia de las limitaciones a la libertad individual,
presentes en la sociedad, ya da al individuo un poder sobre las es-
tructuras represivas. Y es a partir de ahi que se puede trabajar para
su propia liberacién y para la liberacion del otro.

La finalidad de la pedagogia institucional no es escolar, sino
social y politica: es desencadenar, a partir del grupo profesor/alum-
no y en el perimetro del aula un proceso de transformacién de la
institucién escolar, y de ahi un proceso de transformacién de la
propia sociedad.

“La autogestion pedagdgica es sélo una preparacion para la au-




80 MOACIR GADOTTI]

togestion social. Esta constituye el objetivo final.”
(Lobrot, 1972: 259)

¢C6mo iniciar ese proceso en el aula? Primeramente, el pro-
fesor deja de existir como autoridad, para prestar s6lo una ayuda
técnica. En la expresion de Lobrot (1972: 215), el profesor de clara

' vacante al poder: “el poder renuncia a su actitud de poder”. El
" alumno o el grupo recurre al profesor cuando siente necesidad. Po-

dra informar, responder preguntas y hasta hacer exposiciones,
siempre que la necesidad haya nacido de los alumnos. No podré
interferir en el grupo, ni direccionarlo.

Esa abstencién del profesor apunta a lograr que los grupos y
los individuos en €l envueltos adquieran autonomia y sentido de
responsabilidad, buscando, por ellos mismos, las soluciones para
sus problemas, creando sus propias reglas y estructuras, sin vigilan-
cia ni proteccién. Es el grupo el que, por iniciativa propia, determi-
na tareas, elabora programas, aprecia cursos, controla su duracién,
frecuencia, evaluacion, etc.

Al principio pueden surgir conflictos, angustias ante la impo-
tencia del grupo en establecer un plan comiin, un método adecuado
de trabajo, acceso a las informaciones. Esos conflictos son natura-
les en la medida en que el grupo pierde la habitual seguridad su-
ministrada por el profesor. En ese momento, el papel del profesor
serd hacer surgir la conciencia de la situaci6n y dilucidar la expe-
riencia vivida en el grupo. Si se asume una postura directiva, po-
d{é, en ese momento, volver a asumir el papel de conductor, de
protector del grupo, con el agravante de que ahora su autoridad
serd reconocida, pues el grupo estard conciente de que €] mismo
estd soligitando la intervenci6n del profesor, y de que éste no estd
imponiendo nada.’El grupo acabaria dando asi hospedaje a la auto-
ridad del profesor: de exterior, la autoridad pasaria a ser interiori-
zada.

Superada esa fase, para beneficiar el propio aprendizaje, el
profesor deberd ausentarse nuevamente, absteniéndose de dar con-
sejos, 6rdenes, o de evaluar el grupo. Como afirma Gilles Ferry,
profesor de psicopedagogia en la Universidad de Paris:

“El éxito en la transmision de un saber presupone un acto de
apropiacion del saber por parte del alumno [...] transmitir no se
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limita a emitir. Es también para el profesor, abstenerse de emitir
para recibir, es su oportunidad, un mensaje concerniente a la
buena o mala recepcion de aquello que acaba de emitir, a fin de

ajustar su mensaje ulterior.”
(Ferry, en Snyders, 1974: 159)

Los grupos de estudiantes son, generalmente, muy heterogé-
neos. ;Cémo evitar entonces la dictadura de la mayoria? ;Cémo
llegar a decisiones comunes? ;C6mo evitar la sumisién de la mi-
norfa por la mayoria y, por lo tanto, la sustitucién de una autoridad
por otra? Los pedagogos no-directivos no consiguen tedricamente
solucionar el problema. Recomiendan sélo, como lo hace Carl
Rogers, que todas las intervenciones sean escuchadas y examinadas
con la misma atencion, que cada uno pueda hacerse oir, y que na-
die intente usurpar las funciones de los otros o imponerse autorita-
riamente. La salida, por lo tanto, es ética. El sistema queda blo-
queado si un lider autoritario y tirano consigue imponer su autori-
dad.

Se admite siempre que el grupo progresard con extrema difi-
cultad corriendo riesgos y cometiendo muchos errores. El consuelo
que resta es que esos errores e imperfecciones serdn para los alum-
nos “fecundos y formativos”, en las palabras de Irving Rogers y
Barrington Kaye, citados por Georges Snyders (1974: 98). Los
alumnos sabrdn sacar partido de esos errores, sabran traspasarlos.

2. El poder joven y la generalizacién de la informacién

Para la pedagogia institucional, el fin es llegar a la autoges-
tién social. La educacion no tendria una finalidad en si misma,
como queria John Dewey. Estarfa al servicio de un proyecto de so-
ciedad. ;Dénde residiria el poder de la educacion para realizar ese
suefio de una nueva sociedad? Unos le dejan todo el peso a una
nueva “clase” social —los jovenes—, otros a la generalizacién de la
informacion. Para unos, el poder estaria en la juventud, y para
otros en la difusién generalizada de la informacion, la globaliza-
ci6n de la informacién.

Gerard Mendel es uno de los estudiosos del fenémeno de la
autoridad. En Pour decoloniser !'enfant (1971), Mendel se propone
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realizar un socio-psicoandlisis de la autoridad. En otro libro, Le
manifeste educatif (1973), escrito en conjunto con Christian Vogt,
el autor hace un andlisis socio-pedagdgico de la contestacion estu-
diantil, y la aproxima al fenémeno del socialismo. En él nos habla
de una revolucion pedagégica de la juventud. Lo nuevo en este au-
tor es la respuesta que da a la cuestion de la educacion dentro del
marxismo.

Sostiene que, de la misma manera que la revolucion indus-
trial dio origen a la clase obrera, la revolucion tecnolégica suscita
la formacién de fuerzas nuevas de contestacion del principio de efi-
cacia y de autoridad. Entre esas fuerzas nuevas estaria la juventud,
tanto como clase de edad, cuanto como clase social. Dependerd, en
parte, de los adultos, que esta nueva clase se vuelque a actuar po-
liticamente en un sentido constructivo o en un sentido destructivo.
En efecto, la juventud no podrd organizarse, definirse en relacion a
objetivos precisos y tornarse plenamente responsable a no ser que
intervenga en una verdadera revolucion pedagdgica.

Para Mendel, el estado natural del hombre es el estado de
conflicto y de culpa; culpabilidad delante de los padres y delante
de 1a sociedad. Los revolucionarios se sienten culpables inconscien-
temente, lo que los puede Ilevar a una actitud de autodestruccion o
a la tentacion de apelar a una autoridad exterior. El andlisis politi-
co debe tener en cuenta los métodos de educacion recibidos por los
adultos actuales. La revolucién pedagdgica, entendida por Mendel
como la instauracién de la igualdad entre el nifio y el adulto, s el
medio de desculpabilizar, en parte, al nifio, y de permitirle vivir
con sus conflictos. ;

La tesis central de Mendel es que la ideologia social domi-
nante hace uso, para ejercer su poder abusivo, de un fendmeno-au-
toridad de base, que tendria sus raices en la vida psico-familiar. El
condicionamiento a la autoridad comienza en la desigualdad biold-
gica, que es la desigualdad adulto/nifio. La desigualdad entre el
nifio y el adulto tiene repercusiones psico-afectivas en el nifio, tales
como miedo al abandono, identificacién con el padre, sumisién a
un modelo adulto, y culpabilidad. Ese miedo y sentimiento de de-
pendencia es explotado por la ideologia social dominante para ejer-
cer sobre los dominados una autoridad abusiva. Ese fenémeno es
todavia mds penetrante por ser inconsciente. Eso permite a la ideo-
logia dominante mitificar la verdadera relacion de poder existente
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entre todos los miembros de la sociedad, entre los cuales estan los

alumnos y los profesores. Por eso, para Mendel, lo que importa en

el proceso educativo es tomar conciencia de lo que es la autoridad,

mostrar lo que estd enmascarado por la ideologia autoritaria, y

tornar posible el descondicionamiento a la autoridad.

Hoy la contestacion de los jovenes se debe al hecho de que
han tomado conciencia del poder institucional. La contestacion es
el motor de la revolucion pedagdgica. Los alumnos estdn luchando
por recuperar su parte de poder institucional. Para Mendel, la es-
cuela socialista, a mediano plazo, serd el lugar donde las diversas
clases institucionales ejercerdn el poder en complementariedad. Esa
escuela tendria dos ebjetivos principales (Mendel-Vogt, 1973: 276
y s8.):

1) ensefiar a los nifios a ejercer el poder al cual su actividad insti-
tucional le da derecho; y

2) adquirir ciertos conocimientos, en un proyecto en elaboracién
continua, ya que toma en cuenta los deseos y los intereses de los
nifios, de su realidad de vida; proyecto éste a ser negociado entre
profesores y alumnos.

Mendel sustenta que la juventud se torné una clase ideoldgi-
ca. Aunque no sea una clase explotada econémicamente, tres ele-
mentos concuerdan para caracterizarla socialmente como clase
ideolégica (Mendel-Vogt, 1973: 108 y ss.):

1. La represién del adulto. Para Mendel, lo que es reprimido en el
joven no es s6lo la sexualidad, sino también lo que 1lama arcais-
mo, esto es, el ludismo, la naturaleza, la creatividad, el deseo de
vivir en grupo, etc.

2. La conciencia que la juventud toma de su total ausencia en el
poder institucional. Antiguamente, profesores y alumnos vivian
en una relacién parental; la autoridad servia para disimular el po-
der institucional de los profesores. Hoy, los jévenes toman con-
ciencia de que la escuela apunta a tomar lo mejor de ellos (como
el placer de estar viviendo colectivamente) para no darles nada a
cambio.

3. En fin, la ausencia de un mecanismo de identificacién con el
adulto. La sociedad mercantilista del adulio y su ideologia apare-
cen claramente a los ojos de la juventud como un universo extra-
fio y objetivamente peligroso, destructivo, absurdo e inhumano.

(Cémo y por qué las luchas de la juventud pueden y deben
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desembocar en el socialismo antiautoritario o autogestionario? Se-
glin Mendel, una forma autogestionaria de socialismo no se tornard
posible, a no ser que la juventud canalice su ideologia anti-autori-
taria en las fuerzas de izquierda. Para eso, Mendel menciona tres
condiciones: unidad de la juventud, adhesién al socialismo autoges-
tionario, y apoyo no-recuperativo a las fuerzas de izquierda. En
sintesis, lo que la juventud deberd imponer a los adultos, a corto

plazo, es (Mendel-Vogt, 1973: 274).

1) una apertura de la escuela a un nuevo modo de adquisicién de
conocimientos estrictamente ligado al poder institucional; por lo
tanto, participacion en la gestion del establecimiento, en todos los
6rganos;

2) una apertura de la politica, ya sea a la manera de expresarse
propia de la juventud, como a la profundizacién de los problemas
de una escuela politica volcada al socialismo.

3) una apertura de la sociedad por la toma del poder cotidiano a
nivel local en todo lo que se refiere a los jovenes. El joven no
pertenece ni al adulto, ni al Estado.

A mediano plazo, el objetivo de la revolucién pedagégica es
la escuela socialista, unido a la transformacion de toda la sociedad.

Dice Mendel:

“De la misma manera que la contestacién desaparecerd en la
arena movediza si no se junta al proyecto socialista, todo pro-
yecto pedagdgico representard un retroceso en relacion a la
educacién actual que apunta sélo a la formacion de técnicos, si
ese proyecto no se incluye en aquello que la contestacion ex-
presa: la reivindicacion de la juventud de su parte de poder en
la sociedad, donde podrian existir otros tipos de relaciones so-

ciales y humanas.”
(Mendel-Vogt, 1973: 302)

En una perspectiva diferente, pero luchando por la afirmacion
de las mismas ideas autogestionarias, un tercer autor se destaca:
Henri Laborit. Se trata de un biélogo de formacién, pero cuya re-
flexi6n se prolonga por la sociologia y la politica. Nos detendremos
tinicamente en su obra Société informationnelle: idées pour
'autogestion (1973). ;

Segiin Laborit, el progreso reciente en el campo de la biolo-
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gia del comportamiento y de la teoria de la informacién proporcio-
nan elementos importantes para la interpretacion de las relaciones
sociales. Los andlisis marxistas y freudianos deben ser repensados
a la luz de esos nuevos conocimientos. Para €l, el cambio deseado
para la sociedad actual estd més en la linea de una inversion de los
valores actuales, pues son éstos los que sirven para mantener el po-
der dominante; cambios en los niveles de organizacién, que permi-
tan la autogestion.

Entiende que para alcanzar una organizacion nueva de la
sociedad seria necesario estructurarla como el organismo humano,
que es, para €l, autogestionado. Afirma que en el organismo huma-
no no existe ninguna centralizacion de la decisi6n. El sistema ner-
vioso no es la clase dominante; no decide por el conjunto del orga-
nismo. Expresa para el conjunto la decisién comportamental nece-
saria para la bisqueda del bienestar y el alejamiento del malestar.

;Cuiles son las condiciones necesarias para una sociedad
autogestionada? Segiin Laborit, serd necesario abolir las jerarquias
de valores y colocar en ese lugar una jerarquia funcional, esto es,
una unién funcional entre todos, creando una interdependencia por
medio de niveles de organizacién de complejidad creciente. Serd
preciso abandonar el comportamiento primitivo de las estructuras
de grupos de poder, por la estructura de clases funcionales que da
a cada clase, segiin su funcién, no un lugar jerdrquico, sino una
parte competitiva de poder. Por medio de esa medida entiende
Laborit que desaparecerian el paternalismo y el infantilismo en las
relaciones entre clases, dando lugar a una conciencia de clase fun-
cional.

Otra medida que Laborit indica para la formacién de una so-
ciedad autogestionada es que...

“ ho resta otra cosa a no ser buscar los medios de generaliza-
cién y diversificacion de las informaciones y sus fuentes por un
lado, y, por otro, buscar una finalidad que sea interna al sistema
y ligada a su estructura, y no a su termodindmica (produccion).”

(Laborit, 1973: 60)

Laborit cree que la llave del problema de las sociedades mo-
dernas es la generalizacién de la informacién. Esa informacion ge-
neralizada, sin embargo, s6lo es posible con la reduccion de la pro-
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duccidn, porque se necesita tiempo para informarse. La informa-
cién permitird a cada hombre recolocar la cuestion filoséfica de la
finalidad de la especie humana, conocer la finalidad del conjunto
de los hombres, y participar de la eleccién de esa finalidad.

La tesis de Laborit es una transposicién del método de anali-
sis de las ciencias naturales para las ciencias sociales. Laborit cree
que las contradicciones del mundo social pueden ser evidenciadas
a partir del andlisis del individuo. Desde un punto de vista bioldgi-
co, concluye é€l, la dindmica que rige una sociedad es andloga a la
del individuo.

La estrategia de superacion de una sociedad termodindmica
~sociedad basada en la produccién— a una sociedad informacional
es la informacion generalizada. Como dice él, en el momento en
que se generalice el poder no existird mds poder (Laborit, 1973:
37). En el centro de su pensamiento estd el problema del poder y
de la autoridad. La solucién no es controlarlo, sino disolverlo.

3. El papel dirigente de la escuela y del profesor

Ese es el nicleo central de las tesis sobre la no-directividad y
la autogestion pedagdgica y de las relaciones autoridad/libertad, tal
como son presentadas por esos tres autores, Nos preguntamos, a
continuacion, si la temdtica de la autoridad fue colocada de ma-
nera ingenua, y si las conclusiones de esos tres autores, a pesar de
haber sido tundamentadas cientificamente, son vélidas para fundar
una nueva pedagogia.

¢ Qué dicen otros educadores respecto de esas teorias criticas?
Georges Snyders (1974) entiende que la pedagogia no-directiva es
escéptica en relacion a la cuestion de la verdad. Para ellos, los ted-
ricos de la pedagogia no-directiva rechazan plantear el problema
de la verdad. Snyders justifica ese rechazo porque en esa pedago-
gia no se plantea el problema de los contenidos: ella se detiene en
los métodos. Hacen de los métodos el contenido central de la peda-
gogia.

Lo que cuenta en la pedagogia no-directiva es el éxito en las
relaciones interpersonales, la vida de grupo, el ardor del debate, el
placer del desahogo. Snyders no esconde que eso puede llevar fé-
cilmente al conservadurismo: si es suficiente comunicar, expresar-
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se, y es eso lo que importa, todas las opiniones son verdaderas. Al
contrario, una pedagogia inspirada en el marxismo, dice él, debe
priorizar el contenido que se va a enseiiar, porque sélo por medio
de €l se puede renovar la conciencia de los alumnos. Es mds, debe
cuidar que ese saber mantenga una unién estrecha con la experien-
cia del alumno. Segiin Snyders, el saber del alumno normalmente
es fragmentado, cadtico, estereotipado, caracteristicas del sentido
comun. El profesor precisa reordenar ese saber y el suyo propio,
eluciddndolo, torndndolo coherente. A partir de esa tarea directiva,
€l y el alumno, juntos, toman conciencia de la cualidad de su cono-
cimiento y de cémo es producido. El profesor tiene un papel direc-
tivo. Sélo asi puede romper con lo viejo y construir lo nuevo.

El educador socialista es, por lo tanto, un organizador que
rompe con la formacién idealista, anti-histérica, con el formalismo
y con la formacién academicista. Esa ruptura sélo es posible con el
trabajo, con la praxis, colectiva e histérica, con la toma de posi-
ci6n, siempre renovada, de ambos participantes del proceso: alum-
no y profesor.

“A pesar de las apariencias, los métodos no-directivos se ins-
criben en la prolongacion de la politica escolar de la burguesia
[...] Una pedagogia inspirada en el marxismo es hoy posible y
propone una linea de conducta abierta, declarada, coherente, sin
caer en el adiestramiento y en el condicionamiento. Puede ser
presentada a la inmensa mayoria de estudiantes sin ser perci-
bida como coercitiva o arbitraria.”

(Snyders, 1974: 323)

La critica de Gastén Mialaret en el prefacio del polémico li-
bro de Lucien Morin, Los charlatanes de la nueva pedagogia
(1976), es todavia mds contundente:

“Es necesario haber vivido en ciertos medios norteamericanos
donde una cierta interpretacion de las teorias de Rogers, una
cierta manera de practicar la dindmica de grupo, no pasan de
caricaturas, para apreciar la licida critica que Lucien Morin
hace de estas formas degradadas y decadentes de la educacion
contempordnea |...] Erigir en principio pedagdgico la ignorancia
necesaria del educador es la mayor monstruosidad pedagégica
de nuestro tiempo. La pedagogia se torna demagogia y el edu-
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cador sélo tiene un camino: pedir la reforma anticipada, para
dejar lugar a los charlatanes.”

(Mialaret, en Morin, 1976: 5-6)

Snyders sefala el riesgo que corren los educadores al pensar
que antes de la revolucién social los hijos de la clase explotada
podrian escapar a su explotacién gracias a una escuela libertadora.
Sin embargo, las contribuciones que la pedagogia institucional dio
a las ciencias de la educacién y a la pedagogia de nuestro tiempo,
acentuando la atencién sobre el problema del autoritarismo, de la
falta de participacion, son extremadamente relevantes, y fueron in-
corporadas definitivamente a la historia de las ideas pedagégicas.

Las pedagogias no-directivas parecen dirigirse siempre de la
teoria a la préctica, sin conseguir escucharla. No se trata de desviar
el eje de la pedagogia exclusivamente a la prictica, con el pretexto
de que ésta seria mds rica que la teoria. Se trata de no dicotomizar
un acto que envuelve esencialmente teoria y préctica, el acto edu-
cativo.

Las pedagogias no-directivas tienen sus fundamentos en una
antropologia metafisica y en la religién. Suponen que por la préc-
tica pedagdgica no-directiva los hombres, finalmente, podrian tener
acceso a la autenticidad y llegarian a la transparencia. Las relacio-
nes consigo mismo y con los otros se tornarian, finalmente, verda-
deras. Por un lado, el bien: la transparencia, el respeto al otro,
etc.; por el otro, el mal: la institucién escolar, la autoridad. El sal-
vador serfa el pedagogo que libertarfa al educando de la violencia,
del pecado, e inauguraria un nuevo espacio de pureza: el aula. Co-
mo nos decia el entrafiable compaifiero Claude Pantillon, en la Uni-
versidad de Ginebra en 1976, el maestro se transformaria en un
héroe mitico capaz de romper el circulo del bien y del mal, per-
diéndose en cada uno de los participantes del grupo.

Los fundamentos cientificos de las pedagogias no-directivas
se encuentran notablemente en la psicologia, en la sociologia y en
el psicoandlisis, y tienen el mérito de dar importancia al elemento
afectivo en un momento en que la educacién se centra en la infor-
macion, en el aprendizaje, tomando esas dimensiones como un to-
do, y no como una de las partes del desarrollo humano. Hijas del
humanismo cldsico, las pedagogias no-directivas parten de una éti-
ca de la congruencia, de la empatia, del didlogo, de la comprensidn
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mutua, fundada en la dignidad de la persona. Lo que me parece un
error en tales pedagogias no es su ética de base, sino el hecho de
que se proponen alcanzar ese objetivo por medio de técnicas, como
si, mecanicamente, pudiese el hombre solucionar sus problemas
mas profundos sin tocar las estructuras basicas formadas a lo largo
de la historia. Ellas se proponen mucho mds de lo que es capaz
una pedagogfa. En ese sentido son ingenuas.

Esa ética que la pedagogia no-directiva coloca como punto
de partida es mds bien un punto de llegada, un horizonte en direc-
ci6n al cual se puede caminar, un ideal. No es la realidad cotidiana
de la préctica escolar. Ese punto de llegada —el hombre transparen-
te, empético, congruente, participativo, etc.— no puede ser planifi-
cado, medido, cuantificado. La cuantificacion del hombre seria una
tentativa autoritaria, justamente una trampa en la cual la pedago-
gfa no-directiva no quiere caer, pero en la que acaba finalmente ca-
yendo. Ninguna regla nueva podré hacer brotar la autenticidad y el
encuentro. Inversamente, ellos pueden brotar inclusive dentro de
una pedagogia completamente tradicional.

Yo creo totalmente en la escuela, en su papel social. Creo
que su potencial transformador no fue todavia suficientemente ex-
plorado en las democracias modernas. Pero no podemos perder de
vista sus lfmites. Ella no es ciertamente la alabanza (;garantia,
vanguardia, herramienta?) de la transformacion social. Poco puede
sola. Pretender cambiar la sociedad solamente por intermedio de la
escuela me parece una gran ilusion. Serfa no tomar en cuenta el
pasado y el presente, la historia, el hombre concreto. La escuela no
puede todo, pero necesita recuperar urgentemente su papel dirigen-
te, valorizando sobre todo al profesor.

Las pedagogias no-directivas huyen del hombre historico con-
cibiendo la naturaleza humana como esencialmente buena (Rous-
seau). El mal, como ella supone, no estd en la perversion de las re-
laciones humanas. Estas son s6lo consecuencias, un efecto y no
una causa.

Sin la referencia a un contexto més amplio, la pedagogia no-
directiva acaba por aislar la practica educativa, torndndola, por lo
tanto, ineficaz. Mantener la tensidn dialéctica entre individuo y
sociedad tal vez sea el principio bdsico de una pedagogia que pre-
tenda ser transformadora de la condicién humana. Mds que esas
consideraciones tedricas, sin embargo, lo que podrd mostrar los
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limites de la teoria de las pedagogias criticas, tomando por base la
pedagogia no-directiva, es la practica pedagégica.

En las pdginas que siguen relato una experiencia de autoges-
tién que vivi en la Universidad de Ginebra, entre 1974 y 1977, en
la Seccién de Ciencias de la Educacién. Como toda préctica, difi-
cilmente podrd ser reproducida en su integridad; serd siempre la
visién de una prictica, y no la practica misma. Tiene, asi, un valor
limitado. Sin embargo, es una ilustracion préctica significativa de
la teorfa critica de la educacién.

4. La autogestion puesta en practica

Hay una dedicatoria en el frontispicio del edificio central de
la Universidad de Ginebra que llama mucho la atencién de los vi-
sitantes que pasan frente a ella, por la Promenade des Bastions,
para ver el monumento a la Reforma: “le peuple de Geneve en
consacrant cet édifice aux études superieures rend hommage aux
bienfaits de l'instruction, garantie fondamentale de ses libertés.
Loi du XXVI juin MDCCCLXVIT™.

Esa frase traduce el pensamiento de una época en relacion a
la educacién y lo que se esperaba de ella: que fuese la “garantia de
las libertades del pueblo”. Expresa la creencia en la educacion, en
sus poderes: por eso el edificio es “consagrado” —~como un templo-
y sirve de “homenaje”. La educacién tradicional, ligada a los ritos
de iniciacién, guardaba ese cardcter sagrado. Hasta hoy son conser-
vados ciertos rituales —pruebas, notas, colacién de grado, novata-
das, etc.— que recuerdan esa concepcitn. Hay una casa para la edu-
cacién, como existe una casa para Dios.

Hubo una época en que esa frase pudo ser escrita en cual-
quier escuela del mundo. Todavifa hoy tendria autoridad. Los “be-
neficios” de la educacidn, y ella misma, no son puestos en cues-
tién, o muy poco. Hay una creencia no disfrazada en su naturali-
dad. Ella tiene una finalidad en si misma, como afirmaba el ided-
logo de la educacién norteamericana John Dewey: la finalidad de

2 “}El pueblo de Ginebra, consagrando este edificio a los estudios superiores, rinde
homenaje a los beneficios de la instruccién, garantia fundamental de sus libertades. Ley
del 26 de junio de 1867".

CRITICA A LA PEDAGOGIA CRITICA 91

la educacién es méds educaci6n. Esta idea continda siendo el para-
digma de la educacion de nuestra época.

Las élites, lejos de practicar el liberalismo que anuncian con
tanta arrogancia, utilizan la educaci6n para la jerarquizacién y la
reproducci6n social. En vez de ser la “garantia fundamental de la
libertad”, acabo por transformarse, en muchos sistemas escolares,
en una inmensa méquina burocrdtica devoradora de las libertades
individuales y colectivas.

Es natural que los paises europeos que tuvieron en este siglo
un desarrollo extraordinario de la educacién, implantando definiti-
vamente la escolarizacién fundamental para todos, pongan en cues-
tién esa neutralidad e intenten probar otros modelos, otras concep-
ciones, como la autogestion pedagdgica. Fue lo que ocurrid, entre
1974 y 1976, en la Escuela de Psicologia y de Ciencias de la Edu-
cacién —hoy Facultad— de la Universidad de Ginebra.

Basado mds en la experiencia y menos en la teoria que la
gui6, intentaré hacer un anslisis que apuntard a esclarecer mads lo
que caracterizarfa una postura dialéctica frente a la llamada auto-
gestién, que puede, muchas veces, traducir el capricho de los edu-
cadores de adaptar la practica a la teorfa. En el centro de esa expe-
riencia estaba la participacion, palabra madgica en nombre de la
cual casi todo era permitido. Como todo modismo, inicialmente
despert6 gran curiosidad y, asimismo, una bisqueda seria y desin-
teresada de nuevas formas de ensefiar, aprender, de educarse. No
habfa, en principio, detrds de esa tentativa, ninguna voluntad de
poder, de dominacién, ningdn maquiavelismo. Habia, sin duda,
ganas de acertar, guiadas por un pensamiento progresista. Los
ideales de mayo del 68 estaban todavia vivos.

Pero, ;c6mo pasar de la teoria a la practica? Inicialmente,
hubo dos tendencias bdsicas: aquellas que se manifestaban, ruido-
samente, a favor de la experiencia, imaginando que todo lo que
ellos querfan hacer, pero que hasta entonces no podian, a partir de
ahf serfa permitido; y otro grupo que queria un profesor en su pa-
pel autoritario. Existian también aquellos que, sin la autoridad del
maestro, cafan en una profunda desesperacion, en una inseguridad
personal muy grande.

La presencia de algunos maestros del pensamiento autoges-
tionario, como Michel Lobrot, Bertrand Schwartz y J. Ardoino, es-

timularon la biisqueda. Las rigidas estructuras comenzaron a rom-
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perse: programas elaborados en conjunto con los alumnos, elimina-
cién de la lista de presencia, eliminacién de la nota, del examen.
Del aula se pasé a la estructura y el funcionamiento de la escuela:
comisiones en vez de jefes, descentralizacién mediante la creacién
de Departamentos, llamados Sectores. “{Todo el poder a la Asam-
blea!”, oiamos gritar en los corredores. Se creo la confrontacién, el
debate de todas las cuestiones sin confrontacién: la autogestién
estaba instaurada no sin largos debates, sin asambleas tumultuosas,
sin los eternos descontentos, y sin los nuevos liderazgos formados
en el proceso.

Las conquistas se sumaban:

1) participaci6n y division por igual de la palabra, colaboraci6n de
los alumnos, cuestionamientos, etc., en vez de cursos ex cathedra,

2) participacién y division por igual de responsabilidades en la for-
macion: el alumno asume su formacién, los métodos de aprendi-
zaje son activos, etc.;

3) participacion, divisién del poder y decision: en fin, la autoges-
tion.

Por momentos teniamos la impresién de que estdbamos ha-
ciendo funcionar la democracia en la escuela, ya que era tan dificil
hacerlo en la sociedad. Los beneficios comenzaron a hacerse sentir
rapidamente: la autoridad del profesor, cuestionada sistematica-
mente, era limitada por la mayor presencia del alumno. Los alum-
nos se sentian respaldados cuando deseaban cuestionar al profesor.
La participacion era casi una obligacion del alumno, un reglamen-
to. Quien no fuese participativo no era considerado buen alumno.
Después de un afio y medio de experiencia hubo hasta un cierto
terror que se cred en razén de la participacién. Poco a poco se for-
m6 la idea de que a los no participativos debia llamédrseles la aten-
ci6n. Desaparecié aquella atmdsfera de debilidad al hablar. Algu-
nos participantes monopolizaban la palabra.

Percibimos que la participacién no era una cosa simple, que
en la autogestion, sin reglas de juego claras, el miedo y la descon-
fianza se apoderan de las personas, los enfrentamientos comienzan
a ser personales, y el deseo de poder, sofocado, se expresa violen-
tamente. La autogestion puede esconder el conflicto en la selva de
la agresividad. Puede tornarse la peor de las manipulaciones, por-
que el enemigo no se presenta, estd oculto en cada compaiiero. La
responsabilidad se diluye de tal forma que, no habiendo quien res-
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ponda por nada —ya que todo es decidido en grupo—, no se puede
avanzar. No queriamos aceptar que la relacion pedagégica era con-
tradictoria y que el conflicto era inherente a cualquier proceso de
cambio.

El tiempo iba pasando, las asambleas se vaciaban, los proble-
mas eran agendados para las proximas asambleas, pero los créditos
de los alumnos, inclusive de aquellos que no habian tomado parte
en ninguna actividad, iban siendo capitalizados, y asf la institucién
avanzaba, sin que hubiese reflexi6n sobre sus finalidades, su direc-
cién, o sobre los servicios que deberia prestar a la poblacién.

Después de dos afos de experiencia, muchas preguntas con-
tinuaban en pie. ;Qué significa educar para la autogestién toda vez
que, mds tarde, el alumno se encontrard dentro de una sociedad je-
rarquizada? ;Es suficiente ser no-directivo y favorecer el aprendi-
zaje de un comportamiento nuevo para que los alumnos se cuestio-
nen problemas esenciales, permitiéndoles reevaluar lo vivido por
ellos mismos? El objetivo de una pedagogia progresista ;no seria el
de ofrecer a los alumnos los instrumentos de andlisis de la realidad
y los medios para que, ellos mismos, auténomamente, puedan ac-
tuar en la transformacién de esa realidad?

Pero también habfamos recogido algunos buenos resultados:
el alumno, inclusive demostrando un cierto déficit de conocimien-
tos, de capital cultural, se sabia organizar mejor, tenfa mayor rapi-
dez de raciocinio y de visién de conjunto, y se expresaba con ma-
yor facilidad. No soportaba mds medidas autoritarias. Las posicio-
nes de cada alumno acabaron siendo mds personalizadas. Se not6
que la libertad de escoger —la no-obligatoriedad y la no-recepcion
de tareas, la posibilidad de rehacer trabajos mal acabados— minimi-
z6 el problema de las desigualdades. En relacion a la ensefianza
tradicional, en la cual el estudiante obedece al profesor o es casti-
gado, donde que existe un saber controlado, la autogestion trajo al-
giin progreso, sobre todo en lo que respecta a las relaciones entre
profesores, alumnos y funcionarios. Dejando a los estudiantes el
poder de cuestionar los métodos, dejando que ellos pudiesen expre-
sar libremente sus insatisfacciones, autorizdndolos a escoger sus
métodos, la clase como un todo evoluciond, las relaciones humanas
cambiaron, y los estudiantes pudieron percibir que es posible cam-
biarlas también en la sociedad.

En esa época de matriculaciones y evaluaciones, la conviven-
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cia con Claude Pantillon, director del Centro de Filosofia de la
Educacién, nos mostré hasta dénde la teoria pedagégica es vana,
insuficiente y hasta contraproducente, sin la actitud educadora del
profesor. Claude encaraba cada una de las clases con extrema serie-
dad, a pesar de llegar puntualmente retrasado y de estar tan a gusto
que podria parecer, a quien no lo conociese, muy displicente. La
evaluacion de cada aula era sagrada. Normalmente, hacia esa eva-
luacién por escrito en su casa, y en la siguiente clase tenfamos un
texto nuevo, interrogando al grupo, haciéndolo caminar. No preci-
saba inventar una teoria nueva para justificar su actitud. No era
hombre de esconderse detrds de teorfas, sobre las cuales guardaba
siempre ciertas reservas.

En la practica, acabamos aprendiendo las ventajas y las difi-
cultades de la autogestién en la educacion de grupo. Acabamos
aprendiendo que la llamada no-directividad no puede ser un siste-
ma que se oponga a otro sistema —la directividad—, sino que s6lo
puede ser una actitud entre otras; mitificada por los pedagogos y
educadores, se torn6 una ideologia como cualquier otra.

Aprendimos en esa misma prictica, estudiando a Hartung,
Lobrot, Laborit, Rogers, Snyders, que el acto educativo no puede
prescindir de la autoridad, que ella estd presente aunque el educa-
dor o el educando no lo quieran. La ausencia de autoridad es una
forma de represion difusa. Muchos compafieros de clase, no sopor-
tando el vacio de poder, cuando no agredian al grupo violentamen-
te, acababan proponiendo transformarlo en grupo de terapia. Apren-
dimos entonces, en la practica, que una filosofia de la liberacion
deberia correr el riesgo de la confrontacién de posiciones, de la
discusion, en fin, del conflicto.

En el Centro de Filosofia de la Educacién, aunque todos de-
fendiesen la idea de la autogestion, todos la entendiamos, en la
préactica, de forma diferente. Crefamos en la pedagogia institucional
y en la autogestion, pero reconociamos que, en la prictica, esa pe-
dagogia no obtenia resultados mayores, a no ser servir como una
alerta para esa paradoja que es el acto de educar: por un lado es

necesaria la praxis, una accién sobre el otro, pero para que el actor

educativo tenga efecto, esa accion debe ser superada por la accion
del otro. Es la dialéctica de la autoridad y de la libertad. Sin esa
dialéctica, no hay educacién. Toda pedagogia que intente suprimir
uno de los polos de la relacién, tarde o temprano fracasard.
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Existe todavia un cierto optimismo rousseauniano en esa pe-
dagogia critica y no-directiva. No toma, por ejemplo, el problema
del mal, de la finitud, como acostumbraba decirnos el filésofo Paul
Ricoeur, profesor invitado de la Facultad. Al mismo tiempo, se
admite que el mal, no estando en las personas, estd en las relacio-
nes de poder, de dependencia, de autoridad, y en las relaciones ins-
titucionales. En fin, la autoridad para esa pedagogia es siempre
opresiva, jamds emancipadora. Es por eso una pedagogia también
esencialista, a pesar de insistir en temas ligados al existencialismo.

