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PREFACIO A LA EDICION EN ESPANOL

Es dificil sentarse a escribir un prefacio para la edicién en espanol
de un libro de Henry A. Giroux no precisamente por las dificulta-
des tedricas y las implicaciones politico-educativas que entrana el
pensamiento de este autor, las cuales seguramente seran motivo de
interés, atencién, duda y preocupacién por parte del lector a lo
largo de su recorrido por el libro, sino porque el hecho mismo
representa un momento cilmine de un proceso en el que hemos
participado de muy diversas maneras un gran nimero de educado-
res mexicanos, principalmente de distintas universidades de los
estados y de la Universidad Nacional Auténoma de México.

Llegar a este acariciado momento significa muchisimas cosas,
principalmente el encontrarnos cada vez mis cerca del momento
en que esta obra basica del pensamiento educativo critico contem-
poraneo podri estar en manos de miles de lectores de habla hispana
de México y de otros paises de América Latina, seguros de que la
contribucién que en estas paginas encontraran serd invaluable.

Significa valorar, después de haber recorrido un largo camino,
la tarea que apenas se imaginé cuando llenos de entusiasmo toma-
mos la iniciativa para que se tradujera este libro.

Significa asumir que ain tenemos muchas dudas sobre el trabajo
que hemos realizado y que estamos concientes del reto que implica
“traducir” a un autor como Giroux, y, a pesar de este, reconocer que
es una tarea ineludible por la riqueza tedrica y politica que obras
como ésta contienen y que hoy en dia mas que nunca son tan
necesarias para orientar nuestras tareas educativas.

Significa la realizacién de un esfuerzo por establecer un didlogo
abierto, creativo y comprometido, con educadores que viven en
sociedades tan diferentes a las nuestras y al mismo tiempo tienen
con nosotros estructural y paraddjicamente relaciones de interde-
pendencia, que se advierten entre pueblos, paises y regiones, signa-
das tanto por complejas y profundas contradicciones e injusticias
como por luchas y anhelos comunes y compartidos. Hemos sefala-
do en otras ocasiones y lo hacemos en ésta que la relacién con
autores como Giroux conlleva esta intencién de didlogo. Didlogo en
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10 PREFACIO A LA EDICION EN ESPANOL

el cual Giroux participa a través de esta obra, con meridiana clari-
dad conceptual y definido compromiso politico, al que dedica
especial atencién tedrica cuando retoma las aportaciones de Paulo
Freire.

Significa hacer una contribucién para que la interaccién entre
teoria y préctica en el dmbito de la educacién en nuestros pueblos
latinoamericanos se realice en el punto en el que, en términos de
Giroux, los diferentes grupos de maestros, intelectuales, padres de
familia y sectores oprimidos “se reagrupan y plantean la pregunta
fundamental de cémo ellos pueden aportarle a cada uno de los
otros y cémo a través de tal intercambio (de posiciones teoréticas)
puede surgir un modo de practica en el que todos los grupos se
puedan beneficiar. Esto no significa que a todas las teorias les
deberian de dar peso igual —tal perspectiva es una forma de sinsen-
tido relativista. Significa que el sujeto humano deberia ser reintro-
ducido dentro de un proceso de teorizacién. Los reclamos verdade-
ros de perspectivas tedricas especificas tienen que ser analizados y
mediados a través del didlogo en relaciones sociales democriticas”.

Significa también concuir una etapa en la que se realizaron
multiples esfuerzos de toda indole: institucionales, interinstitucio-
nales y personales; que pasan por los viajes de fin de semana que
efectué Ada Teresita Méndez, la traductora, para las sesiones de
trabajo dedicadas ala revisién conceptual de los primeros borrado-
res; por nuestros afanes para contribuir ala consecucién de la firma
del convenio editorial CESU-UNAM-Siglo XXI, caracterizados por
multiples platicas de cubiculo y pasillos con la maestra Maria del
Refugio Gonzilez, directora del CESU; por los esfuerzos que ella
realizara para ponerse de acuerdo con Siglo XXI, por las llamadas
telefonicas y visitas que ella hiciera a Marti Soler y por el esfuerzo
de poner en contacto personal a Marti Soler y a Giroux, cuando este
ultimo visitara México en mayo de 1989; por las multiples consultas
telefénicas realizadas a nuestros entraiables colegas y amigos Peter
L. McLaren y Henry A. Giroux para que nos aclarasen algunas
dudas en el proceso de traduccién y revisién conceptual.

Significa haber tenido la oportunidad de compartir muchas,
muchisimas horas de trabajo con Bertha Orozco (en la revisién
conceptual de la traduccién) con quien realizo algunos de los més
caros proyectos académicos en el momento actual.

Significa la conviccién inquebrantable de que vale la pena dedi-
carle la vida a la vida académica y a la educacién, siempre que se
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quieran comprender sus multiples, complejas y no siempre c6mo-
das facetas. Tarea de comprensién que seguramente se vera sensi-
blemente enriquecida con la difusién de esta obra entre los lectores
de habla hispana.

Casualmente en los dias en que escribi por primera vez este
prefacio (agosto de 1991), se encontraba en México Nelson Mande-
la —quien ocupaba en abril de 1989 un lugar central en el cubiculo
de Giroux— y quien nos recordé en la visita que hiciera a Cuba,
cuando se le pregunté si no habria mas revolucién y si el socialismo
estaba aniquilado, que habrd revolucién mientras existan injusticias
en el mundo y un orden social tan desigual como el que actualmen-
te tenemos.

Hemos presenciado de la visita de Giroux y McLaren a México
(mayo de 1989) a la fecha, la estrepitosa caida de los paises socialis-
tas y nos congratulamos por ello, dado el caricter autoritario que
la Unidn Soviética adquirié a raiz de la Nueva Politica Econémica
de 1920, no asi por las penurias econémicas que estin sufriendo
hoy en dia estos pueblos. Muchos aiios antes de esta caida multiples
criticos progresistas habian desarrollo una seria y consistente criti-
ca a tal réegimen. Sin embargo el derrumbe de socialismo lejos de
aportar soluciones radicales para los miiltiples y complejos proble-
mas que hoy vivimos en todo el orbe es un rasgo mas (uno muy
importante por cierto) de las grandes modificaciones que se estdn
desarrollando en este fin de siglo. Nosotros, como paises latinoa-
mericanos, tenemos que mantenernos abiertos, atentos, activos y
comprometidos ante estos desarrollos, ya que la caracteristica cen-
tral de nuestros pueblos es la pobreza y nuestro reto central por
ende realizar contribuciones para la superacién de dicha pobreza.
Como lo sefiala Giroux en este libro, Ia educacién no puede cam-
biar las relaciones sociales y econémicas pero si puede contribuir a
que los cambios que en estas relaciones se produzcan en la sociedad
amplia, se desarrollen en la direccién de la liberacién, perspectiva
que desde nuestro punto de vista es ineludible en nuestros paises.

ALICIA DE ALBA
marzo de 1992



PROLOGO

Existe, yo creo, cierta coherencia entre la postura pedagégica que
he ido tomando a través de los afos y la manera en que escribo
prologos. Por lo que, los pocos que he escrito, son mds un intento
de reto a los posibles lectores para que se comprometan ellos
mismos con la lectura critica, que un propésito de conducir un
andlisis riguroso del texto. No porque considere inapropiado acla-
rar a los lectores todas mis reacciones hacia el libro, como su primer
lector, sino porque prefiero el papel de alguien que, por medio del
reto, invita a otros a establecer una relacién de convivencia con el
libro.

Mi contacto cercano con el pensamiento inquieto de Henry
Giroux empezé hace algtin tiempo, en mi oficina, durante una
tarde del verano suizo, dos o tres aios antes de mi regreso a Brasil,
después de dieciséis anos de exilio. Un trabajo de €], sin nombre del
autor, me fue enviado por medio de un diario con una carta
preguntando mi opinién, ya que el material discutia mis plantea-
mientos. La seriedad del discurso, su claridad y su rigor me causa-
ron un profundo impacto. Lo lei y lo relei con la misma seriedad
con la que habia sido escrito. Después, escribi al editor del diario y
le manifesté que, desde mi punto de vista, el articulo ya debia de
haber sido publicado.

También expresé en mi carta el placer que me darfa conocer al
autor del manuscrito. Unos dias mas tarde, recibi una carta de
Henry, acompariada de algunos de sus escritos. Después de leerlos,
mi primera impresién fue fuertemente reforzada —estos escritos
contenian un innegable poder de pensamiento.

Desde entonces no hemos dejado de establecer corresponden-
cia, y mientras mas leo el trabajo de Giroux mas me convenzo de
que resulta imposible dejar de reaccionar al] “entrar en contacto”
con €l como persona o con su trabajo. Esto es, su pensamiento no
permite permanecer indiferentes a quienes lo conocen. Su visién y
defensa de lo que se ha llamado pedagogia radical son, en si
mismas, inherentemente radicales. Nada en Giroux lo acerca a una
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13 PROLOGO

comprension sectaria del mundo, asi como tampoco hay lugar en
su pensamiento para que “broten” falsas dicotomias.

Giroux sabe muy bien que estar en el mundo y con el mundo
significa exactamente experimentar continuamente la dialéctica
entre subjetividad y objetividad. También sabe que una de las cosas
mis dificiles es vivir en el mundo sin caer en la tentacién de
sobreestimar la subjetividad en detrimento de la objetividad o
sobreestimar a esta 1ltima en detrimento de la primera. Su pasidn,
y la mia propia, no es ni el idealismo subjetivo ni el objetivismo
mecanicista sino la inmersién critica en la historia. Esa es la razén
de ser de la pedagogia critica que él propone.

Este libro de Henry Giroux trata este problema crucial en una
forma amplia y profunda, con un estilo sencillo pero nunca simplis-
ta. Teoria y resistencia en educacién es un libro de gran importancia y
deberia ser leido por todo aquel interesado en la educacién, en la
teorfa social y en la practica critica.

PAULO FREIRE



INTRODUCCION

La década pasada ha sido testigo de una virtual explosién del
interés estadunidense por la teoria social. Una panoplia de marxis-
mo, neoweberianismo, posestructuralismo y otros, ha sido retoma-
da por los intelectuales como medio de critica de las tradiciones
pluralistas dominantes de la ciencia social, de los estudios humanis-
ticos y la filosofia estadunidenses. Por un lado el neomarxismo y de
una manera mds amplia la misma teoria social, han llegado a ser
mds respetables, aun cuando el empirismo y el positivismo conti-
niian dominando en Ja mayor parte de las universidades. Por otro
lado, las batallas se han intensificado entre los disidentes. Los
marxistas ortodoxos se oponen a la teorfa critica de la Escuela de
Frankfurt; el pensamiento de los estructuralistas y posestructuralis-
tas franceses condena a los otros de un “esencialismo” imposible,
esto es, argumenta que el marxismo como tal permanece al servicio
del logos de Occidente proponiendo lo “econémico” como determi-
nante, en ultima instancia, de todos los fenémenos sociales. En
sintesis, la explosién de las teorias sociales ocurre de manera impul-
siva e irregular, su curso desigual estd cubijerto de nuevas categorias
para que los intelectuales las mastiquen, escupan o digieran.

A pesar de la confusién y de la falta de un discurso hegeménico
entre los nuevos tedricos sociales, el trabajo es cada vez mds rico en
cuanto a la critica de la sociedad contemporanea. Virtualmente no
se ha permitido a ningiin espacio permanecer vacio. Los tedricos
radicales, tanto marxistas como de otras tendencias han penetrado
hasta los recintos académicos mis sagrados y conservadores, como
la economia, la geografia, la ciencia politica y la literatura. En
algunos casos, la nueva teorfa social y los estudios criticos han
constituido un conmocionado centro al cual las disciplinas se sien-
ten obligadas a responder. En otros casos, las disciplinas se han
reagrupado alrededor de sus propios contrataques ideolégicos, por
ejemplo, en historia, los revisionistas se encontraron a sf mismos
acosados a fines de los afos setenta.

El trabajo de Henry Giroux sobre educacién, provee al lector en
general y al especialista en educacién, de un amplio examen sobre
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INTRODUCCION 15

las ideas principales de la nueva sociologia de la educacién asi como
de la critica a las principales corrientes que existen dentro del tema.
Cualquiera que consulte el amplio andlisis de Giroux seguramente
obtendrd una visién critica de la teoria educativa en la década
pasada. A diferencia de la mayoria de los escritores en este campo,
Giroux por ningiin motivo se limita al trabajo teérico e histérico de
la educacién por si mismo. El muestra una admirable variedad de
referencias, un amplio recorrido que incluye a la Escuela de Frank-
furt (con la que estd profundamente en deuda), al trabajo de los
tedricos franceses de la educacién, como Pierre Bourdieu, ya la
poderosa critica ideolégica del marxista italiano Antonio Gramsci,
cuyas categorias como hegemonia, sentido comun, y el lugar de la
educacién y de los intelectuales en la formacién de los bloques
politicos, guia a Giroux en la interpretacién del papel de la escuela
enla sociedad. En este libro el lector encontrard un verdadero festin
de reflexidn teérica, pero reflexién realizada siempre con la finali-
dad de relacionarse con el lugar que ocupan las escuelas en nuestra
cultura, el papel activo y politico que tienen éstas en la conforma-
cién de dicha cultura, y lo mas importante de todo, con las perspec-
tivas de cambio para nuestras escuelas.

Pero Giroux va més alld. Su trabajo sugiere nuevas direcciones
en la teorfa de la educacién estadunidense, particularmente en sus
aspectos ideolégicos, intelectuales y politicos. Como €l argumenta,
las dos posturas principales de las criticas de la educacién estadu-
nidense —el pluralismo y las teorias de la “reproduccién”— son
lados opuestos de la misma orientacién general. Ambas asumen
que el propésito de las escuelas en Estados Unidos, aun sin propo-
nérselo, es el de preparar a los alumnos para el mundo del trabajo.
En ambos paradigmas la educacién ciudadana, un principio ideo-
16gico de la educacidn liberal, estd claramente subordinada al valor
vocacional del curriculum. ’

Giroux estd especialmente preocupado por demostrar que las
teorias de la reproduccién, que proponen un modelo de socializa-
cién rigido orientado al mercado de trabajo o alograr la permanen-
cia de los principales preceptos ideolégicos de la sociedad estadu-
nidense, han fracasado al no poder ofrecer un modelo alternativo
para el curso actual del desarrollo educativo a la principal corriente
del pensamiento pluralista, porque ambas teorias estdn basadas en
los mismos supuestos. Giroux reta a ambas tradiciones argumen-
tando que las escuelas son organizaciones complejas cuya relacién
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con la sociedad mds amplia estd mediada por, entre otras cosas,
movimientos sociales; éstos tienen sus propios proyectos, los cuales
ayudan a determinar la configuracién de la vida escolar. Ademas,
muestra que los sitios de Jucha social e ideol6gica —particularmente
el salén de clases—, son espacios de cambio genuino, de modifica-
cién y de consecuencias inesperadas. La tesis de Giroux plantea que
la resistencia es mis que una respuesta a un curriculum autoritario,
que en tiempos recientes ya ni siquiera invoca un propésito demo-
cratico. La resistencia es sintoma de un incipiente proyecto alterna-
tivo que, en muchas ocasiones, no es evidente a los actores mismos.
Los estudiantes no sélo rechazan las ideologias obligatorias y sus
précticas, ellos forman una cultura distinta y esferas piblicas en las
que son reproducidos diferentes grupos de pricticas. Para Giroux,
esto no es una cuestién de socializacién alternativa, como lo formu-
la el excelente estudio de Paul Willis sobre una escuela secundaria
comprensiva inglesa. Tampoco la resistencia retrocede sino que
simplemente reproduce la jerarqufa ocupacional, como Willis afir-
ma. Lo que Giroux quiere demostrar es que mientras estas variantes
de la reproduccién ideolégica y social siguen adelante, algo mds
estd sucediendo en la interminable lucha de los estudiantes contra
la autoridad de la escuela. Aunque Giroux no va tan lejos como para
afirmar que los estudiantes pueden triunfar en contra de las casi
insuperables excepciones ofrecidas por la estructura social, argu-
menta que la resistencia “excedente” presentada por los estudiantes
abre pequefos pero significativos espacios para nuevas formas de
poder.

En este volumen, Giroux ayuda a aclarar el propésito de ésta.
“Nuevas perspectivas en teoria social” tiene el objetivo de incitar la
controversia a través de la valoracién asf como del ofrecimiento de
una critica vigorosa de lo que es nuevo en teoria social. En Teoria y
resistencia, creemos que Giroux ha llevado a cabo admirablemente
esta tarea.