Como asistente de Claude Pantillon, yo coordinaba, en el afio
escolar de 1975-1976, un curso de filosofia de la educacidn, en for-
ma de seminarios, centrados en el tema ideologia y educacién. Des-
de el principio habifamos establecido que nos serviriamos de algu-
nas lecturas, pero la reflexién deberfa estar centrada en las précti-
cas individuales y colectivas de los participantes. Los cursos ante-
riores nos habian alertado para no caer nuevamente en el discurso
teérico. Nos parecfa mds importante trabajar con un material con-
creto —nuestro compromiso como estudiantes, el funcionamiento de
la Facultad, etc.— y no simplemente realizar lecturas.

Pero, ;que pas6? Mucho tiempo fue dedicado a la elaboracion
del programa, a la exposici6n de las expectativas e inquietudes de
los participantes. Cuando estdbamos por desarrollar el programa,
apareci6 el problema de la sucesi6n del presidente de nuestra Sec-
cién. Fra una cuestién concreta, inmediata y que competia a todos.
El grupo comenz6 entonces a trabajar —elaboracién de panfletos,
realizaci6n de reuniones, asambleas, seminarios de gestién y de
andlisis institucional- y tomamos el hecho como niicleo teoria-
practica de nuestros seminarios.

Ese hecho nos hizo abandonar las lecturas programadas, para
estudiar el Régimen Interno, los Reglamentos, el estatuto del estu-
diante, la distribucién de los poderes, el problema de la participa-
ci6én. La necesidad de confrontarnos con puntos precisos —Régi-
men, por ejemplo— nos impidié reflexionar mds profundamente so-
bre el tema de la participacion.

Superado en el fin del semestre de invierno (octubre-marzo)
el problema de la eleccion del nuevo presidente, al volver, en el
semestre de verano (abril-junio), el grupo estaba dividido entre
aquellos que deseaban continuar la lucha dentro de la institucion y
aquellos que querian retomar los libros, hacer las lecturas. Unos
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decian que la evaluacién de la participacion no habfa sido realiza-
da en forma satisfactoria y que los problemas continuaban. Por
consiguiente, la prdctica era prioritaria sobre el estudio tedrico.
Otros decian que necesitaban fundamentos teéricos, que era nece-
sario alternar teoria y préctica. Bastante tiempo fue utilizado para
discutir nuestras divisiones internas.

A pesar de las protestas de algunos miembros del grupo, al-
gunas lecturas fueron retomadas. Aparecieron en escena Habermas
(1972), Gramsci, Marcuse (1964), Marx, y hasta Mao Tsé-Tung y
Confucio (era el tiempo de la revolucion cultural china y la conse-
cuente desmitificacion del confucionismo). Un cierto saber tedrico
fue acumulado (algunos lo llamaban “bancario”, utilizando el tér-
mino freiriano). Los medios de expresién y de accién més efectivos
—como los panfletos— fueron abandonados y sustituidos por el len-
guaje altamente sofisticado y técnico de tedricos, dificilmente acce-
sible a la mayoria de la poblacién y a los propios estudiantes. Re-
producimos nuestro propio esquema de élite, de saber superior.
Frecuentemente, la aprehension y la comprension de esos textos
era hecha en forma individual, como la acumulacién de capital por
el capitalista.

Terminamos el afo frustrados, entre el deseo de hacer algo
nuevo y la sensacion de haber perdido la oportunidad de hacerlo.
La propuesta de un aprendizaje en comin habia fracasado. Inicia-
mos, entonces, varias evaluaciones. Habiamos abordado intelectual-
mente los problemas, sea con referencia al llamado Tercer Mundo,
sea en relacion a la contribucién concreta, hoy, de las grandes teo-
rias filosoficas, y en especial de la teoria marxista. Nos pregunta-
mos para qué sirve teorizar si esta teoria no tiene ningin vinculo
con la practica.

Los lazos entre profesores y alumnos en la Seccién de Peda-
gogia de la Universidad eran mds simpdticos y cordiales. Parecia a
primera vista que, por lo menos a juzgar por el aula, nos encontra-
bamos delante de un grupo animado por las mismas ideas y por las
mismas opciones politicas. La rigidez habia sido quebrada, la je-
rarquizacion disminuida, la reciprocidad y la igualdad de condicio-
nes, finalmente instauradas. Pero, en el fondo, esa cordialidad era
s6lo aparente. Habfamos inconscientemente rechazado nuestras di-
ferencias, intentando esconder los conflictos para poder vivir colec-
tivamente nuestra experiencia.
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La autogestion no puede ser una panacea. Puede significar
muchas cosas, y por eso mismo puede confundirse con muchas co-
sas. Representa, sin duda, un cambio radical, pero, para ponerla en
marcha, debe ser entendida, antes que nada, como democracia ra-
dical y como utopia concreta, siempre inacabada. La autogestién
pura ignora la existencia de hombres concretos:

“Todos los suefios de sociedad perfecta acabaron en sangre y
ldgrimas, los fandticos jamds han encontrado hombres bastantes

puros para su delirio...”
(Guillerm, 1976: 213)

Qué ocurrid después, en la experiencia de Ginebra? El di-
rector, que habia sido destituido durante una asamblea, volvié, ele-
gido por el rector de una lista de nombres que atendian las exigen-
cias de las normas generales de la Universidad. Pero la institucién
habia cambiado: el funcionamiento de la institucién estaba claro
ahora para todos. Por otro lado, teniamos la certeza de que la par-
ticipacién también podia ser mitificada. Podfa ser utilizada para
arreglar conflictos. El combate acabé por falta de combatientes.
Abandonamos la experiencia con la certeza de que no podiamos
invertir todo en la autogestion, y de que necesitdbamos pasos inter-
medios.

Si hoy me preguntasen: ;harias eso de nuevo? Responderia:
st, con el suefio que tenfa en esa época y el conocimiento pedagé-
gico de que disponia, y no, con las ideas que defiendo hoy. En esa
€poca yo pensaba que los pequefios cambios impedian la realiza-
cioén de un gran cambio. Por eso debian ser evitados, y toda la in-
version deberia ser puesta en un cambio radical. Hoy, mi certeza es
otra —digo certeza porque precisamos de certezas para pensar y
actuar—, hoy creo que es en la lucha cotidiana, en el dia a dia,
cambiando paso a paso, que la cantidad de pequefios cambios en
una cierta direccion ofrece la posibilidad de operar un gran cambio.
Este podrd ocurrir como resultado de un esfuerzo continuo, solida-
rio, paciente.

La educacién serd siempre el dominio de lo inestable, del
“orden/desorden” como sustenta Edgar Morin (1973). Su teoria
aplicada a la pedagogfa seria una pedagogia en que la aparicién de
nuevos conceptos, rompiendo el equilibrio anterior (orden), se tor-
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naria una pedagogia de lo no acabado, de la utopia, del desorden,
de lo inestable, y evolucionaria hacia un nuevo orden, més comple-
jo que el precedente, también inacabado... y asf hacia delante. La
educaci6n ejecutarfa un juego doble: fortalecerfa modelos y las ar-
mas criticas de esos modelos; realizaria una sintesis, un equilibrio
entre la estabilidad y la evolucién, entre el orden y el desorden, la
autoridad y la libertad.

Inclusive reconociendo todas esas limitaciones, creemos que
la autogestién es parte fundamental de un proyecto socialista.
Mientras esa autogestién no se confunda con la renuncia al poder,
ni se limite al aula, en una pura autogestién pedagégica. Mas que
de autogestion, deberiamos hablar de autogestién colectiva, es de-
cir, la autogestién como proyecto histérico-social, como un movi-
miento de superacién del individualismo, del hombre peninsular
como es llamado por Morin.

La educacién siempre tuvo este objetivo: formar al hombre
para asumirse integralmente, por lo tanto, autogobernarse y gober-
nar. La autogesti6n es la traducci6n moderna de la paideia. S6lo
que hoy, con la divisién social del trabajo, inicamente una parte
de la sociedad estd siendo formada para el comando, solamente
una €lite estd siendo formada para la autogesti6n. Falta convertirla
en colectiva. Y eso s6lo serd posible con la democratizacién de la
sociedad.

Segunda parte

Una educaciéon ‘
mirando al futuro
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Capitulo IV

Educacion y lucha
de clases

No es de extrafiar que la educacién capitalista sea dominada por
una mentalidad individualista. Encontramos una pedagogia centra-
da ora en el profesor, ora en el alumno. La referencia a lo social y
a lo politico es muy reciente, y s6lo aparece mds claramente en
momentos de crisis. El tema de la relacion entre educacion y clase
social todavia es tabi en la préctica, o es elaborado teéricamente
en forma dogmatica, como aparecié en la pedagogia y en la filoso-
fia europea de la década del 40, sobre todo en Francia, bajo la in-
fluencia del stalinismo (Judt, 1992).

Incluso sin abandonar una perspectiva ideolégica —entendien-
do ideologia como una teorfa general de la sociedad- es posible dar
al tratamiento del tema un abordaje menos apasionado. Eso es lo
que pretendo hacer en este capitulo al tratar el tema de la relacion
entre educacién y lucha de clases, dentro de la concepcién dialéc-
tica de la educacion.

Una vez, en un nicleo de alfabetizacion de adultos en San
Pablo, donde predominaban simpatizantes del Partido de los Traba-
jadores —un partido socialista democratico- (Gadotti-Pereira, 1989),
en un momento dado, en que se discutia el papel de los intelectua-
les en el interior del partido, un hombre del pueblo sefial6 a los
presentes que no era suficiente ser inteligente para integrar un par-
tido socialista: era necesario también tener conciencia de clase. Y
agregé que, asi como se percibe claramente que existen clases so-
ciales, se percibe también quién estd de un lado y quién del otro.

El debate que se gener6 seguidamente nada tenia que ver con
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las disputas académicas en torno de la existencia o no de las clases
sociales. Un estudiante universitario presente se arriesgd a dar con-
tinuidad al debate, preguntando qué se entiende por clase popular.
Se hizo un enorme silencio, hasta que un alfabetizado respondi6:
“Clase popular es quien no pregunta qué es clase popular”. Querfa
decir que quien es pueblo sabe muy bien lo que es pueblo, y no
necesita preguntar.

La conciencia de clase no era entendida como una categoria
sociolégica 0 como concientizacién. Mucho menos como toma de
conciencia del mundo, sino como un deber, una toma de partido,
un 0-01:npromiso concreto. El corto debate que siguié puso en jaque
la vieja tesis, segtin la cual la mentalidad popular es intrinseca-
mente “incoherente, desarticulada, degradada, mecédnica y simplis-
ta”, como sustenta el educador brasilefio Dermeval Saviani (1980:
10), superdimensionando la conciencia critica o filoséfica. Si para
el intelectual, a primera vista, la conciencia popular se presenta
como incoherencia, pasividad, simplismo, espontaneismo, una in-
sercion mdas proxima revelard un comportamiento coherente y uni-
tario con sus intereses de clase. Eso no es del todo evidente, porque
las propias clases sociales, como veremos, forman conjuntos com-
plejos. Por eso, hay quien defiende simplemente la no existencia de
las clases sociales y, por lo tanto, no toma en cuenta la conciencia
de clase.

Es verdad, existen sociedades que alcanzaron un grado eleva-
do de democratizaci6n econdmica y bienestar social, y crearon una
clase media fuerte. Se puede decir que en esas sociedades las clases
no estdn en lucha. Ellas gozan de gran estabilidad, gracias a la
conciliacién de los intereses de clase. Pero ése no es el caso de la
mayoria de los pafses pobres, o de los paises ricos donde persisten
gTandes disparidades en la distribucién de la renta. Las clases so-
ciales existen. La sociedad burguesa es esencialmente una sociedad
de clases. No fue Marx quien invent6 las clases sociales. Todo in-
dica que ellas continuardn existiendo. Si hubiesen sido inventadas
por alguien, serfa més facil suprimirlas.

La mentalidad popular no tiene las caracteristicas sefaladas
por Saviani. Como veremos, eso acabaria por establecer la existen-
cia de una clase enteramente inconsciente de sus intereses. En ese
punto, Saviani se coloca en direccién opuesta a Paulo Freire y
Lukégs, que acentuaron la necesidad de aprender con las masas po-
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pulares. La conciencia filoséfica no puede ser confundida con la
conciencia de clase. Esta no puede prescindir de la praxis. No se
puede colocar, sin cometer un enorme error, la formaci6n intelec-
tual, filosé6fica, como supuesto o sustituto de la accién. Aqui, yo
prefiero quedarme con la tesis que sustenta Marx en La ideologia
alemana, acerca de que la liberaci6n es un hecho histérico, y no un
hecho intelectual.

La conciencia filos6fica poco o nada tiene que ver con la
conciencia de clase. Hace ya mas de un siglo, Marx dejo claramen-
te expresada esa separacion, cuando afirmé en su conocida XTI Te-
sis sobre Feuerbach que los fil6sofos se limitaron a interpretar el
mundo de diferentes maneras, y que lo que importa es transformar-
lo. Nétese que Marx no se refiere aqui a la filosofia idealista ale-
mana, o a la filosoffa politica burguesa, sino a toda la filosofia. In-
tenta mostrar sus limites, que son los limites propios de la re-
flexién, realzando la necesidad de la praxis. No niega con eso el
valor de la filosoffa ni de la teorfa en la lucha de clases, sino que
evidencia las limitaciones de la especulacion filos6fica.

Por otro lado, Marx pone en evidencia la necesidad de que la
filosoffa, como reflexion radical, rigurosa y estructurada metodold-
gicamente, no sirve a priori para la transformacién social. Esa re-
flexi6n necesita prictica, compromiso concreto. Es lo que €l mismo
demuestra en el riguroso trabajo que hace en El Capital, no aban-
donando jamés su 6ptica de clase.

La conciencia filoséfica en El Capital fue apropiada por la
conciencia de clase. Es decir, lo que daba fuerza y eficacia al and-
lisis que Marx hacia de las leyes de la formaci6n y desarrollo de
las fuerzas productivas para la clase trabajadora no era el rigor fi-
loséfico-metodolégico de su trabajo, sino su posicion de clase. En
Marx, como vimos, la teorfa tiene un papel “critico y revoluciona-
rio”, como afirma en el posfacio de la segunda edicién de El Capi-
tal.

En la concepci6n idealista y burguesa, esas relaciones son
invertidas: el rigor y la 16gica interna preceden a la praxis. La 6p-
tica de clase es sustituida por la competencia técnica, esto es, la
competencia técnica se convierte en compromiso politico. La com-
petencia técnica y la conciencia filoséfica no garantizan a priori
ninguna ventaja sobre el sentido comin.

No me gustaria oponer, bajo la forma de antinomias, ni €l




MOACIR GADOTTI

llamado sentido comun a la conciencia filoséfica, ni ésta a la con-
ciencia de clase, pues se trataria s6lo de poner unos conceptos con-
tra otros, una filosofia contra otra, una concepcion contra otra, en-
tre tantas. Al contrario, me gustaria reflexionar sobre esa relacion
entre educacion y concientizacion, o educacién y conciencia de cla-
se, que nos muesira que la educacion no es un proceso neutro, apo-
litico. El primer obstdculo que se plantea a la reflexion sobre ese
tema es el propio concepto de clase.

1. Las clases sociales todavia existen

Segun Poulantzas (1978: 13), en la teoria marxista “las clases
sociales son conjuntos de agentes sociales, determinados principal-
mente, pero no exclusivamente, por su lugar en el proceso de pro-
duccién, es decir, en la esfera econémica”. Aunque lo econémico
desempeiie un papel principal en la determinacion de las clases
sociales, lo ideolégico y lo politico son también elementos funda-
mentales en la formacion de una clase. En la teoria marxista, las
clases sociales no existen a priori, separadas de la lucha de clases;
“las clases sociales abarcan las pricticas de clase, esto es, la lucha
de las clases, y s6lo pueden ser concebidas en su oposicién” (Pou-
lantzas, 1978: 14).

La noci6n de clase incluye una cierta totalidad, las contradic-
ciones y el momento, las practicas y estrategias de un conjunto de
agentes sociales, determinados por el lugar que ocupan en esta lu-
cha, por voluntad propia o independientemente de esa voluntad.
Por eso Poulantzas distingue la determinacion estructural de las
clases —independiente de la voluntad de sus agentes— de la posi-
cion de clase, en la coyuntura de la lucha de clases, en la situacion
concreta de la lucha de clases (Poulantzas, 1978: 14-15):

“Insistir en la importancia de las relaciones politicas e ideo-
légicas en la determinacion de las clases, y en el hecho de que
éstas solo existen como lucha (prdcticas) de las clases, no seria
reducir, de forma voluntaria, la determinacion de las clases a la
posicion de las clases: eso asume gran importancia en los casos
en que se constata una distancia entre la determinacion estruc-
tural de las clases y las posiciones de clase en la coyuntura.”
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De hecho, sectores o fracciones de clase pueden, en determi-
nados momentos, tener una posicién de clase no correspondiente a
sus propios intereses de clase, originados en su determinacién de
clase. Puede una parte de la clase trabajadora, en determinados
momentos, asumir posiciones de clase de la burguesia. Existe tam-
bién el caso inverso, en que sectores de la pequefia burguesia to-
man parte, eventualmente, en un movimiento huelguista, por ejem-
plo, el partido de la clase trabajadora. Eso no significa que formen
parte de esa clase.

Por determinacién estructural cconémica se entiende la posi-
cién que el sujeto ocupa en el proceso y en las relaciones de pro-
duccidn, esto es: la de trabajador o no trabajador, de clase explota-
da o de clase dominante y explotadora, de agentes que viven de su
trabajo o de la explotacién del trabajo de los otros.

En la transicién del capitalismo competitivo al capitalismo
monopolista, y debido al desarrollo de las sociedades de hoy, los
grupos sociales que componen la clase explotada y la clase explo-
tadora son muy complejos, y no es el caso estudiarlos aqui detalla-
damente. Su complejidad lleva hoy a algunos sociélogos a no ha-
blar més de clase burguesa y clase trabajadora, sino de clases bur-
guesas y clases trabajadoras. Harry Braverman (1977) llegé inclu-
sive a distinguir una nueva clase trabajadora de una vieja clase tra-
bajadora. En la primera incluye las ocupaciones nuevas, creadas
con el desarrollo de las fuerzas productivas modernas, sobre todo
aquellas que “son depositarias del conocimiento especializado en la
producci6n y en la administracién: ingenieros, técnicos, cientificos,
asistentes gerenciales, peritos en administracion, profesores, etc.”
(Braverman, 1977: 33). En la segunda, incluye los trabajos manua-
les, “a pesar del movimiento concreto de ocupaciones y el aumento
de varias categorias de trabajo de esta especie” (Braverman, 1977:
33). Sin querer evitar enteramente esa complejidad, preferimos
hablar de clase trabajadora y clase burguesa.

En la tradicién marxista, el significado de clase social fue de-
sarrollado por otro teérico: George Lukdgs, en su obra Historia y
conciencia de clase (1974, original de 1922). En las ediciones pos-
teriores, el autor revé algunas de sus posiciones sin negar, no obs-
tante, la tesis central del papel de la conciencia en la lucha de cla-
ses. Siguiendo el esquema hegeliano, Lukdgs llama clase en si a la
determinaci6n estructural y objetiva de clase por el proceso de pro-
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duccién, y clase para si a la clase dotada de una conciencia de cla-
se propia y de una organizacién politica auténoma. No se trata de
una clase inconsciente (clase en si) y una clase consciente (clase
para sf). Lukdgs no hace de ellas una oposicién formal. No obstan-
te, parece que, en su formulacién, no dio la debida atencién a las
précticas de clase y a los elementos ideoldgicos de clase expresados
por las clases en lucha.

Hay diferencia entre las interpretaciones de Lukdcs y las de
Poulantzas. Este tiltimo entiende que no es necesaria la conciencia
de clase, ni una organizaci6n politica auténoma, para que la lucha
de clases tenga lugar en todos los dominios de la realidad social.
Es el propio Poulantzas quien busca hacer esa diferenciacién, mos-
trando que supera el concepto de ideologia de Marx como sistema
de ideas o discurso coherente, para entenderla como un conjunto
de practicas materiales.

En verdad, las interpretaciones de Lukdgs y Poulantzas no
son contradictorias, sino que expresan facetas diferentes del mismo
objeto de anilisis. Se debe concordar con Poulantzas cuando afir-
ma que, inclusive cuando la clase trabajadora estd fuertemente in-
fluida por la ideologfa burguesa, su existencia se traduce en pric-
ticas politico-ideol6gicas materiales especificas, independientemen-
te del grado de organizacion y de conciencia. Eso no significa, sin
embargo, que la eficacia en la lucha contra la burguesia sea la
misma cuando la clase trabajadora posee una organizacion politica
auténoma y un grado elevado de formulacién de sus intereses espe-
cificos, o sea, una estrategia de clase.

(Qué es conciencia de clase? ;En qué se distingue de la con-
ciencia critica? ;Puede la clase trabajadora en determinada coyun-
tura actuar contra sus propios intereses? Son cuestiones que abor-
daremos en el préximo apartado.

2. Conciencia critica y conciencia de clase

No se trata tanto de dar una definicién acabada de esas cues-
tiones, sino de mostrar su significado en una cierta totalidad, que es
el propio movimiento histérico social, y que es preciso comprender
en cada coyuntura. Todas esas cuestiones no tienen una respuesta
en si mismas, sino en referencia a un determinado contexto.

EDUCACION Y LUCHA DE CLASES 107

Encaminada asi la cuestién de la conciencia de clase, ésta
s6lo puede ser entendida en el contexto de la propia lucha de cla-
ses. Para la clase trabajadora no basta entender lo que es concien-
cia de clase, que tiene para ella un significado particular, no gene-
ral, una definicién de concepto, ya que estd ligada a su préctica en
la lucha de clases. No se trata, por lo tanto, de un concepto abs-
tracto. Para la clase trabajadora, la conciencia de clase tiene un
sentido metodolGgico, cuyo objetivo es la conquista de una sociedad
de iguales y el dominio de los intereses del trabajo sobre el capital,
esto es, la transformacién del sistema social.

Como esa transformacién no se dard espontdneamente, la
clase trabajadora, y sobre todo los sectores més oprimidos de la
poblacién, necesitan adquirir un grado cada vez mas elaborado de
conciencia de la opresién. En eso la escuela progresista puede tener
un papel decisivo. En lo inmediato, la clase oprimida tiene una
conciencia ingenua, pero vivida, de la opresién. Esta, como dice
Paulo Freire, se transforma en conciencia critica en la lucha y en
la reflexién sobre ella, superando gradualmente la ingenuidad ini-
cial. Pero la conciencia critica no es conciencia de clase.

Los agentes sociales, que adquirieron mayor grado de com-
prensién de su propia situacién de opresion, pueden cometer otras
ingenuidades. La conciencia critica no s un bautismo que lava to-
dos los pecados. Y no se trata tampoco de una vanguardia concien-
te que lleva la conciencia de clase a las masas. No es alguna cosa
que pueda ser entregada como regalo, donada a las masas popula-
Tes. N

En esa cuestién, tanto el espontaneismo economicista —que
concibe la conciencia de clase de las masas como un puro reflejo
de sus condiciones materiales de existencia—, como el voluntarismo
idealista —que concibe esa conciencia como un acto de donacién de
las vanguardias— se equivocan en un punto muy simple: la no coin-
cidencia de sus deseos con la realidad histérica. En el primer caso,
como observa Lukdgs (1974: 63) “se retir6 de la conciencia cual-
quier papel decisivo en el proceso histérico”; en el segundo caso,
se retir6 de las masas el papel histérico de transformar la sociedad,
para ser obra de unos pocos demiurgos.

Encontramos frecuentemente en la préactica politica, ora una
tendencia, ora otra: el economicismo, que tiende al conservaduris-

mo, y el vanguardismo que, en vez de contribuir al avance de la
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conciencia de clase de las clases oprimidas, acaba apartdndolas de
cualquier compromiso mads solidario. En la lucha de clases sélo la
vision de la sociedad como una totalidad concreta puede conducir
a un partido politico 0 a un movimiento social a alcanzar sus obje-
tivos.

La conciencia de clase para la clase trabajadora no es una
conciencia moral, como la burguesia y sectores religiosos vienen
pregonando. No es tampoco una conciencia empirica de la reali-
dad, aunque la clase trabajadora pueda partir de ella. Esa cuestién
fue detalladamente discutida en un excelente ensayo de Adalberto
Paranhos (1983), quien se apoya en el andlisis critico de Lukégs y
Goldman para trabajar con las categorias conciencia empirico-psi-
coldgica o real, y conciencia de clase o posible. Para Paranhos exis-
te una conciencia de clase real y una conciencia de clase posible:

“A partir de la propia conciencia de clase real, histéricamente
considerada en determinado tiempo y lugar, es que se encuen-
tran elementos indicativos de la conciencia de clase posible. Si
la conciencia de clase real del proletariado es algo contradic-
torio, mezclado tanto por elementos burgueses y/o pequerios
burgueses como por elementos especificamente proletarios, es a
partir de estos ultimos que se puede avanzar hasta la conciencia
de clase posible.”

(Paranhos, 1983: 51)

Nos gustaria hablar de conciencia de clase, preservando ese
concepto de cualquier interpretacién de cardcter subjetivo. Con-
ciencia de clase no significa s6lo una toma de conciencia de una
realidad por encima de cualquier acto de transformacion de la so-
ciedad. En ese sentido, es preciso evitar tanto el idealismo como el
objetivismo. La liberacién no se opera en el interior de la concien-
cia de los hombres, sino en la historia que ellos hacen.

Por otra parte, Marx ya nos habia advertido en cuanto a esa
interpretacion, en su libro El I8 de Brumario de Luis Bonaparte,
hablando de la pequefia burguesia como la clase de la transicién,
en que los intereses de las dos clases fundamentales se enfrentan de
tal forma que ella se siente por encima de la contradiccion de las
clases y busca, por todos los medios, suprimir los dos extremos,
atenuar las oposiciones, y reestablecer la armonia entre las clases,
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ignorando la existencia de intereses antagénicos.

Contrariamente a la pequefia burguesia, la clase trabajadora
necesita una conciencia de su posicién en relacién a la clase bur-
guesa. Citando la Miseria de la filosofia, de Marx, Lukégs afirma

que...

“..el proletariado se tiene que convertir en una clase, no sélo
frente al capitalismo sino también para si mismo; es decir, tiene
que elevar la necesidad econdmica de su lucha de clase al nivel

de una voluntad conciente, de una conciencia de clase actuante.”
(Marx, en Lukédgs, 1974: 91)

Eso se revela por la estrecha unidad entre la lucha econ6mica
y la lucha politica del proletariado.

A pesar de no querer tratar el asunto, Braverman nos ofrece
una conceptualizacién mds exacta de conciencia de clase. Para él,
conciencia de clase es...

“...aquel estado de cohesion social reflejado en el entendimiento
y actividades de una clase o segmento de una clase. Su expre-
sion absoluta es una actitud generalizada y durable por parte de
una clase, en el sentido de su posicién en la sociedad. Su expre-
sién relativa a largo plazo se encuentra en las tradiciones lenta-
mente cambiantes, experiencias, instruccion y organizacién de
clase. Su expresion relativa a corto plazo es un complejo dindmi-
co de estado de espiritu y sentimientos afectados por las circuns-
tancias y cambiantes con ellas, algunas veces, en periodos de ex-

presion y conflicto, casi cotidianos.”
(Braverman, 1977: 36)

Agrega que ninguna clase puede existir en la sociedad...

“...sin manifestar en algiin grado una conciencia de si misma
como un grupo con problemas, intereses y expectativas comunes,
aunque esta manifestacion bien pueda, por largos periodos, ser
frdgil, confusa y susceptible de manipulacién por otra clase”
(Braverman, 1977: 36)

Wilhelm Reich (1976: 94) distingue dos tipbs de conciencia
de clase y su articulacion. La conciencia de clase de las masas no
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es un conocimiento de las leyes histéricas o econémicas que rigen
la vida de los hombres, sino el conocimiento de las necesidades vi-
tales de cada uno en todos los dominios, de las vias y posibilidades
de satisfacci6én de esas necesidades, de los obsticulos que le son
impuestos por la sociedad de economia privada, de las inhibiciones
y ansiedades, que impiden a cada uno ver claro las exigencias de
su propia vida. Luego, la conciencia de clase de la direccién revo-
lucionaria —esto es, del partido revolucionario— no es nada mas
que la suma del saber y de las aptitudes, que permiten expresar a la
masa lo que ella misma no puede expresar.

Una palabra mds sobre la expresién de Lukdgs, frecuente-
mente utilizada, en cuanto a que la conciencia de clase de la clase
trabajadora serfa la tltima conciencia de clase. La conciencia de
clase de la burguesia, constituida a lo largo de varios siglos, se
opone a la conciencia de clase de la clase trabajadora, en una rela-
cién dialéctica de unidad y de oposicién. Defendiendo sus propios
intereses de clase, la burguesia tiene una conciencia necesariamen-
te falsa, pues busca mitificar la realidad histérica de su dominacién
de clase. Al contrario, a la clase trabajadora sélo le interesa una
conciencia develadora de la realidad histérica de la opresién. Como
dice Lucien Goldmann (1979: 39), ella precisa de “una conciencia
verdaderamente auténtica”.

La clase trabajadora no puede suprimir la sociedad de clases
sin suprimirse también como clase. Por lo tanto, la lucha no es sélo
contra el enemigo exterior —la clase burguesa—, sino “una lucha
contra si mismo, contra los efectos devastadores y degradantes del
sistema capitalista sobre su conciencia de clase” (Lukégs, 1974:
96). Desde luego, la clase trabajadora debera superar esos efectos,
por la critica constante de sus propios pasos, de sus actos y de sus
propias conquistas.

En otras palabras, al espiritu capitalista explotador le interesa
reducir la conciencia de clase de la clase trabajadora a un ciimulo
de contradicciones, reducir la clase trabajadora al infantilismo. Al
contrario, para asumir la direcci6n y la hegemonia de la sociedad,
la clase trabajadora precisa munirse de madurez, de competencia y
de conciencia de clase, capaz de suprimir cualquier dominacién de
clase. Eso no se dard sin una profunda formacién cultural, politica,
social y econémica de la clase trabajadora, sin la apropiacién de
métodos, técnicas y conocimientos, hoy restringidos a la clase eco-
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némicamente dominante. .
Es aqui que la educacion podrd hacerle una gran contribu-

cién a la clase trabajadora, saliendo de los esquemas simplistas
preparados por la pequefia burguesia escolar, que se e.ntretlzemla en
ofrecer a la clase trabajadora una escuela con formac:énl técnico-
cientifica superficial. Lo fundamental para la clase trabaja}dora no
es aumentar su saber técnico para servir mejor al capital, sino con-
quistar madurez suficiente para enfrentarlo y tornarse clase diri-
gente. ' .
Acostumbro preguntarme si los béias-frias dell interior de San
Pablo son simplemente rebeldes, o tienen conciencia de cla_se de su
explotacion, y la respuesta no me satisface, ni cuando me dicen que
es la presi6n de sus necesidades —el hambre- el motor de. su movi-
miento reivindicatorio y de su conciencia, ni cuando atr1buyc:-n su
conciencia de clase a los elementos radicales “infiltrados”. Ni una
cosa ni otra, sino las dos. Por un lado, la asistencia técnico-politica
de los sindicatos rurales y, por el otro, la presién de quien nada
i ue perder.
e gn c[ijcrta ocasién, en una reunion con Luiz Indcio Lula da
Silva, en su época de lider metalirgico, yo afirmaba que el lugar
del operario es la puerta de la fébrica, y que el lugar del profesor
es la escuela. El me retrucé diciendo que el lugar del profesor ta'm-
bién era la puerta de la fébrica. No estoy enteramente convencido
hasta hoy de la afirmacién de Lula. Entiendo que el educador, co-
mo trabajador, debe luchar en la puerta de la- escuela y no en.la
puerta de la fébrica. Sin embargo, si fuera preciso, el educador tie-
ne que ir a la puerta de la fabrica y principalmente a las calles,
para entender la lucha de los trabajadores manualf:s, porque somos
una sola clase, porque tenemos que aprender solidariamente de la
lucha de nuestros hermanos de clase. En esa lecci6n los profesoies
tienen que tomar, y no dar. Es preciso estar con ellos, para mafia-
na no estar contra ellos o contra sus hijos, que frecuentan nuestras

escuelas.

3. Huelga y educacién politica

El escritor norteamericano John Steinbeck, en Las vifias de
la ira, nos hace un relato contundente de la lucha de clases en los
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Estados Unidos a principios de siglo, afirmando que la lucha por
un ideal es la cualidad base de la humanidad. Dice al respecto:

“Téngase miedo cuando las huelgas cesen, mientras los grandes
propietarios estdn vivos, pues cada huelga vencida es la prueba
de que un paso estd siendo dado. Y esto se puede saber. Téngase
miedo de la hora en que el hombre no quiera sufrir y morir mds
por un ideal, pues ésta es la cualidad base de la humanidad, es

la que la distingue de todo en el universo.”
(Steinbeck, 1982, v.1: 198)

Hace mds de dos mil afios, Sécrates preguntaba cémo se
aprende a ser virtuoso. Después de oir de Sdcrates que la virtud no
puede ser ensefiada —pues ni el virtuoso Pericles, rey de Atenas,
consiguid transmitir su virtud politica a su propio hijo—, Menén, su
discipulo, reprendia: si existen hombres virtuosos y la virtud no es
alguna cosa innata en el hombre, ellos deben haber aprendido, de
alguna manera, a ser virtuosos. Y Sdcrates retrucé: si nuestro ra-
ciocinio fue hasta ahora correcto, sélo podemos concluir que la
virtud no se aprende. El didlogo socrdtico termina asi, sin solucio-
nar la cuestion del aprendizaje de la virtud, esto es, de la educa-
cidén, como se habfa propuesto en el inicio.

Los educadores y pedagogos modernos superaron esa contra-
diccién, demostrando, como lo hizo Paulo Freire, que nadie educa
a nadie, sino que todos —educadores-educandos y educandos-educa-
dores— nos educamos juntos. Es probablemente esa educacién co-
lectiva —necesariamente politica— que un movimiento huelguista
desencadena, la que educa a la virtud politica, mucho mds que la
escuela. De hecho, para el trabajador, la huelga es su proceso de
educacién como clase. Desde el punto de vista de la educacién,
ninguna huelga fracasa. Toda huelga sirve para revelar esa “cuali-
dad base”, de la que nos habla Steinbeck. La huelga es una escuela
para la clase trabajadora. Desde el dngulo politico, las huelgas tie-
nen siempre un saldo positivo; revelan la capacidad de unos y la
incapacidad de otros en la conduccién politica. Nuevos lideres se
forman en la lucha. Por eso, la respuesta o no a las reivindicacio-
nes salariales no puede ser considerada como tinico indicador del
éxito de una huelga.

Ademds, desde el punto de vista de la educacién politica
existen otros ganadores, que no son los huelguistas. Véase cémo la
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educacion politica del trabajador y de cuantos con él se solidari-
zan —desarrollando, por ejemplo, una campafia de fondos para per-
mitir la continuacién del movimiento— gana forma en la relacién
establecida al pasar de casa en casa. El “fondo de huelga” sirve
para ambos —para aquel que pide y aquel que da o niega— como
instrumento de aprendizaje colectivo de los problemas. Se pregunta
y las explicaciones son dadas. Se establece una relacién capaz de
quebrar el individualismo que el modo de produccién capitalista
cred e impone, lo que permite su propia reeducacién. El rechazo a
contribuir es también un acto educativo para ambos. Implica la
decision, esencia del acto pedagégico, de parte de aquel que se re-
chaza, sean cuales fueren los motivos. Educarse es tomar posicién,
ser partidario. Por eso, una huelga educa mucho més de lo que los
propios huelguistas pudieran suponer. Estos proveen la ocasién
para que muchos se eduquen. Téngase certeza, por eso, de que
toda huelga es siempre un avance, “es una prueba de que un paso
estd siendo dado”, como dice Steinbeck.