STANLEY ARONOWITZ y ROSLYN BOLOGH



PREFACIO

Este libro fue escrito durante un periodo irritante. En el nivel na-
cional, las esperanzas y suefios politicos por un futuro mejor han
sido remplazados por anuncios y trucos publicitarios en favor de un
creciente autoritarismo. Las discusiones morales, que en un tiempo
denunciaban los problemas concernientes a las necesidades y bie-
nestar humanos, han sido oscurecidas por cuestionamientos técni-
cos relacionados con el balance de presupuestos y con el incremento
de las reservas militares. Las universidades se han desecho lenta-
mente de los académicos izquierdistas, mientras muchos de sus
colegas desaparecen en la seguridad de sus puestos permanentes y
rechazan la resistencia o el reto a los asesinos académicos que
actian sin compasién o reflexién. El guién es ligubre y la légica
histérica que lo conforma, produce alarma. Tal escenario no tiene
la intencién de provocar desesperacién o cinismo; en lugar de eso
sefala la necesidad de organizarse colectivamente y de combatir
mas duro.

También implica que la lucha serd larga y ardua y que con el
tiempo las semillas de la nueva sociedad pueden o no florecer. En
otras palabras, uno tiene que luchar en contra del nuevo autorita-
rismo y esperar que ese esfuerzo sea recompensado en el futuro. La
dialéctica entre la realidad y la promesa no puede eludirse, s6lo
puede ser ignorada, y esto por aquellos que tienen el poder politico
y econémico para cerrar sus puertas y esconderse de la carniceria
que ellos producen, pero que de hecho nunca ven o tocan. Esta es
la época de los asesinos limpios.

Luchar por la democracia econémica y social es arriesgarse. Es
imposible escapar a sulégica. En mi propio caso, cometiel error de
pensar que las principales universidades generalmente brindaban
un marco en donde el didlogo critico podia ser construido, los
puntos de vista opuestos ventilados y, por lo tanto, en donde las
posiciones alternativas pudieran ser ensefiadas. Ahora parece que
han quedado muy pocas universidades en Estados Unidos donde la
libertad académica se tome seriamente. El mensaje, por supuesto,
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18 PREFACIO

no es estrictamente personal, aunque eso no se debe descartar ya
que las acciones que violan los principios de la libertad académica
siempre perturban las vidas en una forma profundamente doloro-
sa. Lo mas importante es que el mensaje es politico y que habla por
la necesidad de los educadores, maestros, gente de la comunidad y
de otros de desarrollar en lo posible, cooperativas politicas, cultu-
rales y educacionales que permitan tanto el espacio como el apoyo
necesarios para que sobrevivan a la lucha con poder y de manera
digna. No hay ya mds caminos seguros. S6lo hay posibilidades
efimeras para que pensemos a través del pasado, para que exami-
nemos las historias sedimentadas que constituyen lo que somos y
nos podamos insertar en el presente para luchar por una sociedad
mejor.

Este libro hace una pequefna contribucién a ese esfuerzo. No
ofrece respuestas definitivas: s6lo los politicos y los espectdculos de
concursos hacen eso, y ambos estin amanados. El libro simplemen-
te formula preguntas, invoca un nuevo discurso para los educado-
res, y apunta hacia nuevas relaciones y formas de anilisis para
comprender y cambiar las escuelas y la sociedad en su conjunto. El
resto estd abierto a la discusién.

Estoy muy agradecido a las siguientes personas por leer todo o
parte de este manuscrito y por brindarme su apoyo moral y/o
intelectual: Richard Bate, Geoff Whitty, Madeleine Arnot, Dick
Dyro, Susan Crow, Philip Wexler, Maxine Greene, Bette Weneck,
Steve Ellenwood, Jeanne Brady, Judy Schickendanz, Jim Giarelli,
Len Barton, Jurg Jenzer, Tom Pandiscio, Kathleen Weiler, Don
Lazere, David Purpel, Walter Feinberg, Tom Popkewitz, Pat Bizzell,
Bruce Herzberg, Paulo Freire, Philip Corrigan, Paul Olson, Paul
Breines, Roger y Wendy Simon, Ulf Lundgren, Donaldo Macedo,
Michael Apple, Ralph Page, George Wood, Jim Walker, Jean Brenk-
man, Cleo Cherry-Holmes, y Ray Barbery. También va mi agrade-
cimiento 2 mi hermana, Linda Barbery y a su esposo, Al Barbery,
por el apoyo que recibi de ellos. Estoy profundamente endeudado
con Stanley Aronowitz, quien arruiné mis vacaciones de verano al
pedir una serie de cambios editoriales en el manuscrito, mismos
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PRIMERA PARTE

TEOR{A Y DISCURSO CRITICO

Desde que el universo establecido del discurso es el de
un mundo sin libertad, el pensamiento dialéctico es
necesariamente destructivo, y cualquier liberacién que
pueda traer es liberacién en pensamiento, en teorfa. Sin
embargo, el divorcio de pensamiento y accién, de teoria
y préctica es en si mismo parte de un mundo sin libertad.
Ningtin pensamiento y ninguna teoria pueden deshacer
esto, pero la teoria puede ayudar a preparar el terreno
para su posible reunién, y la habilidad de pensamiento
para desarrollar una 16gica y un lenguaje de contradic-
cién es un prerrequisito para esta tarea.

MARCUSE, 1960.

En este breve pdarrafo, Marcuse logra capturar tanto el espiritu
como el reto que actualmente enfrenta la pedagogia radical. Su
espiritu estd enraizado en una aversién a todas las formas de domi-
nacién, y su reto se centra alrededor de la necesidad de desarrollar
formas de criticas adaptadas a un discurso teérico que medie la
posibilidad de una accién social y la transformacién emancipatoria.
Esta tarea no sera facil, particularmente en este momento histérico
caracterizado por una larga tradicién de discurso ideoldgico y
pricticas sociales que promueven modos de analfabetismo histéri-
co, politico y conceptual.

La siguiente seccién pretende desarrollar un discurso teérico
que comprometa seriamente el reto implicito en el enunciado de
Marcuse. Lo hace proponiendo un argumento para la teoria de la
pedagogia radical que tiene como su primera tarea el desarrollo de
un nuevo lenguaje y un grupo de conceptos criticos. En este caso,
se remite a un discurso que reconoce como preocupacion principal
las categorias de historia, sociologia y psicologia profundas. Al
mismo tiempo pretende adaptar estas categorias a un modo de
anilisis que comprenda al factor humano y a la estructura dentro
del contexto y que revela cémo la dindmica de la dominacién y la
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respuesta, median las formas especificas que estas categorias toman
en circunstancias histéricas concretas. En esencia, esta seccién
pretende rescatar el potencial critico del discurso educativo radical,
y simultineamente ampliar el concepto de lo politico para incluir
aquellas précticas e instituciones histéricas y socioculturales que
constituyen el dmbito de la vida diaria. En términos mis especifi-
cos, esto significa desarrollar andlisis de la escolarizacién que deli-
nien una teorfa y discurso criticos que interrelacionen modos de
cuestionamientos esbozados por la gran variedad de disciplinas de
las ciencias sociales. Por otro lado, esta seccidén intenta construir un
basamento tedrico para extender la nocién de critica a las relacio-
nes y dimensiones de la escolarizacién y de la actividad social tan
frecuentemente ignoradas tanto por los educadores tradicionales
como por los radicales.

Las cuestiones subyacentes a los modos de andlisis usados en esta
seccién son importantes: cémo producimos una educacién signifi-
cativa a través de hacerla critica, y como la hacemos critica para
transformaria en emancipatoria. El punto de partida para conti-
nuar con estos planteamientos es de naturaleza histérica y sugiere
un breve comentario de la forma en que este problema ha sido
tratado en andlisis tradicionales y radicales.

Los educadores tradicionalistas generalmente ignoran este pro-
blema. En las versiones conservadoras y liberales de la educacién la
teoria ha sido firmemente atrincherada en la légica de la racionali-
dad tecnocritica y anclada en un discurso que encuentra su expre-
sién fundamental en el intento de encontrar principios universales
de la educacién que estdn cimentados en el ethos del instrumentalis-
mo o del individualismo al servicio propio. Al mismo tiempo, estas
explicaciones han suprimido cuestiones de las relaciones entre
poder, conocimiento e ideologia. En efecto, la teoria educativa
tradicional ha ignorado no sélo los principios latentes que dan
forma a la gramdtica profunda del orden social existente, sino
también a los principios que sustentan el desarrollo y naturaleza de
su propia visién del mundo. Las escuelas, en estas perspectivas, son
vistas meramente como sitios de instruccién. Se ignora que son
también sitios culturales y politicos, como lo es la nocién de que
representan espacios de contestacién y lucha entre grupos diferen-
cialmente dotados de poder cultural y econémico.

Resulta innecesario decir que, en las Gltimas décadas, han emer-
gido varios modos de teoria y prictica educativas para retar el
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paradigma tradicional. Hemos sido testigos de las explicaciones
estructuralistas que enfocan problemas amplios relacionados con
los determinantes sociales, econémicos y politicos de la educacién
y que han apuntado hacia la acumulacidn del capital y la reproduc-
cién de la fuerza de trabajo.

Caracteristicas de estas investigaciones son las interpretaciones
de las escuelas como parte de un “aparato ideolégico del Estado”#
cuya funcién fundamental es la de constituir las condiciones ideo-
légicas para el mantenimiento y reproduccién de las relaciones de
produccién capitalistas, esto es la creacién de una fuerza de trabajo
que pasivamente obedece a las demandas del capital y de sus
instituciones. También hemos visto el desarrollo de interpretacio-
nes histdricas y sociolégicas de la forma en que la estructura del
lugar de trabajo es reproducida a través de rutinas y précticas
diarias que dan forma a las relaciones sociales en el salén de clases,
esto es, el curriculum oculto de la educaciéon. Mis recientemente,
tenemos criterios sobre la escuela que esclarecen cémo los recursos
culturales son seleccionados, organizados y distribuidos en las es-
cuelas para asegurar las relaciones de poder existentes.

Debo argumentar en esta seccién que todas estas posiciones
fracasaron porque no han ofrecido las bases adecuadas para desa-
rrollar una teorfa pedagégica radical. Los tradicionalistas fallaron
porque rechazan hacer problematicas las relaciones entre las escue-
las, la sociedad m4s amplia y los problemas de poder, dominacién,
y liberacién. No hay lugar én su discurso para las categorias funda-
mentales de praxis, categorias como subjetividad, mediacién, clase,
lucha y emancipacién. Mientras que los educadores radicales si
hacen a las relaciones entres escuelas, poder, y sociedad objeto de
andlisis critico, lo hacen a expensas de caer en un idealismo unila-
teral o en un estructuralismo igualmente unilateral. En otras pala-
bras hay, por un lado, educadores radicales que colapsan al factor
humano y la lucha en la celebracién de la voluntad humana, la
experiencia cultural o la construccién de relaciones sociales “feli-
ces” en el salén de clases. Por otro lado, existen posturas pedagégi-
cas radicales que se aferran a nociones de estructura y dominacién.
Estas posturas no sélo argumentan que la historia est4 hecha a
espaldas del ser humano sino que también implican que en ese
contexto de dominacién el factor humano virtualmente desapare-
ce. La nocién de que los seres humanos producen la historia —in-
cluyendo sus coacciones— estd subsumida en un discurso que a
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menudo nuestra a las escuelas como prisiones, fibricas o miquinas
administrativas funcionando suavemente para producir los intere-
ses de dominacién y desigualdad. El resultado ha sido a menudo
formas de andlisis que se colapsan en un funcionalismo drido o en
un pesimismo paralizante.

En la actualidad el trabajo de la Escuela de Frankfurt llega a ser
importante. Dentro de la legalidad tedrica de los tedricos criticos
como Adorno, Horkheimer, y Marcuse hay un intento sostenido
para desarrollar la teorfa y la critica que apuntan tanto a revelar
como a romper con las estructuras de dominacién existentes. El
andlisis y el lamado a la integracién de los procesos de emancipa-
cién y lucha para lograr la autoliberacién son cruciales en esta
perspectiva. La historia, la psicologia y la teoria social se interrela-
cionan en un intento por rescatar al sujeto humano de la légica de
la administracién capitalista. La educacién politica (no necesaria-
mente la escolarizada) toma una nueva dimensién en el contexto de
este trabajo. Como Marcuse lo sefiala:

Precisamente el caricter preparatorio de (la educacién) es la que le da a
ésta su significado histérico para desarrollar, en los explotados, la concien-
cia (y lainconciencia) que aflojaria 1a carga de las necesidades esclavizantes
de su existencia “las necesidades que perpetian su dependencia al sistema
de explotacién. Sin esta ruptura, que sélo puede ser el resultado de la
educacién politica en accién, hasta lo mas elemental, la fuerza mds inme-
diata de rebelién puede ser derrotada o llegar a ser la mayor parte de la
base de la contrarrevolucién (Marcuse, 1969).

Resulta central para el trabajo de la Escuela de Frankfurt examinar
el grado en que la légica de la dominacién ha sido extendida a la
esfera de la vida cotidiana, de la esfera publica, y al modo de
produccién en si mismo. Lo que la teorfa critica suministra a los
tedricos educativos es un modo de critica y un lenguaje de oposi-
cién que extiende el concepto de lo politico no sélo en las relacio-
nes sociales mundanas sino en las mismas necesidades y sensibili-
dades que forman la personalidad y la psique. Los logros de los
tedricos criticos consisten en su rechazo a abandonar la dialéctica
de la accidn y la estructura, esto es, lo ilimitado de la historia y el
desarrollo de perspectivas teéricas que seriamente tratan la afirma-
cién de que la historia puede ser cambiada, que el potencial para la
transformacién radical existe.
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En contra de este panorama tedrico, examinaré los variados
analisis del curriculum oculto y de las teorfas reproductivas de la
educacién que han surgido en las ultimas décadas en Estados
Unidos y en Europa. Mientras que la Escuela de Frankfurt suminis-
tra un discurso que esclarece la totalidad social, politica y cultural
en la que se desarrollan las escuelas, los varios andlisis de la escola-
ridad dan un punto de referencia desde el cual se evaliian tanto la
validez como las limitaciones de tal trabajo. Precisamente en esta
confrontacién del trabajo de la Escuela de Frankfurt y de las dife-
rentes teorias de la educacién se analizan en esta seccién los elemen-
tos de una teoria radical de pedagogia que empiezan a aparecer.
Esta tarea es a la que ahora me remito.



1

TEORIA CRITICA Y PRACTICA EDUCATIVAS

INTRODUCCION

Este capitulo intenta contribuir a la busqueda de bases teéricas
sobre las que se pueda desarrollar una teoria critica de la educa-
cién. Dentro de los pardmetros de esta tarea, la nocién de teoria
critica tiene doble significado. Primero, se refiere a la herencia del
trabajo tedrico desarrollado por ciertos miembros de lo que puede
ser, grosso modo, descrito como “la Escuela de Frankfurt”. Esto
sugiere que la teorfa critica no fue nunca una filosoffa articulada
completamente y tampoco fue compartida sin problemas por todos
los miembros de esa escuela. Pero debe ser enfatizado que aun
cuando uno no puede sefialar una sola teoria critica universalmente
compartida, si se puede indicar el intento comiin de evaluar las
nuevas conformaciones del capitalismo que surgieron junto con las
formas cambiantes de dominacién que les acompaiaron. De mane-
ra similar hubo un intento por parte de todos los miembros de la
Escuela de Frankfurt, de repensar y reconstruir radicalmente el
significado de la emancipacién humana, un proyecto que difiriera
considerablemente del bagaje teorético del marxismo ortodoxo.
Especificamente, en este capitulo argumento la importancia de la
teorfa critica original y de las ideas que ofrece al desarrollo de un
fundamento critico para una teoria de pedagogia radical. Al hacer
esto me concentro en el trabajo de Adorno, Horkheimery Marcuse.
Esto parece ser un asunto importante, especialmente debido a que
mucho del trabajo de la Escuela de Frankfurt que estd siendo usado
por los educadores, se enfoca casi exclusivamente en el trabajo de
Jurgen Habermas.

Segundo, el concepto de teoria critica se refiere a la naturaleza
de la critica autoconsciente y a la necesidad de desarrollar un
discurso de transformacién y emancipacién social que no se aferre
dogmidticamente a sus propias suposiciones doctrinales. En otras
palabras, la teoria critica se refiere tanto ala “escuela de pensamien-
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to” como al proceso de critica. Sefiala un cuerpo de pensamiento
que es, desde mi punto de vista, invaluable para los teéricos educa-
tivos; también ejemplifica un modelo de trabajo que demuestra y
simultineamente requiere de una necesidad de critica continua en
la que los reclamos de cualquier teoria deben ser confrontados con
la distincién entre el mundo que examina y describe y el mundo
como existe en la realidad.

La Escuela de Frankfurt asumié como uno de sus valores centra-
les el compromiso de penetrar en el mundo de las apariencias
objetivas para exponer las relaciones sociales que subyacen y que
generalmente las ocultan. En otras palabras, penetrar en esas apa-
riencias significaba exponer, a través del anilisis critico, las relacio-
nes sociales que toman el estatus de cosas u objetos. Por ejemplo, al
examinar nociones como dinero, consumo, distribucién y produc-
cién, se hace claro que ninguna de éstas representa un hecho o cosa
objetiva, sin embargo, todos son contextos histéricamente contin-
gentes mediados por las relaciones de dominacién y subordinacién.
Al adoptar tal perspectiva, la Escuela de Frankfurt no sélo rompid
con las formas de racionalidad que unian ciencia y tecnologia en
una nueva forma de dominacién, sino que también rechazé todas
las formas de racionalidad que subordinan la conciencia y accién
humanas a los imperativos de leyes universales, sea el legado o la
victoria del pensamiento intelectual del positivismo europeo o el
edificio tedrico desarrollado por Engels, Kautsky, Stalin y otros
herederos del marxismo.

La Escuela de Frankfurt argumenté en contra de la supresién de
la “subjetividad, conciencia y cultura en la historia” (Breines, 1979-
1980). Al hacer esto articulé una nocién de negatividad o critica
que se opuso a todas las teorfas que enfatizaban la armonia social
mientras que dejaban sin problematizar las nociones bésicas de la
sociedad mas amplia. En términos mds especificos, la Escuela de
Frankfurt, subray6 la importancia del pensamiento critico al plan-
tear que es una caracteristica constitutiva de la lucha por la propia
emancipacién y del cambio social. Ademds, sus miembros argu-
mentaron que en las contradicciones de la sociedad era donde uno
podia empezar a desarrollar formas de cuestionamiento social que
analizaran la distincién entre lo que es y 1o que deberia ser. Finalmen-
te, esta escuela apoy6 de manera sélida el supuesto de que las bases
para el pensamiento y la accién deberian estar apoyadas, como
Marcuse argumentd justamente antes de su muerte, “en la compa-
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si6n (y) en nuestro sentido del sufrimiento de los otros” (Habermas,
1980).

En términos generales, la Escuela de Frankfurt suministré una
serie de valiosas revelaciones para el estudio de la relacién entre
teoria y sociedad. Al hacer eso, sus miembros desarrollaron un
marco de referencia dialéctico con el que se podian entender las
mediaciones que unen a las instituciones y a las actividades cotidia-
nas con la légica y las fuerzas dominantes que dan forma a la
totalidad social amplia. La naturaleza caracteristica de la forma del
cuestionamiento social que surgié de tal marco de referencia fue
articulado por Horkheimer cuando sugirié que los miembros del
Instituto para la Investigacién Social (Institute for the Social Re-
search) exploraran la problemaitica de “la interconexién entre la
vida econémica de la sociedad, el desarrollo fisico del individuo y
las transformaciones en el reino de la cultural...] incluyendo no sélo
lo asi llamado contenido espiritual de la ciencia, arte y religién, sino
también legislacién, ética, moda, opinién publica, deportes, diver-
siones, estilo de vida, etcétera” (Horkheimer, 1972).

Los problemas formulados aqui por Horkheimer no han perdi-
do importancia con el tiempo; todavia representan una critica y un
reto para muchas de las corrientes tedricas que actualmente carac-
terizan las teorias sociales de la educacién. La necesidad de una
renovacién tedrica en el campo de la educacién junto con el masivo
nimero de fuentes primarias y secundarias que han sido tradu-
cidas o publicadas recientemente en inglés, dan la oportunidad
alos pedagogos estadunidenses —y de habla inglesa— de empezar
a apropiarse del discurso y de las ideas de la Escuela de Frank-
furt.

No es necesario decir que esa tarea no sera ficilmente alcanzada
debido tanto ala complejidad del lenguaje usado por los miembros
de la escuela y la diversidad de las posturas y temas, como a su
propia exigencia de una lectura critica y selectiva de sus trabajos.
Hasta su critica a la cultura, a la racionalidad instrumental, al
autoritarismo y a la ideologfa en la linea del contexto interdiscipli-
nario, generaron categorias, relaciones y formas de cuestionamien-
to social que constituyeron un recurso vital para desarrollar una
teorfa critica de la educacidn social. Ya que serd imposible en el
ambito de este capitulo analizar la diversidad de los temas examina-
dos por la Escuela de Frankfurt, limitaré mi andlisis al tratamiento
de racionalidad, teorfa, cultura y psicologia profunda. Finalmente,
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discutiré las implicaciones de éstos para la teorfa y la prdctica
educativas.

HISTORIA Y ANTECEDENTES DE LA ESCUELA DE FRANKFURT

El Instituto para la Investigacién Social (Das Institute fur Sozialfors-
hung), oficialmente creado en Frankfurt, Alemania, en febrero de
1923, fue el hogar original de la Escuela de Frankfurt. Establecido
por el rico comerciante de granos llamado Felix Weil, el instituto
estuvo bajo la direccién de Max Horkheimer en 1930. Bajo esta
direccién se integraron al instituto la mayoria de los miembros que
posteriormente se hicieron famosos. Entre ellos encontramos a
Erich Fromm, Herbert Marcuse y Theodor Adorno. Martin Jay
sefiala en su ahora famosa historia de la Escuela de Frankfurt: “Si
se puede decir que en los primeros afios de la historia del instituto
éste se ocupaba esencialmente del anilisis de la infraestructura
socioeconémica de la sociedad, en los anos posteriores a los treinta
sus intereses principales se ocupaban de su superestructura cultu-
ral” (Jay, 1973).

La modificacién en el enfoque teérico fue rapidamente seguida
por un cambio en su residencia. Amenazado por los nazis, debido
a la declarada orientacién marxista de su trabajo y al hecho de que
la mayoria de sus miembros eran judios, el instituto fue obligado a
cambiarse por un corto tiempo, en 1933, a Génova y después, en
1934, a Nueva York, donde se aloj6é en uno de los edificios de la
Universidad de Columbia. Su emigracién a Nueva York fue seguida
por una estancia en Los Angeles, en 1941, y en 1953 el instituto
volvié a establecerse en Frankfurt, Alemania.

La fortaleza y debilidades del proyecto de la Escuela de Frankfurt
son inteligibles sélo si son vistas como parte de los contextos socia-
les e historicos en que se desarrollaron. En esencia, las problemati-
cas que perseguia y las formas de cuestionamiento social que sus-
tentaba, representaban tanto el momento particular del desarrollo
del marxismo en Occidente como la critica a éste. Como reaccién
al surgimiento del fascismo y del nazismo, por un lado, y al fracaso
del marxismo ortodoxo, por el otro, la Escuela de Frankfurt tuvo
que reformar y repensar el significado de la dominacién y de la
emancipacién. El surgimiento del stalinismo, el fracaso de la clase
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trabajadora europea y de Occidente al no poder entablar una
contienda en contra de la hegemonia capitalista en una forma
revolucionaria y el poder del capitalismo para reconstituir y reforzar
su control econémico ¢ ideolégico, forzé a la Escuela de Frankfurt
a rechazar la lectura ortodoxa de Marx y Engels, particularmente
como ésta se desarrollé a través de la interpretacién de la Segunda
y Tercera Internacionales. Particularmente en el rechazo a ciertos
supuestos doctrinales marxistas, desarrollados bajo la sombra his-
térica del totalitarismo y a través del crecimiento de la sociedad de
consumo en el Oeste, Horkheimer, Adorno y Marcuse intentaron
construir fundamentos mds adecuados para una teorfa social y para
la accién politica. Desde luego, tales fundamentos no podrian ser
encontrados en supuestos marxistas como a) la nocién de la inevi-
tabilidad histérica, b) la primacia del modo de produccién para dar
forma a la historia y ¢) la nocién de que la lucha de clases asi como
los mecanismos de dominacién tienen lugar principalmente en los
confines del proceso de trabajo. Para la Escuela de Frankfurt, el
marxismo ortodoxo suponia demasiado mientras que simultinea-
mente ignoraba los beneficios de la autocritica. Habia fracasado en
desarrollar una teorfa de toma de conciencia y por lo tanto habfa
expulsado al sujeto humano de su propio cilculo tedrico. No es
sorprendente entonces, que el enfoque de la investigacién de la
Escuela de Frankfurt quitara importancia al 4rea de la economia
politica para, en vez de esto, analizar cémo la subjetividad era
constituida y de qué manera las esferas de la cultura y de la vida
cotidiana representaban un nuevo terreno de dominacién. En con-
tra de este panorama histérico y teérico podemos empezar a abs-
traer categorias y formas de andlisis que hablan de la naturaleza de
la escuela tal y como existe actualmente, y de su potencial inherente
para el desarrollo de una fuerza que encamine hacia el cambio
social.

RACIONALIDAD Y CRITICA A LA RAZON INSTRUMENTAL

El andlisis de la herencia de la racionalidad de la Ilustracién es
fundamental para la comprensién de la perspectiva tedrica de la
Escuela de Frankfurt y de su critica a la razén instrumental. Para-
fraseando la temprana advertencia de Nietzsche acerca de la ilimi-
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tada fe de la humanidad en la razén, Adorno y Horkheimer expre-
saron una incisiva critica a fe leal de la promesa de la racionalidad
de la Tlustracién de rescatar al mundo de las cadenas de la supersti-
cién, la ignorancia y el sufrimiento. La naturaleza problemdtica de
tal promesa, marca las lineas de apertura de la dialéctica de Ilustra-
cién (cursivas del autor): “En el sentido mds general del pensamien-
to progresista la Ilustracién siempre ha tenido como propésito la
liberacién del hombre del miedo a establecer su soberania. Aun la
tierra totalmente iluminada radia el desastre triunfante” (Adorno y
Horkheimer, 1972).

La fe en la racionalidad cientifica y en los principios del juicio
practico no constituyeron un legado que se desarrolla exclusiva-
mente en los siglos XVII y XVIII, cuando la gente de razén se unié en
un vasto frente intelectual para dominar al mundo a través de la
apelacién a los reclamos del pensamiento racional. De acuerdo con
la Escuela de Frankfurt, el legado de la racionalidad cientifica
representa uno de los temas centrales del pensamiento de Occiden-
te desde Platén (Horkheimer, 1974). Habermas, un miembro de un
periodo posterior de la Escuela de Frankfurt, argumenta que la
nocién progresista de la razén alcanza su punto mds alto y su
expresién mds compleja en el trabajo de Karl Marx, después del
cual, ésta se reduce de un concepto de racionalidad que abarca
todo, a un instrumento particular para el servicio de la sociedad
industrializada. De acuerdo con Habermas:

En el nivel de la autorreflexién histérica de la ciencia con sentido critico,
Marx identifica por ultima vez a la razén como un compromiso con la
racionalidad y su ataque contra el dogmatismo. En la segunda mitad del
siglo XiX, durante el curso de la reduccién de la ciencia a la fuerza produc-
tiva en la sociedad industrial, positivismo, historicismo y pragmatismo,
cada uno en su tiempo, aislaron una parte de este concepto de racionalidad
que abarcaba todo. El hasta ahora indisputado intento de las grandes
teorias de reflexionar en la complejidad de la vida como un todo se ha, de
ahora en adelante, desacreditado a si mismo como un dogma [...] La
espontaneidad de la esperanza, el arte de tomar una postura, la experiencia
de la relevancia o de la indiferencia, y sobre todo, la respuesta al sufrimien-
to y a la opresién, el deseo de una autonomia madura, el deseo de la
emancipacién y la felicidad del descubrimiento de la identidad propia,
todos éstos son abandonados por el interés obligado de la razén (Haber-
mas, 1973).
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Marx pudo haber empleado la razén en el nombre de la criticay de
la emancipacién, pero era todavia una nocién de razén limitada a
dar demasiado énfasis al proceso de trabajo y al cambio de raciona-
lidad que era ala vez su fuerza conductora y su mistificacién tiltima.
Adorno, Horkheimer y Marcuse, en contraste con Marx, creian que
“el fatidico proceso de la racionalizacién” (Welmer, 1974) habia
penetrado todos los aspectos de la vida cotidiana, ya fuera por los
medios de comunicacién masiva, la escuela, o el lugar de trabajo.
El punto crucial es que ninguna esfera social era libre de transgre-
dir una forma de razén en la que “todos los medios tedricos para
trascender la realidad se convertfan en absurdos metafisicos”
(Horkheimer, 1974).

Desde el punto de vista de la Escuela de Frankfurt, 1a razén no
ha sido permanentemente despojada de sus dimensiones positivas.
Marcuse, por ejemplo, creia que la razén contenia un elemento
critico y que era todavia capaz de reconstituir la historia. Como él
lo dijo: “La razén representa la mas alta potencialidad del hombre
y de la existencia; los dos se pertenecen” (Marcuse, 1968a). Pero si
la razén iba a conservar su promesa de crear una sociedad mds
justa, ésta tendria que demostrar sus poderes de critica y negativi-
dad. De acuerdo con Adorno (1973), la crisis de la razén tiene lugar
cuando la sociedad se vuelve mds racionalizada; bajo esas circuns-
tancias histéricas, ésta pierde su facultad critica en la busqueda de
la armonia social, y se convierte en un instrumento de la sociedad
existente. Como resultado, larazén como ideal y critica se convierte
en su opuesto, la irracionalidad.

Para la Escuela de Frankfurt, la crisis de la razén estd asociada
con crisis mds generales de la ciencia y de la sociedad como un todo.
Horkheimer argumenté en 1972 que el punto de partida para
comprender “la crisis de la ciencia depende de una correcta teorfa
de la situacién social presente”. En esencia, esto habla de dos
aspectos fundamentales del pensamiento de la Escuela de Frank-
furt. Primero, arguye que la tinica solucién a la crisis presente se
encuentra en el pleno desarrollo de la nocién de autoconciencia de
la razén, que incluya elementos de critica asi como de voluntad
humana y accién transformadora. Segundo, significa confiar a la
teoria la tarea de rescatar la razén de la l6gica de la racionalidad
tecnocrdtica o positivista. La Escuela de Frankfurt opiné que el
positivismo habia emergido como la expresién ideolégica final de
la Tlustracién. La victoria del positivismo representé no el punto
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alto sino el punto bajo del pensamiento de la Ilustracién. El positi-
vismo se convirtié en el enemigo de la razén mds que en su agente
y emergi6 en el siglo XX como una nueva forma de administracién
y dominacién social. Friedman resume la esencia de esta postura:

Para la Escuela de Frankfurt, el positivismo filoséfico y prictico constituys el
punto final de la ilustracién. La funcién social de la ideologia del positivis-
mo fue la de negar la facultad critica de la razén permitiéndole solamente
operar en el terreno de los hechos totalmente ficticos. Al hacer esto, ellos
negaron a la razén un momento critico. La razén, bajo la regla del positi-
vismo, admira el hecho. Su funcién es simplemente caracterizar al hecho.
Su tarea termina cuando ha afirmado y explicado el hecho [...] Bajo las
reglas del positivismo, la razén inevitablemente para en seco a la critica
(Friedman, 1981).

En su critica al pensamiento positivista la Escuela de Frankfurt hace
claros los mecanismos especificos del control ideolégico que pe-
netran la conciencia y las précticas de las sociedades del capitalismo
avanzado. También en su critica al positivismo desarrolla una no-
cién de teoria que tiene grandes implicaciones en la critica de la
educacién. Pero la ruta de comprensién de este concepto necesita
que primero se analice la critica del positivismo de la Escuela de
Frankfurt, particularmente desde que la légica del pensamiento
positivista (aunque en formas variadas) representa el mayor impul-
so tedrico que actualmente delinea la teoria y la prictica educativas.