En cuanto al trabajador, éste se educa tomando conciencia de
su situacion, de sus derechos. Lucha por ellos. Al saber de la humi-
llacién a la cual es sometido diariamente, se concientiza de la ne-
cesidad y de la posibilidad de exceder sus Iimites actuales, porque
es creador, es productor de cultura. Descubre su capacidad de ser,
no porque alguien le esté soplando en el oido, sino porque, frente a
la humillacién, decide ser. La escuela, cuando no le fue negada, no
le enseifi6 a ser. Muchas veces lo humill6 todavia mds, inculcdndo-
le la idea de su inferioridad y su incapacidad de ser. Esta no des-
perté en €l la virtud politica. Muy por el contrario. Le ensefié tal
vez un oficio, porque era la escuela del patrén, pero no le ensefi6 a
hacer cultura, a hacer historia. Con la huelga, se siente con la his-
toria en la mano.

4. La educacion en la sociedad de clases

Ni la pedagogia de la escuela nueva ni la de la escuela tradi-
cional consiguieron explotar suficientemente la relacién entre la
lucha social y la lucha pedagégica. La pedagogia socialista eviden-
ci6 exhaustivamente el papel ideoldgico de la educacién, y denun-
ci6 su pseudoneutralidad. No consigui6, no obstante, pasar de esa
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fase negativa a una fase positiva de aprovechamiento y explotacion
de esos andlisis en el nivel practico. Una tentativa en es¢ sentido
fue representada por la pedagogia institucional.

Los pedagogos burgueses explotaron las debilidades de la pe-
dagogia marxista en ese sentido, afirmando que ésta no paso los
limites de la contestacion, la fase de la antipedagogfa. Otros vienen
insistiendo en que es impropio plantear la cuestién politica de la
educacién, pues esta cuestion ya habria sido respondida. Seria una
cuestién superada.

Ciertamente, la fase de contestacién y de pura critica de la
educacién ya fue superada, no tanto porque los intelectuales vienen
criticando las teorfas criticas, sino mds bien por la fuerza del in-
volucramiento y el compromiso de los educadores. La superacion
de una fase histérica de la educacién no se da por la fuerza de las
ideas, sino que son éstas las que se modifican, en funci6n de las
précticas sociales de los educadores y del movimiento social y po-
litico. Si no son puramente un reflejo de las condiciones materiales,
no son tampoco puramente reflejo de las ideas.

El hecho de que la educacién sea politica, de que no se pue-
da hacer educacion en general, el hecho de que toda accién educa-
tiva, como politica, sea también una acci6n y una préctica de clase,
no redunda en la disolucién de lo politico en lo pedagégico, como
sustenta Saviani (1983: 92). Pero no puedo dejar de acordar con €l,
por lo menos en un punto: la préctica educativa no puede ser par-
tidaria. S6lo que no por los motivos que €l presenta, €s decir, por-
que “la educacién, siendo una relacién que se enlaza fundamental-
mente entre no antagénicos, supone la unién y tiende a situarse en
la perspectiva de la universalidad” (Saviani, 1983: 90). Ni porque
esa relacién pasa entre no antagénicos, ni por ser universal, sino
porque existe otro espacio para la practica politico partidaria, que
es el partido politico, y el espacio de la escuela no seria eficaz para
eso. No obstante, la clase trabajadora no puede tener miedo de de-
fender sus puntos de vista en la escuela y en todas las instituciones
donde tiene acceso. Si ella pretende maiiana ser clase dominante,
precisa, desde ya, estar preparada, ejercitarse en el poder, donde
quiera que exista. La escuela es también un espacio de poder.

En la escuela ocurre lo mismo que en la fabrica. El capitalis-
mo forma en las masas populares la idea de que todo pertenece al
capitalista, inclusive el Estado y todas las demds instituciones pu-
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blicas, entre ellas la escuela. El papel del educador trabajador re-
volucionario es formar la conciencia del trabajador de que tanto la
empresa, como la escuela, el Estado, etc. le pertenecen también.
Para llegar a las conquistas actuales en todos los sectores de la vi-
da humana fueron necesarios siglos de trabajo acumulado al que
todos los habitantes del planeta hoy tienen derecho, como. herencia
de 1a humanidad. Esa riqueza de la humanidad (capital) no puede
pertenecer a unos pocos.

Y esto debe comenzar ya. No se toma el poder para después
aprender como ejercerlo:

“La toma del poder, con la ayuda de una preparacion concreta,
debe preceder al ejercicio real del poder |...). Y esto vale para
cualquier organizacion de la juventud, cualquier organizacién
deportiva, cualquier regimiento militar. Es esto y sdlo esto lo
que se llama despertar la conciencia de clase.”

(Reich, 1976: 92)

Desde ya el trabajador precisa sentirse dueiio de la historia.
No es una cuestién facil de resolver. Si fuese fécil instaurar la jus-
ticia, no seria necesaria tanta lucha. Esa no es s6lo una cuestién
para ser resuelta. Es todo un programa y un proyecto de humani-
dad.

Lo problemdtico no es el hecho de que la clase dominante
predique la ideologfa de la propiedad privada. Lo que es escanda-
loso es que la escuela la encubra, bajo una pseudo-universalidad
del saber, y que por medio de ella penetre en las masas que bien o
mal frecuentan la escuela. La preparacion de las masas populares
para el ejercicio del poder (ciudadania) es también funcion (politi-
ca) de la escuela. Poco importa si eso es lo especifico 0 no de la
escuiela sofiada por los tebricos de la educacion; es un reclamo de
aquellos para-los cuales la escuela es todavia un espacio de lucha
posible.

La burguesia liberal sustentd la idea de la universalidad y la
universalizacién del saber, aunque conserve desprecio por ese sa-
ber. Anibal Ponce (1981) nos relata c6mo, en la medida en que esa
universalizacién del saber iba amplidndose, aumentaba también la
explotacién, reservando para las masas de trabajadores la cultura
técnica. Ponce cita la Politica de Aristételes, para quien:
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«..saber emplear esclavos es la ciencia del patron. Esa qiencia
no es, en verdad, ni muy extensa, ni muy elevada: consiste en
saber ordenar lo que los esclavos deben hacer. Asi, para que el
patrén pueda desocuparse de esos encargos, él los confia a r:n
intendente, para dedicarse a la vida politica, 0 a la filosofia.
(Aristételes, en Ponce, 1981: 148)

La explotaci6n no tiene patria, ni siglo privilegiado. A pesar
de la proclamada universalidad, existen escuela.s para la bl{rguc:S{a
y escuelas para la clase trabajadora, reproduciendo }a c).({ste:ncm
concreta de las clases sociales. Con toda la democratizacion de }a
educacién, tan pregonada hoy, no conseguimos eliminar la c}1v1.smn
clasista de las escuelas, ni siquiera en la red de escuelas publicas,

aparentemente tan iguales.
Para ser capitalista no es preciso ser culto. Ponce relata que...

“En los libros en que Carnegie contd su vida y sus ne,gocios7 po-
demos comprobar abundantemente la fantdstica i:gnarr:zncia de
este rey del acero en relacion a los problemas técnico-cientificos
concernientes a ese metal. De la misma forma, en los libros en
que Ford narra las peripecias de su industria podem(?s .c:onsratcir
el desprecio que dispensaba a Edison, que, en su opinion, sabia

d iado para ser un buen capitalista.”
e i (Ponce, 1981: 141)

Conviene recordar aqui la distincién que Marx ha_cia entre
apropiacion capitalista y apropiacion personal de la cienCI.a, enten-
diendo la primera como apropiacion incorporada al capital —que
para €l no cuesta nada— bajo la forma de trabajo muert_o, y la se-
gunda como capital individual —capital humano- en la incorpora-
cién de cierto grado de conocimientos capaces de aumentar el valor
de cambio de la fuerza de trabajo. Tomado aisladamente, el traba-
jador mejor calificado podra tener mejor salario o mayor podcr_ de
trueque cn la disputa por el mercado de empleo. Tom.ado colef:tw.a-
mente, la formacién profesional técnico-cientifica, bajo el capitalis-
mo, favorece prioritariamente al capital. Por eso lo .esltimula, y crea
sus propias escuelas. He demostrado esto en el andlisis del fenéme-
no de la llamada educacion permanente (Gadotti, 1981). o

La burguesia, en la era del capital monopolista, no preciso
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mads de educacién, como la necesitaba la burguesia revolucionaria
de fines del siglo XVIIL El interés de la burguesia no era distribuir
el saber, que en la época era guardado celosamente por el clero y
por la nobleza —el primer Estado—; era, antes que nada, distribuir
—por medio de la escuela piiblica obligatoria, laica, gratuita y uni-
versal— la vision del mundo y la moral burguesas. Ahora bien, hoy
existen vehiculos de formacién de la opinién piblica mucho mds
eficaces que la escuela. Esperar que la burguesia difunda la escuela
para todos bajo su dominacién es esperar que, ingenuamente, trai-
cione sus propios intereses.

Los estudios de Harry Braverman (1977) comprueban sobra-
damente que el capital monopolista no tiene interés en la califica-
cidn para el trabajador y en el desarrollo de la escuela piblica y
popular. El interés fundamental de la burguesia en la escuela bsi-
ca estd en su papel disciplinador de la voluntad del trabajador, por
eso ella deberia ser dada s6lo en dosis homeopaticas, como afirma-
ba Adam Smith.

Para la explotacién moderna del trabajo, el trabajador compe-
tente es el disciplinado, capaz de cumplir érdenes. No precisa co-
nocer tanto lo que hace:

“Cuanto mds la ciencia es incorporada en el proceso de tra-
bajo, tanto menos el trabajador comprende el proceso; cuanto
mds se convierte un complicado producto intelectual en una
mdgquina, menos control y comprension de la mdquina tiene el
trabajador. En otras palabras, cuanto mds el trabajador precisa
saber, a fin de continuar siendo un ser humano en el trabajo,
menos €l o ella conoce.”

(Braverman, 1977: 360).

Lo que el capitalismo tardio necesita no es tanto una masa
instruida como cuadros, que dominen el saber técnico y organiza-
cional. Esperar, por lo tanto, del capitalismo liberal, la generaliza-
cién de la escuela publica para todos es esperar que €l mismo se
destruya, que use sus propias armas contra si mismo. Y esperar el
suicidio de la clase dominante.

Como demuestra Braverman, la difusién de la instruccién y
la expansion de la escolaridad sirvieron s6lo como dispositivo de
depuracién: aumentando la oferta de trabajadores calificados, au-
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menta el ejército industrial de reserva y, con él, el control de la re-
muneracién de la fuerza de trabajo (Braverman, 1977: 371).

No puedo olvidarme a esta altura de lo que me dijo Paulo
Freire, el 5 de marzo de 1977, en la argumentacién que hizo en la
Universidad de Ginebra de mi tesis de doctorado, utilizando la re-
cién publicada edicién norteamericana (1974) del libro de Braver-
man:

“No hay nada como esperar de una educacion, con o sin adjeti-
vos [Paulo Freire se referfa a la llamada educacién permanente,
tema de la disertacion], al servicio de la preservacidn del modo
de produccion capitalista, que tome como objeto de reflexion cri-
tica el proceso productivo. Tal andlisis terminaria por develar la
razén de ser de la alienacién del trabajo, de su degradacion. Por
eso mismo es que el énfasis exclusivo debe ser dado no en la
formacién integral y politica del trabajador, sino en su entrena-
miento”.

La teoria burguesa de la educacién busca separar lo social, 1o
politico y lo educativo. Como afirma el filésofo alemén Wolfdietrich

Schmied-Kowarzik:

“Es parte del contexto de desvirtualizacion de la sociedad bur-
guesa el hecho de que sus tedricos pedagdgicos crean y hagan
creer que la pedagogia, justamente por mantener a los educan-
dos lejos de las luchas y de los desentendimientos politicos, pue-
da humanizar al hombre y perfeccionar su forma de relacion.”

(Wolfdietrich Schmied-Kowarzik, 1983: 108)

Ademds, ésta es también la opinién de Georges Snyders. En
la experiencia fundamental del marxismo, nos dice, la primera rea-
lidad a tomar conciencia en la escuela es la lucha de clases:

“Es precisamente para no hablar de lo esencial que se llama la
atencién sobre una masa de conocimientos initiles, superfluos'y
sin vida.”

(Snyders, 1974: 323)

Marx apenas esbozo su teoria de la educacién. La concepcion
dialéctica de la educacién tuvo, después de €l la contribucion de
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numerosos filésofos y educadores. Esos tedricos de la educacién
pudieron mostrar, sobre todo en el siglo XX, los desdoblamientos
de las primeras tesis de Marx con respecto a la educacién. Por un
lado, demostraron el cardcter de clase de la educacién burguesa y la
mitificacion de su pedagogia. Por el otro, sefialaron las posibilida-
des de asociar las luchas sociales y pedagégicas, abriendo camino
para una educacién emancipadora, es decir, una educacién de cara
a un futuro con equidad y justicia para todos.




Capitulo V

Uha sola escuela
para todos

Dos fuerzas siempre estuvieron presentes en la defensa de la edu-
cacion popular: por un lado, los defensores de la escuela piblica y,
por el otro, los diversos grupos —algunos religiosos— y movimientos
sociales interesados en la democratizacion de la ensefianza. La ini-
ciativa privada capitalista, al contrario, siempre defendi6 una con-
cepcidn elitista de la educacion. Es lo que pretendo mostrar en este
capitulo, defendiendo la construccion de una educacién liberadora
y formadora de ciudadanos participantes y emprendedores.

1. La concepcion socialista de la educacion piblica

El pensamiento socialista en la educacion es muy antiguo.
Pero, por no atender a los intereses dominantes, ha sido muchas
veces olvidado o relegado a un plano inferior. La concepci6n socia-
lista de la educacion piblica, desde sus origenes, estd volcada a la
superacién de la concepcion clasista burguesa de la educacion, y a
la realizaci6én de una educacion igual para todos. La lucha por una
educacién democritica y de calidad es parte de la tradicion socia-
lista. Pensando en una educacién de cara al futuro, conviene reca-
pitular esa tradicién y sus principales representantes.

Thomas Morus (1480-1535) es uno de los primeros filésofos
que piensa la co-educacion y la relacién entre trabajo manual y tra-
bajo intelectual. Doménico Campanella (1568-1639), en su libro
La ciudad de Dios, escrito en pleno dominio del oscurantismo cle-
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rical, defendi6 la observacién y el método cientifico en la educa-
cién, y la no discriminacién educacional entre los sexos. De la
misma manera, Michel de Montaigne (1533-1592) afirma la nece-
sidad de basar el aprendizaje en el contacto directo con el mundo,
y no s6lo en los libros. Las ideas de Montaigne encontraron eco en
Frangois Rabelais (1495-1553), quien combati6 el autoritarismo de
la educacién tradicional, afirmando la libertad de la nifiez y propo-
niendo la apertura de la escuela a la sociedad.

Pero fue sélo Jean-Jacques Rousseau (1712-1773) quien tra-
bajé sisteméticamente el papel politico de la educacion, buscando
fundamentarla en los principios de la igualdad, libertad y justicia.
Su Emilio es un tipo ideal de educando, que se desenvuelve sin
forzar su naturaleza y sin dejar de hacer nada que sea capaz de
realizar. Inspirado en Rousseau, Graco Babeuf (1760-1796) educéd
a sus propios hijos y formulé algunos principios de la pedagogia
socialista, entre ellos el de una escuela piiblica de tipo nico para
todos, denunciando, en su Manifiesto de los plebeyos, a la educa-
cién dominante de oponerse a los intereses del pueblo y de incul-
carle la sujecién a su estado de miseria.

Etienne Cabet (1788-1856) defendi la idea de que la escuela
debia dar alimento igual para todos, y ser &mbito de desarrollo para
toda la comunidad. Entendia que educar al pueblo significa politi-
zarlo. En la misma época, Charles Fourier (1772-1837), quien en-
tendfa la civilizacién como una guerra entre ricos y pobres, atribuia
un papel politico importante a la educacion.

Henry de Saint-Simon (1760-1825) definia la educacién co-
mo la préctica de las relaciones sociales. Por eso criticé la educa-
cién de su época, que distanciaba a la escuela del mundo real.
Defendi6é una educacién piblica supranacional.

Robert Owen (1771-1858) es uno de los primeros pensadores
que atribuye importancia pedagogica fundamental al trabajo ma-
nual. Para él, la educacion debe tener como principio bésico el tra-
bajo productivo. La escuela deberia presentar concreta y directa-
mente los problemas de la produccién y los problemas sociales.

Victor Considerant (1808-1893) defendi6 la educacion pibli-
ca con la participacién del estudiante en la organizacién y en la
gestién del sistema educacional.

Pierre Joseph Proudhom (1809-1 865) concibié el trabajo ma-
nual como generador de conocimientos. Admitia que bajo el capi-
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talismo no podria existir una educacién verdaderamente popular y
democritica, y que la pobreza era el principal obstaculo de la edu-
cacién popular. Vio de antemano la gran expansion cuantitativa,
bajo el régimen capitalista, para la formacién de un gran nimero
de empleados que harfan bajar los salarios y subir los lucros capi-
talistas. Denuncié la farsa de la gratuidad de la escuela piblica
capitalista, en que las clases explotadas que necesitan trabajar no
tienen acceso a la escuela burguesa de mejor calidad. Consideraba
una utopfa ridicula esperar que la burguesia pudiese realizar su
promesa de una educacién publica universal y gratuita. Para él, los
que se benefician con la educacién piiblica son los ricos, porque
los pobres estdn condenados al trabajo desde la infancia.

Como vimos, los principios de una educacion piblica socia-
lista fueron enunciados por Marx (1818-1882) y Engels (1820-
1895), y desarrollados, entre otros, por Vladimir Ilitch Lenin (1870-
1924) y Pistrak. Marx y Engels, en su Manifiesto del Partido Co-
munista, defienden la educacion piblica y gratuita para todos los
nifios, basados en los principios:

1) de la eliminaci6n del trabajo de ellos en las fébricas;

2) de la asociaci6n entre educacién y produccién material;

3) de la educacién politécnica, que lleva a la formaci6n plurilateral
del hombre;

4) de la inseparabilidad de la educaci6n y de la politica, por lo tan-
to, de la totalidad social; y la articulacién entre el tiempo libre y
el tiempo de trabajo, es decir, el trabajo, el estudio y el ocio.

Aunque mis escéptico que Marx, Mijail Bakunin (1814-
1876) propone la lucha contra el elitismo educacional de la socie-
dad burguesa, que considera inmoral.

En su momento, Francisco Ferrer Guardia (1859-1909) pro-
pone una educacién racional —opuesta a la concepcién mistica,
sobrenatural-, una educaci6n laica, integral y cientifica, basada en
cuatro principios:

1) la ciencia y la razon;

2) el desarrollo arménico de la inteligencia y la voluntad, de lo
moral y de lo fisico;

3) en el ejemplo y en la solidaridad; y

4) en la adaptacién de los métodos a la edad de los educandos.

Lenin atribuye gran importancia a la educacién en el proce-
so de transformacién social. Como primer revolucionario que asu-
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me el control de un gobierno popular, puede experimentar en la
préctica la implantacién de las tesis socialistas en la educacién.
Creyendo que la educacién deberia desempefiar un papel importan-
te en la construccién de una nueva sociedad, afirmaba que inclusi-
ve la educacién burguesa, a la que tanto criticaba, era mejor que la
ignorancia. La educacién publica deberfa ser eminentemente poli-
tica: -

“Nuestro trabajo en el terreno de la ensefianza es la misma
lucha para derrotar a la burguesia; declaramos piblicamente
que la escuela al margen de la vida y de la politica es falsedad e

hipocresia.” .
(Lenin, 1981: 70)

En su decreto del 26 de diciembre de 1919, obligaba...

“...a todos los analfabetos de 8 a 50 afios de edad a aprender a
leer y a escribir en su lengua autdctona o en ruso, segin su de-

”

seo.
(Lenin, 1981: 10).

En las notas escritas entre abril y maye de 1917, para la revi-
sién del programa del partido, Lenin defendia:

1) la anulacion de la obligatoriedad de un idioma del Estado;

2) la ensefianza general y politécnica, gratuita y obligatoria hasta
los 16 afios;

3) la distribucién gratuita de alimentos, ropas y material escolar;

4) la transmision de la instruccion priblica a los organismos demo-
craticos de la administracion auténoma local;

5) la abstenci6n del poder central de toda la intervencién en el es-
tablecimiento de programas escolares y en la seleccién del perso-
nal docente;

6) la eleccion de los profesores directamente por la propia pobla-
cién, y el derecho de ésta de destituir a los indeseables;

7) la prohibici6n a los patrones de utilizar el trabajo de los nifios
hasta los 16 afios;

8) la limitacion de la jornada de trabajo de los jévenes de 16 a 20
afios a cuatro horas; y

9) la prohibicién de trabajar de noche en empresas insalubres o mi-
nas.
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Pistrak, uno de los primeros educadores de la revolucién
rusa, decia, parafraseando a Lenin, que no existe préctica revolu-
cionaria sin teorfa revolucionaria: “sin teoria pedagdgica revolucio-
naria no podrd haber préctica pedagdgica revolucionaria” (Pistrak,
1981: 29). Atribufa al profesor un papel militante activo. De los
alumnos esperaba que trabajasen colectivamente y se organizasen
auténomamente: auto-organizacion y trabajo colectivo para supe-
rar el autoritarismo profesoral de la escuela burguesa.

Para que pueda darse esa auto-organizacidn, el pedagogo
debe mostrar no sélo la importancia del aprendizaje para la vida
del educando, sino también cuan necesaria es para ¢l la prictica de
una determinada accién. El profesor es un consejero. Sélo la asam-
blea de los alumnos puede establecer castigos. Los mandatos de re-
presentacion deben ser cortos para posibilitar alternancia.

Los métodos escolares son activos y vinculados al trabajo
manual (trabajos domésticos, trabajos en talleres con metales y
maderas, trabajos agricolas, desarrollando la alianza ciudad-cam-
po). Tanto en el trabajo agricola como en el industrial es necesario
que el alumno se sienta participe del progreso de la produccidn, se-
glin su capacidad fisica y mental. El alumno no va a la fabrica para
trabajar, sino para comprender la totalidad del trabajo. En la fébri-
ca, decia Pistrak, eclosiona toda la problematica de nuestro tiempo.

En la concepcidn socialista de la educaci6n publica, el trabajo
es el principio educativo fundamental, instrumento de mediacion
entre el hombre y el mundo. Es, al mismo tiempo, objeto de estu-
dio y medio de integracion entre la teoria y la préctica, entre la cri-
tica y la transformacién social. La concepcidn socialista de la edu-
cacién piblica es una concepcién comprometida con los intereses
de la clase trabajadora; por lo tanto, condicionada por una éptica
de clase y una perspectiva histdrica. Incluso sin haber posibilidad
de realizarla plenamente en la sociedad capitalista, eso no impide
que, desde ya, sean posibles avances progresistas en su interior. As{
podemos entender la concepcidn critica y revolucionaria de Paulo
Freire en una sociedad que él llama sociedad en transicién. Su
Pedagogia del oprimido se inserta en la lucha por una educacién
publica, critica y socialista, contruida por las masas populares al
mismo tiempo que éstas luchan por la transformacidn radical de la _{
sociedad.

En palabras del gran educador socialista polaco Bogdan

!
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Suchodolski (1972: 118), la escuela socialista debe ser “una escue-
la de cara al futuro”. La sociedad burguesa no satisface las condi-
ciones para un desarrollo educativo pleno, ya que tiene una escuela
dividida y divisionista. Discutiendo a lo largo de la historia el de-
sarrollo de las pedagogias de la esencia y de la existencia, concluye
que la...

“...concepcion de la esencia humana no puede dar origen a una
existencia del hombre correspondiente a esa esencia, ni la exis-
tencia humana da necesariamente origen a la esencia del hom-
bre. Lo que importa es facultar a la vida humana de condiciones
y estimulos, garantias y organizacion tales que se tornen base
del desarrollo y de la formacién, base de la creacién de la esen-
cia humana.”

(Suchodolski, 1972: 117)

¢Por qué una escuela mirando al futuro? Porque la realidad
actual no es la tinica realidad ni es una realidad inmutable. El cri-
terio de la escuela popular y transformadora es la realidad futura.
Segiin Suchodolski:

“La necesidad histérica y la realizacién de nuestro ideal coin-
ciden en la determinacion de esta realidad futura [...} El fetichis-
mo del presente que no tolera la critica de la realidad existente
y que, por este motivo, reduce la actividad pedagdgica al con-
formismo, es destruido por la educacion mirando al futuro.”
(Suchodolski, 1972: 118)

Incluso sabiéndose que la escuela piblica no es el agente fun-
damental del cambio en el interior de la sociedad capitalista, por
este mismo motivo una escuela piblica popular, en una perspectiva
socialista, debe tener, como programa educacional bésico, el com-
promiso de la juventud para un futuro mejor.

La escuela burguesa se basa en la adaptacién del hombre a
su ambiente. En la perspectiva socialista indicada por Marx, el
hombre no se forma ni exclusivamente bajo la influencia del am-
biente, ni por el desarrollo de su conciencia, sino por una combina-
cién de ambos, que €1 llama practica revolucionaria. Son esta prac-
tica y la reflexién sobre ella las que permiten superar la concepcion
escolar burguesa.
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Bogdan Suchodolski analiza, en su Teoria marxista de la
educacién (1966), el pensamiento pedagégico de Marx y la polé-
mica que éste sustent6 con Hegel y Proudhom. Muestra que desde
Thomas Morus y Campanella la utopia no perdi6 su importancia
en la historia del pensamiento pedagégico. En la concepcién socia-
lista de la educacién, la utopia es un proyecto completo que rompe
con la prisién del presente. Por eso €l insiste en la funcién social
de la escuela que la burguesia no quiere alterar.

Los tedricos de la escuela burguesa se pierden en la antino-
mia educacién/sociedad. Se cuestionan si deben cambiar primero
las circunstancias o los hombres, la sociedad o la escuela. Suchodolski
muestra, partiendo del pensamiento de Marx, que la tinica alterna-
tiva estd en el pacto de la escuela con la practica revolucionaria de
la clase trabajadora:

“Este es el inico camino para la verdadera formacion de hom-
bres nuevos. Esto significa que se deben cambiar radicalmente
muchas ideas sobre la ensefianza, muchas concepciones pu-
ramente escoldsticas sobre el trabajo educativo y el desarrollo
del nifio. Significa que se debe cumplir el trabajo educativo con
el espiritu de lucha politica por la liberacion del hombre de las
cadenas de la opresién de clases, y se debe considerar bajo el
aspecto de las grandes perspectivas de una transformacion
radical y paralela de las circunstancias y de los hombres.”
(Suchodolski, 1966: 332-333)

2. Escuela unitaria, pluralista y auténoma

Existen hoy varias corrientes y tendencias en la educacién,
pero dos parecen ser las principales: por un lado, los defensores de
la llamada escuela tinica, y por el otro, los partidarios de la escuela
llamada pluralista. En general, la primera agrupa a los defensores
de la escuela publica y la segunda a los defensores de la escuela
privada. No se puede afirmar, no obstante, que sean concepciones
antagénicas. De igual manera, podemos decir que la escuela plura-
lista abriga defensores de la escuela confesional y de la escuela
puramente mercantilista. Agréguese a esto el hecho de que es posi-
ble hablar de una escuela tnica pluralista, que seria una escuela
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piiblica no uniforme, sino diferenciada. Todo eso nos lleva a la
cuestion de la dicotomia entre escuela tnica y escuela pluralista.

En lo que se refiere a la educacion, el siglo XX se caracterizo
por la lucha por una escuela tnica e igual para todos. Sin embargo,
como muestra Lorenzo Luzuriaga (1934), la idea de la escuela tni-
ca es mucho més antigua. Entre sus defensores se encuentran Pla-
t6n, Comenius, Pestalozzi, Schleiermacher, Condorcet y Fichte.

Para Platén, la educacion es funcién esencial del Estado. Por
intermedio de una escuela iinica bdsica, la escuela seleccionaria a
los mejores para gobernar. Para €l, s6lo los sabios deberfan ser go-
bernantes. De ideas platénicas, Comenius apoya la tesis de una es-
cuela comiin y una educacién general para todos. Defendia la
pansofia, esto es, ensefar todo a todos. También Pestalozzi se ins-
pira en la escuela tnica, cuya base es la escuela primaria general.
Para Schleiermacher, los contenidos escolares deben ser los mis-
mos, independientemente de la clase social. Para los pedagogos de
la Revolucién Francesa, como Condorcet, la escuela primaria debe-
ria ser universal, publica, gratuita y laica. Para el creador e inspi-
rador de la educacién nacional alemana, Fichte, la educacion debe
proporcionarse a todos, de modo que no sea de una clase especial y
si de la naci6n, sin excepcién de ninguno de sus miembros.

En sentido moderno, la expresion escuela tinica es la version
defectuosa de la palabra alemana Einheitsschule, cuya traduccién
correcta deberia ser escuela en unidad o unificada. No se trata del
monopolio de la ensefianza por el Estado, ni de la uniformizacién
de toda la educacién. La escuela Gnica admitia todas las variedades
posibles de ensefianza; por lo tanto seria una escuela diferenciada,
o sea, pluralista. Segin Lorenzo Luzuriaga, la escuela tnica...

“__constituye esencialmente la prolongacion del movimiento de
educacion popular iniciado en el siglo XVII, por un lado por los
reyes ilustrados de Prusia, que crearon la escuela piiblica, la
escuela instituida, mantenida y dirigida por el Estado, y por otro
lado, por la Revolucion Francesa, que concibié la educacion
nacional, es decir, la educacién sin distincion de clases, la edu-
cacién del pueblo en general. Este movimiento se realizé plena-
mente en el siglo XIX, que establecié definitivamente la escuela
piiblica gratuita, obligatoria y nacional, en todo el mundo ci-
vilizado y se prolongd naturalmente en el siglo XX, que tiende a
ampliar esa educacion mds alld de los limites de la ensefianza
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primaria, por un lado con la creacién de las escuelas de per-
feccionamiento para la juventud proletaria, y por otro lado con
la aspiracion de la escuela iinica, es decir, de la ensefianza me-
dia y superior para todos, en forma total [...]). Es la organizacién
unitaria de las instituciones educacionales de un pueblo, de
suerte que ellas sean accesibles a todos sus miembros, segiin
sus aptitudes y vocaciones, y no segiin su situacion econdmica,
social y religiosa. O, mds concretamente, la actuacién de la
educacion de acuerdo con las condiciones intrinsecas de los que
deben ser educados. O, en fin, la realizacién de la educacién de
acuerdo con sus propias y auténticas leyes.”

(Luzuriaga, 1934: 15-18)

Entre los mayores defensores de la escuela tinica debe ser
destacado el movimiento llamado “Les Compagnons”, formado por
profesores europeos pertenecientes a los tres niveles de ensefianza,
combatientes en la I Guerra Mundial. El secretario general de ese
grupo se llamaba Maurice Weber. En un libro publicado en dos
volimenes, entre 1918 y 1919, llamado L’Université Nouvelle, el
grupo Les Compagnons expone asi los principios de la escuela
tinica (Luzuriaga, 1958: 113):

1) Cumple en establecer una ensefianza democrética, pues todos los
nifios tienen derecho a recibir la educacién mds amplia que el
pais les pueda dar; éste, por vez primera tiene derecho de explo-
tar todas las riquezas espirituales que posea. La ensefianza asi
concebida es, al mismo tiempo, un proceso de seleccidn.

2) La separacién entre la ensefianza primaria, secundaria y supe-
rior no tiene razén de ser; no se deben separar los ciudadanos,
desde su origen, en dos clases, y en ellas fijarlas para siempre por
una educacién diferente.

3) La solucién es la escuela tinica, que por una parte lleva a las
humanidades, y, por otra, a la ensefianza profesional. La escuela
tinica es la escuela primaria para todos, sean hijos de burgueses,
de operarios o de campesinos; es la escuela primaria piblica y
gratuita convertida en la base obligatoria de cualquier ensefianza.

4) La escuela tnica no es el local tnico, sino la ensefianza, el exa-
men y el profesor tinicos. Supone inmediatamente la supresién de
las clases elementales de los liceos y, con eso, la supresion de la
separacion entre ensefianza de los pobres y de los ricos.

5) La escuela tinica no es compatible con la escuela libre, particu-
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lar, ni es tampoco la escuela uniforme.

En Francia, la escuela tinica ha sido defendida por la Liga
Francesa de Ensefianza y, actualmente, por la Federacién General
de Ensefianza, por la Confederacién General del Trabajo, y por los
partidos politicos de izquierda. El programa comiin de las izquier-
das, que eligieron a Frangois Mitterand para la presidencia de la
Repiblica, en 1981, prevefa la nacionalizacién de las escuelas pri-
vadas, duramente combatida por la Iglesia Catélica y por los parti-
dos de derecha.

Desde los primeros dfas de la Revolucién Rusa (Pinkevich,
1941), se concibi6 la escuela socialista como la escuela tnica, co-
mo escuela del trabajo, donde todos los nifios deberian pasar por el
mismo tipo de educacién, con iguales derechos de alcanzar los gra-
dos més elevados, dando preferencia de acceso a los trabajadores
més pobres. Segln Albert Pinkevich, la escuela tinica del trabajo
no debe ser sélo socialista y comunista, sino también unificada y
auto-organizada.

Antonio Gramsci, histérico defensor de la escuela socialista,
como vimos en el capitulo 2, llama a la escuela tnica, escuela uni-
taria, evocando la idea de unidad y centralizacién democratica. Si-
guiendo la concepcién leninista de educacion, €l también coloca el
trabajo como un principio antropolégico educativo basico de forma-
cién. Critica la escuela tradicional que divide a la escuela cldsica y
profesional: ésta destinada a las “clases instrumentales”, aquella a
las “clases dominantes y a los intelectuales” (Gramsci, 1968: 118).

En su concepci6n de la escuela unitaria propone la supera-
cién de esta divisi6n, la formacién cldsica, intelectual, con la for-
macién profesional, una escuela critica y activa:

“...el advenimiento de la escuela unitaria significa el inicio de
nuevas relaciones entre trabajo intelectual y trabajo industrial no
s6lo en la escuela, sino en toda la vida social. El principio unita-
rio, por eso, se reflejard en todos los organismos de cultura, trans-
formdndose y prestdndole un nuevo contenido.”

(Gramsci, 1968: 118)

Todas estas tesis y propuestas concretas de superacion del
elitismo en la educacién tienen el trasfondo de la dificil solucion de
la contradicci6n entre la libertad de organizacion de las escuelas, la
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libertad de ensefianza, y la voluntad politica de extender la educa-
cién a todos. Una escuela tinica o unitaria, pero centralizada, for-
mando cabezas en serie, puede ser hasta eficaz a corto plazo, pero
continuari elitista y autoritaria, por lo tanto antidemocratica, aun-
que sea llamada socialista. Como veremos en el capitulo siguiente,
s6lo una escuela auténoma, asumiendo evidentemente el riesgo de
la desigualdad y de la competencia entre escuelas, puede hacer de
éstas un lugar de creacién del futuro.

3. Las alternativas capitalistas burguesas

Iniciamos el siglo XX con una enorme esperanza depositada
en la educacién. Pero estamos llegando al final del siglo con una
crisis mundial de la educacién. El optimismo pedagégico del inicio
del siglo fue sustituido por el descreimiento. Es verdad, si compa-
ramos la educacién del siglo pasado con la de este siglo, tuvimos
un enorme avance: los poderes piblicos, impulsados por la deman-
da popular, fueron obligados a aumentar la oferta de instruccién.
No tenemos mads, como en el siglo pasado, un control casi total de
la ensefianza por el sector privado. Y la media de afios que el estu-
diante pasa en la escuela ha aumentado.

La tesis polémica de que la expansién escolar no corresponde
a las necesidades del capital ya fue ampliamente defendida (Salm,
1980 y Braverman, 1977), como vimos en el capitulo anterior. En
la 6ptica de la produccion capitalista, lo que importa es dar el mi-
nimo de educacién para la mayorfa, y el maximo para una peque-
fia minorfa. Parece que ella continiia vilida en la medida en que...

“La gran empresa no tiene exigencias sélidas de formacion para
imponer al sistema de ensefianza; en suma, no es el capital la
fuerza mayor para marcar el ritmo de aumento de los cursos y
matriculas. Al contrario, la escuela llega aun a no servir al ca-
pital en la medida en que forma personas mds exigentes Y me-
nos dispuestas a aceptar la rutina de la fabrica y de la oficina
[...]. La empresa misma resuelve, en servicio, la mayor parte de
la rala experiencia que pide a la mayoria de sus empleados.”
(Durand, 1980)
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¢{Quién, entonces, necesita hoy la escuela piiblica? Si el capi-
tal po tiene tanto interés en la escuela, jinteresard a los trabajado-
res? Ciertamente, la escuela no es para el trabajador el locus pri-
mordial de su resistencia y de su formacion politica. Por lo menos
no ha sido asf hasta ahora. Y tampoco es suficiente garantizar una
escuela de buena calidad para todos. Existen otros espacios de lu-
cha y de formacién del trabajador: el sindicato, el partido, la aso-
ciacion, los movimientos sociales y populares, etc.

Entonces, ;qué papel puede representar la escuela piiblica
para la defensa de los intereses populares? ; Adénde apuntan las
luchas de los trabajadores? Responde la cuestion el educador brasi-
lero Miguel Arroyo:

“Si, apuntan a defender la existencia de la escuela. Pero nunca
como agente fundamental de su liberacién. No vale de nada
garantizar la escuela como un espacio cultural y negar los
verdaderos espacios culturales donde el pueblo se forma, se
fortalece y construye su vision del mundo y su identidad.”
(Arroyo, 1986: 43)

A partir de la segunda mitad del siglo XX, el Estado capita-
lista se viene librando de la obligacién de los servicios educaciona-
les, intentando depositar toda la responsabilidad de la ensefianza
en la sociedad civil y en el ciudadano, al mismo tiempo en que
viene creciendo la onda antiestatal, buscando limitar el poder del
Estado, difundiendo la tesis de que el éste sélo debe asumir aquello
que el sector privado no estd en condiciones de hacer. Muchos Es-
tados capitalistas, inclusive Estados ex-socialistas, buscan desestati-
zar todos los sectores de la economia que pueden ser garantizados
por la iniciativa privada.

Los defensores de la iniciativa privada en educacién intentan,
constantemente, mostrar la incapacidad del Estado de suministrar
una educacién para todos. Muchos de ellos buscan apoyo en las te-
sis del economista norteamericano Milton Friedmann (1982), segin
el cual la crisis de la escuela piiblica norteamericana se debe pri-
mero al traslado creciente de la escuela privada —controlada por los
padres y por la comunidad local- a la escuela piblica —controlada
por el gobierno- y, segundo, a la sustitucién de educadores
“amateurs”, ligados a la comunidad y controlados por la misma,
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por educadores profesionales. El encuentra la solucidn de la crisis
en la privatizacién de la ensefanza.

Las tesis de Friedmann defienden la libertad de eleccion del
ciudadano y la igualdad de oportunidades. Estos serfan los princi-
pios de una escuela democrdtica. En la revista francesa L’Express,
en septiembre de 1984, Jimmy Goldsmith interpreta las ideas de
Friedmann de acuerdo a la realidad francesa, pero desde de un
punto de vista mds general: el de una teoria de la escuela capitalis-
ta hoy. He aqui un resumen de sus principales tesis en relacion a la
educacién, de acuerdo al articulo publicado por el periédico O Es-
tado de S. Paulo, del 21 de octubre de 1984, bajo €l titulo “Es ne-
cesario limitar el poder del Estado”:

1. El Estado deberé ocuparse de que todos los nifios puedan alcan-
zar el nivel de instruccion juzgado necesario por la nacion. Ade-
mds, tendrd que prever el acceso de los mds merecedores a una
ensefianza superior o especializada,

2. El Estado no tiene que integrar a los profesores en la adminis-
tracion ni crear un monopolio de los establecimientos de ensefian-
za.

3. El derecho de cada familia de elegir el lugar de ensefianza para
sus hijos. La familia tiene la obligacién de continuar la instruc-
cién del nifio hasta el nivel juzgado minimo por la nacién. La
obligacidn de la nacién es cuidar que no se cree una escision en
el sistema educativo entre ricos y pobres. La libertad fundamental
de cada familia para elegir la escuela de sus hijos debe existir, pe-
ro bajo la condicién de que no sean organizadas escuelas para
ricos y escuelas para pobres. La igualdad de oportunidades es un
derecho supremo. Una instruccion que separase ricos y pobres se-
ria la negacion de ese derecho y crearia o consolidarfa un sistema
de clases. Naturalmente, habrd siempre, y debe haber siempre,
una separacién entre los que son merecedores y los que no lo son.

4. El Estado deberd facilitar a cada familia un crédito anual, en
forma de bono, que cubra el costo de la educacién de cada nifio al
nivel considerado por la nacién. La familia podra elegir los luga-
res de ensefianza donde utilizard los recursos puestos a su dispo-
sicién por el Estado.

5. El Estado tiene la obligacién de cuidar que un nivel minimo de
instruccién sea ofrecido por los establecimientos implicados. Con
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ese objetivo, debe poder intervenir en la determinacion de las
modalidades y de los contenidos de ciertos exdmenes y concursos.

En el mismo articulo, Jimmy Goldsmith resume asi las ven-
tajas de la alternativa de Milton Friedmann: establecer y proteger
la libertad de ensefianza; permitir la multiplicacién de los lugares
de ensefianza; dar a los padres la posibilidad de eleccién de estos
lugares; poner al nifio a salvo de cualquier doctrina impartida por
el Estado, ensefiandoles los valores de la nacién; reducir la enorme
legién de funcionarios; ampliar la eleccién, reforzar la responsabi-
lidad familiar, y promover la libertad.

Las propuestas de Friedmann son tentadoras y apoyadas en
un andlisis histérico. Cabria preguntarse si, en caso de que todos
sus principios fuesen aplicados —por ejemplo, sin escuelas para ri-
cos y escuelas para pobres—, la escuela continuaria siendo capitalis-
ta. O si el capitalismo continuarfa siendo el mismo. Desde el punto
de vista tedrico, existen actualmente puntos en comin entre socia-
listas y neoliberales capitalistas en las respuestas que dan a los pro-
blemas educacionales hoy también comunes. Eso es nuevo en el
debate educacional, e instigante para la teorfa de la educacién. Un
tema ciertamente postmoderno que apenas estd comenzando a ser
discutido y merece ser analizado.

Véase la dindmica contradictoria del Estado capitalista: des-
centraliza los servicios educacionales, al mismo tiempo que centra-
liza el poder econémico y politico. Bajo la apariencia de la autono-
mia y de la libertad de eleccion, crea condiciones para la muerte
progresiva del individuo y el crecimiento del control impersonal.
Quien acaba auténomo es el Estado. Como dice Tocqueville:

“Asi, después de haber tomado en sus manos poderosas a cada
individuo y después de haberles dado la forma que quiso, el
soberano extiende los brazos por sobre toda la sociedad; le cu-
bre la superficie con una red de pequefias reglas complicadas,
minuciosas y uniformes, a través de las cuales los espiritus mds
originales y las almas mds vigorosas no consiguen aparecer pa-
ra sobresalir de entre la masa: no quiebra las voluntades, las
ablanda, se inclina y las dirige; raramente fuerza a actuar, pero
se opone frecuentemente a la accién; no destruye, impide el na-
cimiento; no tiraniza, perturba, comprime, debilita, desanima,
cansa, reduce, en fin, cada nacién se convierte en una manada
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de animales timidos y laboriosos, cuyo pastor es el gobierno.”
(Tocqueville, 1969: 313)

Las llamadas naciones democréticas prometen autonomia y
practican el despotismo. Por €s0, N0 se puede esperar que los traba-
jadores conquisten la plena autonomia sin alterar profundamente
las relaciones econémicas existentes bajo el capitalismo. Y eso no
es defender un retrégado, raquitico ¢ ineficiente sistema economi-
co, centrado en la planificacién estatal, como fue implantado en los
ex-paises socialistas. Lo importante, por lo tanto, es no esperar que
esas relaciones cambien dentro del capitalismo, para entonces em-
pezar a pensar en una sociedad auténoma y en una escuela que
contribuya a ella. Recordando las palabras de Suchodolski (1972:
118), hoy una escuela progresista, orientada por un proyecto revo-|
lucionario, debe ser una “escuela mirando al futuro”. No se pide|
mucho al educador socialista en el interior de la escuela capitalista. ['
Se pide que asuma una postura politica, que la enuncie claramente
que se comprometa con ella para hacer que la escuel:;:&italisat;
no sea, por lo menos, rcaccionarig,hUn socialista-hey-tietie que te-
ner la misma osadia que Mijail Gorbachov, premio Nébel de la Paz
de 1990, que inclusive como presidente —el iltimo— de la extinta
Unién Soviética, al visitar Jap6n, afirmé haber visto ahi mds socia-
lismo que en su pais.

El filosofo y educador norteamericano Adler Mortimer, autor
de The Great Ideas, lanz6. hace pocos afios, la Propuesta Paideia.
Paideia, del griego pais, paidés: la educacion del nifio, es un tér-
mino relacionado a la pedagogia y a la pediatria; en sentido am-
plio, es el equivalente al latin humanitas —de ahi las humanidades—
que significa el aprendizaje general que debe ser patrimonio de to-
dos los seres humanos. i

Se frata de un manifiesto educacional que apunta a superar
los principales problemas de la educacién americana:

1) La enorme diferencia de calidad de las escuelas piiblicas. Las
escuelas de las comunidades privilegiadas son buenas, en tanto
las de las comunidades pobres o de los grupos minoritarios de
raza son pésimas.

2) La especializacidn precoz. Muchos alumnos son formados para
disciplinas, profesiones o empleos dificiles y limitados.

3) La individualizacién de la ensefianza, que da como resultado
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una curricula que ofrece muchos cursos electivos, optativos, y
extracurriculares.

4) Los métodos de ensefianza tradicionales y estdticos, basados en
la memorizacion y en la transmision oral de contenidos.

5) La llegada de los alumnos a las facultades o a las empresas sin
habilidades bdsicas, debido a la caida de la calidad de la ense-
flanza. .

Frente a ese cuadro, la Propuesta Paideia propone: igual cali-
dad para todos; mismos objetivos para todos; misma curriculd para
todos. El error de Mortimer es creer, como John Dewey, que la so-
ciedad americana no es clasista. El principio social de Mortimer es
que el pueblo como un todo es, en Estados Unidos, la Gnica clase
dominante. Afirma que si Estados Unidos es una sociedad sin cla-
ses, no debe continuar siendo una sociedad de clases desde el punto
de vista educacional. Esto requiere la misma calidad de ensefianza
para todos.

Por otro lado, sus propuestas curriculares no superan el tecni-
cismo y el pragmatismo: la persona —el nifio— estd ausente; tienen
una vision estética y reproductivista de la cultura; dan excesivo
énfasis a la formacion intelectual, y poco lugar al trabajo manual,
a la educacion afectiva, y a la experiencia concreta de la sociedad;
no analizan los problemas estructurales de las escuelas: burocracia,
jerarqufa, falta de autonomia, falta de didlogo y de solidaridad; tie-
nen una vision de la sociedad estrecha y nacionalista, idealizando
la democracia americana: el suefio de la buena vida, la fe en la tec-
nologia y en la habilidad para resolver cualquier problema sin tocar
la estructura de la sociedad.

Si eso no fuese suficiente para revelar el cardcter conserva-
dor de esa propuesta de escuela tinica, bastaria mencionar que
Mortimer dedica la Propuesta Paideia, entre otros, “a los lideres
militares que precisan de personas capacitadas en las tropas para
manipular armamentos sofisticados”.

4. La escuela como agente cultural
El pensamiento pedagdgico tuvo un desarrollo importante en

los tltimos afios en Brasil que conviene conocer, inclusive para
entender mejor la contribucién de Paulo Freire al pensamiento pe-
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dagégico universal. Uno de los temas debatidos se refiere al papel
social de la educacion.

En Brasil, la idea de escuela tinica tuvo muchos defensores,
entre ellos, Lourengo Filho (1897-1970), uno de los pioneros de la
escuela nueva, que hizo el prefacio, en 1934, del libro La escuela
iinica, de Lorenzo Luzuriaga. Otro defensor de la escuela dnica fue
Fernando de Azevedo (1894-1974), que segiin su alumno y admi-
rador, Antonio Candido de Mello y Souza:

«__a mediados del decenio de 1920 ya estaba armado con los
instrumentos intelectuales que lo llevaron a integrar la gran
falange de los renovadores de la instruccion piblica en Brasil, y
en sus diferentes grados. Instruccién laica, anti-autoritaria, ra-
cional, cientifica y ajustada a las transformaciones sociales, que
se tradujo en la prdctica en una primera etapa de lucha a favor
de los modernos métodos pedagdgicos, de la modernizacion en
la formacién de los docentes, y en la actualizacién de la
administracion escolar [...] Su reforma tiene un aspecto
tempestuoso, peculiar, gracias a la osadia y a la profundidad de
las modificaciones, y gracias al aura de radicalidad transfor-
madora que inquieté a grupos tradicionales —la llamada bol-
chevizacién de la ensefianza— y que atrajo sobre su autor los
ataques mds violentos, culminando con el atentado a su vida en

un momento en que exponia el proyecto.”
(Mello y Souza, 1988: 79-80)

Los liberales, en Brasil, defendieron la escuela publica hasta
el final de la década del 60, cuando se alinearon a la politica priva-
tista del régimen militar. Entre los progresistas podemos sefalar
dos tendencias agrupadas en torno de dos orientaciones pedagégi-
cas centrales: ;transmision cultural o transformacion cultural?
Ambas se identifican en la negacién del modelo discriminatorio de
la escuela capitalista, pero son diferentes —no antagénicas— en la
propuesta. En muchos aspectos, son complementarias. La transmi-
si6n cultural no se opone a la transformaci6n cultural,

Los educadores progresistas brasilefios, influidos por la obra
de Gramsci, se alinearon en defensa de la escuela piblica unitaria.
Pocos utilizaron la expresion escuela tnica, pero muchos defienden
sus principios.

Guiomar Namo de Mello, reconocida educadora brasileiia,
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una de las fundadoras de la ANDE —Asociacién Nacional de Edu-
caci6n—, y después diputada estadual del Estado de San Pablo, ha-
bla de la escuela tinica en oposicion a la escuela regionalista:

“Es también en nombre de la libertad que la escuela iinica,
nacional, es rechazada por una escuela libre regionalista. La
escuela unitaria seria estandarizadora, humillando la cultura
local y las tradiciones regionales. En verdad, es el reconocimien-
to v la asimilacion de la diversidad como punto de partida que
garantiza la homogeneidad del proceso educativo al punto de
llegada. El objetivo es, partiendo de la cultura local, llegar a
determinados contenidos universales del conocimiento que
aseguren la unidad nacional. Al evitar los guetos culturales, se
amplia la visién de mundo de los ciudadanos brasileiios que, a
pesar de las enormes diferencias en el nivel de riqueza nacional,
estadual, local y familiar, tienen derecho a una formacion bdsica
conuin.”

(Mello, 1986: 155)

Mis adelante, Mello afirma que la escuela bésica, universal,
debe ser comtin tanto en su punto de partida como en su punto de
llegada, o sea, la formacion de la ciudadania.

La polémica educadora, como ella misma se auto-denomina
—habiendo sido nombrada Secretaria Municipal de la Educaci6n de
la ciudad de San Pablo, en 1983-1985, transformandose “de honda
en ventana”™' (Mello, 1986: 81)-, busca una alternativa que se sittie
entre el “activismo pedagégico ingenuo” y el “pesimismo inmovi-
lizador de la izquierda” (Mello, 1986: 27). Esta alternativa seria,
para ella, una “escuela mejor para todos™ (Mello, 1986: 155).

Entre los partidarios de la escuela tnica, unos defienden la
presencia del Estado, pero sin monopolio, como Luiz Antonio
Cunha, Vanilda Paiva y Celso de Rui Beisiegel; otros, como Der-
meval Saviani, rechazan la tutela del Estado en materia de educa-
cién, reforzando la presencia de la sociedad civil.

Saviani llega a sefialar la estrategia para retirar la educacion
de la tutela del Estado:

1. Esta expresién hace referencia al cambio de posicién que resulta de pasar de ser
el que tira las piedras, a quien las recibe. (Nota de la traductora).
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“En vez de centrar la defensa de la escuela piiblica en la opo-
sicion entre la ensefianza publica y privada, cabe centrarla en la
oposicion entre la ensefianza de élite y educacion popular [..] [y]
en vez de colocar el acento de la cuestion de la escuela piiblica
en la ensefianza superior, es conveniente luchar por la popu-

larizacion del saber.”
(Saviani, 1984: 21-22)

“Los planteos sobre la autonomia de la escuela pueden inviabi-
lizar la idea de escuela iinica a nivel nacional. La propuesta de
escuela tnica no resta importancia a la participacion en todos
los niveles. La comunidad, sin embargo, debe participar activa-
mente para discutir la cuestién nacional, y no para proponer al-
ternativas incompatibles con las preocupaciones mds generales.”

(Saviani, en Nogueira, 1986: 27)

Tanto Guiomar Namo de Mello como Dermeval Saviani re-
suelven la cuestién de la escuela publica articuldndola con la cues-
tién de la socializacion del saber elaborado. Para ellos, la escuela
no es una agencia de socializacién del saber popular. Para eso no
hay necesidad de recurrir a la escuela, puesto que el propio pueblo
se encarga de eso. Ellos se oponen a superar polémicas como: es-
cuela reproductora versus escuela como agencia revolucionaria; “la
escuela nada puede” versus “la escuela puede todo™; escuela como
aparato ideoldgico versus escuela popular.

Estas diversas posiciones son resumidas en la tesis de
Vanilda Paiva, segiin la cual...

“ tornar la escuela popular no implica hacerla sustancialmente
diferente de la escuela de las élites; es esta escuela la que las
clases populares quieren arrancar del Estado, sometiéndola a su
critica sin deteriorar su calidad ni abdicar su contenido.”
(Paiva, 1989: 39)

Esa corriente de pensamiento pedagégico brasilefio no cues-
tiona tanto el carécter de la escuela actual, su funcién social, como
la falta de acceso de la mayorfa de la poblacion a esta escuela. Una
escuela popular no serfa diferente, serfa esta misma escuela, pero
con acceso libre para todos.

Paulo Freire (1921), Florestdn Fernandes (1920), Luiz Eduar-
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do Wanderly, Marilena Chauf (1941) y otros han insistido en resol-
ver la cuestién de la escuela piiblica en la cuestién del poder, dis-
tinguiéndola de la concepcidn liberal marcada, en el final del siglo
XVIII, por un cardcter estatal y nacional, para realzar, hoy, el ca-
racter popular. Esos educadores defienden, sin duda, la escuela
dnica, siempre que el Estado no intente homogeneizarla. Defien-
den una escuela hecha por el pueblo y no para el pueblo, o como
dijo Florestdn Fernandes en la lra. Sesién Piblica del Forum de
Educacién del Estado de San Pablo, 17 de agosto de 1983, en la
Secretaria de Educacién del Estado de San Pablo, una escuela en la
cual el compromiso del educador sepa “asociar la lucha por la so-
cializaci6n del saber con la lucha principal de la clase trabajadora”,
que es la lucha por el fin de la dominacién politica y de la explo-
tacién econémica de la burguesia sobre los trabajadores.

En la escuela puiblica estatal burguesa, Marilena Chaui, como
dijo en la misma ocasion, ve el carcter autoritario del saber carac-
terizado por aguello que ella llama ya pensado, ya dicho, ya hecho
para el pueblo. Al contrario, lo que caracteriza una escuela piblica
popular, continda ella:

“ ..es el descubrimiento de los pensamientos que todavia no
fueron pensados; el discurso es la posibilidad de decir lo que
todavia no fue dicho, inaugurando una nueva manera de ex-
presar la realidad, en la que la accién es la creacion de lo po-
sible.”

De ahi que esos educadores insisten mucho en la formacion
politica de un nuevo educador capaz de concebir y crear, junto con
sus alumnos, padres y funcionarios, la nueva escuela.

En la concepcién liberal burguesa y funcionalista, la funcién
de la escuela piblica ya estd definida: es la difusién del saber. En
ella, dice Florestin Fernandes...

“..el profesor interesa en la medida en que es un agente puro y
simple de transmisién cultural. Su relacion con el estudiante no
era siquiera una relacion creadora. Era la de preservar los ni-
veles alcanzados de realizacion de la cultura por imitacién. En
este contexto, el intelectual era, por decirlo de alguna manera,
domesticado, ya fuese de origen noble o de origen plebeyo, auto-
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mdticamente se calificaba como un componente de la élite y,
cuando esto no ocurria, como sucedié con los profesores de pri-
meras letras, él era un elemento de mediacién en la cadena in-
terminable de dominacidn politica y cultural.”

(Fernandes, en Catani, 1986: 16)

Para Florestdn Fernandes es decisivo que el educador...

“_.vuelva a pensar cémo conciliar su papel dentro de la clase
con el que tiene dentro de la sociedad, para que no vea en el
estudiante alguien inferior a él, para que se desprenda de una
vez de cualquier enlace con la dominacion cultural, y para que
deje de ser un instrumento de las élites.”

(Fernandes, en Catani, 1986: 23)

Discutiendo el conflicto de lo nacional y de lo regional, de lo
estatal y de lo popular, Marilena Chaui (1986) analiza las diferen-
tes confrontaciones y contradicciones en el Estado capitalista y sus
instituciones. Reconoce la presencia de contradicciones en la escue-
la capitalista, motivo por el cual ésta puede ser agente en la lucha
de clases. Puede, por lo tanto, ser popular y transformadora, inclu-
sive en el interior del Estado burgués. Entiende por esa fuerza con-
tradictoria en la escuela, por ejemplo, la presencia critica de la cul-
tura popular, manifiesta mediante la practica de vida de los estu-
diantes que resisten la propuesta cultural de la escuela capitalista.
Lo popular debe ser entendido aqui como algo que se efectia den-
tro de la propia escuela dominante, aunque para resistirla. Se opo-
ne a la idea iluminista, hoy defendida por la cultura de masas, de
que la élite ya posee el saber suficientemente organizado para co-
municarlo a todos, para mostrar las diferentes manifestaciones cul-
turales condicionadas por la oposicién de clase.

" Para Chaui, lo popular es tan ambiguo como lo nacional. El
Estado autoritario, centralizado, banalizando y domesticando la
cultura, identifica lo popular con lo regional, rotulando todo lo po-
pular como tipico y folklérico, y combatiendo las diversidades re-
gionales en favor de una identidad nacional, califica lo nacional
como culto e ilustrado, y lo popular como roméntico e inculto.

Considero importantes esos andlisis de Chauf en la medida
en que la tendencia del Estado burgués es hoy tornarse cada vez
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més centralizador y autoritario. Por lo tanto, el tema de la hegemo-
nia de la clase trabajadora pasa por la organizaci6n directa de las
masas, por los consejos de trabajadores, y por la autonomia, que es
la negaci6n de la centralizacion y, al mismo tiempo, de la ideolo-
gia dominante.

La escuela es una pieza importante en la conquista del poder
auténomo, cultural, social y politico de los trabajadores. La escuela
tnica, popular y democritica, en sus diferentes interpretaciones, ha
representado siempre el punto de vista de los educadores, de los
trabajadores, y no del capital y del Estado capitalista. Pero ella no
es s6lo un punto de vista, una idea abstracta, pensada a partir de la
teorfa o de la préctica de algiin educador particular; constituye un
movimiento vivo, nacido como reaccién al inmovilismo de las teo-
rias —inclusive progresistas— de la educacién y de las practicas au-
toritarias. La estamos viendo nacer en diversos paises, hace ya al-
gunos afios, independientemente de los partidos que estdn en el
@r. Por eso creemos en su viabilidad histérica.

|
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Capitulo VI

La escuela como
proyecto socio-cultural

Para fundamentar nuestra accién actual desde la perspectiva de
una educacién de cara al futuro, no es suficiente entender la escue-
la de hoy. Es necesario recurrir al pasado. Para entender las_ pers-
pectivas actuales de la educaci6n es necesario conocer el origen y

el desarrollo de la escuela.

1. Educacién y modo de produccién

En el modo de produccién primitivo, el hombre mantenia un
contacto directo con la naturaleza y se apropiaba de los bienes ofre-
cidos por ella: recogia lo que precisaba para su sustento y para su
reproduccién. La escuela formal no existia. La escuela era la vida.
La transmisién de la cultura —que hoy es la tarea de la escuela—
ocurria, espontdneamente, en las relaciones cotidianas. )

El maestro era, por lo tanto, aquel que acumulaba mds expe-
riencia y ensefiaba a sus hijos, a los amigos y a lqs nifios. }El rpctq-
do utilizado era la comunicacién oral. La memoria era mas ejerci-
tada. Habia un clima de convivencia y de cordialidad en la trans-
misién de la cultura y en su reelaboracién. Todavia no se podia ha-
blar de escuela strictu sensu.

La escuela propiamente dicha nacié en la transicién.dcl mo-
do de produccién primitivo al modo de produccion es’clg\qsta. Eso
se dio en el periodo neolitico, con la revolucion econdmica provo-
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cada por la mujer. En el modo de produccién primitivo, los hom-
bres eran némades. Las mujeres, que no participaban de la caza y
de la pesca, eran mds sedentarias: plantaban y cultivaban la tierra
y estaban obligadas a esperar la cosecha. Eso hizo que los hombres
se volvieran, también, menos némades, cambiando sustancialmente
el modo de vida de las personas y grupos. El modo de produccién
es esencialmente un modo de vida.

Muchas veces se producia mas de lo que se podia consumir
en pocos dias. Habfa un excedente de produccién. Ese excedente
ocasionaba disputas que gradualmente crearon una jerarquia hasta
entonces inexistente en el modo de produccién primitivo, sometien-
do los mds débiles a los mds fuertes, dando origen al modo de pro-
duccion esclavista,

La escuela formal nacié en el interior del modo de produc-
cion esclavista; nacié con la aparicién de las desigualdades y la di-
visién de funciones sociales en la sociedad. En ese momento surge
el maestro: aquel que es encargado, en la divisién del trabajo, de
conducir al nifio hasta la edad adulta, mediante rituales de inicia-
cion, ceremonias religiosas, a través de la ensefianza de habilidades
manuales, de la expresién corporal y del desarrollo de las artes y
de la cultura. Los propios sacerdotes ejercfan esas funciones. Pero
eso ocurrié lentamente. Como dice Everet Reimer:

“La escuela es un estadio en la sucesién de las instituciones es-
pecializadas. Ritos, mitos y curanderismos prehistéricos; templos
y castas religiosas; escuelas sumerias, griegas, alejandrinas y
romanas; ordenes mondsticas; las primitivas universidades, es-
cuelas publicas y elementales; todas desempefian su papel en la
historia de los sistemas escolares nacionales e internacionales de
hoy. Una de las tendencias histéricas mds instructivas es la pro-
gresiva especializacion del contenido, métodos, personal y lugar
en la ensefianza humana socialmente organizada. Originalmente,
eso incluia mucho mds de lo que hoy llamamos educacion. Como
es sabido, la escolarizacion incluye mucho menos.”

(Reimer, 1983: 73)

En la sociedad primitiva no existfa la divisién social del tra-
bajo que predominé después. Pero en su interior comenz6 a ser
estructurada mediante reglas y normas elaboradas por sacerdotes
especializados, maestros y profesores profesionales. La escuela es-
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clavista se desarrolla en ese contexto y llega a su apogeo —como
escuela esclavista— en Grecia y en Roma, donde habfa muchos més
esclavos que hombres libres. La escuela era reservada s6lo para los
hombres libres, y tenfa una curricula excelente, tomando en cuenta
el ideal humanista de la formacién del hombre esclavista: el ora-
dor.

Orador es aquel que sabe defender sus derechos, por lo tanto,
aquel que puede ser libre. El apogeo de esa escuela en la Antigiie-
dad, sin embargo, ya rebelaba ciertas tendencias. Por ejemplo, en-
tre la escuela espartana y la ateniense. La escuela espartana se ba-
saba en el ideal de la eficacia, que preparaba mds para la accién.
La escuela ateniense, por el contrario, se basaba en la valorizacién
del pensamiento, del logos y, por lo tanto, de la reflexién. Era una
escuela basada més en la idea de libertad que en la de eficacia. De
todos modos, esos dos modelos contindan hasta hoy. La gran difi-
cultad actual de la educacién estd en encontrar el justo equilibrio
entre la eficacia del modelo espartano y la libertad del ateniense.

Existe un tercer modelo de escuela: aquel que aparece con el
nacimiento del modo de produccion feudal. El desarrollo histérico
del modo de produccién feudal estd marcado por la presencia de la
Iglesia. Con la Iglesia, por primera vez, la escuela se transformé
en un aparato ideoldgico. La Iglesia percibi6, muy temprano, la
importancia que tenia la institucién escolar como vehiculo de difu-
sién de su mensaje, su buena nueva, el Evangelio.

A partir de Constantino (306-337), la religidn catélica se con-
vierte en la religién oficial del Imperio Romano, que entra en de-
cadencia hasta fenecer en pleno siglo XV. Durante todo ese largo
periodo, la Iglesia dominé al Estado, el cual se volvi6 educador,
dirigente, organizador de la sociedad en torno de una inica reli-
gion. Todos se debian someter a una sola forma de pensar. Los di-
ferentes eran perseguidos y tratados como herejes. El ideal del ora-
dor sali6 de la plaza piblica para encerrarse en las iglesias.

Por lo tanto, la Iglesia sacé la educacién de las calles y la
metié en un recinto cerrado, sagrado, donde la palabra era vigilada
y homologada por el Sumo Pontifice, el Papa. La diferencia era pe-

nalizada y censurada. Se intenté imponer esa doctrina no s6lo en
las regiones dominadas por el Imperio Romano, sino, después, en
todo el mundo conocido, con enormes consecuencias para el desa-
rrollo de la educacién y de las culturas. El tipo ideal de la educa-
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ci6én continuaba siendo un orador, pero ahora era un orador sacro,
o clérigo.

En los primeros siglos de la era cristiana, la Iglesia habia
montado un red de escuelas parroquiales y catedralicias para la
formaci6n bésica y catequética. Esas escuelas formaban al cristiano,
mientras que las escuelas mondsticas se destinaban a la formaci6n
del clérigo. Esas escuelas tuvieron un papel importante en la Edad
Media para la preservacion de la cultura greco-latina. Los monas-
terios, ricos y présperos, abrigaban monjes ociosos y curiosos que
descubrieron textos “paganos” y los preservaron, aunque algunos
hayan sido mutilados por la censura papal o por la Inquisicion.

El movimiento intelectual mon4stico preparaba el renaci-
miento intelectual del siglo XII, que culminé con la creacion de las
primeras universidades y, con ellas, de la libertad de espiritu, como
la encontramos en Pedro Abelardo (1079-1142), intentando liberar-
se de la tutela sefiorial y episcopal.

A partir del siglo XV, con el Renacimiento, la cultura greco-
latina fue retomada por los intelectuales laicos, aristocratas o no,
que, como monjes de otrora, tenfan tiempo ocioso, inaugurando el
modo de pensar burgués. Este modo de pensar trajo una renova-
cién cultural con la idea de progreso y de que todo debe ser com-
probado y verificado, por lo que no se deben aceptar dogmas. Eso
comenzard con Martin Lutero (1483-1546), que fue el primero en
preocuparse por la escuela piiblica, en el sentido en que hoy la en-
tendemos.

“Lutero y sus seguidores, coincidiendo en el tiempo con la in-
vencién de los tipos méviles por Gutemberg, le dieron un enor-
me estimulo al desarrollo de las escuelas primarias en Europa
septentrional. La impresion de biblias en gran escala, y la doc-
trina de que la salvacién derivaba directamente de ellas, con-
virtié la enseiianza de la lectura en un imperativo moral para los
protestantes que pudiesen costearlo. La revolucion industrial,
que venia pisdndole los talones a la Reforma, proporciond la tl-
tima condicién necesaria para la proliferacion de escuelas,
ofreciendo tanto los medios como el fundamento racional secular
para la difusién de la alfabetizacion.”

(Reimer, 1983: 77)

La burguesia realiz6 una revolucién profunda en la sociedad,
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y también elaboré una nueva concepcion de escuela. Tomé de la
Iglesia ese aparato para expresar también su buena nueva, que ya
no era el Evangelio, sino la idea de progreso y de libertad indivi-
dual. Para superar la esclavitud y el feudalismo, ella precisaba crear
hombres libres —en el sentido de que pudiesen comprar y vender su
fuerza de trabajo—, liberar los esclavos y dar a la sociedad otra di-
reccion, una direccién laica.

Hace mis de doscientos afios, la Revolucién Francesa (1789-
1795) defendia la escuela piiblica, universal, gratuita, laica y obli-
gatoria como la ensefianza fundamental. Pasamos de la escuela
confesional a la escuela laica, o mejor dicho, a la escuela semi-
confesional. La burguesia revolucionaria invirti6 en el proyecto de
la escuela porque tenia interés en utilizarla como vehiculo de di-
vulgaci6n de su modo de pensar, y como instrumento de formaci6n
de mano de obra para impulsar su proyecto econémico. Con eso, ya
en el final del siglo pasado, que es el siglo de la escuela burguesa
por excelencia, en los paises hoy mads desarrollados la escuela fue
universalizada. Tuvimos al final del siglo pasado e inicio de éste,
inversiones apreciables en educacién en Europa, Estados Unidos y
Japén. La escuela no estaba mds sometida a la doctrina de la Igle-
sia, sino al servicio de los Estados nacionales:

“Las medidas burocrdticas, legales y procesales que juntaron
decenas de millares de escuelas distritales nominalmente in-
dependientes, y millares de gimnasios y universidades en un
sistema nacional, son el resultado légico de una filosofia que
encara la escuela como servil a los objetivos nacionales.”
(Reimer, 1983: 79)

En el siglo XIX fueron introducidos cambios importantes en
los objetivos de la ensefianza. Esta fue orientada para el futuro,
buscando “formar hombres adaptados y utilizables” (Lobrot, 1972:
23). Se implant6 la ensefianza obligatoria, laica y gratuita como
derecho de todos. Los objetivos que de ahi en adelante marcaron la
ensefianza y la pedagogfa fueron definidos por medio de textos
oficiales, y el cuerpo docente, por primera vez en la historia, fue
constituido jerdrquicamente, en funci6n de los intereses de la clase
en el poder.

Segiin Lobrot, pasan a ser cinco los objetivos educacionales:
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cultura general, adquisicién de automatismos elementales —lectura,
escritura, ortografia y cdlculo—, preparacién del nifio para una pro-
fesi6n, ensefianza practica, y una nueva pedagogfa: aprender a
aprender. Todos esos objetivos se basaban en la concepcion bur-
guesa de la educacién de que la ensefianza es, antes que nada, una
inversién social productiva y necesaria.

(Por qué la burguesia le dio tanto valor a la educacién? Por-
que precisaba de la escuela y del profesor para erigir la nueva so-
ciedad burguesa y capitalista. Podemos decir que el modo de pro-
duccién capitalista renové profundamente la escuela. Sin embargo,
en la mitad del siglo XX el capitalismo invirti6 cada vez menos en
la ensefianza bésica y mds en la ensefianza superior, porque le in-
teresaba mds el desarrollo de la ciencia y de la tecnologia que la
diseminacién de los ideales liberales ya hegemonicos en los paises
desarrollados. La sociedad se estaba unificando en torno de medios
muchos més poderosos: los medios de comunicacién de masas.