La Escuela de Frankfurt definia al positivismo, en un sentido
amplio, como una amalgama de diversas tradiciones que incluian
el trabajo de Saint-Simon y Comte, el positivismo légico del circulo
de Viena, los primeros trabajos de Wittgenstein, y las formas mas
recientes de la l6gica empirista y pragmética que dominan las
ciencias sociales en Occidente. Mientras que la historia de estas
tradiciones es compleja y esparcida desordenadamente con desvios
y restricciones, cada una de ellas ha sostenido la meta de desarrollar
formas de cuestionamiento social regulado por las ciencias natura-
les y basadas en principios metodolégicos dogmaticos de la obser-
vacién y en la cuantificacién. Marcuse ofrece tanto una definicién
general del positivismo como las bases para algunos de los cuestio-
namientos de la Escuela de Frankfurt, tomando en cuenta sus
supuestos fundamentales:
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Desde su primer empleo, probablemente en la escuela de Saint-Simon, el
término “positivismo” ha encerrado: 1) la rectificacién del pensamiento
cognoscitivo mediante la experiencia de los hechos; 2) la orientacién del
pensamiento cognoscitivo hacia las ciencias fisicas como un modelo de
certidumbre y exactitud; 3) la fe de que el progreso en el conocimiento
depende de esta orientacién. Consecuentemente, el positivismo es una
lucha contra toda metafisica, trascendentalismo e idealismo como formas
de pensamiento regresivos y oscurantistas. En el grado en que Ja realidad
es cientificamente comprendida y transformada, en el grado en que la
sociedad se hace industrial y tecnolégica, el positivismo halla en la sociedad
el medio para la realizacién (y la ratificacién) de sus conceptos: la armonia
entre la teoria y la préctica, la verdad ylos hechos. El pensamiento filoséfico
se transforma en el pensamiento afirmativo; el critico filoséfico critica,
dentro del marco social, y estigmatiza las nociones no positivas como
meras especulaciones, suefios y fantasias {(Marcuse, 1964).*

Fl positivismo, de acuerdo con Horkheimer, presentaba una nocién
de conocimiento y ciencia que despojaba a ambos de sus posibilida-
des criticas: El conocimiento fue reducido al dominio exclusivo de
la ciencia y la ciencia, en si misma, fue subsumida dentro de una
metodologia que limitaba “la actividad cientifica a la descripcién,
clasificacién y generalizacién de los fenémenos, sin la preocupa-
cién por distinguir lo esencial de lo que no tiene importancia”
(Horkheimer, 1972). Junto con esta postura destacan las ideas de
que el conocimiento deriva de la experiencia sensible y de que el
ideal que persigue tiene lugar “en la forma de un universo matema-
ticamente formulado que se puede deducir de mds pequefios ni-
meros de axiomas, un sistema que asegura el cilculo de la probabi-
lidad de ocurrencia de todos los eventos” (ibid.).

Para la Escuela de Frankfurt, el positivismo no representa una
denuncia de la ciencia; en vez de esto retoma la idea de Nietzsche
de que “no es la victoria de la ciencia la distincién caracteristica del
siglo XIX, sino la victoria del método cientifico sobre las ciencias”
(Nietzsche, 1966). La ciencia, desde esta perspectiva, estaba separa-
da del cuestionamiento de los fines y de la ética, los cuales fueron
interpretados como insignificantes porque desafiaban “a la explica-
cién en términos de estructuras matemadticas” (Marcuse, 1964).

De acuerdo con la Escuela de Frankfurt, la supresién de la ética

* La cita de Marcuse se tomé de la traduccion directa al espafiol de Juan Garcia Ponce
(1968). El hombre unidimensional, México, Joaquin Mortiz, 1970, p. 189. [T.]
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en la racionalidad positivista excluye la autocritica o, mis especifi-
camente, la posibilidad de cuestionar su propia estructura norma-
tiva. Los hechos se separan de los valores, la objetividad socava la
critica y si las nociones de esencia y apariencia no coinciden, se
pierden en la vision positivista del mundo. Este 1ltimo punto es
particularmente claro en el pronunciamiento del circulo de Viena:
“La idea de que el pensamiento es un medio para conocer mis
acerca del mundo de lo que puede ser directamente observable [...]
nos parece completamente misteriosa” (Hahn, 1933). Para Adorno
la idea del valor de la libertad estuvo perfectamente ubicada en una
perspectiva que insistia en una forma universal de conocimiento
mientras que simultineamente rechazaba el cuestionamiento den-
tro de su propio desarrollo socioideolégico y dentro de su funcién
en la sociedad.

Segun la Escuela de Frankfurt, la consecuencia de la racionali-
dad positivista y su visién tecnocritica, representan una amenaza a
la nocién de subjetividad y al pensamiento critico. A través del
funcionamiento dentro de un contexto libre de compromisos éti-
cos, el positivismo se casé a si mismo con el inmediato y “celebrado”
mundo de los “hechos”. La cuestién en esencia —de la diferencia
entre el mundo como es y como podria ser— es reducida a la mera
tarea metodolégica de recolectar y clasificar los hechos. Dentro de
este esquema, “el conocimiento se relaciona solamente a lo que es
y a su recurrencia” (Horkheimer, 1972). Los problemas relaciona-
dos con la génesis, desarrollo y nocién normativa de los sistemas
conceptuales que seleccionan, organizan y definen los hechos pare-
cen encontrarse fuera de las preocupaciones de la racionalidad
positivista.

Como no reconoce los factores que se encuentran detrds del
“hecho”, el positivismo congela tanto al ser humano como a la
historia. En este caso, el problema del desarrollo histérico es igno-
rado, ya que la dimensién histérica contiene verdades que no
pueden ser asignadas a una rama de la ciencia que se especialice en la
recoleccion de datos (Adorno, cursivas del autor, 1979). Por supuesto,
el positivismo no es insensible a la historia o a la relacién entre
historia y entendimiento, en ninguna medida. Por el contrario, sus
nociones basicas de objetividad, teoria y valores asi como sus mo-
dos de investigacién, son paradéjicamente una consecuencia y una
fuerza en la configuracién de la historia. En otras palabras, el
positivismo puede ignorar a la historia pero no puede escapar de
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ésta. Lo que es importante enfatizar es que las categorias fundamen-
tales del desarrollo sociohistérico singularmente tienen el énfasis
en lo inmediato, o mds especificamente, en aquello que puede ser
expresado, medido y calculado en formas matemdticas precisas.
Russell Jacoby (1980) se refiere a este problema de manera concisa
cuando afirma que “la realidad natural y las ciencias naturales no
conocen las categorfas histéricas fundamentales: conciencia y auto-
conciencia, subjetividad y objetividad, apariencia y esencia”.

Alno reflexionar en las premisas de su paradigma, el pensamien-
to positivista ignora el valor de la conciencia histérica y consecuen-
temente pone en peligro la naturaleza del propio pensamiento
critico. Esto es, inherente a la estructura del pensamiento positivo,
con énfasis en la objetividad y su falta de fundamento teérico con
respecto a un marco de trabajo (Horkheimer, 1972), hay una serie
de supuestos que parecen excluir su habilidad de juzgar la compli-
cada interaccién de poder, conocimiento y valores y reflexionar
criticamente sobre la génesis y la naturaleza de sus propias presu-
posiciones ideolégicas. Ademas, al situarse a si mismo dentro de un
numero de dualismos falsos (hechos contra valores, conocimiento
cientifico contra normas y descripcién contra prescripcién) el po-
sitivismo disuelve las tensiones entre potencialidad y realidad en
todas las esferas de la existencia social. Por lo tanto, bajo el pretexto
de neutralidad, el conocimiento cientifico y toda la teorfa se con-
vierte en racional sobre las bases de se1 0 no eficientes, econémicos
o correctos. En este caso, la nocién de exactitud metodolégica,
subsume y devalia el complejo concepto filoséfico de la verdad.
Como Marcuse lo sefiala, “el hecho de que un juicio puede ser
correcto y no obstante no sea verdadero, ha sido el problema crucial
de la légica formal desde tiempo inmemorial” (citado en Arato y
Gebhardt, 1978).

Por ejemplo, un estudio empirico que concluye que los trabaja-
dores nativos en un pais colonizado trabajan mds lento que los
trabajadores importados que realizan el mismo trabajo de manera
6ptima y eficiente; puede ofrecer una respuesta que es correcta,
pero tal respuesta nos dice poco acerca de la nocién de dominacién
o de resistencia que presentan los trabajadores bajo caracteristicas
de dominio. Si los trabajadores nativos disminuyen su velocidad como
un acto de resistencia no estd considerado aqui. De ahi que las
nociones de intencionalidad y contexto histérico son disueltas den-
tro de los confines de una metodologia limitante y cuantificable.
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Para Adorno, Marcuse y Horkheimer, el fetichismo de los hechos
y la creencia del valor de la neutralidad representaba mas que un
error epistemolégico. Mds importante aun es que dicha postura
servia como una forma de hegemonia ideoldgica que infundié la
racionalidad positivista con un conservadurismo politico que lo
hizo un sostén ideolégico del statu quo. Sin embargo, esto no sugiere
un soporte intencional para el statu quo por parte de todos los
individuos que trabajaron dentro de una racionalidad positivista.
En vez de eso, implica una relacién particular con el statu quo; en
algunas situaciones esta relacién es conscientemente politica, en
otras no lo es. Dicho de otro modo, en tiltima instancia la relacién
con el statu quo es conservadora, pero no es autoconscientemente
reconocida por aquellos que ayudan a reproducirla.

LA NOCION DE TEORfA DE LA ESCUELA DE FRANKFURT

De acuerdo con la Escuela de Frankfurt, cualquier opinién acerca
de la naturaleza de la teorfa tiene que empezar con la comprensién
de las relaciones que existen en la sociedad entre lo particular y el
todo, entre lo especifico y lo universal. Esta posicién parece estar
en contradiccién directa con el reclamo empirista de que la teoria
es principalmente un asunto de clasificar y ordenar hechos. Como
rechazo a la absolutizacién de los hechos, la Escuela de Frankfurt
argumentd que en la relacién amplia entre la teoria y la sociedad
existen mediaciones que dan significado no sélo a la naturaleza
constitutiva del hecho sino también a la propia naturaleza y sustan-
cia del discurso tedrico. Como Horkheimer escribe.

Los hechos de la ciencia y la ciencia en si misma no son sino segmentos del
proceso de vida de la sociedad, y para comprender el significado de los
hechos o de la ciencia, generalmente uno debe poseer la llave de la situa-
cién histdrica, la correcta teoria social (Horkheimer, 1972).

Esto nos lleva a un segundo elemento constitutivo de la teoria
critica. Si la teoria ha de ir mas alld del legado positivista de la
neutralidad, debe desarrollar la capacidad de la metateoria. Esto es,
debe reconocer la tendencia de los intereses que representa y ser
capaz de reflexionar criticamente tanto en el desarrollo histérico o
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génesis de tales intereses como en las limitaciones que éstos pueden
presentar dentro de ciertos contextos histéricos y sociales. En otras
palabras, “el rigor metodolégico” no suministra una garantia de
verdad, ni plantea la pregunta fundamental de por qué la teoria
funciona de una forma bajo condiciones histéricas especificas para
servir a algunos intereses y no a otros. Por lo tanto, la nocién de
autocritica es esencial para la teorfa critica.

Un tercer elemento constitutivo para una teoria critica se guia
por el dictamen de Nietzsche que dice: “Una gran verdad quiere ser
criticada, no idolatrada” (citado en Arato y Gebhardt, 1978). La
Escuela de Frankfurt crefa que el espiritu critico de la teoria deberfa
ser representado en su funcién desenmascarante. La fuerza con-
ductora de esa funcién podia ser encontrada en las nociones de la
Escuela de Frankfurt sobre la critica inmanente y el pensamiento
dialéctico. La critica inmanente es la afirmacién de diferencia y de
rechazo a unir apariencia y esencia, el deseo de analizar la realidad
del objeto social respecto a sus posibilidades. Como Adorno escri-
bié:

La teoria [...] debe transformar los conceptos que formula, como si fuera
desde afuera hacia esos conceptos que el objeto tiene en si mismo, hacia lo
que el objeto, dejado a sf mismo, busca ser, y confrontarlo con lo que es.
Debe disolver la rigidez del objeto temporal y espacialmente fijado, hacia
un campo de tensién entre lo posible y lo real: cada uno, para existir,
depende del otro. En otras palabras, la teorfa es indisputablemente critica
(Adorno et al., 1976).

Por otro lado, el pensamiento dialéctico se refiere tanto a la critica
como a la reconstruccién tedrica (Giroux, 1981a). A modo de
critica, éste descubre los valores que a menudo son negados por el
objeto social que es analizado. La nocién de dialéctica es crucial
porque revela “las insuficiencias o imperfecciones de sistemas de
pensamiento ‘terminados’ [...] revela cuando algo no esta comple-
to aunque se afirme que si lo est4. Este incluye tanto aquello que
estd en condiciones como lo que no estd, ylo que es real en términos
de potencialidades aiin no realizadas” (Held, 1980).

A modo de reconstruccién tedrica el pensamiento dialéctico
sefiala el andlisis histérico en la critica a la 1égica conformista y
delinea la “historia interna” de las categorias recientes y la forma en
que éstas se han mediado con el contexto histérico especifico. Al
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ver las constelaciones sociales y politicas almacenadas en las catego-
rias de cualquier teorfa, Adorno (1973) crefa que la historia de éstas
podia ser localizada y reveladas sus limitaciones existentes. Asf, el
pensamiento dialéctico patentiza el poder de la actividad humana
y del conocimiento humano como producto y como fuerza en la
configuracién de la realidad social. Pero el pensamiento dialéctico
no hace eso para proclamar simplemente que los humanos dan
significado al mundo. Al contrario, el pensamiento dialéctico como
forma de critica argumenta que hay una conexién entre conoci-
miento, poder y dominacién, por lo que reconoce que algiin cono-
cimiento es falso, y que el altimo propésito de la critica deberia ser
el pensamiento critico por el interés de un cambio social. Por lo
tanto, como lo mencioné anteriormente, uno puede practicar el
pensamiento critico y no caer en la trampa ideolégica del relativismo,
en la cual la nocidn de critica es negada por la suposicién de que
deberia de dérseles igual peso a todas las ideas. Marcuse sefiala la
conexion entre pensamiento y accién en el pensamiento dialéctico:

El pensamiento dialéctico se inicia con la experiencia de que el mundo no
es libre; o sea, el hombre y la naturaleza existen en condiciones de aliena-
cidn, existen como “lo otro que ellos mismos”. Cualquier forma de pensa-
miento que excluye de su légica esta contradiccién, es una légica defectuo-
sa. El pensamiento “corresponde” a la realidad sélo en cuanto que éste la
transforma a través de la comprensién de su estructura contradictoria. Aqui
el principio de la dialéctica lleva al pensamiento mds alla de los limites de
la filosofia. Ya que comprender la realidad significa comprender lo que las
cosas realmente son, y esto al mismo tiempo significa rechazar su mera
factualidad. El rechazo es el proceso de pensamiento asi como de la accién
[...] El pensamiento dialéctico por lo tanto se convierte en negativo en si
mismo. Su funcién es la de romper la autocerteza y la autosatisfaccién del
sentido comiin, que socavan la confianza siniestra en el poder y en el
lenguaje de los hechos ficticos, para demostrar que la falta de libertad esta
arraigada en el corazén de las cosas, que el desarrollo de sus contradicciones
internas nos lleva necesariamente a un cambio cualitativo: la explosién y la
catdstrofe del estado de cosas establecido (Marcuse, 1960).

De acuerdo con la Escuela de Frankfurt, todo pensamiento y toda
teoria estdn atados a un interés especifico en el desarrollo de una
sociedad sin justicia. La teoria, en este caso, llega a ser una actividad
transformadora que se ve a si misma como explicitamente politica
y se compromete a la proyeccién de un futuro inacabado. Por lo



40 TEOR{A Y DISCURSO CRITICO

tanto, la teorfa critica contiene un elemento trascendente que en el
pensamiento critico se convierte en la precondicion paralalibertad
humana. En vez de proclamar al positivismo como la nocién de
neutralidad, la teoria critica abiertamente toma partido por el
interés de luchar por un mundo mejor. En uno de sus mds famosos
primeros ensayos donde compara las teorias tradicional y critica,
Horkheimer expuso el valor esencial de la teoria como lucha poli-
tica:

No es sélo la hipdtesis de investigacién la que muestra su valor en el
continuo quehacer del hombre; es un elemento esencial en el esfuerzo
histérico el crear un mundo que satisfaga las necesidades y el poder del
hombre. No importa cuan extensa sea la interaccién entre la teoria critica
y las ciencias en particular, cuyo progreso debe respetar la teoria y sobre
las cuales, por décadas, ha ejercitado una liberacién y una influencia
estimulante. La teoria nunca aspira simplemente al incremento del conoci-
miento en sf; su fin es la emancipacién del hombre de la esclavitud (Hork-
heimer, 1972).

Finalmente, existe la pregunta sobre la relacién entre la teorfa critica
y los estudios empiricos. En el continuo debate entre la teoria y el
trabajo empirico, reconocemos versiones recicladas del mismo vie-
jo dualismo en el que uno propone la exclusién del otro. Una
manifestacién en este debate es la critica a la Escuela de Frankfurt,
que rechazaba el valor del trabajo empirico, critica que también
estd siendo actualmente colocada en contra de muchas criticas
educativas que se han sustentado en el trabajo de la Escuela de
Frankfurt. Ambos grupos de criticas parecen haberse desviado.
Resulta completamente verdadero que para la Escuela de Frankfurt
la cuestién del trabajo empirico era problematica, pero lo que se
llevé a discusién fue su universalizacién a costa de una nocién de
racionalidad mds comprensiva. Al escribir acerca de sus experien-
cias como especialista, en su estancia en Estados Unidos, Adorno
expuso una postura sobre los estudios empiricos que fue represen-
tativa de la Escuela de Frankfurt en general:

Mi propia posicién en la controversia entre la sociologia empirica y tedrica
[...] debo resumir diciendo que las investigaciones empiricas no son sélo
licitas sino esenciales hasta en el terreno de los fenémenos culturales. Pero
uno no debe conferir autonomia sobre ellos o considerarlos como unallave
universal. Sobre todo deben concluir en un conocimiento teérico. La teorfa
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no es un mero vehiculo que se vuelve superfluo en cuanto la informacién
se tiene en la mano (Adorno, 1969).