Aquellos paises que ya habfan difundido la escuela a todos,
enraizdndola en la comunidad, consiguieron mantener, por 1o me-
nos, su calidad. Y los paises que no lo habian hecho, experimenta-
ron una enorme decadencia de la escuela en la segunda mitad de
ese siglo. Es el caso de Brasil, que no habia conseguido implantarla
como escuela burguesa, ya que predominaban los intereses de la
Iglesia en materia de educacién. El Brasil semicapitalista llego a la
década de 1950 sin universalizar la ensefianza fundamental, con un
indice altisimo de analfabetismo. La burguesia invirtié mds en el
4rea de comunicacién social, especialmente en la televisién, en la
industria cultural, que en la escuela. Brasil y otros paises de Amé-
rica Latina viven hoy una crisis profunda de la escuela, dado que
las inversiones educacionales no les interesan mas a las élites na-
cionales. Y la escuela se convirtié nuevamente, como al final del
feudalismo, en una reivindicacién popular.

Los paises que implantaron el modelo socialista desarrollaron
mucho el sector educacional. Ampliaron mucho mds el acceso a la
educacién bésica que los paises capitalistas dependientes. Hoy tam-
bién ese modelo est4 en crisis, con la crisis del propio socialismo,
que probablemente estd ligada a la crisis del capitalismo.

Hace treinta afios que vengo siguiendo la situacion de la es-
cuela y el deterioro que se dio en forma acentuada en Brasil y en
América Latina. Asi y todo, en Latinoamérica, Chile, Argentina y
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Meéxico, al lado de otros paises como Uruguay y Costa Rica, consi-
guieron avanzar mucho mds que Brasil. El grado de escolaridad es
mucho mayor en esos paises.

Sin la presién de la sociedad no hay desarrollo de la escuela,
La sociedad debe defender la escuela. En Europa y en Estados Uni-
dos, el Estado es presionado por la sociedad para ofrecer una edu-
cacién de buena calidad. En Japon, el Estado llegé a invertir el
40% de su presupuesto durante varios afios porque la sociedad lo
exigia.

2. La alegria como proyecto de escuela

Frente a la crisis profunda de la escuela burguesa, podemos
prever el surgimiento de otra escuela, que Georges Snyders llama
escuela en la perspectiva socialista: una escuela no autoritaria, so-
lidaria, y que vengo llamando escuela piiblica popular. Hoy, esa
escuela tendria que tener tres caracteristicas esenciales: 1) ser de-
mocrdtica, es decir, ser para todos (cantidad); 2) ser auténoma; y
3) tener una nueva calidad.

Esa nueva escuela no puede ser la escuela burocratica actual,
pero puede surgir en el interior de la escuela actual, trabajdndose
con sus contradicciones internas. El consejo de escuela, por ejem-
plo, puede ser un paso importante en esa direccion, pero no es el
tinico instrumento. La escuela burocrética es el opuesto de la escue-
la auténoma. La educacion liberadora tiene hoy un nuevo nombre:
autonomia. La educaci6n para la autonomia es la base de la educa-
cién liberadora y antiautoritaria.

Pido que se preste atencion a la tercera caracteristica: una
nueva calidad. Aqui mucha gente se pierde. Acepta las dos prime-
ras caracteristicas, pero no la tercera. Creen que calidad es la que
teniamos en el pasado. La nueva calidad no es la vuelta al pasado
de las antiguas escuelas parroquiales, como quiere Milton Fried-
mann. La nueva calidad tiene que ser construida. Ese es el tema
que Snyders desarrolla en su libro La alegria en la escuela, y que
deseo comentar, como uno de los supuestos para repensar el pro-
yecto de la escuela de hoy.

En primer lugar, una explicacion sobre el titulo del libro.
Snyders dice que tanto en la sociedad religiosa como en la burgue-
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sa se dejaba la alegria para después de la escuela, diciéndole al ni-
fio: “Quedate ahf tristecito ahora... la escuela tiene que ser asf de
triste, porque es mafiana que te vas a llenar de alegria. Hoy la es-
cuela tiene que ser triste, seria, porque el saber es una cosa muy
dificil de adquirir. Mafiana vas a tener la recompensa por la triste-
za de hoy. Tenés que posponer tu alegrfa para después de la escue-
la.” Esa escuela permite ser alegre s6lo en los recreos.

Para Snyders, alegria en la escuela significa no dejar para
después, no postergar la alegria. La tesis central del autor es que la
alegria y la satisfaccién son fundamentales para que la escuela pue-
da cumplir su propia tarea de transmisién y elaboracién de la cul-
tura. El supera, primero, la posicién de la escuela tradicional, te-
ligiosa, confesional, que insistia en la tristeza y en la disciplina ex-
terior. Pero supera también la escuela nueva, la escuela burguesa,
porque ésta intentd reaccionar a la escuela tradicional, innovando
los métodos, haciéndolos més agradables. Pero no se trata sélo de
hacerlos mds agradables, sino de descubrir cuénto tiene el hombre
de satisfaccién y alegria al construir la cultura elaborada. Esa es la
tesis central del libro.

Comienza planteando tres temas:

1. Afirma inicialmente que renovar la escuela es transformar sus
contenidos culturales. Cuestiona profundamente los contenidos de
la escuela actual. Los contenidistas (fundamentalistas) de hoy no
entendieron esa tesis de Snyders. Piensan que €l defiende los con-
tenidos de la escuela tradicional.

2. Rechaza la idea de la escuela nueva, de que la escuela debe pre-
parar para el futuro. La escuela de hoy intenta dejar lo esencial
para después.

* —¢ Por qué estudias?

—Para pasar de afio. Ahora tengo que estudiar bastante para pa-
sar a segundo afio, después para tercero y después para primero
de secundaria, para segundo, etc.

— ¢ Pero por qué seguis estudiando aun después?

—Bueno, porque preciso prepararme para la universidad. En la
universidad nos dicen que tenemos que estudiar bastante para
después, si conseguimos pasar los exdmenes, quién sabe, poda-
mos hacer el postgrado.
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—Y para que hacés el postgrado?

—Para nada... O para en un futuro, quien sabe... ser feliz.”

La escuela intenta atrasar la felicidad. Se llega al final y siempre
se atrasa para maiiana la satisfaccion que podemos tener hoy. La
finalidad de la vida es la felicidad. La escuela no puede perder de
vista esa finalidad en sus objetivos. El momento para ser feliz es
ahora. El lugar para ser feliz es aqui.

El autor cita a Engels y Marx. Habla sobre esa idea de la felici-
dad, intentando mostrar que ésta es la vision marxista de la es-
cuela: una escuela de la alegria, de la satisfaccion, de la felicidad.
La fuente de la alegria, sin embargo, no debe ser buscada en mé-
todos més agradables, ni en las relaciones simpdticas entre profe-
sores y alumnos. Los métodos nuevos proponen opciones: texto li-
bre, periddicos, eleccién de contenidos, de actividades, dibujo li-
bre, etc. No se debe renunciar a ninguno de esos valores, pero son
consecuencias, y no causas primeras. La alegria es una conse-
cuencia, y no una causa. Snyders desea encontrar alegria en la
escuela, en lo que ella ofrece de particular y de insustituible, un
tipo de alegrfa que solo la escuela puede ofrecernos.

Seria una escuela que realmente tuviese la audacia de apostar
todo a la satisfaccién dada por la cultura elaborada en sus exigen-
cias culturales elevadas.

3. En esa introduccién en la que habla del entusiasmo cultural, el
autor plantea un tercer tema, traducido por la pregunta: ;no sera
esa escuela elitista? ;Es esta satisfaccién s6lo para algunos?

Es notable como €I, que tanto critico, afios atrds, la no direc-
cionalidad, descubre hoy que en aquel movimiento habia algo pro-
fundo: la idea de que la escuela tenfa que dar satisfaccion. Cuando
los estudiantes gritaban, en mayo del 68, “I'imagination au pou-
voir” (la imaginacion al poder), “seamos realistas, pidamos lo im-
posible”, querian renovar profundamente los contenidos de la es-
cuela. Querfan cambiarla.

Snyders reconsidera el movimiento del 68, reconsidera tam-
bién, indirectamente, la obra del educador Ivan Illich, y la teoria de
la no direccionalidad, sin renegar de las criticas que hizo anterior-
mente de ella, pero retomédndolas desde otro punto de vista, mds
positivo. Creo que esa obra de Snyders es su obra de madurez. Fi-
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naliza afirmando que “su” escuela no es elitista. La alegria no es
un bien reservado para pocos. Esa escuela de la alegria puede ser
contruida desde ahora, en el interior de una escuela no alegre, y
ser una escuela para todos.

3. La escuela y la cultura popular de masas

Existen muchos productos culturales que son adquiridos fuera
de la escuela. La escuela no es el tnico lugar de apropiacion de la
cultura. Ella nos es proporcionada a través de la experiencia de la
vida. Nos la absorbemos sin percibirlo. Vamos en direccién a la
cultura que impregna nuestro ambiente, siguiendo la tendencia df”
la curiosidad, de los deseos. Es lo que Snyders llama cultura pri-
mera, la cultura del deseo, de la satisfaccion, de la curiosidad.

Soy aquello que deseo, aquello que estoy interesado en ser,
aquello que hago, que trabajo, que veo, observo, asimilo en el me-
dio cotidiano. El resultado de esas vivencias es la cultura primera,
aquella que utilizo y me da alegria en la vida cotidiana cuando, por
ejemplo, veo televisién, leo una revista, un diario, voy a un partido
de fiitbol, escucho misica, etc. Lo que més nos rodea hoy, dice
Snyders, es la cultura de masas.

Snyders no desvaloriza la cultura de masas, pero muestra
cuan insuficiente es. Esa cultura primera promete mucho pero
cumple poco de lo que promete. Necesita continuarse en la cultura
elaborada. La cultura elaborada puede alcanzar los objetivos y la
satisfaccién de la cultura primera. Esta dltima, la cultura de lo
cotidiano, la cultura de masas, deja insatisfacciones que sélo la cul-
tura elaborada puede completar.

La cultura primera apunta a los valores primeros, reales, y en
parte los alcanza y en parte no. La cultura elaborada nos ofrece
una chance mucho mayor de vivir esos mismos valores con pleni-
tud, lo que lleva a una reflexion sobre la relacién entre cultura pri-'
mera y cultura elaborada. Esa relaci6n se coloca como sintesis en-
tre la continuidad y la ruptura. Es decir, la cultura elaborada es
parte de la cultura primera: la continda, pero al mismo tiempo
rompe con la cultura primera.

Marilena Chaui, en su libro Conformismo y resistencia (1986),
analiza criticamente la cultura de masas, afirmando que esa forma
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de cultura quita lo mejor que tiene y lo original de la cultura popu-
lar, la debilita, para ser devuelta al pueblo bajo la forma de recetas
y prejuicios. Chauf defiende la cultura genuinamente popular, con-
traponiéndola a la cultura de masas.

Snyders no concuerda con ella. El entiende que la cultura de
nuestro tiempo es la cultura de masas. Ve en ella grandes posibili-
dades, por ejemplo, la posibilidad que ella nos ofrece de unirnos a
todo el mundo. Cuando muere un actor que vemos frecuentemente
en la television, sentimos su muerte como si fuese la muerte de un
ser de nuestra familia. Y, de hecho, es un ser de nuestra familia,
porque €l frecuentd, a través de la television, durante mucho tiem-
po, nuestra casa. Poco a poco, incorporamos muchos miembros
nuevos a la familia, inclusive personas de otras culturas, de otros
paises. Para Snyders, eso es un elemento positivo de la cultura del
siglo XX. Ella nos une a todo el mundo. Nos sentimos como habi-
tantes de un solo mundo.

La television nos vincula al planeta, instantineamente, si-
multdneamente. En el siglo pasado no habia ese medio de comuni-
cacién. No es aquella escuela del siglo pasado la que tenemos que
reconstruir, sino la escuela de lo cotidiano del hombre de hoy y del
hombre del futuro. La comunicacion de masas hace que la gente se
sienta miembro de la humanidad, de la comunidad humana, y no
s6lo de un grupo. Ese sentimiento es construido bdsicamente por la
televisién y por la radio.

No obstante, la cultura de masas ofrece algunos riesgos, entre
ellos el de la atomizacién cultural, la simplificacién, los estereoti-
pos. No elabora el proceso del conocimiento; cuanto mucho, nos
ofrece resultados simplificados y momentaneos.

En la medida en que la escuela no tiene en cuenta la cultura
de masas, contribuye al fracaso escolar de los nifios populares, Co-
mo dice Snyders:

“No se puede callar la inquietud que esos nifios sienten en rela-
cidn a la cultura de la escuela, comenzando por el lenguaje de
la escuela, como no siendo el suyo; como sirviendo a intereses
que no son los suyos: la escuela quiere obligarlos a que se aco-
moden a los valores de los otros. A lo que se le suma que ésta
va a separarlos de su familia, de su medio: el progreso escolar
los aleja de aquellos que ellos aman. Tal vez, sea una via de
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traicion.”

(Snyders, 1988: 57)

La escuela parece alienada en relacion a esa cultura de masas
que cultiva lo afectivo, que hace vibrar el cuerpo, que penetra la
mente. Pues bien, la escuela saca al nifio de ese ambiente de bom-
bardeo constante de los medios de comunicacién de masas, y lo
transporta a un lugar fastidioso donde su lenguaje no es usado y
donde sus deseos no son satisfechos.

Madalena Freire (1983), una de las educadoras brasilefias que
mas ha trabajado el tema de la relacién entre lo afectivo y lo cog-
nitivo en la escuela, ha demostrado cuan importante es esta rela-
cién no sélo para rescatar la identidad del nifio, sino para su pro-
pio desarrollo intelectual. El cuerpo también es uno de los temas
fundamentales de la pedagogia marxista de la alegrfa. Sentirse
bien dentro de su piel, sentir al otro, sentir la mirada, comprender
la ldgrima del nifio, sentir el abrazo... he aqui algunos de los valo-
res que la escuela tradicional impedia y que es preciso rescatar.
Ana Marfa Freire (1989), que hizo su tesis de doctorado sobre la
prohibici6n del cuerpo en la historia del analfabetismo, mostro
c6mo la escuela, en Brasil, naci6 a partir de la prohibicién del
cuerpo, porque éste era considerado como pecado. Hoy, los medios
de comunicacién rompen con eso, y los jovenes y los nifios perci-
ben esa ruptura. Pero no la ven en la escuela. Esta no continda
aquello que ellos ven en sus casas.

La escuela precisa hacer la sintesis entre continuidad y ruptu-
ra en relaci6n a la cultura de masas. Lo inmediato, la cultura pri-
mera, debe servir de recurso en direccién a lo elaborado. La activi-
dad del alumno debe ser al mismo tiempo libre y dirigida. Hay un
riesgo grande en dejar al nifio escoger libremente. ;Por qué? Por-
que la cultura primera estd limitada. Pero, al mismo tiempo, no po-
demos dejar de partir de esa libertad de eleccion. Tenemos que
partir de ella, pero que sea una eleccién complementada por la
orientacién del profesor.

Esa sintesis es particularmente necesaria para los nifios de las
clases populares. Dice Snyders:

“No se avanzard invitando a los nifios populares a rechazar la
desvalorizacién, efectivamente frecuente, de sus hdbitos cultu-
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rales por una contra-desvalorizacion de la cultura tedrica. Si
nuestra sociedad estd realmente cruzada por la lucha de clases y
también sobre el plano de las ideas, ;como suponer que la cul-
tura pueda estar iinicamente en manos de la clase dominante y
sélo determinada por los intereses de esa clase, y, por lo tanto,
que el operario traicionaria su clase desde que se apropiase del
plano de la abstraccion? Renunciar a conducir a los nifios po-
pulares a las formas elaboradas y dificiles de la cultura —y sus-
tituir para ellos las grandes obras por cualquier periddico de
nifios, por cualquier texto de nifio o los textos mds infantiles de
ciertos adultos— es despreciar al pueblo.”

(Snyders, 1988: 125)

Las escuelas griegas tomaron en cuenta esa cultura popular
de masas. Cuando lef el libro de Snyders, me acordé de la escuela
griega que utilizaba a Homero como contenido bdsico. La Iliada,
La Odisea, servian para el estudio de la lengua, de historia, de
geografia, y hasta de cdlculo matematico. Las obras literarias, por
ser conocidas y declamadas por todos —los no esclavos—, servian de
base para la ensefianza. Eran historias conocidas.

Snyders desarrolla otros temas fundamentales para compren-
der su proyecto de una escuela alegre. Entre ellos, el amor, el op-
timismo, y el progreso. Son justamente €ésas las ideas mds presentes
en la cultura de masas. El propone que esos temas también formen
parte de la curricula escolar, para mostrar que la escuela no es un
caos, que avanza, que no es una sucesion de caprichos y casualida-
des, de ruidos. La historia de los hombres es productora de sentido.

“La historia posee una unidad, una coherencia, una conti-
nuidad. Forma un proceso total: los diversos drdenes de acon-
tecimientos participan de un movimiento de conjunto. Ellos no se
dispersan en una sucesion simplemente yuxtapuesta. Desde
entonces hay una inteligibilidad posible en la transformacion
histérica y un dominio posible de los hombres sobre su trans-
formacién histérica. El mundo es tal como es y ofrece abordajes,
puntos de apoyo, tanto para nuestra accion como para nuestro
pensamiento.”

(Snyders, 1988: 170)

Lo que tiene que mostrar la escuela entonces es esto: que hay




MOACIR GADOTTI

una continuidad en la historia, hay una direccién hacia el progreso.

4. El proyecto de una escuela no autoritaria

La dificultad, el esfuerzo estardn continuamente presentes en
la escuela. Aprender para la satisfaccién y no por la satisfaccion,
no excluye lo doloroso. Si la escuela quiere rivalizar con el ocio,
con la distraccién y el entretenimiento que la cultura de masas nos
ofrece, siempre saldrd perdiendo. No es por la satisfaccién, como
insistia la escuela nueva, que se debe aprender, sino para la satis-
faccion. El saber elaborado nos ofrece una satisfaccion intensa que
es la satisfaccion cultural.

La escuela se cansard en vano al querer equipararse a lo
agradable de lo extra-escolar. No puede traer el modo de ser de la
televisién dentro del aula. Cada una tiene su especificidad. ;Dénde
estaria la especificidad de la escuela? En lo sistemdtico y en lo
progresivo, lo anticasual, como dice Snyders. La cultura primaria
se da, muchas veces, por casualidad, por la convivencia en lo coti-
diano, sin un programa de continuidad. Vas al teatro, al cine. La
obra de teatro y la pelicula se acaban. Pueden ser muy instructivas.
Pueden entretener mucho, pero no tienen continuidad. La alegria
de una fiesta no tiene continuidad. Acaba en la misma fiesta. Por
el contrario, las actividades escolares son sistemdticamente organi-
zadas, previsibles y continuadas: tal dia, a tal hora jtengo matemd-
tica! Se sabe que aquel momento esté reservado para eso. Enton-
ces, hay una continuidad, hay una serie, se sabe que el conocimien-
to va progresando poco a poco, de forma sistematica. Eso es espe-
cifico de la escuela.

La escuela no tiene el monopolio de la cultura elaborada.
Nunca lo tuvo, y ahora menos que nunca. Fuera de la escuela, las
multiples formas de entretenimiento, de educacién continuada y de
autoformacién plantean la presencia de una cultura en el mismo
nivel que la cultura escolar: teatros, conciertos, museos, conferen-
cias, experiencias cientificas, television, cine, video, etc. La diferen-
cia estd justamente en la sistematizacién. Lo que me parece que
caracteriza la escuela es una organizaci6n sistematica y continua de
situaciones. Hay pre-requisitos, esto es, un grado de preparacion
considerado indispensable en lo que se hace. Y, por lo tanto, hay
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una cierta homogeneidad de formacién, de conocimientos, de la
edad propia, etc. Se procede por etapas, paso a paso. Hay un pro-
grama progresivo. Pero la sucesién coherente y obligatoria no debe
ser lo contrario de la alegria. Lo sistemadtico, lo dificil, lo obligato-
rio, todos esos planes evidentemente se aplican también a la escue-
la tradicional.

“El suefio de mi escuela no es suprimirlos absolutamente; deseo
mantenerlos de una determinada manera, hasta ampliarlos, fren-
te a ciertas tentaciones contrarias de muchos innovadores: mi
escuela es el ajuste paradojal de imponer matemdticas tal dia, a
todos, inclusive a los que no la quieren, y modificar la situacion,
de modo que todos experimenten la satisfaccion y sientan que
progresan en direccion a la libertad.”

(Snyders, 1988: 210)

Snyders valoriza al docente como a un profesional, un traba-
jador. El habla todavia de un docente que siente ganas de ser do-
cente y esas ganas llegan hasta el ridiculo. Lo ridiculo de €l es pre-
tender lo imposible con su alumno, pretender que su alumno lo
supere, mientras él, docente, necesita re-iniciar cada vez el mismo
camino con un nuevo alumno. Eso es, para Snyders, lo “ridiculo
sublime” de ser un verdadero maestro. El alumno va a percibir el
ridiculo que el docente representa. Pero ese ridiculo sublime, ese
compromiso permiti6é que el alumno pudiese superarlo.

;Cémo es posible construir una escuela alegre, con tantas
exigencias que la sociedad pone sobre la escuela, con tantas obliga-
ciones que no dependen de la libre eleccion de la escuela y del
educador?

La cuesti6n de la relacién entre libertad y obligacion es, para
nosotros, muy dificil de resolver. ;Sabemos, por ejemplo, mantener
una disciplina como libertad, con camaraderfa? ;Cémo podria ser
la escuela libre y, al mismo tiempo, mantener todas las obligacio-
nes de los docentes y de los alumnos?

La libertad como conquista no significa que, en primer lugar,
habria un interminable perfodo de no libertad, y que seria preciso
esperar transferirla para més tarde. En cada momento de la escuela
hay, en proporciones diversas, libertad, independencia y progreso
en direccién a una libertad mayor. Los métodos activos se centra-
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ron en la tesis de la libertad de eleccién. Pero eso es sélo el co-
mienzo. El hecho de escoger no significa que todas las opiniones
sean vilidas. Eso puede conducir al escepticismo. La idea de la
eleccién libre, en que todas las opiniones parecen ser verdaderas,
hace que el nifio caiga en un escepticismo, es decir, que en vez de
asumir una posicién, acepte todas como verdaderas. El nifio no es
libre de elegir todo. Elegir ser racista, por ejemplo. Aunque la es-
cuela deba ser el lugar de la libertad, un profesor jamds deberia ad-
mitir la eleccién del racismo, pues esa eleccién hiere derechos hu-
manos fundamentales.

Creo que Snyders estd en la linea trazada por tantos otros
educadores, como Bogdan Suchodolsky, Paulo Freire, Francisco
Gutiérrez (1984), Amilcar Cabral (1977) y una serie de pensadores
modernos que anticipan la visién de una escuela que sea sintesis
superadora entre la escuela tradicional —religiosa, confesional, cld-
sica— y la escuela burguesa, laica, en direcci6n a una escuela que
llamo a veces socialista, a veces popular y que cada vez mds llamo
escuela ciudadana. No tengo un nombre definitivo. Suchodolsky la
llama “escuela social”. El es socialista, pero prefiere hablar de una
pedagogia social, de una escuela social. Amiflcar Cabral, uno de los
mejores educadores africanos, habla de una escuela de conversa-
cién. No importa el nombre que se le dé. Importa que el futuro sea
buscado con ética y esperanza, que son los alimentos del educador.
El educador progresista, a pesar de la crisis de la escuela y de la
dificultad de su trabajo, serd siempre optimista, pues cree en la
historia como posibilidad. Por lo tanto, con equidad y autonomia
para todos.

Como dice Paulo Freire (1992: 10):

“No entiendo la existencia humana y la necesaria lucha para
hacerla mejor, sin esperanza y sin suefio. La esperanza es nece-
sidad ontolégica [...]. No soy de tener esperanza por pura ter-
quedad sino por imperativo existencial e histérico”.

Capitulo VII

Escuela ciudadana

La escuela, que estd perdiendo su autonomia, también estd per-
diendo su capacidad de educar para la libertad. Esa es la tesis que
pretendo defender en este capitulo. Discutir el tema de la autono-
mia es discutir la propia historia de la educacién, en la medida en
que podamos verla como la historia de la lucha por la autonomia
intelectual e institucional de la escuela, asociada a la libertad de
expresién y de ensefianza. Aunque no sea ése el término utilizado
con frecuencia, su contenido esencial se encuentra en toda historia
de las ideas pedagogicas.

1. Autonomia y naturaleza de la educacion

El debate actual de la autonomia escolar est4 enraizado en el
proceso dialégico de ensefianza de los origenes de la filosofia grie-
ga. En el didlogo entre Sé6crates y Menén al que ya hicimos alu-
si6n, acerca de la posibilidad o no de ensefiar a alguien a ser vir-
tuoso, en una plaza de Atenas el maestro Socrates insistia que el
esclavo Mendn debfa buscar la respuesta en €l mismo. Educar sig-
nifica, entonces, capacitar, potenciar, para que el educando sea ca-
paz de buscar la respuesta de lo que pregunta. Significa formar pa-
ra la autonomia. La escuela, en el ideal de Sécrates, deberia insti-
tuirse toda ella en torno de la autonomia; y su método deberia ser
el didlogo. El discipulo es quien debe descubrir 1a verdad. Por lo
tanto, la educacion es auto-educacion.
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La palabra autonomia viene del griego autos (si mismo) y
nomos (ley). Significa capacidad de auto-determinarse, de auto-rea-
lizarse, autoconstruccién, autogobierno. La escuela auténoma seria
aquella que se autogobierna. Pero no existe una autonomia absolu-
ta; siempre estd condicionada por las circunstancias. Por lo tanto,
la autonomia serd siempre relativa y determinada histéricamente.

Podemos decir que el educador humanista italiano Vittorino
Da Feltre (1378-1446) es un precursor de la escuela moderna anti-
autoritaria. En su escuela llamada “La Casa Giocosa™ (la casa ale-
gre), en una época en que predominaban los métodos autoritarios
de la escoléstica, centrados en el maestro, Da Feltre proponia mé-
todos activos con la participaci6n directa de los alumnos. Del mis-
mo modo, las criticas satiricas de Frangois Rabelais (1495-1553) a
los métodos escoldsticos contribuyeron al desarrollo de las ideas de
autogobierno en la pedagogia, ideas que influyeron a Montaigne
(1533-1592), John Locke (1632-1704) y Jean Jacques Rousseau (1712-
1778). Para Montaigne, el problema central de la educacion es el
interés del alumno por los estudios, que serd mayor cuanto mayor
sea su participacion en la eleccion de los contenidos.

El humanista checo Jean Amos Comenius (1592-1671), como
otros educadores modernos, enfatizaba la importancia de la accién
y de la auto-actividad del alumno. En Locke encontramos por pri-
mera vez en la historia del pensamiento pedagdgico la expresion
autogobierno (self-goverment), considerado al mismo tiempo como
medio y como fin de la educacién. El self-goverment de Locke te-
nia un sentido moral, de autodominio. Ya en Rousseau la expre-
sién autogobierno tiene un sentido social educativo. La pedagogia
de Rousseau se centra en la autonomia del nifio: un ser completo y
perfecto como el adulto, decia €l

El movimiento de la escuela nueva se forma en torno de un
nuevo paradigma educativo, y encuentra en John Dewey (1859-
1952) su exponente maximo, cuyos principios “aprender hacien-
do”, “aprender por la vida” y “aprender para la democracia” per-
manecen vivos hasta hoy. Ademds de Dewey, las obras de Maria
Montessori (1870-1952), Pistrak, Jean Piaget (1896-1980) y Celestin
Freinet (1896-1966) consagraron los principios de la autonomia y
auto-actividad del educando. Pero hay perspectivas diferentes entre
ellos. La obra de Pistrak, por ejemplo, insistia mds en la auto-orga-
nizacién de los alumnos, colocando la gestion de las actividades
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educativas como un medio educativo fundamental.

Adolph Ferriere (1879-1960), gran maestro de la escuela nue-
va, y Jean Piaget dedicaron diversos estudios al tema de la autono-
mia de los estudiantes y de la escuela. En L'autonomie des écoliers
dans les communautés d’enfants, después de un largo estudio de
las comunidades de nifios y adolescentes, y de presentar varios
ejemplos de escuelas puablicas que practican el self-goverment,
Adolph Ferriere concluye afirmando que:

“La vida social, tanto como la moral, el sentido del bien y del
mal en la vida colectiva, no pueden ser aprendidos, a no ser en

la prdctica.”
(Ferriere, 1950: 143)

De ahf el papel importante de la autonomia (self-goverment)
en el proceso de socializacion gradual de los nifios: ““la autonomia
es una preparacion para la vida del ciudadano, tanto mejor cuanto
mds sustituyan en ella el ejercicio concreto y la experiencia de la
vida civica a la leccion tedrica y verbal”, afirma Piaget en su libro
poco conocido La autonomia en la escuela (1950: 26). Piaget ad-
vierte que la autonomia puede tanto formar para la democracia
parlamentaria como para la subordinacidn a los jefes.

Janusz Korczak (1878-1942), precursor de los derechos del
nifio y del adolescente, sustentaba que “el primer e indiscutible de-
recho del nifio es aquel que le permite expresar libremente sus ide-
as y tomar parte activa en el debate concerniente a la apreciacion
de su conducta” (Korczak, 1983: 67), en una clara demostracion de
la defensa que hacia de una educacion para la autonomia.

La discusion del tema de la autonomia tuvo un papel critico
y movilizador contra el poder instituido vertical y burocrdticamen-
te. Al centralismo se oponia una préctica social basada en la parti-
cipacion.

El movimiento antiautoritario en la educacién no es reciente.
Segiin Jests Palacios (1984: 14) la oposicién a las relaciones y mé-
todos autoritarios “tiene como eje central la exaltacion de la liber-
tad del nifio y del grupo en el cual el nifio estd integrado”. La idea
de autonomia estd siempre asociada a la idea de libertad. EI movi-
miento anti-autoritario en la educacién inaugura la diferencia entre

la escuela tradicional, centrada en el maestro, y la escuela nueva,
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centrada en el alumno.

Uno de los mds importantes pedagogos antiautoritarios es el
educador espaiiol Francisco Ferrer Guardia (1859-1909), fundador
de la escuela moderna, racionalista y libertaria. Otro educador, el
inglés Alexander Neill (1883-1973), con su experiencia de la es-
cuela libre de Summerhill, llevo la libertad y la autonomia hasta
las tltimas consecuencias: en Summerhill toda la organizacién de
la escuela era controlada por los alumnos. Segiin Neill, para que el
autogobierno fuese posible, el profesor deberia renunciar a toda
ff)rma de autoridad, a toda pretensién jerdrquica, a todo tipo de di-
rigismo. Por otro lado, el terapeuta norteamericano Carl Rogers
(1902-1987) transfiere a la ensefianza el principio de la psicotera-
pia centrada en el cliente. La ensefianza centrada en el alumno de-
berfa basarse en la empatia, en la autenticidad, confianza en las
potencialidades del ser humano, en la pertinencia del asunto que
tiene que ser aprendido, en el aprendizaje participativo, en la tota-
lidad de la persona, en la auto-evaluacion y en la autocritica.

Fue la escuela nueva la que levant6 la bandera més alta de la
autonomia en la escuela, entendiéndola como libre organizacion de
los estudiantes, autogobierno. Muchas experiencias pedagdgicas
fueron hechas en ese sentido, y la bibliograffa existente sobre ese
asunto es abundante. No obstante, el movimiento de la escuela nue-
va, que introdujo los métodos activos y libres en la educacidn, en-
fatizo mds la autonomia como factor de desarrollo personal que
como factor de cambio social. Ella tiene un mérito, sin embargo: el
de evidenciar cémo la autonomia y el autogobierno forman parte
de la propia naturaleza de la educacién. Como dice Olivier Reboul:

“La autoridad es, sin duda, necesaria para impedir que el nifio
perjudique y se perjudique; pero la educacion no comienza sino
en el momento en que cesa la autoridad. La tinica coercién edu-
cativa es la autocoercién.”

{Reboul, 1974: 52)

A partir de la segunda mitad del siglo, con las criticas a la
educacién como factor de reproduccion social y el debate de la
agtogestién, el tema de la autonomia fue asociado a una concep-
cién emancipadora de la educacion.

La palabra autogestién aparece, a comienzos de los afios 60,
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en el lenguaje politico, y principalmente en los medios intelectua-
les de la izquierda francesa, insatisfecha con las realizaciones con-
cretas del socialismo burocratico, particularmente del soviético. El
término autogestién traducia la palabra servo-croata samoupravlje
literalmente: auto + gestion— designando la experiencia politico-
econdmico-social de Yugoslavia de Josip Broz, denominado maris-
cal Tito (1892-1980), de gestion de las empresas por los propios
trabajadores.

Autogestién no es participacion, pues participar significa
comprometerse en una actividad ya existente con su propia estruc-
tura y finalidad. La autogestién apunta a la transformacion, y no a
la participacién. No es tampoco sinénimo de co-gestion, pues eso
significa direccién conjunta de una empresa, manteniéndose la
misma estructura jerdrquica. La cooperativa ya es un caso mds
proximo a la autogestion, pues los derechos son remunerados por
los propios trabajadores, superando parcialmente el antagonismo
entre capital y trabajo.

En el campo de la educacion, sobre todo en Europa, y en par-
ticular en Francia, el tema de la autonomia pedagogica fue asocia-
do a la autogestioén social a partir de los afios 60. Autonomia sig-
nificaba, por encima de todo, ruptura con los esquemas centraliza-
dores. Se oponia la autonomia operaria a la burocracia estatal par-
tidaria conservadora. Era una forma de repensar la prictica social,
un movimiento esencialmente politico, de rebeldia contra doctrinas
politicas mecanicistas, especialmente los modelos socialistas que
pregonaban una linea justa contra otras lineas que consideraban
desviadas.

El tema de la autogestién es responsable por una discusion
que se inicia en la década del 60 y que todavia continda, asociando
las luchas sociales con las luchas pedagdgicas. Esas ideas encuen-
tran su inspiracion en los socialistas utopicos, entre ellos Charles
Fourier (1772-1837): sus falansterios eran unidades auténomas de
produccién. Pero se considera padre de la autogestion a Pierre
Joseph Proudhon ( 1809-1865). Como Rousseau y Mijail Bakunin
(1814-1876), cada uno a su modo, proponia una sociedad constitui-
da por productores asociados libremente. Las experiencias de so-
ciedades basadas en ese principio se iniciaron ya en el siglo pasado

con la Comuna de Parfs (1871), y a partir de 1917, en Rusia, con
los Comités de Fabricas, y particularmente con la experiencia de
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Yugoslavia, iniciada en 1951 por el mariscal Tito.
En la autogestion, el trabajador no se hace representar; gjerce
directamente su poder. Como dice Fernando Motta:

“Autogestion no es participacion. Por autogestion se entiende un
sistema en el cual la colectividad se autoadministra. Por lo tanto,
no se trata de participar de un poder, sino de tener un poder.”

(Motta, en Fischmann, 1987: 93)

No se trata de administrar mejor, en forma colectiva, un ca-
pital, para producir mds y distribuirlo de manera mds equitativa.
La préctica de la autogestion en la empresa altera profundamente
las relaciones de trabajo, y establece una profunda contradiccién
entre esas relaciones y las relaciones capitalistas de trabajo. Como
dice Lucia Bruno, la autogestion...

“...como radicalizacion de las luchas auténomas, significa que
sean los propios trabajadores los que administren la produccion.
Es una forma bastante avanzada de lucha, donde los operarios
se reapropian del espacio y del tiempo, redefiniendo, destruyendo
las jerarquias, eliminando la dualidad dirigentes/dirigidos, la
division entre trabajo manual e intelectual.”