Al insistir en la primacia del conocimiento teérico en el terreno de
las investigaciones empiricas, la Escuela de Frankfurt también que-
ria subrayar los limites de la nocién positivista de experiencia,
donde la investigacién se tenia que confinar a las experiencias
fisicas controladas que podian ser dirigidas por cualquier investiga-
dor. Bajo tales condiciones la experiencia de la investigacién estd
limitada a la simple observacién. Como tal, la metodologia abstrac-
ta sigue reglas que excluyen cualquier opinién de las fuerzas que
delinean tanto el objeto de analisis como el sujeto que conduce la
investigacién. En contraste, la nocién dialéctica de sociedad y teoria
argumentaria que la observacién no puede tomar el lugar de la
reflexion y el entendimiento criticos. Esto es, uno no empieza con
la observacién sino con un marco de referencia teérico que ubica a
la observacién en reglas y convenciones que le dan significado,
mientras que simultineamente reconoce las limitaciones de tal
perspectiva o marco de referencia. Por lo tanto, la posicién de la
Escuela de Frankfurt respecto de la relacién entre teoria y estudios
empiricos ayuda a aclarar su opinién de teoria y préctica.

Pero debe de hacerse aqui una caracterizacién més amplia. Mien-
tras que la teorfa critica insiste en que teorfa y practica estdn
interrelacionadas, ésta, no obstante, advierte en contra de evocar
una unidad engaiiosa, como Adorno senala:

La necesidad de unidad de la teoria y la practica ha degradado irresistible-
mente la teorfa al papel de sirviente, eliminando las mismas caracteristicas
que deberia de haber llevado a tal unidad. El sello de entrada de practica
que demandamos de toda teoria se convirtié en el lugar de la censura.
Inclusive, mientras que la teorfa sucumbié en la jactanciosa mezcla, la
préctica llegd a ser no conceptual, un pedazo de la politica de la cual
supuestamente queria salir; llegé a ser la oracién del poder (Adorno, 1973).

La teoria, en este caso, deberfa tener como meta la practica eman-
cipatoria, pero al mismo tiempo requiere de cierta distancia de esa
préctica. La teorfay la prictica representan una alianza particular,
no una unidad que se disuelve una en la otra. La naturaleza de esa
alianza serd mejor entendida si se comprenden las desventajas
inherentes en la tradicional postura antitedrica de la educacién
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estadunidense, en la que se argumenta que la experiencia concreta
es el gran “maestro”.

Laexperiencia, ya sea enla parte de los investigadores o de otros,
no contiene garantias inherentes para generar ideas necesarias que
la hagan transparente a s{ misma. En otras palabras, mientras que
es indiscutible que la experiencia nos puede ofrecer conocimiento,
también es indiscutible que tal conocimiento puede distorsionar
mds que iluminar la naturaleza de la realidad social. El punto aqui,
es que el valor de cualquier experiencia “dependerd no de la
experiencia del sujeto sino de las luchas alrededor de las que la
experiencia es interpretada y definida” (Bennet, 19805). Mis aiin,
la teoria no puede reducirse a ser percibida como la duena de la
experiencia, a quien se le ha conferido poder para proveer recetas
para la practica pedagoégica. Su valor real radica en su potenciali-
dad de establecer posibilidades para el pensamiento y la préctica
reflexivos por parte de quienes la usan; en el caso de los maestros,
llega a ser invaluable como instrumento de critica y comprensién.
A modo de critica y andlisis, la teoria funciona como un conjunto
de herramientas inextricablemente afectadas por €l contexto en el
cual es utilizada, pero no se puede reducir a ese contexto. Tiene su
propia distancia y propdsito, su propio elemento de practica. El
elemento crucial tanto en su produccién como en su uso, no es la
estructura a la cual se aspira, sino los agentes humanos que la usan
para dar significado a sus vidas.

En corto tiempo, Adorno, Horkheimer y Marcuse ofrecieron
formas de andlisis histérico y sociolégico que sefialaban la promesa,
asi como las limitaciones de la racionalidad dominante existente,
como se desarroll6 en el siglo XX. Ese andlisis tomé como punto de
partida la conviccién de que para que los seres humanos con
conciencia propia actuaran colectivamente en contra de los modos
de racionalidad tecnocritica que se infiltran en el lugar de trabajo
y en otras esferas socioculturales, su comportamiento tendria que
ser precedido y mediado por una forma de andlisis critico; en otras
palabras, la precondicién para que esa accién sea una forma de
teoria critica. Pero es importante hacer énfasis en la unién de la
teoria critica con las metas de la emancipacién social y politica, para
ello la Escuela de Frankfurt redefinié la nocién misma de raciona-
lidad. Racionalidad no era ya sélo el ejercicio del pensamiento
critico, como lo habia sido su contraparte en el [luminismo. En vez
de esto, la racionalidad ahora llegaba a ser el nexo del pensamiento
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y la accién con el interés de liberar a la comunidad o a la sociedad
como un todo. Este criterio de racionalidad superior contenia un
proyecto trascendente en el que la libertad individual se fusiona
con la libertad social.

EL ANALISIS DE LA CULTURA EN LA ESCUELA DE FRANKFURT

Para la Escuela de Frankfurt el andlisis de la cultura fue esencial en
la critica a la racionalidad positiva. Rechazando la definicién y el
papel de cultura avalados tanto en los supuestos sociolégicos tradi-
cionales como en la teoria marxista ortodoxa, Adorno y Horkhei-
mer (1972) fueron notables en la evolucién de una visién de la
cultura que le asigné un lugar clave en el desarrollo de la experien-
cia histérica y de la vida cotidiana. Por otro lado, la Escuela de
Frankfurt rechazé la nocién sociolégica central de que la cultura
* existia en forma auténoma, sin relacién con los procesos politicos
y econémicos de la sociedad. Desde su punto de vista, esa perspec-
tiva neutralizaba la cultura y al hacer esto la abstraia del contexto
histérico y social que le daba significado. Para Adorno esta nocién
convencional fue destruida con base en la contradiccién que redu-
cia ala cultura a una pieza de taquigrafia ideolégica:

[La idea convencional de cultura] pasa por alto lo que es decisivo: el papel
de la ideologia en los conflictos sociales. Para suponer, aunque sea sélo
metodolégicamente, cémo cualquier cosa independientemente de una
légica de la cultura colabora en la hipostasis de la cultura, el seudoprotén
de la ideologia. La sustancia de la cultura [...] reside no en la cultura por sf
sola, sino en la relacién con algo externo, con el proceso de vida material.
La cultura, como Marx observé en los sistemas juridicos y politicos, no
puede ser completamente “entendida ni en términos de si misma [...] ni en
términos del tan universalmente llamado desarrollo de la mente”. Para
ignorar esto [...] se necesita hacer a la ideologfa la materia basica y estable-
cerla firmemente (Adorno, 1967a).

Por otro lado, la teoria marxista ortodoxa establecia una relacién
entre cultura y fuerzas materiales de la sociedad, a través de la
reduccién de la cultura al mero reflejo del campo econémico. En
esta perspectiva, la primacia de las fuerzas econémicas y la iégica
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de las leyes cientificas tuvieron prioridad sobre los problemas
relacionados con el terreno de la vida cotidiana, la conciencia o la
sexualidad (Aronowitz, 1981a). Para la Escuela de Frankfurt, el
cambiar las condiciones socioecondémicas habia dejado en estado
de indefensién a las categorias del marxismo de los afios 1930 y
1940. Ya no eran adecuadas para comprender la integracién de la
clase trabajadora en Occidente a los efectos politicos de la raciona-
lidad tecnocratica en el ambito cultural.

Dentro de la perspectiva de la Escuela de Frankfurt, el papel de
la cultura de la sociedad occidental habia sido modificado con la
transformacién de la racionalidad critica iluminista en férmulas
represivas de racionalidad positivista. Como resultado del desarro-
llo de las nuevas capacidades técnicas, grandes concentraciones de
poder econémico y mas sofisticadas formas de administracién, la
racionalidad de Ia dominacién expandié cada vez mas su influencia
a esferas fuera del terreno de la produccién econémica. Bajo las
senales del taylorismo y la administracién cientifica, la racionalidad
instrumental extendié su influencia de dominacién de la naturale-
za a la dominacién de los seres humanos, de la misma manera como
las instituciones culturales de masa —por ejemplo las escuelas—
tomaron un nuevo papel en la primera mitad del siglo XX; ambos,
como “componentes determinantes y fundamentales de la concien-
cia social” (Aronowitz, 1976). De acuerdo con la Escuela de Frank-
furt esto significa que el ambito cultural ahora constituye el lugar
central en la produccién y transformacién de la experiencia histérica.

Como Gramsci (1971), Adorno y Horkheimer (1972) argumen-
taron que la dominacién ha tomado una nueva forma. En vez de
ejercer el poder de las clases dominantes a través del uso de la fuerza
fisica (el ejército y la policia), fue reproducida por medio de una
forma de hegemonia ideoldgica; esto es, fue establecida primaria-
mente a través del dominio del consentimiento, mediado éste por
instituciones culturales tales como escuelas, familias, medios de
comunicacién masiva, iglesias, etc. Abreviando, la colonizacién del
lugar de trabajo fue suplantada por la colonizacién de todas las
otras esferas culturales (Aronowitz, 1973; Enzerberger, 1974; Ewen,
1976).

De acuerdo con la Escuela de Frankfurt, la cultura, como todo lo
demds en la sociedad capitalista, habia sido convertida en un obje-
to. Los elementos de critica y oposicién, que la Escuela de Frankfurt
creia inherentes a la cultura tradicional, habian sido perdidos bajo
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racionalidades duales de administracién e intercambio. Asimismo,
la objetivizacién de la cultura no sélo dio como resultado la repre-
sién de los elementos criticos en su forma y contenido; esta objeti-
vizacién también represent6 la negacién del pensamiento critico en
si mismo. En palabras de Adorno:

[.--] La cultura, en el sentido verdadero, no sélo se acomodé a los seres
humanos [...]; simultineamente siempre levanté una protesta en contra de
las relaciones petrificadas bajo las cuales ellos vivian, por lo que ellos las
honraban. En la medida en que la cultura llega a ser completamente
asimilada e integrada a esas relaciones petrificadas, los seres humanos son
una vez mds degradados (Adorno, 1975).

En lo que respecta a la Escuela de Frankfurt, el dmbito cultural
habia llegado a ser un nuevo sitio de control para ese aspecto de la
racionalidad de las luces en el que la dominacién de la naturaleza y
la sociedad se lievaba a cabo bajo el pretexto del progreso técnico y el
crecimiento econémico. Para Adorno y Horkheimer (1972) la cul-
tura habia llegado a ser otra industria, una que no sélo producia
bienes sino que también legitimaba la légica del capital y sus insti-
tuciones. El término “industria cultural” fue acunhado por Adorno
como respuesta a la reificacién de cultura, y tuvo dos propésitos
inmediatos. Primero, fue acufiado con el fin de exponer la nocién
de que “la cultura surge espontineamente de las masas en si mis-
mas” (Lowenthal, 1979). Segundo, senalaba la concentracién eco-
némica y los determinantes politicos que controlan la esfera cultural,
en favor de la dominacién social y politica. El término “industria”
en la metéfora, ofrecié un punto de anilisis critico. Es decir, senalé
no sélo la concentracién de grupos politicos y econémicos que
reproducian y legitimaban los sistemas de creencias y valores domi-
nantes, sino que también se refirié a los mecanismos de racionali-
zacién y estandarizacién tal como se infiltran en la vida cotidiana.
En otras palabras,

la expresién “industria” no debe tomarse literalmente. Se refiere a la
estandarizacién de la cosa en si misma —como en las peliculas del Oeste que
son familiares a cualquier espectador del cine— y a la racionalizacién de
técnicas de distribucién [...] [y] no estrictamente al proceso de produccién
(Adorno, 1975).
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Como parte esencial de la teoria de la cultura desarrollada por
Horkheimer, Adorno y Marcuse hubo un intento de exponer, con
la necesidad y la evidencia de la critica, cémo el positivismo se
manifesté a si mismo en el terreno de lo cultural. Por ejemplo, ellos
criticaron algunas producciones culturales como el arte, ya que éste
excluye los principios de resistencia y oposicién que en otro mo-
mento mostraron su relacién con el mundo y simultidneamente
ayudaron a exponerlo (Horkheimer, 1972). Asimismo, para Marcu-
se (1978), “la verdad de las mentiras del arte reside en su poder de
romper el monopolio de la realidad establecida (esto es, de esos que
la establecieron) para definir lo que es real. En esta ruptura [...] el
mundo ficticio del arte aparece como realidad verdadera”. La
Escuela de Frankfurt argumenté que en una sociedad unidimensio-
nal el arte colapsa, en vez de enfatizar, la distincién entre la realidad
y la posibilidad de una realidad mds elevada o de un mundo mejor.
En otras palabras, en el verdadero espiritu de la armonia del
positivismo, €l arte se convierte en el simple espejo de la realidad
existente y en una ratificacién de ésta. Por lo tanto, la memoria de
una verdad histérica a la imagen de una mejor forma de vida se
dejan impotentes en el ultrarrealismo de la pintura Campbells Soup
de Warhol o en las pinturas del realismo socialista stajanovista.

Los dictados de la racionalidad positivista y la concurrente mu-
tilacién de los poderes de la imaginacién estdn también contenidos
en las técnicas y formas que moldean los mensajes y los discursos
de la industria de la cultura. Ya sea en la abundancia de tramas,
mordazas o historias intercambiables, o en el rdpido ritmo del
desarrollo de una pelicula, la légica de la estandarizacién tiene un
dominio supremo.

El mensaje es la conformidad, y el medio para su realizacién es
la diversién, la cual arrogantemente se empaqueta a si misma como
un medio de escape a la necesidad del pensamiento critico. Bajo el
dominio de la industria de la cultura, el estilo subsume a la sustancia
y por lo tanto es desterrado del templo de la cultura oficial.

Marcuse desarrolla este argumento espléndidamente:

Las palabras, los sonidos, las formas y los colores, al llegar a ser parte de
los componentes de las formas estéticas son aislados de su uso y funcién
familiares y ordinarios; éste es el logro del estilo, mismo que es el poema,
la novela, la pintura, la composicién. El estilo, personificacién de la forma
estética, al someter la realidad a un orden diferente, la somete a las leyes de
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la belleza. Verdadero y falso, correcto e incorrecto, dolor y placer, calma y
violencia llegan a ser categorias estéticas dentro del marco de la obra de
arte. Por lo tanto, privada de su realidad inmediata, ellas entran a un
contexto diferente en el que hasta lo feo, lo cruel y lo enfermo liegan a ser
parte de la armonia estética gobernante del todo (Marcuse, 1972).

Inherente en la reduccién del concepto cultural de entretenimien-
to, hay un mensaje significativo el cual sefala la raiz del ethos de la
racionalidad positivista —la divisiéon estructural entre trabajo y
juego. Dentro de esta division, el trabajo se confina a los imperati-
vos de la faena pesada, aburrimiento e impotencia para la gran
mayoria; la cultura llega a ser el vehiculo por medio del cual se
escapa del trabajo. El poder de anilisis de la Escuela de Frankfurt
reside en la exposicién del fraude ideoldgico que constituye esta
divisién del trabajo. En vez de ser un escape del proceso de trabajo
mecanizado, el ambito cultural se convierte en la extensién de éste.
Adorno y Horkheimer escriben:

El entretenimiento en el capitalismo tardio es la prolongacién del trabajo.
Es perseguido como escape de un proceso de trabajo mecanizado y como
medio de ganar fuerza para poder aguantarlo otra vez. Pero al mismo
tiempo la mecanizacién tiene tal poder sobre el ocio y la felicidad humana,
y determina tan profundamente la fabricacién de bienes para el entreteni-
miento, que sus experiencias son imdgenes consecutivas del proceso de
trabajo en si mismo. El contenido que ostentan es simplemente un fondo
desvanecido; que se hunde en la sucesién automitica de operaciones
estandarizadas (Adorno y Horkheimer, 1972).

La critica mads radical acerca de la divisién del trabajo de los tres
tedricos sometidos a estudio, encuentra su expresion en el trabajo
de Herbert Marcuse (1955, 196856). Marcuse (1968b) afirma que el
marxismo no ha sido lo suficientemente radical en su intento por
desarrollar una nueva sensibilidad que se desenvolveria como “una
barrera instintiva en contra de la crueldad, brutalidad y fealdad”.
Laidea de Marcuse (1955) es que una nueva racionalidad que toma
como su objetivo la erotizacién del trabajo y el “desarrollo y cober-
tura de las necesidades humanas” requeriria nuevas relaciones de
produccién y estructuras organizacionales bajo las cuales el trabajo
no tendria un lugar. Esto no quiere sugerir que Marcuse abandona
todas las formas de autoridad o que iguala las relaciones jerdrquicas
en el ambito de la dominacién. Por el contrario, argumenta que
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trabajo y juego se pueden interpenetrar entre si sin la pérdida del
caracter primario de ambas. Como Agger sefala:

Marcuse esti [...] diciendo que[...] trabajo y juego convergen sin abandonar
el carécter del “trabajo” en si mismo. El conserva la organizacién racional
del trabajo sin abandonar la meta marxiana de la praxis creativa. Como él
hace notar [...] —“las relaciones jerdrquicas no son libres per se”. Esto es,
depende del tipo de jerarquia que conforman las relaciones [...] Marcuse
[...] sugiere dos cosas: en primer lugar alude a una teorfa del trabajo que
descansa sobre la fusién de componentes de trabajo y de juego. Sus ideas
al respecto son capturadas en su visién de la “erotizacién del trabajo”. En
segundo lugar, alude a una forma de racionalidad organizacional que es
no-dominante (Agger, 1978).

De acuerdo con Marcuse (1964) la ciencia yla tecnologia han estado
integradas bajo la influencia de la racionalidad dominante que ha
penetrado el mundo de la interaccién comunicativa (la esfera pui-
blica), asi como el mundo del trabajo. Vale la pena mencionar, en
contraste, €l argumento de Habermas (1973) de que la cienciay la
tecnologia, en la esfera del trabajo, estin necesariamente limitadas
a consideraciones técnicas y que la reciente organizacién del traba-
jorepresenta el precio que un orden industrializado avanzado debe
pagar para su confort material. Esta posicién ha sido desafiada por
un gran numero de tedricos, incluyendo a Aronowitz (1981), quien
astutamente argumenta que Habermas separa “las comunicaciones
y los juicios normativos del proceso de trabajo” y por lo tanto “cede
a la conciencia tecnolégica toda la esfera de la accién racional y
propositiva (de trabajo)”. En oposiciones siguientes a Habermas,
Marcuse (1964) argumenta que el cambio radical significa mds que
la simple creacién de condiciones que promueven el pensamiento
critico y la competencia comunicativa. Ese cambio también implica
la transformacién del proceso de trabajo en si mismo y la fusién de
ciencia y tecnologia bajo la excusa de una cooperacién que enfatiza
la racionalidad y la administracién propia en favor de la comunidad
democritica y la libertad social.

Mientras que existen diferencias significativas entre Adorno,
Horkheimer y Marcuse en su denuncia de la racionalidad positivis-
ta y en sus respectivas nociones acerca de lo que constituye una
sensibilidad estética o radical, sus ideas convergen en la represién
que existe detras de la racionalidad positivista y en la necesidad del
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desarrollo de una conciencia critica colectiva y una sensibilidad que
abarque un discurso de oposicién y de no—identidad como una
precondicién para la libertad humana. Por lo tanto, para ellos, la
critica representa un elemento indispensable en la lucha por la
emancipacién y es precisamente en su necesidad de criticay de una
nueva sensibilidad, que uno encuentra que el andlisis de la natura-
leza de la dominacién contiene ideas invaluables para una teoria de
la educacién. El andlisis, en este caso, incluye la teoria de la psicolo-
gia profunda de la Escuela de Frankfurt, a la cual me referiré ahora
brevemente.

EL ANALISIS DE LA PSICOLOGfA PROFUNDA DE LA ESCUELA
DE FRANKFURT

Como lo seiialé previamente, la Escuela de Frankfurt se enfrenté
con una gran contradiccién al tratar de desarrollar una tradicién
critica dentro de la teoria marxista. Por un lado, el legado histérico
desde Marx habia presenciado un incremento en la produccién
material, por otro, la continua conquista de la naturaleza tanto en
los paises industriales avanzados de Occidente, como en los paises
del bloque socialista, En ambos campos, parecia que a pesar del
crecimiento econémico las condiciones objetivas que promovieron
la alienacién se habfan profundizado. Por ejemplo, en Occidente,
la produccién de bienes y el resultante fetichismo de la comodidad
hicieron una mofa del concepto de la buena vida, reduciéndola al
problema del poder de compra. En el bloque socialista, la centrali-
zacién del poder politico llevé a una represién politica en vez de
una libertad politica y econémica como se habfa prometido. Atin
mds, en ambos casos la conciencia de las masas no logré mantener
la paz en esas condiciones.

Para la Escuela de Frankfurt llegé a ser claro que la teoria de la
conciencia y la psicologfa profunda eran necesarias para explicar
las dimensiones subjetivas de la liberacién y la dominacién. Marx
habia suministrado los principios politicos y econémicos de la
dominacién, pero habfa relegado la dimensién psiquica a un segun-
do término, creyendo que ésta seguiria cualquier cambio significa-
tivo en el ambito econémico. Por lo tanto fue asignado a la Escuela
de Frankfurt, especialmente a Marcuse (1955, 1964, 19685, 1970),
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analizar la estructura formal de la conciencia a fin de descubrir
cémo una sociedad deshumanizada puede seguir manteniendo su
control sobre sus habitantes y cémo es posible que los humanos
participen voluntariamente en el nivel de la vida cotidiana, en la
reproduccién de su propia deshumanizacién y explotacién.!

1 Por supuesto, la nocién de psicologia profunda como categoria social y politica no
tuvo su primera presentaci6n en el trabajo de la Escuela de Frankfurt; sus raices histéricas,
politicas y teéricas fueron establecidas inicialmente en los trabajos de Wilhelm Reich
(1949, 1970, 1971, 1972). La obra de Reich es importante porque ejercié una fuerte
influencia en figuras como Erich Fromm, quien fue uno de los primeros miembros de la
Escuela de Frankfurt que mostré un interés serio en las investigaciones de Freud. Ademis,
los anilisis de Reich y Fromm influyeron tanto positiva como negativamente la forma en
que Adorno, Horkheimer y Marcuse desarrollaron sus propias perspectivas acerca de la
psicologia freudiana.

Wilhelm Reich (1949, 1970) inici6 su investigacién bajo el supuesto de que el aumento
del autoritarismo en Europa, en los afios veinte, y la voluntad de las organizaciones de la
clase trabajadora de participar en tales movimientos no podia ser explicado por la
descomposicién de las relaciones sociales en meras categorias econémicas y politicas.
Mientras que estas 1iltimas eran cdaramente importantes en cualquier discusién de domina-
cién, no se dirigia a la cuestién de cémo la dominacién era internalizada por los oprimidos.
Dicho de otra forma, tales categorias no podian ofrecer una respuesta a la cuestién de
cémo era posible que los oprimidos pudieran participar activamente en su propia
opresién.

Al intentar responder a estos problemas, los primeros trabajos de Reich hicieron una
critica al marxismo ortodoxo y una elaboracién del papel que el pensamiento freudiano
pudiera desempefiar en la profundizacién y extensién de una perspectiva marxista critica.
Para Reich asf como para la Escuela de Frankfurt, el marxismo “crudo” habia eliminado
1a nocién de subjetividad y habia cometido un error tanto teérico como politico.
Teébricamente, el marxismo europeo a principios de los afios veinte habia fallado al no
desarrollar la tan necesitada psicologia politica por su indiferencia a los problemas de
subjetividad y a la politica de la vida cotidiana. Por otro lado, tuvo un error politico porque
al abandonar una preocupacién por cuestiones como la motivacién humana, la naturaleza
del deseo humano y la importancia de las necesidades humanas como componentes
fundamentales de una teoria del cambio politico, se habia dado a Hitler y al fascismo la
oportunidad de movilizar tanto a grupos de la clase trabajadora como de la clase media.
Esto se logré comprometiendo sus emociones y recurriendo, a través de técnicas propa-
gandisticas, a necesidades psiquicas importantes como Ja solidaridad, la comunidad, el
nacionalismo y la identidad propia. En este sentido vale la pena citar textualmente a Reich:

“Un elemento de la causa fundamental de la falla del socialismo —s6lo un elemento,
pero muy importante, a no ser ignorado ya mds, y a no ser mis considerado como
secundario~ es la ausencia de una doctrina efectiva de psicologia politica [...] Este defecto
nuestro se ha convertido en la mayor ventaja del enemigo de clase, el arma mis poderosa
del fascismo. Mientras que nosotros exponemos a las masas los soberbios analisis hist6ri-
cos y los tratados econémicos de las contradicciones del imperialismo, Hitler incité las
raices profundas de su ser emocional. Como Marx lo hubiera dicho, dejamos a los
idealistas la praxis del factor subjetivo; actuamos como materialistas econémicos mecani-
cistas” (Reich, 1971).

Para Reich, los obsticulos para el cambio politico pueden ser superados, en parte,
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En la busqueda de respuestas, la Escuela de Frankfurt se volvié
hacia el estudio critico de Freud. La metapsicologia de Freud le
ofrecié un fundamento teérico importante para revelar la interac-
ci6n entre lo individual y lo social. Mds especificamente, el valor de
la psicologia freudiana en este caso residia en la aclaracién del
caricter antagdénico de la realidad social. Como tedrico de las
contradicciones, Freud suministré una idea radical acerca de la
forma en que la sociedad reproducia sus poderes en y por encima
del individuo. Como lo escribe Jacoby:

El psicoanalisis muestra su fuerza; desmistifica los reclamos de libertad,
valores, sensibilidades y emociones al llevarlos a una dimensi6n psiquica,
social y biolégica reprimida se mantiene la pulsién del subsuelo psiquico.
Como tal, es mis capaz de agarrarse a la intensa sinrazén social que las
psicologias conformistas reprimen y olvidan: el barbarismo de la civiliza-
cién en si misma, la miseria de la vida escasamente suprimida, la locura que
persigue a la sociedad (Jacoby, 1975).

Los tedricos de la Escuela de Frankfurt crefan que la profundidad
y extensién de la dominacién —que existia tanto dentro como fuera
de lo individual— podian ser abiertas a la modificacién y transfor-
macién sélo a través de la comprensién de la dialéctica entre el

delineando “e! lugar exacto del psicoanilisis dentro del marxismo” (Jacoby, 1975). En
términos de Reich (1972), esto significé descubrir la manera en que las mediaciones
concretas, fueran en la forma de discurso de relaciones sociales o las producciones de los
medios de comunicacién masivas, funcionaban para producir la internalizacién de valores
e ideologfas que inhibian el desarrollo de la conciencia social, individual y colectiva. El
enfoque temprano de Reich (1970, 1971) en la explicacién del papel del psicoanilisis
dentro de una perspectiva marxista puso énfasis en la estructura del caricter, el papel de
la familia como una agencia opresiva de socializacién y la importancia de la represién
sexual como base para el autoritarismo.

Erich Fromm (1941, 1947), uno de los primeros miembros de la Escuela de Frankfurt
que mostré un interés sostenido en el trabajo de Freud, ocupa un lugar importante en el
intento de-ubicar al psicoanilisis dentro de un marco de referencia marxista. Como Reich,
Fromm estaba interesado en el intento de Freud por revelar los vinculos entre el individuo
y la sociedad que aclararon la dindmica de la represi6n psicolégica y la dominacién social.
Los primeros trabajos de Fromm (1970) acerca de la familia patriarcal asi como sus
modificaciones de la perspectiva ahistérica de Freud acerca de la inconsciencia, ejercieron
una influencia significativa en Adorno, Horkheimer y Marcuse. Igualmente importante
es la influencia negativa que tuvo Fromm en estos te6ricos. Fromm rechaz6 mds tarde
algunas de sus formulaciones respecto del trabajo de Freud, particularmente cuando
cambié su enfoque de la psicologia dela inconsciencia ala dela conciencia, de la sexualidad
ala moralidad y de la represién al desarrollo de la personalidad, y 1a Escuela de Frankfurt
comenzé a conformar sus propias y diversas versiones de la teorfa freudiana. Este
desarrollo, entonces, fue una reaccién a lalectura revisionista del psicoanslisis de Fromm.
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individuo y la sociedad. Por lo tanto para Adorno, Horkheimer y
Marcuse, el énfasis de Freud en la lucha constante entre el deseo
individual de gratificacién de los instintos y la dindmica de una
represién social ofrecieron una guia indispensable para la com-
prensién de la naturaleza de la sociedad y la dindmica de la domi-
nacién psiquica y laliberacién. Adorno lo sefiala en los comentarios
siguientes:

La tnica totalidad de 1a que el estudioso de la sociedad puede hacer gala
de conocer es la del todo antagénico, y si del todo él ha de alcanzar a la
totalidad, sélo serd en la contradiccién. Los elementos discordantes que
hacen del individuo sus “propiedades”, son momentos invariables de la
totalidad social. El es, en sentido estricto, una unidad representando el
todo de sus contradicciones, sin ser, no obstante, consciente del todo en
ningin momento (Adorno, 1967b).

Para explorar la profundidad del conflicto entre el individuo y la
sociedad, la Escuela de Frankfurt acepté, con algunas modificacio-
nes importantes, la mayoria de los supuestos mds radicales de
Freud. Mis especificamente, el esquema tedrico de Freud contenia
tres elementos principales para desarrollar una psicologia profun-
da. Primero, Freud suministré una estructura psicolégica formal
con la que trabajaron los teéricos de la Escuela de Frankfurt. Esto
es, la descripcién freudiana de la estructura de la psique con su
subyacente lucha entre Eros (el instinto de vida) y Thanatns (el
instinto de muerte), asi como el mundo exterior representaron una
concepcién clave en la psicologia profunda desarrollada por la
Escuela de Frankfurt.

En segundo término, los estudios de Freud en psicopatologia,
particularmente su sensibilidad hacia la capacidad humana de au-
todestruccién y su enfoque en la pérdida de estabilidad del ego y la
disminucién de la influencia de la familia en la sociedad contempo-
rdnea, se sumaron significativamente a los andlisis de la Escuela de
Frankfurt sobre la sociedad de masas y el surgimiento de la perso-
nalidad autoritaria. Para la Escuela de Frankfurt el crecimiento de
la concentracién del poder en la sociedad capitalista paralelamente
con la intervencién penetrante del Estado en los asuntos de la vida
cotidiana habian desempenado el papel dialéctico de la familia
tradicional como un sitio tanto positivo como negativo para la
formacion de la identidad. O sea, la familia habia ofrecido tradicio-
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nalmente, por un lado, una esfera de calor y proteccién a sus
miembros, mientras que, por otro, también funcionaba como el
dep6sito de la represién social y sexual. Pero en el desarrollo del
capitalismo industrial avanzado, la funcién dual de la familia gra-
dualmente fue cediendo, y comenzé a funcionar exclusivamente
como sitio para la reproduccién social y cultural.

Finalmente, al enfocar la teoria de los instintos y la metapsicolo-
gia de Freud, la Escuela de Frankfurt ideé un marco de referencia
teérico para investigar y exponer los obstdculos objetivos y psicolé-
gicos para el cambio social. Este problema es importante porque da
ideas significativas respecto de cémo la psicologia profunda puede
ser de utilidad para una teorfa de la educacién mds comprensiva.
Ya que Adorno compartié algunas diferencias importantes tanto
con Horkheimer como con Marcuse respecto de la teorfa de los
instintos de Freud, y su opinién acerca de la relacién entre el
individuo y la sociedad, trataré de manera separada sus respectivas
contribuciones.