(Bruno, 1990: 32)

La pedagogia autogestionaria busca realizar en la escuela lo
que la autogestion hace en la empresa o, por lo menos, busca for-
mar un espacio de libertad y de autonomia para que la escuela, a
partir de la autogestion, pueda representar una contribucion signi-
ficativa en la transformacion de las relaciones sociales en la misma
direccion. El concepto de autogestién se torné bastante amplio,
pudiendo englobar experiencias contradictorias. Se habla indistin-
tamente de autogestion como de autonomia, de libertad, de auto-
formacién, autogobierno, etc.

No obstante, en el campo pedagdgico la autogestion es un
tema inseparable de una cierta comprensién de la sociedad. Es asf
que aparece tanto en las pedagogias libertarias como en las peda-
gogias activas, aunque en las primeras —sobre todo a partir de Lo-
brot- se hable mds de autogestion, y en las dltimas se trate de en-
sefiar mds al nifio a ser auténomo. Para Maria Montessori (1870-
1952), la verdadera educacién deberfa consistir en formar al nifio
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libre, y no a la sociedad. Por eso se puede establecer una gran dife-
rencia eritre la autogestion entendida como la individualizaci6n del
aprendizaje de Rogers, y la autogestién como embrién de autoges-
tién social de Lobrot.

Las experiencias fracasadas de autogestién pedagoégica evi-
denciaron tempranamente que las pretensiones de la pedagogfa ins-
titucional eran demasiado idealistas. No tomaban en cuenta los Ii-
mites de la educaci6n, ni un contexto histérico en el cual ya habfa
desaparecido el monopolio de la escuela sobre la adquisicién y
transmisién de hébitos y conocimientos. Se podria preguntar si la
autogestion serfa s6lo posible cuando el conjunto de la sociedad
también fuese regido por el principio de la autogestién. No obstan-
te, si las técnicas sugeridas por la autogestion se revelaron insufi-
cientes para alcanzar su objetivo, permanecen vivos, hasta hoy, los
principios libertarios que la pedagogia institucional defiende. Ade-
mds, si el concepto y su préctica se mostraron deficientes en la
educacién basica, fueron eficientes en la ensefianza superior, en
particular en la educacién permanente (Hartung, 1975).

2. Autonomia de la escuela en las recientes reformas
educacionales

Europa estd reformando sus sistemas de ensefianza, reorien-
tando la escuela piblica bajo la férmula: profesores capacitados,
autonomia de la escuela, y participacién. El 9 de noviembre de
1990, el Consejo de la Provincia Auténoma de Trento —norte de
Italia— aprob6 la Ley Provincial Nro. 29, que establece las Normas
en materia de autonomia de las escuelas, rganos colegiados y
derecho al estudio. Por medio de esa ley fue reconocida para las
unidades escolares autonomia organizativa, financiera y adminis-
trativa. Curiosamente, el acento no estd dado en la autonomia pe-
dagégica. Esta parece ser una conquista ya consolidada en el siste-
ma educacional italiano.

Por autonomia organizativa se entiende la posibilidad de
hacer convenios:

1) con otras escuelas, con la finalidad de realizar actividades de
carécter educativo, formativo y deportivo;
2) con la provincia, entidades locales, centros de formacién profe-
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sional, institutos de investigacién, actualizacién y experimenta-
cién educativa, universidades e institutos, asf como empresas pii-
blicas o privadas, cooperativas y asociaciones, con la finalidad de
contratar u ofrecer servicios, u organizar experiencias alternativas
estudio-trabajo para los estudiantes de ensefianza media.

Por autonomia financiera se entiende la posibilidad de la uni-
dad escolar de recibir recursos no sélo del Estado, sino también
contribuciones de otras entidades piblicas o privadas, o provenien-
tes de convenios y prestaciones de servicios.

La autonomia administrativa comprende la gestion del conse-
jo de escuela, de los fondos a su disposicién para el funcionamiento
administrativo y diddctico, quedando el servicio de contabilidad y
custodia de los valores en manos de una institucién financiera. Los
pagos son efectuados por el propio director de la escuela. La ley
establece todavia la posibilidad de creacién de escuelas piblicas
con personalidad juridica propia, que las hace ain mds auténomas.

Queda claro que esta autonomia es posible gracias a un siste-
ma de supervisién, acompafiamiento y evaluacién permanente de
las unidades escolares, con la generalizacion de la informacién.
Auxiliada por una institucién financiera, la escuela somete anual-
mente un balance financiero a la Junta Provincial para evaluar su
productividad. La Junta Provincial ejerce un papel de nivelacién de
oportunidades, para disminuir las diferencias entre las escuelas que
tienen més capacidad financiera que otras por las posibilidades lo-
cales.

Es temprano ain para tener una idea exacta de las conse-
cuencias en el nivel de la calidad de ensefianza de tales medidas.
Sin embargo, se puede prever un gran incentivo en las iniciativas
de las propias escuelas, que ciertamente establecerdn diferencias
mayores entre ellas, pero diferencias para arriba y no para abajo,
premiando la calidad, y no la burocracia y la inercia del sistema.
La autonomia permite mayor flexibilidad y responsabilidad para
que la pluralidad no sea sindnimo de mala calidad, sino de trans-
parencia, coordinacién y organicidad.

Lo que estd ocurriendo en Italia no es diferente de lo que viene
ocurriendo en otros paises de Europa. La iltima constitucion espa-
nola (1978) define un modelo de Estado basado en la autonomia
regional. Las siete comunidades regionales espafiolas tienen plena
competencia sobre asuntos educacionales. El proceso de descentra-
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lizacién camina hacia la autonomia municipal y de las escuelas.
Lo mismo ocurre en Portugal. Afirma el Ministro de Educa-
cién de Portugal, Roberto Carneiro:

“Tenemos hoy un sistema educativo totalmente libre, democrd-
tico, la escuela es auténoma, la comunidad asumié su responsa-
bilidad [...] La escuela tiene que reflejar a la comunidad y ser
agente de la diferenciacion y agente de afirmacion de proyectos
educativos plurales. Todo lo que es monolitico, uniforme, es vio-
lentador de la libertad, es opresivo.”

(Carneiro, en Frare, 1991: 22-23)

En Portugal el consejo de escuela incluye también represen-
tantes de los empresarios.

Pero la mayor ganancia de tal sistema Unico y descentraliza-
do es la ruptura con la improductiva disputa ideol6gica entre lo pii-
blico y lo privado, que, como dice Mario Malossini:

“responde a un esquema obsoleto e inadecuado para explicar la
realidad de hoy y responder a sus necesidades.”
(Malossini, en Trento, 1990: 3)

La experiencia de Trento acerca la escuela estatal a la parti-
cular, dando la posibilidad al ciudadano de escoger entre la escuela
ptiblica y la privada no simplemente por una cuestién ideolégica.
El ciudadano puede participar directamente en la construccién de
la escuela piiblica que desea para sus hijos —eleccién que sélo en-
contraba antes, parcialmente, en el sector privado—, superando el
centralismo estatal del modelo anterior. El modelo trentino experi-
menta el pasaje de una escuela estatal a una escuela publica-priva-
da-social. En Italia el nimero de escuelas privadas es insignifican-
te.

Detréds de la propuesta trentina hay una politica global de la
Provincia, de buscar un futuro a partir de la valorizacién de la cul-
tura de su propia comunidad, una “sintesis entre la historia que
estd en nuestros hombros y aquella que nos circunda”, como dice
Tarcisio Grandi (Grandi, en Trento, 1990: 6). Ampliar la autono-
mia de la escuela significa también estimular la creatividad y la in-
ventiva social.

No se puede hacer un cambio profundo en el sistema de en-
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seﬁ?.nza sin un proyecto social y un proyecto de escuela. Lo que
Italia estd experimentando hoy —no sélo en la Provincia de Trento—
es resultado de un largo camino recorrido con muchos encuentros,
debates, tentativas y confrontaciones politicas entre tesis opuestas.
Se llegé a un buen término.

Obsérvese inclusive que la ampliacién de la autonomia de la
iscuela no se opone a la unidad del sistema. Como dice Remo Al-

ertini:

“Antes el sistema era unitario en el sentido de centralizado, y
ahora el sistema continiia siendo unitario y homogéneo, pero en
el sentido de descentralizado.”

(Albertini, 1991: 61)

La reforma inglesa de la educacién de 1988 —Education
Reform Act- es una de las més abarcadoras y profundas ocurridas
en este siglo en el campo de la administracién de los sistemas de
ensefianza. También constituye un ejemplo importante y actual de
la aplicacién del principio de la autonomia escolar. Es verdad, esa
reforma centraliza el nicleo comiin del curriculum, pero implanta
la autonomia de las escuelas, sobre todo en las édreas financiera y
de personal. En la préctica, eso reduce el papel del Estado a dos
funciones bésicas: otorgar los recursos directamente a las escuelas
y evaluar su desempefio.

Esa reforma prevé la posibilidad de que cada escuela publica
opte —option out— por el financiamiento directo del gobierno cen-
tral,‘mediante convenio, liberdndose del poder local y de la buro-
cracia educacional. Esa opcién depende de la decisién tomada en
asamblea por el voto de la mayoria de los padres y profesores. Las
escuelas que optan por ese nuevo sistema se tornan enteramente
independientes y auténomas, como una escuela particular. Cada
una de ellas pasa a tener su propio presupuesto, negociado anual-
mente con el gobierno central.

Sin privatizar la escuela piiblica, la reforma inglesa tiene el
mérito de combinar la eficiencia de la escuela particular con la de-
mocratizacién de la ensefianza, la mayor conquista de la escuela
piblica moderna (Tedesco, 1991: 33). Las escuelas son incentiva-
das a buscar fuentes alternativas de recursos, y tienen libertad para
aplicar concepciones pedagégicas propias, elaborar sus politicas de
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gastos y de personal, y hasta hacer convenios con otras instancias
sociales para diversificar sus fuentes de renta.

El nuevo sistema inglés tiene la gran ventaja de atribuir la
responsabilidad de la ensefianza a los profesores, padres y alum-
nos, evitando el paternalismo del Estado y la burocracia. Todavia
en proceso de implantaci6n, esa reforma pone en jaque el viejo mi-
to de que todas las escuelas piiblicas deben ser iguales. Descentra-
lizacién y autonomia caminan juntas. Ese parece ser el camino
irreversible de la escuela del futuro.

Los autonomistas son personas insatisfechas, no porque se
sientan frustrados, sino porque la autonomia, como la libertad, es
un proceso siempre inacabado, un horizonte en direcci6n al cual
podemos caminar siempre sin alcanzarlo nunca definitivamente. La
autonomia es real, sobre todo en el campo pedagégico...

“ ..pero a conquistar incesantemente [...]. Mucho menos es un

dato a constatar que una conguista a realizar.”
(Snyders, 1977: 109)

Snyders insiste en que esa autonomia relativa tiene que ser
mantenida por la lucha, y en que...

«_.s6lo puede convertirse en realidad si participa en el conjunto

de las luchas de las clases explotadas.”
(Snyders, 1977: 109)

La lucha por la autonomfa de la escuela se inserta en una lu-
cha mayor por la autonomia en el seno de la propia sociedad. Por
lo tanto, es una lucha dentro de lo instituido, contra lo instituido,
para instituir otra cosa. La eficacia de esa lucha depende mucho de
la osadia de cada escuela en experimentar lo nuevo, y no sélo de
pensarlo. Pero para €so €s necesario recorrer un largo camino en la
construccién de la confianza en la escuela y en la capacidad que
ella tiene de resolver los problemas por si misma, de autogobernar-
se. La autonomia se refiere a la creacién de nuevas relaciones so-
ciales que se oponen a las relaciones autoritarias existentes.

Autonomia no significa uniformidad. La autonomia admite la
diferencia y, por eso, supone el compaiierismo. S6lo la igualdad en
la diferencia y en el compafierismo son capaces de crear lo nuevo.
Por eso, escuela auténoma no significa escuela aislada, sino en
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constante intercambio con la sociedad. En este momento, luchar
por una escuela auténoma —como la concebimos— es luchar por
una escuela que proyecte, con ella, otra sociedad. Pensar en una es-
cuela auténoma es luchar por ella y darle un sentido nuevo a la
funcidn social de la escuela y del educador, que no se considera un
mero perro de guardia de un sistema inmutable, sino que se siente
responsable también por un futuro posible con equidad.

El principio de la gestién democratica y de la autonomia de
la escuela implica un completo cambio del sistema de ensefianza.
El actual se asienta todavia en el principio de la centralizacién bur-
guesa, en contraste con el principio social de la democratizacién de
la gestion.

En América Latina, y particularmente en Brasil, la lucha por
la democratizacion de la gestion de las escuelas piblicas se tradu-
jo, en los 1ltimos afios, en la creacién de los consejos de escuela.
La participacién y la democratizacién de la gestién en un sistema
ptblico de ensefianza es la forma mds practica de formacion para
la ciudadania. La educacién para la ciudadania se da en la partici-
pacion en el proceso de la toma de decisiones. La creacién de los
consejos de escuela representa una parte de ese proceso. Pero ellos
fracasardn si son instituidos como una medida aislada y burocrati-
ca. Sélo son eficaces en un conjunto de medidas politicas que
apunten a la participacion y a la democratizacion de las decisiones,
dentro de una estrategia més amplia que supone:

1. Autonomia de los movimientos sociales y de sus organizaciones
en relacion a la administracién pudblica. No se trata de establecer
liderazgos o de adoptar actitudes paternalistas con los movimien-
tos; se trata de hacer alianzas, acuerdos con base en la igualdad
de condiciones, preservada la especificidad tanto del Estado como
de la sociedad civil.

2. Apertura de canales de participacion por la administracién pi-
blica estatal. En efecto, no siempre la administracién estd dis-
puesta a dejar de lado su capacidad auténoma de decidir. Puede
decidir tecnocréticamente. Es mds facil decidir con base en opi-
niones técnicas, pero eso ofrece riesgos, entre ellos el de tomar
decisiones totalmente equivocadas y sin la menor adecuacién a la
realidad. Son las famosas decisiones de gabinete.
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3. Transparencia administrativa, es decir, democratizacion de las
informaciones. La poblacion precisa efectivamente apropiarse de
las informaciones para poder participar. Para ello, necesita com-
prender el funcionamiento de la administracion —en particular,
del presupuesto— y las leyes que rigen la administracin piblica y
limitan la accién transformadora.

Para que los consejos de escuela sean implantados de manera
eficaz es necesario que la participacién popular, dentro y fuera de
la escuela, se constituya en una estrategia explicita de la adminis-
tracién. Y para la participaci6n es preciso ofrecer todas las condi-
ciones. Se acostumbra convocar a la poblacién para participar en
horarios inadecuados, lugares incémodos, dificultades de acceso,
etc., sin ningin cuidado previo. La poblacion necesita sentir placer
al ejercer sus derechos.

Sin embargo, de nada sirven todas las condiciones si la po-
blacién es llamada para legitimar las decisiones que fueron toma-
das en gabinetes. En la tradicion politica de la mayoria de las de-
mocracias modernas, la participacién se ha convertido en instru-
mento de manipulacién, en fastidiosas e interminables reuniones o
asambleas en las que, a menudo, la tnica decisién consiste en mar-
car una préxima reunion.

En muchas municipalidades se confunde participacién con
creacion de consejos. Se multiplican los consejos, pero disminuye
la participaci6n, limitada a las mismas personas en todos ellos. No
se debe reunir un consejo para decisiones técnicas menores. Los
consejos existen para crear politicas, y no para ejecutar esas deci-
siones como consejos. Esto es vélido también para el consejo de
escuela, el cual, con la participacién de padres, profesores, alumnos
y miembros de la comunidad, es el 6rgano més importante de una
escuela auténoma. Debe deliberar sobre la organizacién del trabajo
en la escuela, sobre todo el funcionamiento e, inclusive, sobre la
eleccién de la direccién. Para que pueda realmente ir construyendo
la autonomia de la escuela, debe deliberar sobre la curricula, sobre
el calendario escolar, la formacion de las clases, periodos, horarios

y actividades culturales. En fin, sobre el gobierno de la escuela
como un todo.

El consejo debe aportar soluciones a los problemas del con-
junto de intereses propios de la escuela, tales como: aplicacién de
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los recursos, racionalizacién de los horarios de trabajo, elaboracion
del plan escolar, matricula y funcionamiento en general de la es-
cuela. En fin decidir sobre el proyecto politico-pedagégico de la es-
cuela. Cuantas més personas se comprometan con los asuntos de la
escuela, mayor ser4 la posibilidad de fortalecimiento del proyecto
auténomo de ella.

La eleccién democrética de los miembros del consejo debe,
en fin, atender a las necesidades especificas de cada escuela y de
cada regién, incorporando las précticas democréticas mds adecua-
das a la realidad local. Sistemas de educacién mds complejos exi-
girdn colegiados de consejos de escuela para perfeccionar los cana-
les de comunicacién entre la administracién y las escuelas.

De nuestra experiencia, adquirida en la administracién piibli-
ca del sistema escolar, podemos afirmar que el director es el prin-
cipal compafiero e interlocutor del secretario de Educacién, de tal
forma que la comunicaci6n entre ambos deberfa ser siempre direc-
ta. Como veremos mds adelante, uno de los principios del sistema
educacional construido sobre la base de la autonomia de la escuela
debe privilegiar la comunicacién directa entre el responsable por el
érgano de ensefianza y el director de la escuela.

Esto no significa, sin embargo, que la propuesta del consejo
de escuela elimina la tensién entre escuela y comunidad. El se
constituye, sin duda, también en una escuela para los padres; ofre-
ce la posibilidad de un aprendizaje de doble mano: la escuela ex-
tendiendo su funcién pedagégica a la sociedad, y la sociedad influ-
yendo los destinos de la escuela.

El consejo es esa instancia de integracién escuela/comunidad
que no elimina riesgos: muchos padres tienen una visién equivoca-
da de la escuela, pueden simplemente no representar cualitativa-
mt?nte al conjunto de la sociedad. Por eso insistimos en que el con-
sejo de escuela no sea el tinico instrumento de democratizacion,
sino que esté inserto en un plan estratégico mds amplio.

3. Decilogo de la escuela ciudadana
Tomo prestada la expresi6n escuela ciudadana de Genuino

Bordignon (1989) para, a partir de sus planteos y de su propuesta
de una escuela piblica tnica, responder sintéticamente a la pre-

ESCUELA CIUDADANA 173

gunta: ;qué podria ser la escuela, en un sistemna tnico de educa-
cién piblica, liberada de la uniformidad? ;qué seria una escuela
ciudadana? Serfa una escuela piiblica auténoma, sinénimo de es-
cuela piiblica popular, integrante de un sistema tnico (publico) y
descentralizado (popular).

Veamos lo que significa eso, primero mediante un breve exa-
men histérico de la cuestion. Contraponiéndose a la escuela tradi-
cional, la escuela nueva comenz6 con Rousseau, quien pensaba en
separar la escuela de la sociedad porque sustentaba que ésta perver-
tfa al nifio, que habfa nacido bueno. Emile Durkheim (1858-1917),
al contrario, sustentaba que sélo la sociedad podia tornar coopera-
tiva y altruista a una criatura nacida egofsta.

Dewey propone la sintesis entre esas dos posiciones, aproxi-
mando escuela y vida para formar demécratas, ciudadanos activos
en la sociedad. Gramsci suscribe la tesis deweyniana, pero con otro
objetivo: formar gobernantes, el verdadero sentido, para €l, de la
preparacién para la vida.

Pero no se puede formar gobernantes si no son sujetos inte-
lectualmente auténomos. Lenin sustentd esta tesis, pero Stalin la
suprimi6 en la practica en su pais. Asi, el socialismo tuvo que re-
correr un largo camino de estadolatria para descubrir una verdad
bien simple: la escuela burocritica no forma gobernantes, sino go-
bernados.

Se trata, por lo tanto, de construir una escuela publica uni-
versal —igual para todos, unificada— pero que respete las diferencias
locales, regionales, en fin, la multiculturalidad, idea tan cara y
fundamental de la teorfa de la educacién popular. El gran desafio
de la escuela piiblica estd en garantizar un patrén de calidad para
todos y, al mismo tiempo, respetar la diversidad local y socio-cul-
tural.

La burguesia nacionalizo la escuela. Para construir la escuela
piiblica popular se necesita unir lo nacional con lo regional, inser-
tando lo popular en lo piblico, traspasando la escuela nacional y
estatal para llegar a la escuela popular.

;Cémo serfa esa escuela? La escuela ciudadana es ciertamen-
te un proyecto de “creacion histérica” (Castoriadis, 1991), pero
también puede ser considerada como horizonte, como creencia. Por
eso no recelo en hablar de un decalogo. Un educador necesita creer
en la escuela, en la posibilidad de ejercer su funcion, que es edu-
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car.

1. La escuela piblica auténoma es, antes que nada, democratica
—para todos—, democratica en su gestion, democrdtica en cuanto
al acceso y permanencia de todos. Es, ademads, popular, es decir,
tiene un cardcter social comunitario, espacio del piblico para la
elaboracion de su cultura.

2. Para ser auténoma no puede ser dependiente de érganos inter-
mediarios que elaboran politicas de las cuales ella es mera ejecu-
tora. Por eso, en el sistema tnico y descentralizado, los técnicos
de los 6rganos centrales deben prestar servicio en las propias es-
cuelas. Una escuela podria tener mds de un predio o campo, co-
mo las universidades. Por lo tanto, todos en las escuelas.

3. La escuela ciudadana debe valorizar el contrato de dedicacidn
exclusiva del profesor. Lo maximo de cuatro horas diarias de cla-
se y cuatro horas de otras actividades en la escuela o en casa y
sustituciones (equipo interdisciplinario). Valorizar la escuela sig-
nifica no llevar trabajos a casa, a no ser que en la escuela no haya
lugar adecuado. En este caso, el profesor debe utilizar en casa el
horario que deberia prestar en la escuela hasta que ésta ofrezca
comodidades adecuadas para el trabajo docente extraclase. Es el
fin del profesor temporal y la profesionalizacidon.

4. Accién directa. Valorizar las iniciativas personales y los proyec-
tos de las escuelas. El problema no estd en la crisis de la escuela
sino en la crisis del sistema, en la rutina que éste produce en la
escuela, por su excesivo control. La crisis del sistema obliga a la
escuela a la estandarizacion, bajo el pretexto de la democratiza-
cion de las oportunidades.

5. La escuela auténoma cultiva la curiosidad, la pasion por el estu-
dio, el gusto por la lectura y por la produccién de textos, escritos
o no. Aprendizaje creativo y no mecdnico. Propone la espontanei-
dad y el inconformismo.

6. Es una escuela disciplinada. La disciplina que viene del papel
especifico de la escuela: lo sistemadtico y lo progresivo.

BT ——
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7. La escuela no es mas un espacio cerrado. Su conexién con el
mundo se da con el trabajo. La escuela auténoma intenta unirse al
mundo exterior por los espacios sociales del trabajo, de las profe-
siones, de las miltiples actividades humanas. Es un laboratorio
del mundo que la penetra.

8. La transformaci6n de la escuela no se da sin conflictos. Se da
lentamente. Pequefias acciones, pero continuadas, son mejores en
el proceso de cambio que eventos espectaculares, pero pasajeros.
Sé6lo la accién directa de cada profesor, de cada clase, de cada es-
cuela, puede hacer de la educaci¢n un proceso enriquecedor.

9. No hay dos escuelas iguales. Cada escuela es fruto del desarrollo
de sus contradicciones.

10. Cada escuela deberfa ser suficientemente auténoma para poder
organizar su trabajo de la forma que quisiera, inclusive contratan-
do y exonerando, a criterio del consejo de escuela.

4. Administracién piblica y escuela ciudadana

La administracién publica de la escuela puede fundarse sobre
una visién sistemadtica, estrecha, que intenta acentuar los aspectos
estaticos —como el consenso, la adaptacion, el orden— o una vision
dindmica que valoriza la contradiccién, el cambio, el conflicto
(Sander, 1984). En ese sentido, podemos hablar de un sistema ce-
rrado y de un sistema abierto. El primero se constituye para camu-
flar las contradicciones y los conflictos. En un sistema cerrado de
ensefianza, los usuarios —padres y alumnos— y los prestadores de
servicios —los maestros y funcionarios— no se sienten responsables,
por eso no participan.

Esos dos paradigmas contrarios del sistema de ensefianza no
se encuentran en estado puro. En la practica predomina el eclecti-
cismo, la confrontacion entre una visidn funcionalista estdtica de la
educacién y una visidn dialéctica, dindmica, del sistema. En esa
confrontacién de concepciones y practicas, el sistema tiende a una
sintesis superadora, un sistema tnico y descentralizado.

La administracién de un sistema tnico y descentralizado de
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ensefianza se apoya en cuatro grandes principios:

1) Gestién democrdtica. No entiendo gestién democrdtica como un
complicado sistema de elecciones de representantes para todas las
funciones del sistema. Al contrario, las elecciones deberian ser re-
servadas para la eleccién de dirigentes, alli donde los propios
ciudadanos no pudiesen ejercer directamente la ciudadania. Repre-
sentacién lo minimo posible. Eso tampoco significaria un
incremento en el sistema de ensefianza por un enorme cuerpo bu-
rocrético para ejercer el poder en nombre de los trabajadores de la
educacién. Al contrario, una gestién democrética que valorice la
escuela y el aula eliminarfa la mediaci6n entre la direccién de los
érganos responsables para la educaci6n y las escuelas.

Las actuales funciones de planeamiento y capacitacién podrian ser
dejadas a las propias escuelas. En rigor, no habria necesidad de un
secretario o ministro de Educacién, sino de un superintendente de
las escuelas publicas. Cada vez que se habla de secretario, se sobre-
entiende planes y proyectos nuevos para las escuelas, y no de las
escuelas. Cada nuevo secretario o ministro que entra quiere perpe-
tuarse en el sistema e intenta imprimir su marca, justificando su
paso politico a través del cargo. Al contrario, un sistema tinico y
descentralizado supone objetivos y metas educacionales claramente
establecidos entre escuela y gobierno, apuntando a la democratiza-
ci6n del acceso y de la gestion, y a la construccion de una nueva
calidad de ensefianza sin que tenga que pasar por incontables ins-
tancias de poder intermediario.

La gestion democritica no deberia limitarse a lo administrativo.
Deberia abarcar también el presupuesto y las finanzas. Se impone
establecer reglas democraticas también en la elaboracién del presu-
puesto y en su ejecucion, garantizando la autonomia administrativa
y financiera.

2) Comunicacién directa con las escuelas. Si la escuela es el locus
central de la educaci6n, debe tornarse el polo irradiador de la cul-
tura no sélo para reproducirla o ejecutar planes elaborados fuera de
ella, sino para construir y elaborar la cultura, sea la cultura gene-
ral, sea la cultura popular. El 6rgano responsable de la educacion
deberfa tener por principio basico la funcién de celar por la autono-
mia de la escuela. Hoy, la distancia entre 6rganos centrales, princi-
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palmente los gabinetes de los secretarios, y las escuelas —fruto del
poder de la tecnoburocracia— es una de las principales causas de
nuestro atraso educacional.

La comunicacién directa entre la administracién y las escuelas tie-
ne su corolario en la comunicacién entre las escuelas y la poblacion.
Para poder participar, la poblaci6n necesita estar bien informada.
La escuela burocrética tiene miedo de la participacién de los pa-
dres, en consecuencia, no utiliza sus propios alumnos para establecer
un didlogo permanente con los padres. La escuela tiene una enor-
me potencialidad de comunicacién que no fue todavia puesta al
servicio de la participacién y de la democracia.

3) Autonomia de la escuela. Cada escuela deberfa poder escoger y
construir su propio proyecto politico-pedagégico. Esto no quiere
decir que cada una quedarfa aislada de las otras. Autonomia tam-
bién significa unidad y capacidad de comunicacién. La escuela no
es un predio, un tinico espacio 0 local. Es, como vimos anteriormente,
un proyecto, pudiendo asociarse varias unidades escolares o pre-
dios, superando el temido problema de la atomizacion del sistema
de educaci6n. Escuela y gobierno elaborarian conjuntamente las

politicas educacionales.

4) Evaluacién permanente del desempeiio escolar. Este es uno de
los puntos cruciales de un sistema tinico y descentralizado de edu-
caci6n piblica. Hoy las escuelas no son evaluadas, o son evaluadas
s6lo burocraticamente. Para que la evaluaci6n tenga sentido eman-
cipatorio debe ser incluida como parte esencial del proyecto de
escuela. No puede ser acto formal y ejecutado s6lo por técnicos ex-
ternos a ella. Debe abarcar a la comunidad interna —maestros y
alumnos—, a la comunidad externa —padres, comunidad-y al po-
der piiblico. Asf, el principio de la evaluaci6n remite al primer
principio, el de la gestion democrética.

En la organizaci6n del sistema de ensefianza aqui propuesto,
las escuelas dejarfan de estar subordinadas a 6rganos centrales,
transformandose, por ejemplo, en cooperativas de maestros, como
sugiere Claudio Weber Abramo:

“Algunas estarian formadas por escuelas individuales, otras
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reunirian escuelas de una misma region. Con eso, los maestros
estarian fijos en las diversas comunidades, posibilitando a éstas
el ejercicio de una remuneracién hoy imposible. De hecho, se-
rian suprimidos todos los drganos centrales de gestion de la edu-
cacion, como las Delegaciones Regionales de Ensefianza, cuya
razén de existencia es, inclusive actualmente, inexplicable. EI
Ministerio de Educacion v las Secretarias estatales se achicarian
fantdsticamente, pues su funcion pasaria a reducirse al pago de

las escuelas.”
(Abramo, 1991)

Abramo sugiere inclusive que no sean remunerados los ma-
estros, sino las escuelas, con base en la poblacién escolar. Segin €l:

“Cabria a cada escuela definir como pagar a sus maestros y
cémo administrar los recursos recibidos, permitiéndoles inclu-
sive captar dinero adicional en la comunidad, algo hoy vetado

por la ley.”
(Abramo, 1991: 3)

Los sistemas educacionales estdn formados por una camada
de burdcratas que frecuentemente propone desconcentrar las tareas
educacionales, pero concentrando el poder de decisién, o propone
la privatizacién de los servicios educacionales, haciendo recaer
toda la responsabilidad en los individuos. En la oposicién encon-
tramos frecuentemente un sindicalismo educacional corporativista
que se concentra casi exclusivamente en la lucha por mejoras sala-
riales y en el fortalecimiento del Estado burocrdtico. Esas dos fuer-
zas, a pesar de apoyarse declaradamente en ideologias antagonicas,
tienen propuestas de solucion idénticas que, en gran parte, no esca-
pan de las “trabas de la burocracia”, como acostumbraba repetir el
gran educador brasilefio Anisio Teixeira (1900-1971).

;D6nde, entonces, buscar una salida? En una perspectiva
utdpica, que es mas fuerte que las ideologias, porque no tiene nada
que esconder. Ella puede ser transparente, sin tdcticas o estrategias
ocultas. La utopia propone el retorno a la comunidad, donde sur-
gi6 la escuela. Para realizarla es preciso que la comunidad la de-
fienda como defiende el acceso a los electrodomésticos, al transpor-
te, a las cloacas, al asfalto, a la vivienda, al trabajo... en fin, que
defienda la educacién como fundamental para su calidad de vida.
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La cuestion esencial de la escuela hoy se refiere a su calidad
(Glasser, 1990). Y la calidad est4 directamente relacionada con los
pequefios proyectos de las propias escuelas. El proyecto politico-
pedagdgico de la escuela es mucho mds eficaz en la conquista de
esa calidad que en grandes proyectos, pero anénimos, distantes de
la cotidianidad de las escuelas. Eso porque:

1) s6lo las escuelas, que conocen de cerca la comunidad y sus pro-
yectos, pueden dar respuestas concretas a problemas concretos de
cada una de ellas;

2) siendo asi, pueden respetar las peculiaridades étnicas y cultura-
les de cada region;

3) tienen menos gastos en burocracia;

4) la propia comunidad puede evaluar de cerca los resultados.

Esa nueva escuela ya estd siendo construida en la resistencia
concreta de muchos educadores, padres, alumnos y funcionarios.
Escuelas donde los nifios estdn sintiendo placer al ir, placer al es-
tudiar, placer al construir la cultura elaborada, como dice Georges
Snyders. Esa escuela no serd abandonada por los nifios. Porque
nadie deja, nadie abandona lo que es suyo y le gusta,




Capitulo VIII

Diversidad socio-cultural y
educaciéon para todos

La universalizacién de la educacion bdsica ha sido tema constante
de los congresos de educadores en todo el mundo. La mayoria de
las veces, no obstante, la cuestién es planteada a partir de una 6p-
tica extensionista de la educacion. Se confunde universalizacion de
la ensefianza con extension de un conjunto preestablecido de cono-
cimientos ya sistematizados, en una especie de uniformizacion cul-
tural, llamada por Paulo Freire invasion cultural.

Para que se plantee la cuestion de la educacién desde un
punto de vista politicamente correcto para todos, seria necesario
partir del respeto a la cultura primaria. Deberiamos preguntarnos,
entonces, como desarrollar, a partir de la cultura, ciertas tematicas
que permitan a las personas y grupos dominar mejor su itinerario
educativo.

Sin pretender agotar el asunto, en este dltimo capitulo —mds
interrogativo que prospectivo— me gustarfa presentar algunas ideas,
alimentadas en la préctica, para entender mejor la relacién entre
identidad cultural e itinerario educativo, en busca de la universali-
zacion de la educacidn bésica.

1. Identidad cultural e itinerario educativo

Cuando me presento a alguien y le digo: “soy fulano de tal”,
me estoy identificando. El otro, al decir: “mucho gusto, yo soy fu-
lano de tal”, estd tomando conocimiento de mi. A partir de ese
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momento, va a llamarme por mi nombre. Nombrandome me reco-
noce. Reconocerse, nombrarse, decir “yo soy”, manifiesta el funda-
mento existencial sobre el cual es posible construir un itinerario de
vida y, por lo tanto, también un itinerario pedagégico. Todo co-
mienza con el reconocimiento de la identidad. El primer acto edu-
cativo es el reconocimiento o rescate de la identidad del educador
y del educando, como existencia propia.

Si es facil entender lo que significa itinerario educativo, no
ocurre lo mismo con la expresion identidad cultural. ;Qué es iden-
tidad cultural? En primer lugar, deberfamos hablar de identidad
étnico-cultural, pues tenemos que localizar la cultura en un deter-
minado tiempo y espacio, y en el interior de un grupo étnico. Por
primera vez, esa identidad estarfa articulada a una identidad nacio-
nal y regional, determinada también historicamente.

El filésofo Roland Corbisier (1978) decia, algunos afios atras,
que la identidad nacional brasilefia comenzo a existir a partir del
modernismo, es decir, a comienzos de este siglo. Antes, los brasi-
lefios existian apenas con una identidad transplantada.

Afirmar una identidad étnico-cultural es afirmar una cierta
originalidad, una diferencia, y, al mismo tiempo, una semejanza.
Idéntico es aquel que es perfectamente igual. En la identidad existe
una relacién de igualdad que cimienta un grupo, igualdad vélida
para todos los que a €l pertenecen. Sin embargo, la identidad se
define en relacion a algo que le es exterior, diferente. Se puede de-
cir que Brasil pertenece al Tercer Mundo —esa expresién cada vez
mds oscura— porque se diferencia del Primer Mundo. Pero la sim-
ple oposicién al otro, la autodefensa en relacién al Primer Mundo,
por ejemplo, no constituye la identidad de una nacién o de un pue-
blo.

Vivimos hoy en una época de explosion de las diferencias:
étnicas, sexuales, culturales, nacionales, etc., que plantea la proble-
matica del rescate de la identidad. Cada vez mds nos preguntamos:
;quiénes somos?