Adorno (1968) fue penetrante al sefialar que aunque la denuncia
de Freud acerca de la “falta de libertad del hombre” se identificé
. plenamente con un periodo histérico particular y por lo tanto se
“petrificé en una constante antropolégica”, esto no le resta su
grandeza como tedrico de las contradicciones. O sea, en vez de las
limitantes de la teoria freudiana, Adorno —y Horkheimer también—
creian firmemente que el psicoandlisis suministraba un fuerte ba-
luarte tedrico en contra de las teorias sociales y psicolégicas que
exaltaban la idea de la “personalidad integrada” y de las “maravi-
- llas” de la armonia social. Era verdadero, desde el punto de vista de
Adorno (1968), que “cada imagen del hombre es ideologia, excepto
la negacién”. El trabajo de Freud parecié haber trascendido sus
propios defectos porque en un nivel personificé el espiritu de la
negacién. Adorno (19675, 1968) claramente exalté las caracteristi-
cas de la negacidn y de la critica del psicoandlisis y las vio como las
principales armas tedricas a usar en contra de cada forma de la
teoria de la identidad. Tanto los fines de la teoria de la identidad
como la psicologia revisionista tenian una naturaleza politica e
ideoldgica y fue precisamente a través del uso de la metapsicologia
de Freud que fue posible exponerlas como tales. Adorno lo sefiala
de esta manera: :

El fin de una personalidad bien integrada es objetable porque ésta espera
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que el individuo establezca un equilibrio entre las fuerzas conflictivas, lo
cual no se obtiene en la sociedad existente. Ni lo ha de hacer, porque estas
fuerzas no tienen el mismo valor moral. A la gente se le enseiia a olvidar
los conflictos objetivos, que necesariamente se repiten en cada individuo,
en vez de ayudarles a enfrentarlos (Adorno, 1968).

Mientras que para la Escuela de Frankfurt era claro que el psicoa-
ndlisis no podria resolver los problemas de represion y autoritaris-
mo, ellos crefan que aportaban ideas importantes respecto de cémo
“la gente se convertia en cémplice de su propia subyugacién” (Ben-
jamin, J., 1977). Aun por debajo del anilisis del psicoandlisis expues-
to por Adorno (19676, 1968, 1972, 1973) y por Horkheimer (1972)
se encontraba al acecho una paradoja perturbante: mientras que
ambos tedricos avanzaron enormemente en la explicacién de la
dindmica del autoritarismo y de la dominacién psicolégica, dijeron
poco acerca de los aspectos formales de la conciencia que podrian
suministrar las bases para la resistencia y la rebelién. En otras
palabras, Horkheimer y Adorno reconocian que la psicologia freu-
diana registraba una critica poderosa de la sociedad existente al
exponer su caricter antagonista, pero que habia fallado al no
extender esta idea y al no ubicarla en el terreno psicolégico o
politico, ya fuera en los individuos o en las clases sociales, para el
reconocimiento autoconsciente de tales contradicciones y de la
habilidad de los agentes humanos para transformarlas. Consecuen-
temente, ellos suministraron una visién de la psicologia freudiana
que consignaba a Freud a una posicién ambigua de radical asi como
de profeta de las tinieblas.

Si Adorno y Horkheimer vieron a Freud como un pesimista
revolucionario, Marcuse (1955) lo ley6 como a un utépico revolu-
cionario. Esto es, aunque acepta la mayoria de los supuestos mais
controvertidos de Freud, su interpretacién de ellos es tinica y pro-
vocativa. En un sentido, el anilisis de Marcuse (1955, 1968, 1970)
contenia un giro dialéctico original en el que sefialaba la integra-
cién utépica de Marx y Freud. Marcuse (1955) aceptaba el punto de
vista de Freud respecto de las relaciones antagénicas entre el indi-
viduo y la sociedad como idea fundamental, pero, sin embargo,
alteré algunas de las categorias basicas de Freud, y al hacerlo situé
el pesimismo de Freud dentro del contexto histérico que revel6 sus
fortalezas asf como sus limitaciones, es decir, Marcuse fue capaz de
aclarar laimportancia de la metapsicologia de Freud como unabase
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para el cambio social. Esto se hace particularmente claro si exami-
namos la forma en que Marcuse (1955, 1968, 1970) retrabajé las
demandas basicas de Freud con respecto a los instintos de vida y
muerte; 1a lucha entre el individuo y la sociedad; la relacién entre la
penuria y la represion social y, finalmente, los problemas de liber-
tad y emancipacién humanas.

Marcuse (1955, 1964) comienza con el supuesto bdsico de que
inherente a la teorfa del inconsciente de Freud y a su teoria de los
instintos se encontraban los elementos tedricos para entender una
visién mds comprensiva de la naturaleza del individuo y de la
dominacién social. Marcuse sefiala esta posibilidad cuando escribe:

La lucha en contra de la libertad se reproduce en la psique del hombre
como la autorrepresién del individuo reprimido, y la represién de si
mismo, a la vez, sostiene a sus amos y a las instituciones de éstos. Esta
dindmica mental es la que Freud desarrolla como dindmica de la civiliza-
cién [...] La metapsicologia de Freud es un constante y renovado intento de
desenmascarar y de cuestionar la terrible necesidad de una interconexién
entre civilizacién y barbarismo, progreso y sufrimiento, libertad e infelici-
dad —una conexién que se revela a si misma, finalmente, como la existente
entre Eros y Thanatos (Marcuse, 1955).

Para Marcuse (1955, 1970) la psicologia freudiana, como resultado
de su anilisis de la relacién entre civilizacién y represién de los
instintos, aposté las bases tedricas para comprender la distincién
entre la autoridad socialmente necesaria y el autoritarismo. O sea,
en la interaccién entre la necesidad social del trabajo y la igualmen-
te importante necesidad de la sublimacién de la energia sexual, la
conexién dindmica entre dominacién y libertad, por un lado, y
autoridad y autoritarismo por el otro, comienzan a ser discernibles.
Freud present6 el conflicto entre la necesidad instintiva de placer
del individuo y la demanda de represién de la sociedad, como un
problema insoluble enraizado en la lucha transhistérica, Como
resultado de lo anterior, sefialé la continua transformacién represi-
va de Eros en la sociedad asi como el aumento de la propensién a
la autodestruccién. Marcuse (1970) crefa que la concepcién “freu-
diana de la relacién entre la civilizacién y la dindmica de los instin-
tos era debida a la necesidad de una correccién decisiva”. O sea,
mientras que Freud (1949) vio la necesidad del aumento de la
represién social y de los instintos, Marcuse (1955, 1970) argument6
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que cualquier opinién acerca de la represién social tenia que ser
situada dentro de un contexto histérico especifico y juzgada como
si esos sistemas de dominacién excedieran sus limites. Como casti-
go por ignorar tal distincién era necesario que perdiera la posibili-
dad de analizar la diferencia entre el ejercicio de legitimar la auto-
ridad y de hacer ilegitimas las formas de dominacién. Marcuse
(1955) consideré que Freud no habia logrado captar en su anélisis
la dindmica histérica de la dominacién organizada y, por lo tanto,
le habia dado a ésta la posicién y dignidad de un desarrollo biolégico
que era universal mis que meramente su contingente histérico.

Mientras Marcuse (1955) acepta la nocién freudiana de que el
conflicto central de la sociedad se encuentra entre el principio de
la realidad y el principio del placer, Freud rechaza la posicién de
que este Gltimo tuviera que ajustarse al primero. En otras palabras,
Freud crefa que “el precio de la felicidad en la civilizacién es pagado
dando como prenda el aumento del sentimiento de culpa” (Freud,
1949). Esto es importante porque, en la esencia de la nocién freu-
diana, la humanidad estaba condenada para siempre a desviar el
placer y la energia sexual hacia el trabajo alienado que era una
instancia de la “verdad” transhistérica: la escasez era inevitable en
la sociedad y el trabajo era inherentemente alienante. En oposicién
a Freud, Marcuse argumenté que el principio de realidad se referfa
a una forma particular de existencia histérica, cuando la escasez
legitimamente dictaba la represién de los instintos. Pero en el
periodo contemporaneo, esas condiciones habian sido superadas y
la abundancia ~no la escasez—, caracterizaba o conformaba el
principio de la realidad reinante en los paises industriales avanza-
dos de Occidente.

A fin de profundizar en la dimensién histérica del anilisis de
Freud, Marcuse (1955) introdujo los conceptos del principio de
performatividad* y el principio de la ultrarrepresién.** Al argu-
mentar que la escasez no era un aspecto universal de la condicién
humana, Marcuse (1955, 1970) afirmé que habia llegado el momen-
to para el Occidente industrial en que ya no era necesario someter
a la mujer y al hombre a las demandas del trabajo alienante.

El principio de la realidad existente, al que Marcuse (1955)

* En el contexto de la teorfa social contemporinea performatividad (del inglés performan-
ce) significa una ejecucién 6ptima, eficiente y funcional de un sistema. [T.]
** Surplus repression, término en inglés. [T.]
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nombré como el principio de performatividad, habia sobrepasado
su funcidn historica, esto es, la sublimacién del eros en beneficio de
la necesidad social del trabajo, El principio de performatividad,
con su énfasis en la razén tecnocritica y racionalidad del intercam-
bio fue, en términos de Marcuse (1955), tanto histéricamente con-
tingente como socialmente represivo. Visto como un modo relativa-
mente nuevo de dominacién, amarré los valores, ideas y practicas
sociales de la gente que acabaron por bloquear sus posibilidades de
gratificacién y felicidad como fines en si mismos.

En poco tiempo Marcuse (1955) creyé que inherente a la idea de
Marx, respecto de la abundancia social y a la teoria de los instintos
de Freud, estaban las bases para un nuevo principio de performati-
vidad, que estuviera gobernado por los principios de la necesidad
social del trabajo y por esos aspectos del principio de placer que
integraban el trabajo, el juego y la sexualidad. Esto nos conduce a
la segunda idea importante de Marcuse, el concepto de la ultra-
rrepresion. La excesividad de la naturaleza de la dominacién exis-
tente podria ser medida a través de lo que Marcuse llamé la ultra-
rrepresion. Distinguiendo a ésta de la represion social itil, Marcuse
afirma que:

Dentro de la estructura total de la personalidad reprimida, la ultrarrepre-
sién es esa porcién que es el resultado de condiciones sociales especificas
sostenidas en el acto especifico de dominacién. El grado de esta ultrarre-
presién suministra el criterio de medida: mientras mds pequeio es, la etapa
de civilizacién es menos represiva. La distincién es equivalente a la quc se
hace entre las fuentes biolégicas e histéricas del sufrimiento humano
(Marcuse, 1955).

De acuerdo con Marcuse (1955, 1970), dentro de esta interacciéon
dialéctica de la estructura de la personalidad y la represién histéri-
camente condicionada existe el nexo para descubrir la naturaleza
histérica y contemporinea de la dominacién. La dominacién en
este sentido es doblemente histérica: primero, esta arraigada a las
condiciones socioeconémicas de una sociedad que se ha desarrolla-
do histéricamente; mds an, estd arraigada a la historia sedimenta-
da de la estructura de la personalidad de los individuos. Asi, al
hablar de la dominacién como un fenémeno tanto psicolégico
como politico, Marcuse no dio carte blanche a la gratificacién en
general. Por el contrario, estuvo de acuerdo con Freud en que
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algunas formas de represién eran generalmente necesarias.Lo que
€l objeté fue la represién innecesaria que estaba contenida en el
ethos y en las précticas sociales que caracterizaban alas instituciones
sociales como la escuela, €l lugar de trabajo y la familia.

Para Marcuse (1964), las marcas de represién social son genera-
das en el interior de las historias individuales, en “las necesidades,
las satisfacciones y en los valores que reproducen la servidumbre
de la existencia humana”. Tales necesidades son mediadas y refor-
zadas a través de patrones y rutinas sociales de la vida cotidiana, y
las falsas necesidades, que perpetian el esfuerzo duro, la miseria y
la agresividad, se anclan en la estructura de la personalidad como
una segunda naturaleza; es decir, su caracter histérico se olvida y se
reduce a patrones de habito.

Al final, Marcuse (1955) tfundamenta, dentro de una problema-
tica radical, la importante nocién de Freud del instinto de muerte
(el impulso auténomo que cada vez mds conlleva a la autodestruc-
cién). O sea, al asegurar que el impulso primario de la humanidad
es el placer, Marcuse redefine el impulso de muerte argumentando
que es mediado no por la necesidad de autodestruccién —aunque
ésta es una forma que puede tomar— sino por la necesidad de dar
solucién a la tensién. Arraigado en tal perspectiva, el instinto de
muerte no sélo es redefinido sino que también es politizado, ya que
Marcuse argumenta que en una sociedad no represiva estaria subor-
dinado a las demandas de! eros. Por tanto, Marcuse (1955-1964)
termina por apoyar la nocién de la negacién de la Escuela de
Frankfurt, pero con una modificacién importante. El insiste en su
valor como forma de critica, pero mantiene igualmente que esta
basada en condiciones socioeconémicas que pueden ser transfor-
madas. Es la promesa de un futuro mejor mds que la desesperacién
por la naturaleza existente de la sociedad, lo que caracteriza el
trabajo de Marcuse y sus posibilidades como modo de critica para
los educadores.

HACIA UNA TEORIA CRITICA DE LA EDUCACION

Sibien es imposible desarrollar en detalle las implicaciones del trabajo
dela Escuela de Frankfurt respecto de la teoria de la pedagogia radical,
puedo sélo senalar brevemente algunas de sus consideraciones gene-
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rales. Creo que es claro que el pensamiento de la Escuela de
Frankfurt proporciona un gran reto y un estimulo para los teéricos
de la educacién que son criticos de las teorfas educacionales ligadas
a los paradigmas funcionalistas basados en supuestos extraidos de
una racionalidad positivista. Por ejemplo, en contra del espiritu
positivista que infunden la teoria y la practica educacionales exis-
tentes, ya sea que tome la forma del modelo de Tyler o de varios
acercamientos a sistemas, la Escuela de Frankfurt ofrece un analisis
histérico y un marco de referencia filos6fico penetrante que enjui-
cia a la amplia cultura del positivismo, mientras que al mismo
tiempo da ideas de cémo esta tltima se incorpora en el ethos y en
las practicas de las escuelas. Aunque hay un cuerpo creciente de
literatura educacional, o sea critica de la racionalidad positivista en
las escuelas, ésta carece de una complejidad teérica caracteristica
de los trabajos de Horkheimer, Adorno y Marcuse. De manera
similar, la importancia de la conciencia histérica es una dimensién
fundamental del pensamiento critico que en la perspectiva de la
Escuela de Frankfurt crea un dmbito epistemolégico de valor sobre
el que se desarrollan modos de critica que iluminan la interaccién
de lo social y lo personal asi como la historia y la experiencia
privadas. A través de esta forma de anilisis, el pensamiento dialéc-
tico remplaza las formas positivistas de cuestionamiento social.
Esto es, la l6gica del caricter predecible, verificable, transferible y
operable es remplazado por un modo dialéctico de pensamiento
que hace énfasis en las dimensiones histéricas, relacionales y nor-
mativas del cuestionamiento y conocimiento social; La nocién del
pensamiento dialéctico, como pensamiento critico y sus implicacio-
nes para la pedagogia, se ve de una manera mis o menos clara en
lo que comenta Jameson:

[E]l pensamiento dialéctico es [...] el pensamiento acerca del pensamiento
mismo, en el que la mente debe de lidiar tanto con su propio proceso de
pensamiento como con el material acerca del que trabaja, en el que tanto
el contenido particular involucrado como el estilo de pensamiento que se
adapta a éste deben ser sostenidos juntos en la mente al mismo tiempo
(Jameson, 1971).

Lo que obtenemos aqui son ideas de cémo se concebiria una
perspectiva radical de conocimiento. En este caso, seria el conoci-
miento lo que instruirfa a los oprimidos acerca de su situacién de
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grupo, situados dentro de relaciones especificas de dominacién y
subordinacién, Sélo el conocimiento podria aclarar cémo los opri-
midos serian capaces de desarrollar un discurso libre de distorsio-
nes de su propia, y en parte mutilada, herencia cultural. Por otro
lado, serfa una forma de conocimiento que instruirfa al oprimido
respecto de como apropiarse de las dimensiones mas progresistas
de sus propias historias culturales, asi como a reestructurar y apro-
piarse de los aspectos mds radicales de la cultura burguesa. Final-
mente, ese conocimiento tendria que suministrar una conexién
motivacional a la accién en si misma; tendria que unir una decodi-
ficacién radical de la historia a una visién del futuro que no sélo
explorara las reificaciones de la sociedad existente sino que tam-
bién llegara hasta aquellos depésitos de los deseos y las necesidades
que resguardan el anhelo de una sociedad nueva y de nuevas formas
de relaciones sociales. En este punto la unién entre historia, cultura
y psicologia se vuelve importante

Relacionado con lo anterior, la nocién de la comprensién hist6-
rica en el trabajo de la Escuela de Frankfurt hace algunas contribu-
ciones importantes a la nocién de la pedagogia radical. La historia,
para Adorno y otros conectados con la teorfa critica, tenfa un doble
significado y no podia ser interpretada como un patrén continuo
que se extiende bajo los imperativos de las leyes “naturales”. Por el
contrario, debia ser vista como un fenémeno emergente que tiene
un final abierto; la significacién del mismo debia recogerse y unirse
en las rupturas y tensiones que separaban a los individuos y a las
clases sociales de los imperativos de la sociedad dominante. En
otras palabras, no habia leyes de la historia que prefiguraran el
progreso humano, que funcionaran independientemente de la ac-
cién humana. Mis atin, la historia llegé a ser significativa no porque
abasteciera al presente de los frutos de una cultura “interesante” o
“estimulante”, sino porque llegé a ser el propio objeto de anilisis
con el fin de aclarar las posibilidades revolucionarias que existian
en la sociedad dada. Para el educador radical, esto sugiere usar la
historia con el fin de “luchar en contra del espiritu de los tiempos
mis que abrazarla para ver hacia atris, usarla para ver hacia adelan-
te” (Buck-Morss, 1977). En otras palabras, significaba, como lo sefial6
Benjamin “ir en contra del curso de la historia” (Benjamin, 1974).