Frente a los bloques econ6micos del norte (América del Nor-
te, Europa y Japon), nosotros, habitantes del sur, y en particular ha-
bitantes de América Latina, nos preguntamos quiénes somos los
latinos ;Qué es ser latino? (En base a qué identidad podemos rea-
lizar nuestra utopia, que es nuestra unidad latinoamericana? ;En
qué nos distinguimos de los otros paises y blogues econdémicos?
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Los brasilefios somos una mezcla de afro-americanos, indios,
blancos y asiticos... pero ;s6lo eso? El poeta brasilefio Carlos
Drummond de Andrade decia que “ningiin Brasil existe™, y se pre-
guntaba: “;y acaso existen los brasilefios?”. ;Qué es genuinamente
nuestro? ;Qué puede constituirse en nuestra identidad?

Jacques Lambert (1986) decia que existen dos Brasiles. Hay,
tal vez, muchos Brasiles. No sélo los reales, sino los descriptos por
soci6logos y filésofos. Por ejemplo, el Brasil del socidlogo Gilberto
Freyre (1933) es muy diferente del Brasil del filGsofo Alvaro Vieira
Pinto (1960).

La identidad socio-cultural seria un concepto inocuo si ten-
diese a fijar patrones culturales sélo para preservarlos. La cultura
es dindmica, y se transforma en el contacto con otras culturas. Hoy
es cada vez mds dificil reconocer una cultura que no esté en intima
interdependencia con otras. Una de las tendencias mds notables, en
este fin de siglo, es, sin duda, la globalizacién de la economia y
de las comunicaciones (Naisbitt, 1990), que torna viable la aldea
global. Paradéjicamente, otra tendencia manifiesta hoy es el mulri-
culturalismo, 1a diversidad cultural; por lo tanto, la valorizacion de
las culturas regionales, la afirmacién de la identidad y de los valo-
res de los pequefios grupos y etnias.

;Coémo podemos articular la diversidad cultural con itinera-
rios educativos que se dirigen hacia la equidad? Supongo que no
existe condici6n para reconocer la diferencia, si no se parte de la
aceptacién de la alteridad y de la igualdad. Para conocerme, nece-
sito reconocer al otro como compafiero. La identidad supone una
relacién de igualdad y diferencia, que puede ser antagonica o no.
Sélo hay didlogo y compaiierismo cuando la diferencia no es anta-
génica. El didlogo es una relacién de unidad de contrarios no anta-
gonicos. Entre antagénicos estd el conflicto.

El tema de la relacién entre la diversidad cultural y el itine-
rario educativo ya fue tratado por educadores como Paulo Freire y
Georges Snyders. Cada uno a su modo, apuntan a una pedagogia
basada en el respeto a la identidad cultural del educando.

Paulo Freire construye su pedagogia, su método, como es sa-
bido, en un itinerario que va de la cultura popular a la cultura eru-
dita y letrada, pasando por la formaci6n de la conciencia critica. El
pensamiento de Paulo Freire tiene sus raices mds profundas en el
debate politico-cultural de fines de los afios 50. Se trataba del deba-
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te en torno de la construccién de una identidad nacional basada en
el desarrollo politico, social y econémico que, segiin él, pasaba por
la toma de conciencia de la realidad nacional. Ese proceso no po-
drfa darse sin una transformacién en la estructura de la ensefianza
y de la extensi6n de la educacion para todos. Un proyecto de eman-
cipaci6n y construccién de una nueva nacién brasilefia pasa por la
asuncién de sus caracteristicas de naci6n latinoamericana y tercer-
mundista, al contrario de lo que las élites dominantes pensaban,
que era crear, en Brasil, una nueva Europa o una nueva América.

De ahf que Paulo Freire insista en la cuestién de la invasion
cultural, de la dependencia y de la conciencia alienada. Denuncian-
do esa realidad nacional, Paulo Freire estaba anunciando, dialécti-
camente, su fin, e inaugurando entre nosotros un vigoroso movi-
miento en torno de un pensamiento pedagégico auténomo. Reintro-
duce la reflexi6n sobre lo social en el pensamiento educacional
brasilefio, comprometiéndose con ideas socialistas y democriticas.

Cultura popular, por lo tanto, es sinénimo de concientizacion,
o sea, de toma de conciencia de la realidad nacional, para transfor-
marla y crear nuevas formas de relaciones sociales y politicas; sig-
nifica conciencia de derechos, posibilidad de crear nuevos dere-
chos, y capacidad de defenderlos contra el autoritarismo, la violen-
cia —simbdlica o no- y el arbitrio.

En fin, cultura popular significa cultura de la ciudadania. En
la dedicatoria de su libro Pedagogia del oprimido estaban indica-
dos ya los nuevos actores de esa transformacién: “los harapientos
del mundo y los que en ellos se descubren y, asi descubriéndose,
con ellos sufren, pero, sobre todo, con ellos luchan”. Por lo tanto,
no solamente los harapientos del mundo son los actores de la his-
toria, sino los que en ellos se descubren y los que con ellos luchan.
Eso me recuerda lo que afirmaba Pier Paolo Passolini en una de
sus peliculas: la solidaridad es un deber muy diferente de la piedad.

Ya la pedagogfa de Georges Snyders, como vimos anterior-
mente, pretende operar una ruptura y una continuidad entre la cul-
tura primaria —cuya modalidad mas evidente es la cultura de ma-
sas— y la cultura elaborada, propia de la escuela, entendida como
el lugar de lo sistemdtico y de lo progresivo, pero también el lugar
de la alegria.

La escuela que negase la cultura de masas estarfa contribu-
yendo al fracaso escolar de los nifios de los sectores populares,
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frente a los nifios de las élites. La escuela precisa hacer la sintesis
entre continuidad y ruptura, como dice Snyders, en relacion a la
cultura de masas, si se quiere respetar la identidad cultural de los
nifios de las clases populares. Lo inmediato, la cultura primaria,
debe ser una convocatoria en direccion a lo elaborado.

Estd claro que esto es vilido en los paises en los que la cultu-
ra de masas es hegemoénica, pero no es tan evidente en relacion a
paises en los cuales existen naciones y pueblos con gran diversidad
cultural. El multiculturalismo, la diversidad cultural, es hoy una
realidad cada vez mds visible. Y no hay cémo establecer jerarquias
entre las culturas. Serfa estipido decir que la cultura francesa es
superior o inferior a la cultura africana.

En la medida en que crece el respeto por los derechos civiles
de las minorias, crece también su importancia politica y cultural.
La diferencia se torna visible y puede molestar. Y puede ocurrir
que aquellos que siempre encontraron enemigos externos para jus-
tificar la dominacién, hoy, con la dificultad de encontrar esos ene-
migos, encuentren més facilmente muchos argumentos para, inter-
namente, discriminar negros, indios, inmigrantes, nifios, pobres,
etc., simplemente porque son diferentes.

La cultura elaborada no representa necesariamente algo supe-
rior para las necesidades vitales de todos los individuos. Depende
del contexto histérico en que ellos viven. Puede hasta destruir su
identidad por una especie de olvido o rechazo de la cultura prima-
ria. Puede representar la alienacién pura, el “discurso del otro”, en
la expresién de Cornelius Castoriadis (1982), que, hospedado den-
tro de mi, acaba hablando por mi.

Es el caso, por ejemplo, del drama que hoy enfrentan algunas
comunidades indigenas en Brasil. Acaban no siendo ni indios ni
brasilefios. La escuela de los blancos puede destruir la identidad
indigena. Siendo, en este caso, el contacto con el blanco inevitable,
lo que puede hacerse es crear escuelas bilingiies y auxiliares a la
formacién de centros de cultura indigena. Ya existen seiscientas de
esas escuelas en Brasil. Tienen el objetivo de preservar y fortalecer
la organizaci6n social, la cultura, las costumbres, las lenguas, cre-
encias y tradiciones de las comunidades indigenas.

El fracaso escolar, demostrado por los altos indices de deser-
cién y de repeticion, continda siendo alarmante, inclusive en cier-
tos pafses que ya extendieron la educaci6n bisica a todos. Las res-
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puestas dadas por los gobiernos han variado, de la promocion au-
tomdtica, divisién por ciclos, a la frecuencia en tiempo integral.
Esas respuestas suponen una comprension del problema que deja la
responsabilidad en la llamada clientela, en los alumnos, principal-
mente en su condicién econémica. La escuela buscaria corregir de-
fectos de la demanda escolar, sin cuestionarse a si misma. Intenta-
ria promover la igualdad de oportunidades, facilitando la ascension
escolar a los menos favorecidos, por medio de mecanismos forma-
les y burocrdticos, permitiendo la reprobacién sélo en algunos gra-
dos, o haciendo que el nifio permanezca el mayor tiempo posible
en la escuela. Esas soluciones suponen que el problema estd en el
alumno, y no en la escuela. Me gustaria abordar el problema desde
otro dngulo, que cuestionase primero la escuela, sin ignorar las di-
ficultades que los pobres tienen para estudiar. Me gustaria trabajar
el problema de la repeticion de los alumnos como un problema
escolar.

Las teorias del aprendizaje sustentan que la retencion de co-
nocimientos depende no sélo del esfuerzo, de la repeticion, sino,
sobre todo, del interés. Fijamos mds facilmente en la memoria lo
que tenemos interés en conocer y lo que vivimos mds intensamen-
te. Verifiqué por intermedio de una investigacion realizada en San
Pablo (Gadotti, 1993) que los excluidos de la escuela tienen un alto
concepto de ésta. Si pudiesen, volverian enseguida a ella. Recono-
cian que los maestros estaban mal pagos, que se ausentaban, y que
la escuela no los trataba con respeto. Pero lo que mds me llamo la
atencion fue que les gustaba la escuela, inclusive no hallando en
ella lo que buscaban. No encontraban un saber que s¢ cOrrespon-
diese con sus intereses, que partiese de lo inmediato de sus necesi-
dades. No se sentian incluidos en las actividades de la escuela.
Aprender era, para ellos, mds una obligacién aburrida que algo
esencial para su vida. No sentian necesidad de aprender lo que la
escuela les ensefiaba.

La escuela no resolvi6 la cuestién de la transmisién del cono-
cimiento para los sectores populares; es decir, no consiguié hacer
la sintesis entre la cultura elaborada y la cultura popular, la cultura
primaria del alumno. A pesar de muchas investigaciones y estu-
dios, la curricula no consiguié resolver adecuadamente la relacion
entre la identidad cultural y el itinerario educativo de los alumnos
provenientes de los sectores populares. Nuestra curricula presenta

DIVERSIDAD SOCIO-CULTURAL Y EDUCACION PARA TODOS 187

todavia a nuestros alumnos un paquete de conocimientos que deben
aprender, tengan o no significado para ellos. Son evaluados —apro-
bados o reprobados— en funcién de la asimilacién o no de ese pa-
quete de conocimientos. No son evaluados en funcion del desarro-
llo de su capacidad de pensar con autonomia. Esto después de casi
un siglo de haber aparecido la tesis de la escuela nueva.

2. Las promesas de la educacién multicultural

La teoria de una educacién multicultural, aunque todavia en
desarrollo y llena de contradicciones, apunta a responder adecuada-
mente a esa cuestién, tomando en cuenta la diversidad cultural y
social de los alumnos. La primera regla de esa teorfa de la educa-
ci6n es el pluralismo y el respeto por la cultura del alumno. Tiene,
por lo tanto, como valor basico, la democracia. Supone que la tarea
de la educacién es contribuir a instaurar la equidad y el respeto
mutuo, superando prejuicios de toda clase, principalmente el pre-
juicio de raza y de pobreza, ya que los excluidos de la escuela son
sobre todo los negros y los pobres. Sin ese principio no se puede
hablar de educacién para todos, o de mejoria de la calidad de la
ensefianza.

Equidad en educacin significa igualdad de oportunidades
para que todos puedan desarrollar sus potencialidades. Y s6lo po-
dré ser alcanzada cuando las clases populares entren y permanez-
can en una escuela que les interese. Igual para todos no significa
uniformidad monocultural. Educacién para todos significa acceso
de todos a la educacion, independientemente de la posicién social
0 econdmica, acceso a un conjunto de conocimientos y habilidades
bdsicas que permitan a cada uno desarrollarse plenamente, toman-
do en cuenta lo propio de cada cultura.

La educacién multicultural pretende enfrentar el desafio de
mantener el equilibrio entre la cultura local, regional, propia de un
grupo social o minoria étnica, y una cultura universal, patrimonio
de la humanidad. La escuela que se inserta en esa perspectiva in-
tenta abrir los horizontes de sus alumnos a la comprension de otras
culturas, de otros lenguajes y modos de pensar, en un mundo cada
vez mds préximo, intentando construir una sociedad pluralista e
independiente. Es al mismo tiempo una educacién internacionalis-
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ta, que busca promover la paz entre los pueblos y naciones, y una
educacién comunitaria, valorizando las raices locales de la cultura,
lo cotidiano mas préximo que hace a lo que pasa en la vida de ca-
da uno.

Como una concepcién emergente de la educacion, esa teoria
estd poco difundida. Implica una pedagogia de los derechos huma-
nos (Best, 1991) y de respeto por el medio ambiente, inserta en un
gran movimiento cultural por la equidad, igualdad de oportunida-
des educacionales y calidad de vida, particularmente en relacién a
las minorfas étnicas y a los sectores pobres de la poblacién. Hoy,
muchas personas no tienen acceso a la educacion, ya sea por razo-
nes étnicas, de extrema pobreza, o por deficiencias de cualquier or-
den.
La educaci6én multicultural pretende analizar criticamente la
curricula monocultural actual, y formar criticamente a los maestros
para que cambien sus actitudes frente a los alumnos mads pobres y
elaboren estrategias de instruccién para la educaci6n de los secto-
res populares, buscando, antes que nada, comprenderlos en la tota-
lidad de su cultura y de su visién del mundo. Por ejemplo, en la
educacién de jovenes y adultos trabajadores, una estrategia de alfa-
betizaci6n, en una concepcién multicultural, deberfa partir del re-
lato de la experiencia de trabajo y de vida de ellos mismos, esto es,
de la biografia de los propios educandos, y no del disefio de las
letras, que es una técnica anticientifica.

Esa técnica fue aplicada con éxito en un programa de alfabe-
tizacién en la ciudad de San Pablo (1989-1992). Los jévenes y
adultos se sintieron mds abarcados en el proceso de alfabetizacion
cuando percibieron la importancia que el maestro le daba a sus vi-
das. Como decia uno de ellos, antes él tenfa vergiienza de contar
su vida porque la consideraba un fracaso. Se atribuia a si mismo
ese fracaso, y no a una estructura social y econémica injusta. Al
contar lo que fue en la vida, él podia asumirla con mds confianza,
comprenderla mejor, buscar razones para una vida mejor. Si apren-
der le posibilitaba vivir mejor, daria todo de si para continuar
aprendiendo. Si la escuela era eso, era todo lo que buscaba. Se sen-
tfa feliz de estar en ella, mientras que en tantos lugares de trabajo
se habfa sentido avergonzado.

La educacién multicultural busca resolver los problemas crea-
dos por la diversidad cultural frente a la obligacion del Estado de
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ofrecer una educacién igual para todos. Y al mismo tiempo, busca
sefialar estrategias de esos problemas.

La diversidad cultural es la riqueza de la humanidad. Para
cumplir su tarea humanista, la escuela debe mostrar a los alumnos
que existen otras culturas ademds de la suya. Por eso, la escuela
tiene que ser local, como punto de partida, pero internacional e in-
tercultural como punto de llegada. Autonomia de la escuela no sig-
nifica aislamiento, encierro en una cultura particular. Escuela au-
ténoma significa escuela curiosa, osada, en busca del didlogo con
todas las culturas y concepciones del mundo. Pluralismo no signi-
fica eclecticismo, un conjunto amorfo de retazos culturales. Plura-
lismo significa sobre todo didlogo con todas las culturas, a partir de
una cultura que se abre a las demds. Como dice José Luiz dos San-
tos:

“Cultura quiere decir respeto a la humanidad como un todo y al
mismo tiempo a cada uno de los pueblos, naciones, sociedades y
grupos humanos.”

(dos Santos, 1984 8)

Teniendo como base la antropologia, surgia, en 1787, una
nueva disciplina...

“_ destinada a reaproximar e incorporar datos que pertenecen a
campos epistemoldgicos diferentes, pero que se refieren a entida-
des particulares de base étnica: tribus, pueblos, naciones o esta-
dos.”

(Erny, 1982: 26)

Esa disciplina se llama etnologia. Estudia las diferentes so-
ciedades a partir de su propia cultura. Cada sociedad imprime en
los individuos un modo especifico de ser y de pensar, ajeno a la
voluntad de cada uno. Cada cultura se constituye de determinada
manera, segin las creencias, mitos y modos de vivir de cada gru-
po. Cada cultura tiene su visién propia del mundo, que no puede
ser juzgada por patrones que le son extrafios o externos: “la diver-
sidad cultural es irreductible de cualquier manera”, dice Franz
Boas (Franz Boas, en Erny, 1982: 26).

Pero no es muy fécil reconocer las diferencias entre las cultu-
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ras sin sobrevalorarlas o subestimarlas. Por eso necesitamos una
ciencia con métodos objetivos. La etnologia trata de conocer y de
analizar objetivamente la cultura de un pueblo. La educacion mul-
ticultural va mds alld de la ciencia etnoldgica, del puro conoci-
miento de las culturas, pues busca no sélo conocerlas, sino inte-
grarlas, traspasando el simple respeto a la diversidad cultural, étni-
ca, lingiiistica, nacional, etc. .

Al fenémeno reciente de confrontacién de culturas en un
mismo territorio, posibilitado por el acceso urbano-industrial mo-
derno —sociedad multicultural o democracia multiracial- lo deno-
minamos multiculturalismeo. Tuvo su inicio en la creacion y la or-
ganizacion de movimientos llamados minoritarios, que cuestiona-
ban la hegemonia del pensamiento blanco, masculino y occidental
cristiano. Es un movimiento contra la discriminacion racial, sexual,
o contra los inmigrantes. La explosion de reivindicaciones de las
minorias étnicas, el recrudecimiento de la xenofobia, la radicaliza-
cién de los lobbies minoritarios son demostraciones de ese movi-
miento cultural que caracteriza este final de siglo.

La educacién multicultural se presenta como la posibilidad de
comprender ese fenémeno para una convivencia democratica y ar-
moénica. Se hace necesario no sélo en regiones donde concurren
grandes masas de inmigrantes. Constituye un elemento fundamen-
tal de la educacién integral de hoy. Por eso no pretende ser otra
educacion, paralela a la actual, sino una concepcion de educacion
en que las minorias étnicas —entendidas cualitativamente como no
dominantes— tienen la posibilidad de preservar rasgos caracteristi-
cos de su cultura, sin negar la necesidad de dominio de los instru-
mentos necesarios que posibiliten el acceso a la cultura dominante.

La educacién multicultural puede ser enfocada hoy de dos
maneras (Bennett, 1990):

1) Como movimiento en favor de igualdad de oportunidades educa-
cionales y de equidad, justicia y contra toda suerte de discrimina-
cién y prejuicio. El movimiento reciente de las llamadas ciudades
educativas se encuentra en esa linea de actuaci6én. Las ciudades
educativas conscientes del papel y de la responsabilidad de las ciu-
dades en lo que se refiere a la educacién, ademds de desarrollar
sus funciones tradicionales —econdmica, social, politica y de pres-
tacién de servicios— intentan desarrollar una funcién especifica-
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mente educativa. Ese movimiento se basa en el hecho de que cono-
cemos el mundo primero a través de nuestros padres, de nuestro
circulo inmediato, y sélo después, progresivamente, ampliamos
nuestro universo. El barrio, y luego la ciudad, son los principales
medios educativos de los que disponemos. La ciudad educativa es
una ciudad con personalidad propia, integrada a un pais y al mun-
do, en un sistema complejo en constante evolucién.

2) Como un abordaje curricular. En los recientes estudios en el
campo de la educacién comparada o internacional, el tema de la
educacion multicultural viene siendo abordado cada vez con mds
frecuencia. Hay una preocupacion en Europa, por ejemplo, de sal-
var de la extincién numerosas lenguas habladas, pues los jévenes
prefieren la lengua usada por los medios antes que su lengua ma-
terna. La alfabetizacién bilingiie seria una forma de hacer frente a
esa eutanasia cultural. De ahi la necesidad de una curricula multi-
cultural frente a la curricula monocultural actual.

No se trata de negar el acceso a la cultura general elaborada,
que constituye un importante instrumento de lucha para las mino-
rias. Se trata de no matar la cultura primaria del alumno. En un
mundo cada vez menor, mds homogeneizado por la tecnologia,
puede tornarse cada vez mds dificil la supervivencia de patrones no
dominantes de cultura.

La educacién multicultural, cuestionando basicamente el pen-
samiento blanco, masculino y occidental cristiano, reinvindica la
inclusion de otros legados en la curricula: lo africano, lo drabe, lo
oriental, lo femenino, lo homosexual, etc. Por eso, implica cambios
concretos en el sistema educacional que, llevados a las dltimas
consecuencias, pueden romper no sélo con la hegemonia de un tipo
de conocimiento, sino que también pueden activar conflictos ocul-
tos bajo el manto de la unidad social.

El multiculturalismo tiene una gran dosis de ambigiiedad.
Puede estimular, contradictoriamente, el desprecio por lo diferente,
el racismo, el autocentrismo. Ejemplos de violencia racial son muy
frecuentes. Eso significa que el multiculturalismo también puede
ser divisionista, crear guetos, y puede ser utilizado como mecanis-
mo de captacién que busca integrar en un tnico principio unifica-
dor las diferencias culturales. Por eso la educacién multicultural es
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todavia un tema polémico. Existen pros y contras y, sobre todo,
existen muchas dificultades para su efectiva realizacion.

(Cémo tratar la diversidad étnica y cultural? (Integracion o
autonomia? Esa es la cuestién clave para la educacién multicultu-
ral. En Estados Unidos, por ejemplo, ciertos grupos hispdnicos y
asidticos prefieren adaptarse a la cultura dominante norteamerica-
na, en la que encuentran mejores chances de ascender socialmente
que si permanecieran fuertemente ligados a sus culturas de origen.
Lo mismo puede decirse de los emigrantes del sur del Brasil, quie-
nes acaban por olvidar su lengua materna. Esos grupos estdn con-
tra un multiculturalismo que les negarfa el acceso a la cultura do-
minante.

No hay duda de que la educacién multicultural puede, contra-
dictoriamente, causar la separacion, el antagonismo entre grupos,
y fragmentar la sociedad. Puede también generar conflictos, debido
a la no reciprocidad de las diferencias culturales, posibilidad de
aislamiento o de nacionalismos excluyentes. La radicalizacién de
esos grupos étnicos y sociales favorece la segregacion, y conse-
cuentemente forma grupos aislados ~tribus— que se distancian en-
tre si. La diferencia, necesidad basica para marcar la identidad
cultural, se transforma en exclusién. Eso s6lo puede superarse con
una ética de base, el respeto a la diferencia, por lo tanto con una fi-
losofia del didlogo.

Se corre también el riesgo de caer en el eclecticismo, que se-
rfa tratar varias culturas superficialmente, al mismo tiempo, pu-
diendo asf desfigurarlas. El multiculturalismo puede ser la excusa
para garantizar la hegemonia de una cultura o de un modo de pen-
sar. No serviria para posibilitar que cada grupo actiie armoniosa-
mente en la sociedad, sino para separar los grupos, debilitandolos,
para después adaptarlos a las normas y costumbres del grupo domi-
nante.

Existe todavfa el riesgo de la sobrevaloracién de una cultura
en detrimento de otras. Es el regionalismo, el cual enfoca solamen-
te la cultura local (particular) en detrimento del todo (universal).

El desarrollo de una educacién multicultural depende fuerte-
mente de cambios en el sistema educacional y, sobre todo, de la
formacién del educador. Siempre se dijo que los profesores deben
respetar la cultura del alumno —su curricula oculta— pero pocos ins-
trumentos fueron sefialados para auxiliar a los maestros en esa ta-

DIVERSIDAD SOCIO-CULTURAL Y EDUCACION PARA TODOS 193

rea. Todos los educadores reconocen el problema y las consecuen-
cias de no respetar la cultura popular de los nifios de las clases po-
pulares, pero generalmente nuestra ensefianza se dirige a un alum-
no medio que es una abstraccién de un alumno real. La educaci6n
multicultural viene en auxilio del maestro para que desempefie me-
jor su tarea de hablarle a un alumno concreto. Valoriza la perspec-
tiva del alumno, abriendo el sistema escolar, y construyendo una
curricula mds préxima a su realidad cultural.

3. Significado y desafio de la educacién basica

La Conferencia Mundial de Educaci6n para Todos de Jom-
tien, Tailandia (1990), desencaden6 en todo el mundo una serie de
iniciativas, sobre todo en relacién a las necesidades bdsicas de
aprendizaje (PNUD—UNESCO—UNICEF-Banco Mundial, 1991). El
tema fue ampliamente discutido en varias reuniones preparatorias
en muchas partes del mundo durante los afios que la precedieron.

Una de las primeras consecuencias de la Conferencia de Jom-
tien fue desarticular el eje del debate educacional —principalmente
en el llamado Tercer Mundo—, que pas6 del tema de la alfabetiza-
cién al tema de la educacién bésica. En cierta forma, la nueva vi-
sién de la educacién propuesta por la Conferencia de Jomtien in-
cluye la alfabetizacién en el concepto de educacién basica y, de
esta manera, da a ambas un nuevo significado. La educacion co-
mienza a tener un nuevo enfoque. La alfabetizacién deja de ser la
principal preocupaci6n de los paises con altas tasas de analfabetis-
mo. Los esfuerzos se concentran en la universalizacién de la edu-
caci6n basica. »

¢(Cuil es el significado de ese nuevo enfoque? En verdad,
después de la Conferencia de Jomtien los excluidos de la educacién
bésica continuaron siendo los mismos; los 1lamados analfabetos,
continuaron analfabetos. Pero la nueva visién tedrica puede cam-
biar sustancialmente la préctica educativa. ;Existen realmente
analfabetos? ;No es verdad que el desarrollo de la inteligencia y el
aprendizaje tienen su inicio con el nacimiento? ;No es verdad que
las experiencias mds significativas son las que ocurren en la prime-

ra infancia? ;No es verdad que los llamados analfabetos no se reco-
nocen como tales, y que llamar a alguien analfabeto es llamarlo
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ignorante? Nadie sabe todo, nadie ignora todo, acostumbra decir el
educador brasilefio Paulo Freire. Segiin esa tesis, no existen propia-
mente analfabetos: existen personas que, en edad apropiada, no
tuvieron acceso a la educacidén bisica.

El tema del significado de la educacion bdsica y del desafio
que ella representa hoy tiene especial relevancia, tanto tedrica
como préctica. El Documento de Referencia de la Conferencia de
Jomtien, preparado por la Secretarfa Ejecutiva de la Comisién Inter-
Agencias, publicado un mes después de la realizacion de la Confe-
rencia, y titulado “Satisfaciendo las necesidades bésicas del apren-
dizaje: una vision para los afios 90” (UNDP-UNESCO-UNICEF-
Banco Mundial, 1990), daba la siguiente definicién de educacion
basica:

“La educacién bdsica se refiere a la educacion que tiene por
objetivo satisfacer las necesidades bdsicas de aprendizaje; in-
cluye la instruccién primaria o fundamental, en la cual debe es-
tar basado el aprendizaje subsecuente; comprende la educacion
infantil y primaria (o elemental), asi como la alfabetizacion,
cultura general y habilidades esenciales en la capacitacion de
jévenes y adultos; en algunos lugares incluye también la ense-
fianza media.”

Las necesidades bdsicas de aprendizaje, segin la misma fuen-
te, se refieren...

“..al conocimiento, habilidades, actitudes y valores necesarios
para que las personas sobrevivan, desarrollen la calidad de sus
vidas v sigan aprendiendo.”

Esas definiciones merecen algunos comentarios:

1) La educacién bdsica debe ser entendida como base, como piso y
no como techo del desarrollo educativo de cada individuo.

2) Incluye el nivel primario o bdsico de la ensefianza formal, pero
no se confunde con esa ensefianza.

3) No estd destinada s6lo a los nifios, sino también a los jévenes y
adultos que no tuvieron acceso a la educacién formal en la edad
apropiada.

4) La educaci6n bdsica, asi comprendida, supone una articulacién

I ——————————C0 L
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entre la educacién formal y la educacién informal.

5) De ahi viene la necesidad de que la escuela formal articule nue-
vas alianzas con la comunidad.

6) Por la proximidad con la comunidad, el municipio es el actor
fundamental de esas nuevas alianzas.

La Conferencia de Jomtien intent6 dar una definicién de edu-
cacién bisica, pero es imposible, frente a la heterogeneidad de cul-
turas y experiencias, trabajar con un concepto uniforme. Cualquier
definicién tendria problemas. La nueva definicién de educacion
basica deberfa, pues, ser al mismo tiempo flexible y operacional. Se
intent6, entonces, dar una visién integral ¢ integradora al concep-
to, pero que, al mismo tiempo, no fuese una definicién vaga, pues
no servirfa para dar soporte a los planes de accién concretos. Por
eso, la Conferencia de Jomtien intenté dar a la educacién bdsica un
nuevo enfoque, asocidndolo al concepto de necesidades basicas de
aprendizaje. Por ese nuevo enfoque, la escuela continuard siendo el
principal canal de acceso a las necesidades bdsicas de aprendizaje.
Pero tomaré en cuenta otros vehfculos de formacién, como la ra-
dio, la television, clubes, bibliotecas y otras miltiples formas de
educacién comunitaria, formal o no formal, con una vasta gama de
tecnologias educacionales apropiadas a esas modalidades de forma-
cidn.

Al analizarse el significado de la educacién bésica, dos cate-
gorias esenciales y complementarias deben ser destacadas: equidad
y autonomia. Equidad en educacion significa, basicamente, justicia
en presencia del derecho humano fundamental de acceso a la edu-
caci6n, por lo menos en el nivel basico. Obsérvese, sin embargo,
que la equidad no debe ser entendida sélo en lo que se refiere al
acceso a la educacién, sino también a la permanencia y posibilidad
de usufructuar los beneficios de la educacién como un todo. En
muchos paises, hoy, el problema de la equidad no estd situado tan-
to en el acceso a la educacién, como en la calidad de la educacién
ofrecida: para unos pocos es de Gptima calidad; para la mayoria es
pésima.

La autonomia, tema poco tratado en Jomtien, es la capacidad
de autodeterminacién ante el derecho universal de acceso a la edu-
cacion. Esos dos principios ponen en jaque muchos sistemas esco-
lares actuales, incapaces de ofrecer una educacion para todos de
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calidad, o burocriticos, que inmovilizan la capacidad creadora de
las escuelas y de las aulas.

Promover la equidad significa dar oportunidad a todos de al-
canzar y mantener un nivel aceptable de aprendizaje. Eso implica
mejorar la calidad de la educacién ofrecida hoy, y eliminar todos
los estereotipos y prejuicios de color, raza, género, usos y costum-
bres, etc. Por eso, el concepto de autonomia es indispensable como
complemento de la equidad. Afirmar la autonomia de la escuela
significa que no existen dos escuelas iguales. Cada escuela es el
resultado del desarrollo de sus propias contradicciones. Toda tenta-
tiva de uniformizaci6én de ese proceso significa disminucién de la
calidad de la escuela.

En la discusi6n de ese tema se suele caer en dos trampas
opuestas: por un lado, el regionalismo conservador, y por el otro,
el universalismo alienado. En el primer caso se cae en la ufanfa de
juzgar que existe una autonomia absoluta, exaltando lo particular y
rechazando tanto el saber universalmente vilido, como ideales y
valores universales, tales como la democracia y el pluralismo. En el
segundo caso, se desprecia la especificidad regional y la cultura lo-
cal.

Esas dos tendencias son ingenuas. Estdn a contramano de la
historia, pues hoy existe una clara tendencia, como vimos, a la glo-
balizacién de la economia, por un lado, y a la valorizacién de la
cultura local, por el otro. Y no son tendencias antagdénicas, sino
complementarias. En educacién se traduce por aquello que antes
llamamos sistema tdnico y descentralizado, esto es, un sistema que
toma en cuenta un conjunto de conocimientos universales, hoy dis-
ponibles, filtrados por la cultura local y por una escuela emergente,
la escuela ciudadana. Escuela ciudadana es aquella que forma al
ciudadano gobernante, y no al ciudadano para ser gobernado. En
esa escuela de educacién bdsica no hay lugar para falsas dicotomias
entre saber universal y cultura local o cultura popular. Opera, asi,
la sintesis entre equidad y autonomia.

Una visién renovada del concepto de educaci6n basica sugiere
que la ensefianza fundamental sea la base para una educacion con-
tinuada, integrada a todos los aspectos del desarrollo humano, e
integrante, en la medida en que sirve para aproximar a los indivi-
duos en la comunidad, concentrando el proceso educativo en las
personas, en sus necesidades y en su contexto.
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La educacion bésica no debe ser entendida como un nivel se-
parado de la totalidad de la educacion. Su arlipulacién con la ense-
fianza superior y la educacion penpancntc es }nlherentc al conceP}o
aquf expuesto. S6lo una concepcidn burocrética de la f?clluca’cn.on
dicotomiza niveles y secuencias de ensefanza. La c?ducacmn bamlca
encuentra significado en un todo orgdnico, en un sistema ec{ucamo—
nal articulado, orientado por finalidades generales. Es sabido que
muchos sistemas nacionales de educacién no pasan Fie agregados
de partes desigualmente tratadas. La ensefianza superior, preparan-
do los docentes de 1a educacion bésica regul?r y rec:k?iendo alurrll-
nos provenientes de la educacion basica, estd neces'an_amcnte arti-
ada con ella. En esa articulacion hay un aprendizaje mutuo. .

No tendrfa sentido plantear la prioridad de la educacidn basi-
ca como opuesta a la educacidn superior. Son prioridades comple-
mentarias. No se trata de optar, en forma excluyente, por una de
las dos opciones. Como dice Juan Carlos Tedesco:

cul

«Resolver los problemas de la base del sistema es .vital para ga-
rantizar el cardcter democrdtico del desarrollo SO-C'IGL Fortalecer
la capacidad cientifica, promoviendo la farmactorf d‘e recursos
altamente calificados y la produccién de conoc:rlmenms que
permitan resolver los problemas sociales y productivos, es vital

" antizar el crecimiento y la disponibilidad de recursos.”
para &4t (Tedesco, 1989: 18)

De la misma forma que no se debe promover la educacidon
hasica sacrificando el desarrollo de otras prioridades, como el de-
sarrollo cientifico y tecnoldgico, tampoco s€ debe desarrollar }a
educaci6n bésica independientemente de su relaf:i(")n con EI trabajo
y la produccién, sobre todo en la educacu?n basica de jévenes y
adultos. Como insisten Daniel Morales-Gomez y Carlos Alberto
Torres (1990), la promocion de la educacion bésn.:a debe aprmfe-
char las recientes experiencias historicas en educagén en }as regio-
nes. Y destacan en América Latina la contribucién original de la

educacion popular, particularmente en el campo de la educacion

de jévenes y adultos, y de la educacién no formal de los aﬁgs 60y
70. En los dltimos afios, la educacion popular ha sido tamb}?n d‘f'
sarrollada dentro del sistema escolar, en la llamada educacion pu-

blica popular.
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La educacion basica deberd tener, en diferentes contextos,
distintas metas y objetivos. Se trata de buscar y renovar siempre el
sentido de la educacién, y no fijarse en modelos tedricos inflexibles
e incapaces de leer el gran libro que es la realidad, para aprender
con ella. Las necesidades bdsicas de aprendizaje no pueden ser
consideradas camisas de fuerza de la educaci6n bdsica. Son indica-
ciones posibles, pero que merecen en cada sociedad un andlisis
concreto, y no una reproduccién mecdnica y abstracta.

Para que esa visién nueva de la educacién basica sea eficaz
necesita una reorientacion curricular permanente y reflexiva, que
dé consistencia tedrica y practica al aprendizaje, que elimine pre-
juicios, que reconozca el saber del educando y parta de €l para
construir un saber més elaborado. El educando es el sujeto del co-
nocimiento, y su experiencia —sea ¢l nifio o adulto- es la fuente
primordial de ese conocimiento. Es preciso enfatizar el proceso de
construccién del conocimiento y de la adquisicion de habilidades,
mds que la simple adaptacién o adquisicién, que se traduce en una
concepcion estdtica de los procesos de aprendizaje.

Todo ser humano es capaz de aprender y de ensefar y, en el
proceso de construccion del conocimiento, todos los integrantes
aprenden y ensefian. El proceso de ensefianza-aprendizaje es mas
eficaz cuando el educando participa, él mismo, de la construccion
de su conocimiento, haciéndolo suyo, y no sélo aprehendiéndolo.

Un verdadero proceso educativo no se restringe a la adquisi-
cién de habilidades y de conocimientos, sino que presupone el de-
sarrollo del individuo, para que le sea asegurado el derecho de par-
ticipar activamente en el seno de la sociedad, en el trabajo, en el
tiempo libre, en la cultura, etc. El conocimiento no se reduce al
producto; es también proceso. Una cosa es asimilar conocimientos
en la forma privada de apropiaci6n; otra cosa es la construccién
democratica del propio conocimiento.

Frente al atraso educacional en que se encuentran muchos
paises, crece la responsabilidad de la universidad de comprometer-
se en un movimiento de universalizacién de la educacién bésica.
En muchas regiones, la universidad estd por demds encerrada en si
misma, contemplando su propia crisis, cuando podria justamente
buscar salidas en la educacion basica para todos. En ese sentido,
muchos serian los servicios que podria prestar:

1) rever teorias de aprendizaje y de desarrollo biopsiquico del nifio
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y del adolescente;

2) ofrecer programas permanentes de recapacitacion del magisterio;

3) asesorar el planeamiento de los 6rganos responsables de la edu-
cacion bdsica;

4) producir materiales didécticos e informativos;

5) desarrollar centros de documentacién e informacion, y difundir
materiales didédctico-pedagogicos;

6) definir y experimentar modelos de educacién formal,

7) desarrollar actividades de cultura y extensién universitaria, La
universidad estd en deuda en relacién a la llamada extension uni-
versitaria, esto es, en relacion a los servicios que presta a la co-
munidad, debido a que estd mucho més preocupada por la ense-
fianza y la investigacion.

Como se ve, una reconceptualizacion de la educacion bdsica
implica también una reconceptualizacion de la ensefianza superior.
Si quisiéramos enfrentar en forma renovada los desafios de la edu-
caci6én bdsica, necesitariamos renovar también nuestros instrumen-
tos conceptuales. Trabajamos muchas veces con conceptos elabora-
dos hace siglos, en un contexto histérico en que predominaban los
intereses de las élites, que no se corresponde con las actuales exi-
gencias de la democracia. La Conferencia de Jomtien dio un paso
importante en direccion a la democratizacién de la educacién, pero
no indicé todo el camino, que precisa hacerse andando, tomando
en cuenta cada contexto.

;En qué consiste el desafio de la educacion basica? La res-
puesta es simple: en su propia universalizacion, ya que estamos
frente a un cuadro mundial de casi 1 billén de jévenes y adultos
analfabetos, y de méds de 100 millones de nifios sin acceso a la
educacién. Lo complejo es el cumplimiento de ese desafio en la
prictica. Es preciso distinguir la enorme disparidad existente entre
aquellos paises que hace ms de un siglo vienen desarrollando es-
fuerzos en favor de la educacién bdsica, y que ya alcanzaron un
alto grado de democratizacién de las oportunidades educacionales,
y muchos otros pafses que iniciaron ese esfuerzo hace poco tiempo,
0 muy precariamente.

Es cierto que, en aquellos paises donde existe un gran atraso
educacional, la universalizacion de la educacion bésica no se dard
sin la voluntad politica de sus gobernantes. En la prdctica, eso sig-
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nifica que s6lo el Estado puede atender el atraso educacional. En
las condiciones socio-econémicas en que vive la mayorfa de la po-
blacién en los pafses en desarrollo, es vital el compromiso de los
poderes piiblicos en la universalizacion de la educacién basica. Sin
ese compromiso, pocas serdn las garantias de éxito de las acciones
privadas, si no fuesen articuladas con una politica mds global. En
caso contrario, las iniciativas privadas corren el riesgo de ser ato-
mizadas y de duraci6n efimera.

No obstante, el Estado serd impotente sin la participacion de
la sociedad. Un concepto clave dentro de esa tesis fue desarrollado
en la Conferencia de Jomtien: se trata de la construccion de nuevas
alianzas, o sociedades, integrando, por ejemplo, 6rganos pablicos
responsables de la ensefianza con movimientos organizados de la
sociedad civil. La contribucién de las organizaciones no guberna-
mentales dentro de esa politica de nuevas alianzas es particular-
mente importante, en la medida en que facilitan el contacto directo
con la comunidad local.

Otra evidencia es que la universalizacién de la educacion
basica de buena calidad s6lo serd posible por medio del sistema
regular de ensefianza y de la escuela piblica desburocratizada, es
decir, con autonomia pedagégica, administrativa y de gestion fi-
nanciera.

La experiencia nos ha demostrado, con raras excepciones,
que es una ilusion pensar la universalizacién de la educacién basi-
ca por intermedio de campafias eventuales 0 movimientos episodi-
cos. Es necesario un esfuerzo permanente, que abarque tanto a los
nifios como a los jévenes y adultos. En ese sentido, la educacion
basica debe ser pensada con metodologias apropiadas para cada
edad. Es evidente que la educacién bésica de jovenes y adultos tra-
bajadores debe ser ofrecida mediante contenidos curriculares cen-
trados en su préctica social y en el trabajo, y metodologias de ense-
fianza-aprendizaje adecuadas a la madurez y experiencia del alum-
no. De todas formas, la concepcién metodolégica es insuficiente si
no es acompafiada por inversiones consistentes en la educacion bé-
sica en aquellos pafses donde la falta de acceso y los indices de
evasion y repeticién escolar son todavia muy altos.

En diversas reuniones internacionales viene tomando cuerpo
la tesis de que los paises con grandes deudas externas puedan
transformar parte de esas deudas en fondos para el desarrollo de la
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educacién bisica, bajo el control de ONGs. Otros recomiendan la
creacién de fondos regionales para canalizar nuevos recursos des-
tinados a la satisfaccién de las necesidades bdsicas de aprendizaje,
que posibilitaria mutuo apoyo regional y cambio de experiencias.
Asi, ademds del esfuerzo interno de cada pafs, podrian ser creadas
condiciones regionales para potenciar esfuerzos educativos comu-
nes.

La disparidad de inversiones en educacién es revelada por el
costo-alumno. Hay paises —segin afirmé Federico Mayor, director
general de la UNESCO, en el discurso de apertura de la Conferen-
cia de Jomtien— que gastan, por alumno-aiio, U$S 29, mientras
otros gastan U$S 1987. Y muchas veces se reproducen esas mis-
mas disparidades en el interior de cada pais. Por ejemplo, en Bra-
sil, en 1987, el costo-alumno anual directo en las escuelas de en-
sefianza fundamental de la red estadual de Rio de Janeiro fue de
US$S 306 mientras, en el mismo afio, el Estado de Piauf invirtié por
alumno sélo U$S 32.

En ese sentido se desarrolla también la tesis de un nuevo or-
den educacional —como fue defendido en la VI Conferencia Mun-
dial de la ICEA (International Community Education Association),
realizada del 29 de julio al 2 de agosto de 1991 en Port of Spain
(Trinidad y Tobago)—, un nuevo orden que posibilite una inversién
de las prioridades en la educacion actual (ICEA, 1991).

Uno de los mayores obstaculos a la universalizacién de la
educaci6n bésica se encuentra en la distribucién de los recursos
financieros propios, que privilegian las aparatos administrativos,
las funciones de planeamiento, supervision, orientacién y control,
en detrimento de las actividades en el aula. En muchos casos, la
pesada burocracia educacional ha dificultado la propia expansion
de las oportunidades educacionales. En ese nuevo orden educacio-
nal se trata fundamentalmente de rescatar el papel del maestro en
el aula y la funcién social de la escuela como locus privilegiado de
la educacion.

En la biisqueda del enfrentamiento préctico del desafio que
representa la educacion bdsica en muchos paises, surge con una
fuerza inédita una instancia educativa: el poder local, en particular
de los municipios (Roméo, 1992). Ese fenémeno estd asociado tam-
bién a la creciente vitalidad demostrada por el surgimiento de in-
contables organizaciones no gubernamentales y movimientos popu-
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lares. En muchos lugares, el poder local emerge con la voluntad de
interferir en la formulacién de politicas para el sector, aunque acu-
se la sobrecarga de responsabilidades que le son impuestas por el
aparato legal y por la direccién de las demandas sociales de la
educacién bdsica, ademds de demostrar inclusive fragilidad técnica
y financiera. Es cierto que los paises que consiguieron mejores re-
sultados en la expansion de las oportunidades educacionales, ade-
mads de la voluntad politica de sus gobernantes, se apoyaron €n la
fuerza de la comunidad. Sistemas centralizados como el de Francia
—aparato ideolégico del Estado, en la formulacion de Louis Althusser—
o redes gigantescas de ensefianza —como la del Estado de San Pa-
blo, en Brasil, con aproximadamente 6 millones de alumnos y mas
de 5000 escuelas— son ingobernables y se distancian sustancial-
mente de la poblacion.

Por eso, los érganos municipales de educacién son los mas
calificados —por la proximidad con los problemas locales— para pla-
near y administrar la educacion bdsica. La descentralizacion o mu-
nicipalizacion es una necesidad, y en nada amenaza la desintegra-
cién de los sistemas nacionales de educacion, si, en los diversos
niveles y sistemnas, se trabaja en régimen de colaboraci6n, con vis-
tas a objetivos comunes.

La formulacién de politicas y la elaboracion de planes solo se
tornan eficaces en la medida en que atiendan demandas concretas
de la sociedad y ésta los legitime mediante la participaci6n activa,
asegurada por la difusién de las informaciones y por canales de
comunicacién abiertos por el poder piiblico. La comunidad debe
discutir, proponer y participar orgdnicamente de la elaboracion de
la politica educacional.

No creo en planes de educacién elaborados en gabinetes ce-
rrados, aunque sean elaborados por los mejores (€cnicos. Sélo ocu-
rre algo nuevo en educacién cuando la sociedad se moviliza, cuan-
do prioriza la educaci6n. Por eso, uno de los mayores desafios de la
educacién basica estd en la movilizacién social en torno de la valo-
rizacién de la educacion, de la escuela y del saber.

Es verdad que el Estado tiene el deber de ofrecer a todos la
oportunidad de acceso a la educacion. Pero, el sentido profundo
que nos debe mover para promover la equidad frente a la educa-
cién es la promocién humana, el deseo profundo de hacer justicia
y de construir una sociedad humana solidaria. La solidaridad no
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puede ser considerada un concepto superado —~como algunos insis-
ten en sustentar— en un mundo de agresividad creciente. Es una
actitud de profundo respeto por las diferencias y por las personas.
Si los excluidos de la educacién basica entran en nuestros cdlculos,
no lo hacen como nimeros o metas, sino como personas. Nada les
estamos donando. Estamos s6lo promoviendo sus derechos.

Todos nuestros esfuerzos deben estar dirigidos hacia la mayor
participacién de los que deben beneficiarse con la educacién basica.
Por lo tanto, deben estar constantemente atentos y profundamente
comprometidos para que la educacion bésica no sea un mero deseo
de educadores bien intencionados. Debe ser, antes que nada, fruto
del compromiso —llamen a eso movimiento popular o planeamiento
participativo— de los propios individuos, que precisan tomar sus
propias decisiones frente a la vida como un todo. Y, para eso, la
educacion bdsica es un instrumento indispensable.
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Conclusion

La educacion
después de Marx

Hoy, después de la Perestroika y de los grandes movimientos socia-
les y politicos del Este europeo, después de la caida del muro de
Berlin (Blackbrun, 1992), estamos llegando al final de la dltima déca-
da del milenio bajo el signo de la perplejidad y de la crisis de con-
cepciones y paradigmas. Es un momento nuevo y rico en posibili-
dades. Por eso, aplicado a nuestro tiempo, no podemos hablar del
futuro de la educacién sin cierta dosis de cautela. Con esa misma
cautela deberi el lector examinar algunas perspectivas aqui sefiala-
das, que se apoyan en aquellos educadores y filosofos que intentaron,
en medio de la perplejidad, a pesar de todo, sefialar algiin camino.

I

La educacién tradicional, enraizada en la sociedad de clases escla-
vista de la Edad Antigua, destinada a una pequefia minoria, inicia
su declinacién ya en el movimiento renacentista, aunque sobreviva
hasta hoy, a pesar de la extension media de la escolaridad traida
por la educacién burguesa.

La educaci6n nueva, que aparece mds claramente a partir de
la obra de Rousseau, se desarroll6 en estos dltimos dos siglos y tra-
jo consigo numerosas conquistas, sobre todo en las ciencias de la
educacioén y en las metodologias de ensefianza. Las técnicas Freinet,
por ejemplo, son adquisiciones definitivas.

Pero, tanto la educacion tradicional como la educacion nueva
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tienen en comiin el concepto de la educacién como proceso de de-
sarrollo individual. El rasgo mas original de la educacion de este
siglo es la transferencia de enfoque, de lo individual a lo social, a
lo politico y lo ideolégico. La pedagogia institucional es un ejem-
plo de eso. La experiencia de mds de medio siglo de educacion en
los paises socialistas es otro ejemplo. La educacién, en este siglo,
se torné permanente y social. _

Es verdad, existen todavia muchos desniveles entre regiones
y paises, entre norte y sur, entre pafses periféricos y hegeménicos.
Pero existen también ideas universalmente difundidas; entre ellas,
que no hay edad para educarse, que la educaci6n se extiende por la
vida, y que no es neutra.

II

En el inicio de la segunda mitad de este siglo, educadores y politi-
cos educacionales imaginaron una educacién internacionalizada,
confiada a una gran organizacion, la UNESCO. Los paises alta-
mente desarrollados ya habian universalizado la ensefianza funda-
mental y eliminado el analfabetismo. Los sistemas nacionales de
educacion trajeron un gran impulso, desde el siglo pasado, posibi-
litando numerosos planes de educacion, que disminuyeron costos y
elevaron los beneficios. La tesis de una educacion internacional ya
existia desde 1899, cuando fue fundado, en Bruselas, el Bureau In-
ternacional de Nuevas Escuelas, por iniciativa de Adolphe Ferriere.

Como consecuencia de esas formas asociativas internaciona-
les de pais, profesores e investigadores internacionales, y de las
teorfas de la educacién centradas en las ideas de la escuela tnica,
unitaria, universal, etc. surgia, a comienzos de este siglo (1917), la
Educacion Comparada. Esa disciplina tenfa como objetivo el estu-
dio y la investigacion de la comparacion entre teorias, practicas y
sistemas educacionales a nivel nacional e internacional. La UNES-
CO dio un gran énfasis a la educacién comparada, divulgando es-
tudios e investigaciones que hoy son parte de la formaci6n del edu-
cador en muchos paises. Las expresiones pedagogia comparada y
educacion comparada son utilizadas frecuentemente con el mismo
sentido, aunque la primera connote mads el estudio de las teorias
educativas, y la segunda el estudio de las pricticas y sistemas edu-

|

CONCLUSION 207

cacionales.

En el mismo afio en que los estudiantes se rebelaron, procla-
mando la “imaginacién al poder” y “prohibido prohibir” (1968), la
UNESCO, en su XV Conferencia General, analizando la crisis mun-
dial de la educaci6n, propone una nueva concepcion de la educa-
cién, llamada educacion permanente: los sistemas nacionales de
educacién deberian estar orientados por el principio de que el
hombre se educa a lo largo de toda su vida, y no s6lo en la prime-
ra edad. Ese nuevo concepto de la educacién era extremadamente
amplio, pero era considerado —para la 6ptica de las Naciones Uni-
das— como una chance de construir una educacion que también
fuese un instrumento de paz, educando a los adultos para la convi-
vencia.

Después de més de medio siglo de guerras mundiales, a todos
parecia necesario que la educacion fuese un baluarte de la paz. El
principio de la educacién permanente, retomado como concepto
clave en el Afio Internacional de Educacién (1970), deberia inspi-
rar a nuevas politicas educacionales de los paises miembros. Era
inevitable, sin embargo, que un concepto tan amplio tuviese los
efectos esperados. En la proclamacion de que el planeamiento de la
educacion deberia estar integrado en la planificacion econémica y
social, apareceria la primera contradiccion, ocasionada por la dife-
renciacién entre los sistemas econdmicos, politicos y sociales. Di-
ficilmente podria ese principio universal estar adaptado a las espe-
cificidades regionales.

Los esfuerzos de la UNESCO, aunque tuviesen por limite el
hecho de no servir sino como recomendaciones, tuvieron algin im-
pacto en los paises del Tercer Mundo, sobre todo en aquellos que

avanzaron en el camino de la democracia. De €stos recibieron ma-
yor acogida, demostrando que solo en una sociedad democratica la
educacién recibe el tratamiento que le es debido. Asimismo, a pe-
sar de todos los esfuerzos internacionales, muchos paises todavia
no consiguieron eliminar siquiera el analfabetismo.

11

Las consecuencias de la evolucién de las tecrologias modernas
todavia no se hicieron sentir plenamente en la ensefianza —como
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previniera McLuhan (1969)—, por lo menos en la mayoria de la na-
ciones. La educacién opera con el lenguaje escrito, y nuestra cultu-
ra actual dominante vive impregnada en un nuevo lenguaje: el de
la television y la informatica.

Los sistemas educacionales todavia no consiguieron evaluar
el poder de la comunicacién audiovisual y de la informatica, sea
para informar, sea para medir las mentes. Trabajamos todavia con
recursos tradicionales que no tienen convocatoria para los nifios y
los j6venes. Es necesario cambiar profundamente los métodos de
ensefianza para reservar al cerebro humano lo que le es peculiar
~la capacidad de pensar— en vez de aumentar la memoria. La fun-
cién de la escuela consiste en ensefiar a pensar criticamente. Para
eso es preciso dominar el lenguaje, inclusive el lenguaje electréni-
co.

Jap6n es uno de los paises que m4s desarroll6 la tecnologfa
en la educacién. No obstante, llevado por el lirismo tecnolégico,
acabé construyendo un sistema educacional dominado por el mie-
do, sometido a una disciplina de tipo militar. Las escuelas se trans-
formaron en maquinas de ensefiar y de repetir ejercicios. El resul-
tado es: mucha eficiencia del sistema en producir mentes enajena-
das, acriticas y frustraciones. Crece en los j6venes el alcoholismo,
para escapar del sistema que impone la obsesi6n del éxito, gene-
rando conformismo, servilismo a la orden mantenida por la violen-
cia simbélica, por la agresividad y por la competencia. No es de
extrafiar que ese modelo educacional, que por un lado es tan efi-
ciente, por el otro haya elevado el nimero de suicidios entre los j6-
venes y hasta en los nifios, lo que preocupa cada vez més a los edu-
cadores japoneses. Sin embargo, a pesar de las criticas que deben
hacerse a esas médquinas de ensefiar, es mejor eso que nada, que la
falta de escuelas que caracteriza a los pafses del Tercer Mundo.

IV

Entre las nuevas teorfas surgidas en estos dltimos afios, despertaron
el interés de los educadores los llamados paradigmas holonémicos,
todavia mal definidos. En esa perspectiva podemos incluir las re-
flexiones de Edgar Morin, autor de Le paradigme perdu: la nature
humaine (1973), donde critica la razén productivista y la raciona-
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lizacién modernas, proponiendo una légica de lo viviente. Esos
paradigmas sustentan un principio unificador del saber, del cono-
cimiento, en torno del hombre, valorizando su ser cotidiano, su ser
viviente, lo personal, la singularidad, el entorno, lo casual y otras
categorias, tales como decision, proyecto, ruido, ambigiiedad, elec-
cién, sintesis, vinculo y totalidad.

Esas serian las nuevas categorias de los paradigmas llamados
holonémicos. Etimolégicamente, holos significa todo, en griego.
Los nuevos paradigmas intentan centrarse en la totalidad. Mds que
la ideologfa, la utopia tendria esa fuerza de rescatar la totalidad de
lo real, totalidad perdida. Para los defensores de esos nuevos para-
digmas, los paradigmas cldsicos, identificados con el positivismo y
el marxismo, paradigmas ideol6gicos, lidiarian con categorias re-
ductoras de la totalidad. Al contrario, los paradigmas holonémicos
pretenden restaurar la totalidad del sujeto individual, valorizando
su iniciativa, su creatividad, lo micro, la complementariedad, la
convergencia. Para ellos, los paradigmas clésicos sustentan el sue-
fio milenario de una sociedad plena, sin aristas, donde nada per-
turba un consenso sin fricciones. Al aceptar como fundamento de
la educacién una antropologia que concibe al hombre como esen-
cialmente contradictorio, los paradigmas holonémicos permiten
mantener, sin pretender superar, todos los elementos de la comple-
jidad de la vida.

Los holistas sustentan que s6lo lo imaginario, la utopia y la
imaginaci6n son factores instituyentes de la sociedad. Rechazan un
orden que aniquila el deseo, la pasién, la mirada, el entendimiento.
Los enfoques cldsicos banalizan esas dimensiones de la vida por-
que sobrevaloran lo macro-estructural, el sistema, en que todo es
funcién o efecto de las superestructuras socio-econémicas o episte-
molégicas, lingiifsticas y psiquicas. Para esos nuevos paradigmas,
la historia es esencialmente posibilidad, en la que lo imaginario es
lo que vale.

En verdad, esas categorias no son nuevas en la teorfa de la
educacion, pero hoy son leidas y analizadas con mds simpatia que
en el pasado. Encontramos esas categorias en muchos intelectuales,
filésofos y educadores: el sentido del otro (Paulo Freire), la toleran-
cia (Karl Jaspers), la estructura de recepcién (Paul Ricoeur), el did-
logo (Martin Buber), la autogestion (Celestin Freinet), el desorden
(Edgar Morin), la accién comunicativa (Jiirgen Habermas), la radi-
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calizacion (Agnes Heller), la empatia (Carl Rogers), la esperanza
(Ernest Bloch), la alegria (Georges Snyders), la unidad del hombre
contra las unidimensionalizaciones (Herbert Marcuse), etc.
Evidentemente, no todos estos autores aceptarfan encuadrarse
en los paradigmas holonémicos. No podemos negar las divergen-
cias existentes entre ellos. Asi y todo, indican una cierta tendencia,
o mejor, una perspectiva de la educacion. Los que sustentan los pa-
radigmas holonémicos intentan buscar en la unidad de los contra-
rios y en la cultura contemporanea una sefial de los tiempos, una
direccion del futuro, que ellos llaman pedagogia de la unidad.

\%

Por otro lado, el paradigma de la educacion popular, inspirado
originalmente en el trabajo de Paulo Freire en los afios 60, encon-
traba en la concientizacion su categorfa fundamental. La préctica y
la reflexién sobre ella llevé a incorporar otra categoria no menos
importante: la de organizacion. Al final, no basta con estar cons-
ciente; es necesario también organizarse para poder transformar.

En los afios 80, la educacién popular traspasa el nivel de la
comunidad y del poder local, la educacién de los adultos y la edu-
cacién no formal, para influir directamente en los sistemas educa-
cionales publicos y establecerse como educacién piblica popular.
Esa tendencia de la educacién popular (Gadotti, 1990, y Torres,
1990) se afirma cada vez mds en América Latina —con los gobier-
nos democréticos y con la conquista de partes importantes del po-
der por los partidos populares—, en Africa, en Asia y en numerosos
paises, no solo en el Tercer Mundo.

Otra corriente importante dentro de la educacién popular de
hoy es la educacién popular comunitaria (Poster-Zimmer, 1992).
Basada en la misma racionalidad politica vigente en la educacion
popular, la educacién comunitaria estd mds inserta en las nuevas
alternativas de produccién, pero no s6lo alli. Estd inserta también
en la educacién de los movimientos sociales y populares, en la lu-
cha por los derechos civiles y contra todo tipo de discriminacion.

Con la educacién comunitaria, la categoria produccién entré
definitivamente en lo referencial de la educacién popular. La edu-
cacién popular comunitaria, trabajando con la categorfa de produc-
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cién, busca formas de aprender produciendo, tomando en cuenta la
realidad de las poblaciones marginadas, excluidas del modo de
produccién dominante. Los campos de accién de la educacion po-
pular comunitaria pueden ser tanto la escuela formal como la no
formal, las organizaciones econémicas y populares, las escuelas
productivas, o inclusive las micro-empresas.

En los dltimos afios, los educadores que permanecieron fieles
a los principios de la educaci6n popular actuaron, principalmente,
en dos direcciones, ya sefialadas: en la educacién publica popular
—en ¢l espacio conquistado en el interior del Estado- y en la educa-
ci6n popular comunitaria, predominantemente no gubernamental.

Si antes se ponfa un enorme énfasis en la transformacién de
la educacién mediante la conquista del Estado por los sectores po-
pulares ~ilusionados por la politica populista—, ahora la educacion
popular —sobre todo la no formal- dispersa en millares de peque-
fias experiencias, pierde unidad y gana en diversidad, al mismo
tiempo que constituye mecanismos de democratizacion, en los que
se reflejan los valores de solidaridad y reciprocidad, y nuevas for-
mas alternativas de produccién y de consumo. Los afios 90 se ca-
racterizan por un pensamiento post-marxista y post-moderno, por
el cuestionamiento de las tesis socialistas ortodoxas y burocriticas,
y la afirmacién de la subjetividad en la politica (Mc Laren, 1986),
que se expresa por medio de movimientos sociales mds preocupa-
dos en cuestiones inmediatas que en una utopia distante, como
pensabamos en los afios 60.

Frente a ese cuadro, la educacién popular, como modelo ted-
rico reconceptualizado, puede ofrecer grandes alternativas para los
afios 90. Entre ellas estd la reforma de los sistemas de escolariza-
ci6n publica. La vinculacion de la educacién popular con el poder
local y la economia popular abre, también, nuevas e inéditas posi-
bilidades para la prdctica de la educacién popular.

El modelo tedrico de la educacién popular, elaborado en‘lal_-(
reflexién sobre la practica de la educacién durante varias décadas,
se tornd, sin duda, una de las grandes contribuciones de América
Latina a la teorfa y a la préctica educativa a nivel internacional. La
nocién de aprender a partir del conocimiento del sujeto popular, la
nocién de ensefiar a partir de los temas generadores, la educacion
como acto de conocimiento y de transformacion social, la politici-
dad de la educaci6n, son s6lo algunos de los legados de la educa-
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cién popular a la pedagogia critica universal (Gadotti-Torres,
\ ’ 1992).

VI

Al comienzo del siglo XXI y de un nuevo milenio, la educacién se
presenta ante una doble encrucijada: por un lado, el desempefio del
sistema escolar no ha tenido en cuenta la universalizacién de una
educacion basica de calidad; por otro lado, las matrices tedricas
cldsicas y nuevas no presentan la consistencia global necesaria
ara sefialar caminos realmente seguros en una época de profundas
rdpidas transformaciones. En ese contexto, sea cual fuere la pers-
ectiva que tome la educacién contemporanea, una educacién de
¢ara al futuro serd siempre una educaci6n contestataria, superadora
e los limites impuestos por la sociedad. Por lo tanto, una educa-
£i6n mucho mds dispuesta a la transformacién social que a la
fransmisién cultural. En ese sentido, la pedagogia de la praxis, en

Ilsus varias manifestaciones, puede ofrecer una referencia general

fjmés segura que las pedagogfas centradas en la transmisién cultu-
ral.

“——"Ta educacién, tal cual la conocemos hoy, estd profundamente
marcada por la modernidad. Modernidad y post-modernidad estén
hoy en conflicto, pues la post-modernidad significa al mismo tiem-
po mds modernidad y antimodernidad (Bosi, 1992). Desde los afios
50 se habla de post-modernismo, cuando, por convenci6n, se clau-
sura, por lo menos en literatura, el modernismo (1900-1950). El
post-modernismo es un nombre aplicado a los cambios ocurridos
en las ciencias, artes y en las sociedades avanzadas, en las tltimas
décadas. En los afios 70, el post-modernismo gané un gran impul-
$0 con la critica dirigida por la filosofia a la cultura occidental.
Hoy el post-modernismo no es considerado sélo como una moda,
en el cine, en la misica, en las artes y en lo cotidiano, sino como
un movimiento de indagaci6n sobre el futuro. En verdad no tiene
una identidad propia, a no ser la negacién del modernismo. No
existe una definicién clara de lo que es el post-modernismo.

Entre los elementos reveladores de la post-modernidad est4 la
invasion de la tecnologfa electrénica, de la automatizacién y de la
informacién, que causan cierta pérdida de la identidad en los indi-
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viduos. La post-modernidad se caracteriza también por la crisis de
paradigmas. Faltan referencias. En ese sentido, una educacidn
post-moderna seria aquella que toma en cuenta la diversidad cultu-
ral, por lo tanto una educacion multicultural. El post-modernismo
surge exactamente como una critica a la modernidad, frente a la
desilusién causada por una racionalizacién que llevé al hombre
moderno a la tragedia de las guerras y de la deshumanizacion.

El hombre moderno se dirige hacia la participacion de las
masas en la politica, que muchas veces trajo como resultado la
guerra, mientras que el hombre post-moderno intenta dedicarse a
su cotidianidad, a su mundo, se rodea de las minorias, las peque-
fias causas, con metas personales y de corto plazo. El hombre mo-
derno es el hombre cimentado en lo social. El hombre post-moder-
no busca su afirmacién como individuo, frente a la globalizaci6n
de la economia y de las comunicaciones.

La educacion post-moderna pretende rescatar la unidad entre
historia y sujeto que fue perdida durante las operaciones moder-
nizadoras de deconstruccion de la cultura y la educacién. La educa-
cién post-moderna aparece intimamente ligada a la cultura: es
multicultural y permanente. No prioriza la apropiacién de los con-
tenidos del saber universal, sino el proceso de conocimiento y sus
finalidades. En verdad, antes de conocer, el hombre se pregunta,
estd interesado en conocer. La teoria de la educacion post-moderna
se preocupa por ese interés fundante de la educacion. Para ella el
conocimiento tiene un cardcter prospectivo.

El post-modernismo en la educacion trabaja mas con el signi-
ficado que con el contenido, mucho méds con la intersubjetividad y
la pluralidad que con la igualdad y la unidad. Procediendo asi, la
educacién post-moderna puede permitir un cambio de contenidos
en la educacién torndndolos significativos para el estudiante. Tra-
bajando con la nocién de poder local, en pequefios grupos, valora
el movimiento, lo inmediato, lo afectivo, la relacion, la intensidad,
el entorno, la solidaridad, la autogestion, contra los elementos de la
educacion cldsica moderna, que valora el contenido, la eficiencia,
la racionalidad, los métodos y técnicas, los instrumentos. En fin,
que prioriza los objetivos por sobre la finalidad de la educaci6n. Su
base filoséfica es neo-humanista. En ella encontramos también los
temas de la alegria, lo bello, la esperanza, el ambiente saludable, la
produccién, etc. En sintesis, se podria decir que la educacién mo-
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derna trabaja con el concepto clave igualdad para eliminar las di-
ferencias, y que la educacién post-moderna trabaja con el concep-
to clave equidad, buscando la justicia y la igualdad sin eliminar la
diferencia.

Para cumplir su tarea humanista, la escuela necesita mostrar
a los alumnos que existen otras culturas ademds de la suya, otras
perspectivas de vida, otras ideas. Por eso, como vimos, la escuela
tiene que ser local, como punto de partida, pero internacional e
intercultural, como punto de llegada. La escuela moderna, unifor-
madora, no fue capaz de construir lo universal a partir de lo parti-
cular. Intent6 invertir el proceso, imponiendo valores y contenidos
universales sin partir de la practica social y cultural del alumno,
sin tomar en cuenta su identidad y diferencia. Uno de los factores
del fracaso de nuestro sistema educacional estd en el hecho de no
haber tomado en cuenta la diversidad cultural en la construccion
de una educacién para todos.

De modo general, se puede decir que la categoria filosofica
mds cara de la pedagogfa moderna ha sido hegemonia. Se trataba
de tornar hegeménica una cierta concepcion del mundo y de la
vida, por medio de la educacién, sea el cristianismo, el liberalismo,
o el socialismo. La categoria ms cara de la educacién post-moder-
na emerge de la idea de la autonomia del individuo y de la escuela.
Como vimos, autonomia de la escuela no significa aislamiento, en-
cierro en una cultura en particular. Escuela auténoma significa es-
cuela curiosa, osada, que busca dialogar con todas las culturas y
concepciones de mundo a partir de una cultura que s¢ abre a las
demis.

En verdad, esas ideas no son nuevas. Lo nuevo brota de lo
viejo. Si una educacion post-moderna fuera posible mafiana es por-
que hoy, en el interior de lo moderno, en el seno de su crisis, los
elementos de una nueva educacién estdn surgiendo@desafio que

/estamos dejando a los lectores en esta despedida —sobre todo a los
A . . « .
/ jévenes— es que sean inquietos, miren tanto hacia el pasado como

hacia el futuro y, marchando hacia adelante, intenten identificar lo
nuevo en lo viejo, sea lo que fuere, tenga el nombre que tenga. En
ese sentido el marxismo, como filosofia de la praxis, renacido de
éxitos y fracasos de experiencias concretas, todavia es un paradig-

\ ma vilido para fundar la teoria de la educacion. jSiempre que sea
‘.concebido en forma critica!
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derna trabaja con el concepto clave igualdad para eliminar las di-
ferencias, y que la educacién post-moderna trabaja con el concep-
to clave equidad, buscando la justicia y la igualdad sin eliminar la
diferencia.

Para cumplir su tarea humanista, la escuela necesita mostrar
a los alumnos que existen otras culturas ademds de la suya, otras
perspectivas de vida, otras ideas. Por eso, como vimos, la escuela
tiene que ser local, como punto de partida, pero internacional e
intercultural, como punto de llegada. La escuela moderna, unifor-
madora, no fue capaz de construir lo universal a partir de lo parti-
cular. Intenté invertir el proceso, imponiendo valores y contenidos
universales sin partir de la practica social y cultural del alumno,
sin tomar en cuenta su identidad y diferencia. Uno de los factores
del fracaso de nuestro sistema educacional estd en el hecho de no
haber tomado en cuenta la diversidad cultural en la construccitn
de una educacién para todos.

De modo general, se puede decir que la categoria filoséfica
mds cara de la pedagogia moderna ha sido hegemonia. Se trataba
de tornar hegeménica una cierta concepcién del mundo y de la
vida, por medio de la educacién, sea el cristianismo, el liberalismo,
o el socialismo. La categoria més cara de la educacion post-moder-
na emerge de la idea de la autonomia del individuo y de la escuela.
Como vimos, autonomia de la escuela no significa aislamiento, en-
cierro en una cultura en particular. Escuela auténoma significa es-
cuela curiosa, osada, que busca dialogar con todas las culturas y
concepciones de mundo a partir de una cultura que se abre a las
demds.

En verdad, esas ideas no son nuevas. Lo nuevo brota de lo
viejo. Si una educacién post-moderna fuera posible mafiana es por-
que hoy, en el interior de lo moderno, en el seno de su crisis, los

ementos de una nueva educacién estdn surgiendo| EI desafio que
estamos dejando a los lectores en esta despedida —sobre todo a los
jovenes— es que sean inquietos, miren tanto hacia el pasado como
hacia el futuro y, marchando hacia adelante, intenten identificar lo
nuevo en lo viejo, sea lo que fuere, tenga el nombre que tenga. En
ese sentido el marxismo, como filosofia de la praxis, renacido de
éxitos y fracasos de experiencias concretas, todavia es un paradig-
ma vdlido para fundar la teoria de la educacion. jSiempre que sea
ebido en forma critica!
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