Esa postura no sélo une el anilisis histérico con las nociones de
criticay emancipacién, también politiza la nocién de conocimiento,
o sea, insiste en ver al conocimiento criticamente, dentro de conste-
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laciones de ideas suprimidas (imagenes dialécticas) que sefalan las
formas en que las culturas y las luchas histéricamente reprimidas
podrian ser usadas para aclarar potencialidades radicales en el
presente. El conocimiento es esa instancia que llega a ser el objeto
de andlisis en un doble sentido. Por un lado, es examinado por su
funcién social, la forma en que legitima a la sociedad existente. Al
mismo tiempo podria ser examinado para revelar, en sus planes,
palabras, estructura y estilo, todas esas verdades no intencionadas
que pudieran contener “imagenes efimeras” de una sociedad dife-
rente, practicas mds radicales y nuevas formas de comprensién. Por
ejemplo, casi todos los textos culturales contienen una combina-
cién de momentos ideoldgicos y utépicos. Inherentes a los mensajes
mas abiertos que caracterizan a la cultura de masas, estin los
elementos de su antitesis, Todos los artefactos culturales tienen un
referente oculto que se refiere a las bases iniciales de la represién.
En contra de la imagen de la modelo femenina semidesnuda que
vende el modelo de automdvil nuevo, estd la tensién latente del
deseo sexual desubicado y malversado. Dentro de los modos mas
autoritarios de disciplina y control del salén de clases estdn las
imigenes efimeras de libertad que se refieren a relaciones muy
diferentes. Este aspecto dialéctico del conocimiento es el que se
necesita desarrollar como parte de la pedagogia radical.

Diferente a los supuestos tradicionales y liberales de la ensenan-
za, con su énfasis en la continuidad y el desarrollo histérico, la
teorfa critica dirige a los educadores hacia un modo de anilisis que
hace énfasis en la ruptura, discontinuidad y tensiones de la historia,
mismas que llegan a tener un valor al subrayar a la intervencién
humana y ala lucha como aspectos centrales, mientras que simulta-
neamente revela la brecha entre la sociedad como de hecho existe y
la sociedad como podria ser.

La teoria de la Escuela de Frankfurt también ofrece nuevos
conceptos y categorias para analizar el papel que desempefian las
escuelas como agentes de reproduccién cultural y social. Alilustrar
larelacién entre podery cultura, la Escuela de Frankfurt ofrece una
perspectiva de la forma como las ideologias dominantes son consti-
tuidas y mediadas a través de formaciones culturales especificas. El
concepto de cultura desde esta perspectiva existe en una relacién
particular con la base material de la sociedad. El valor explicativo

“de tal relacién se encuentra en hacer problematico el contenido
especifico de la cultura, su relacién con los grupos dominantes y
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_subordinados, asi como la génesis sociohistérica del ethos y las
practicas de culturas legitimantes y su papel en la constitucién de
relaciones de dominacién y resistencia. Por ejemplo, al sefialar a las
escuelas como lugares culturales que contienen valores, historias y
précticas politicas conflictivas, se hace posible investigar de qué
manera las escuelas pueden ser analizadas como una expresion de
la organizacién mds amplia de la sociedad. El estudio de Marcuse
(1964) acerca de la naturaleza ideolégica del lenguaje, el andlisis de
Adorno (1975) sobre la sociologia de la musica, el método de la
dialéctica critica de Horkheimer (1972) y la teoria de la cognicién
de W. Benjamin (1969, 1977) suministraron una serie de construc-
ciones tedricas valiosas por medio de las cuales se pudieron inves-
tigar la naturaleza del conocimiento producido socialmente y la
experiencia en las escuelas.

La cultura como aspecto central en el trabajo de los teéricos de
la Escuela de Frankfurt (a pesar de la diferencia de opiniones entre
sus miembros) sefiala una serie de ideas importantes que ilustran
las subjetividades que se constituyen dentro y fuera de las escuelas.
Aunque su anilisis de la cultura es de alguna manera no-dialéctica
y claramente subdesarrollada, si ofrece las bases para una mayor
elaboracién y comprensién de la relacién entre cultura y poder, al
mismo tiempo que reconoce el poder como un terreno importante
sobre el que se puede analizar la naturaleza de la dominacién y la
resistencia. Al llamar la atencién sobre los momentos de la historia
suprimidos, la teoria critica sefiala la necesidad de desarrollar una
sensibilidad igual hacia ciertos aspectos de la cultura. Por ejemplo,
los estudiantes de las clases trabajadoras, las mujeres, los negros y
otros necesitan afirmar sus propias historias por medio del uso del
lenguaje, de un conjunto de relaciones sociales, y de un cuerpo de
conocimientos que criticamente reconstruyan y dignifiquen las
experiencias culturales que conformen un tejido, textura e historia
de sus vidas cotidianas. No es algo sencillo, ya que una vez que la
naturaleza afirmativa de tal pedagogia queda establecida, los estu-
diantes que tradicionalmente han carecido de voz en las escuelas,
tienen la posibilidad de aprender habilidades, conocimientos y
formas de cuestionamiento que les permitirin examinar critica-
mente el papel que la sociedad ha desempefnado en su propia
formacién. Mas especificamente, tendrén las herramientas para
analizar cémo ha funcionado esta sociedad para dar forma y frus-
trar sus metas y aspiraciones o evitar que imaginen una vida fuera
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de la que actualmente llevan. Por lo tanto, es importante que los
estudiantes afronten lo que la sociedad ha hecho de ellos, cémo se
les ha incorporado ideolégica y materialmente en sus reglas y
16gica, qué es lo que necesitan afirmar y rechazar de sus propias
historias para comenzar el proceso de lucha por condiciones que
les daran oportunidades para tener una existencia autodirigida.

Si bien es verdad que Adorno, Marcuse y Horkheimer dieron
fuerte énfasis ala nocién de dominacién en sus andlisis de la cultura
—y de hecho parecieron igualar a la cultura de masas con la mani-
pulacién de masas—, el valor de sus anilisis reside en la forma de
critica que ellos desarrollan en su intento por reconstruir la nocién
de cultura como una fuerza politica, como un momento politico
poderoso en el proceso de la dominacién. Sin embargo existe una
paradoja en sus andlisis de la cultura y de la intervencién humana,
esto es, una paradoja emergié con énfasis en la abrumadora y
unilateral naturaleza de la cultura de masas como una fuerza domi-
nante, por un lado, y su implacable insistencia de la necesidad de
critica, negatividad y mediacién critica, por el otro lado. Dentro de
esta aparente contradiccién tienen que ser desarrolladas las nocio-
nes mds dialécticas de poder y resistencia, posiciones que distin-
guen determinaciones estructurales e ideolégicas mds amplias
mientras que reconocen que los seres humanos nunca son el simple
reflejo de tales determinaciones. Los seres humanos no sélo hacen
historia sino también la determinan; innecesario es decir, que tam-
bién modifican los limites. Se necesita recordar que el poder es una
fuerza que asi como posibilita también restringe, como Foucault
(1980) lo senala dvidamente.

Debe enfatizarse que la justificacién ideolégica del orden social
no puede encontrarse simplemente en las formas de interpretacién
que entienden a la historia como un proceso de evolucién “natural”
o en las ideologias distribuidas por medio de la industria cultural.
También se ubica en la realidad material de las necesidades y los
deseos que sostienen la inscripcién de la historia. Es decir, la
historia debe ser captada como una “segunda naturaleza” en esos
conceptos e ideas del mundo que hacen los aspectos mds dominan-
tes del orden social y que parecen inmunes al desarrollo histérico y
sociopolitico. Esos aspectos de la realidad que se basan en la apela-
Cién de lo universal e invariable, a menudo escabullen la conciencia
histérica y se fijan a las necesidades y deseos histéricos especificos
que unen a los individuos con la légica de la conformidad y la
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dominacién. Hay una cierta ironia en el hecho de que lo personal
y lo politico se unen en la estructura de la dominacién, precisamen-
te en esos momentos en que la historia funciona para sujetar a los
individuos 2 un conjunto de supuestos y practicas que niegan la
naturaleza histérica de lo politico. La “segunda naturaleza” repre-
senta la historia que se ha solidificado en una forma de amnesia
social (Jacoby, 1975), una forma de conciencia que “olvida” su
propio desarrollo. El significado de esta perspectiva para la peda-
gogia radical es que sefiala el valor de la psicologia profunda que
puede descifrar la manera en que penetran los mecanismos de
dominacién y las potencialidades de liberacién en la propia estruc-
tura de Ia psique humana. La pedagogia radical es mucho mds
cognitiva en su orientacién y necesita desarrollar una teoria de la
dominacién que incorpore las necesidades y las demandas. La
pedagogia radical carece de una psicologia profunda asi como de
una apreciacién de la sensibilidad que sefala la importancia de lo
sensual y lo imaginativo como dimensiones centrales de la expe-
riencia escolar. La nocién de psicologia profunda de la Escuela de
Frankfurt, especialmente el trabajo de Marcuse, abre un nuevo
terreno para el desarrollo de la pedagogia critica. Sefiala la necesi-
dad de moldear nuevas categorias de andlisis que permitirian a los
educadores ser mds conscientes de la forma en que los maestros,
estudiantes y otros trabajadores de la educacién llegan a ser parte
del sistema de reproduccién social y cultural, particularmente me-
diante mensajes y valores que son constituidos a través de las
pricticas sociales del curriculum oculto (Giroux, 1981c). Al recono-
cer la necesidad de una psicologia social critica los educadores
pueden identificar cémo se constituyen las ideologias e identificar
y reconstruir las précticas y procesos sociales que destruyen en vez
de continuar las formas existentes de dominacién psicolégica y
social.

La relevancia del andlisis de la psicologia profunda de Marcuse
para la teorfa educativa se hace obvia en el reciente trabajo de
Pierre Bourdieu (1977a, 1977b). Bourdieu argumenta que la escue-
lay otras instituciones sociales legitiman y refuerzan los sistemas de
comportamiento y disposiciones basados en las diferencias de cla-
ses por medio de un conjunto de pricticas y discursos que reprodu-
cen ala sociedad dominante existente. Bourdieu amplia las ideas de
Marcuse sefialando que en la nocién de aprendizaje el nifio no sélo
internaliza los mensajes culturales de la escuela a través del discurso
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oficial (conocimiento simbélico) sino también los mensajes conte-
nidos en las pricticas “insignificantes” de la vida en las aulas. Es
conveniente citar textualmente a Bourdieu:

{Las escuelas] [...] fijan una serie de detalles aparentemente insignificantes
del vestido, conduccién, modales fisicos y verbales [...] Los principios
contenidos en esta forma se ubican mds all4 del alcance de la conciencia, y
por lo tanto no pueden ser tocados voluntariamente; Ia transformacién
deliberada no puede ni siquiera ser explicita [...] Todo el truco de la razén
pedagdgica reside precisamente en la forma en que ésta enfatiza lo esencial
mientras que aparentemente demanda lo insignificante: obtener respeto
por las formas y modos de respeto que constituyen las mas visibles y al
mismo tiempo mds ocultas manifestaciones del orden establecido (Bour-
dieu, 19775).

De manera diferente a Bourdieu, Marcuse considera que las nece-
sidades histéricamente condicionadas que funcionan para los inte-
reses de la dominacién pueden ser cambiadas. O sea, desde el punto
de vista de Marcuse (1955), cualquier forma viable de accién politi-
ca debe empezar con una nocién de educacién politica en la que un
nuevo lenguaje, relaciones sociales cualitativamente diferentes y un
nuevo conjunto de valores tendrian que operar con el propésito de
crear un nuevo ambiente “en el que las facultades no-agresivas,
eréticas y receptivas del hombre, en armonia con la conciencia de
la libertad, se esforzaran por la pacificacién del hombre y de la
naturaleza” (Marcuse, 1969). Por lo tanto, la nocién de psicologia
profunda desarrollada por la Escuela de Frankfurt no sélo brinda
nuevas ideas de como estan formadas las subjetividades y de qué
modo funciona la ideologia como experiencia vivida, sino que
también ofrece las herramientas tedricas para establecer las condi-
ciones de las nuevas necesidades, de los nuevos sistemas de valores
y pricticas sociales que toman en serio los imperativos de la peda-
gogia critica. '

CONCLUSION

He intentado presentar aspectos seleccionados del trabajo de los
tedricos criticos como Adorno, Horkheimer y Marcuse, que ofrecie-
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ron ideas tedricas para el desarrollo de la teorfa critica de la educa-
cién. Especificamente me he abocado a su critica a la racionalidad
positivista, a su concepcién de la teorfa y a la reconstruccién critica
de la teoria de la cultura y, finalmente, a sus andlisis de la psicologfa
profunda. Dentro del contexto de estas cuatro dreas los educadores
radicales pueden comenzar a reconstruir y aplicar las ideas de la
teorfa critica de la ensefianza. Por supuesto, la tarea de trasladar el
trabajo de la Escuela de Frankfurt a los términos que dan formay
enriquecen a la teorfa y la prictica educativa radical serd dificil.
Esto es especialmente cierto ya que cualquier intento de usar ese
trabajo tendr4 que iniciarse con la comprensién de que éste contie-
ne un nimero de defectos y, mas ain, que no puede ser impuesto
de manera esquemitica sobre una teoria de pedagogia radical. Por
ejemplo, los tedricos criticos que he discutido, no desarrollaron un
enfoque tedrico comprensivo para tratar patrones de conflicto ni
contradicciones que existian en varias esferas culturales. Por el
contrario, desarrollaron una nocién de dominacidn insatisfactoria
y una idea exagerada de la naturaleza integrada del publico estadu-
nidense; subestimaron constantemente el potencial radical inhe-
rente a la cultura de la dlase trabajadora y nunca conformaron una
teoria adecuada de la conciencia social. Esto es, a pesar de su
insistencia en la importancia de la nocién de mediacién, nunca
exploraron las formas contradictorias de pensamiento que caracte-
riza la forma en que la mayoria de la gente ve al mundq, Por
supuesto, esta tiltima seleccién no agota la diversidad de juicios que
podrian ser hechos en contra del trabajo de los teéricos criticos que
se estdn analizando aqui. Lo cierto es que la teoria critica necesita
ser reformulada para dar oportunidad tanto de criticar como de
elaborar sus ideas mds alld de las restricciones y condiciones hist-
ricas bajo las que originalmente fueron generadas. Debe enfatizar-
se que las ideas que la teorfa critica ha aportado no han sido
agotadas. De hecho, se puede argumentar que apenas estamos
empezando a explotar las implicaciones de sus anilisis. El problema
verdadero es reformular las contribuciones centrales de la teorfa
critica con vistas a crear nuevas condiciones histéricas, sin sacrifi-
car el espiritu emancipatorio que las generé.
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LA ESCUELA Y LA POLITICA DEL CURRICULUM
OCULTO

En el capitulo anterior afirmé que las bases para una pedagogfa
critica podrian en parte ser localizadas en las categorfas de la critica
social y cultural de teéricos como Adorno, Horkheimer y Marcuse.
La necesidad de un discurso critico como éste es evidente en los
diferentes debates que han surgido en los ultimos 15 afios en torno
a la nocién del curriculum oculto. Esto es, los debates acerca del
curriculum oculto han sido importantes no sélo porque sefialan
aspectos de la vida escolar que vinculan a las escuelas con la socie-
dad, sino también porque han expresado la necesidad de generar
un nuevo conjunto de categorias en las cuales se analice la funcién
y los mecanismos de la escolarizacién. Aun cuando han sido muy
importantes los debates acerca del curriculum oculto para ayudar-
nos a comprender la naturaleza de la escuela, al parecer esos
debates han alcanzado sus limites teéricos. En otras palabras, si el
concepto de el curriculum oculto ha de continuar sirviéndonos
como una herramienta tedrica de valor para los educadores radica-
les, éste tendrd que resituarse en un discurso més critico que deberd
estar mds atento a la forma de la teoria critica y social desarrollada
por la Escuela de Frankfurt. Esta tarea serd dificil, pero es impera-
tivo que se logre para poder desarrollar una fundamentacién de la
pedagogia critica. Algunos de los problemas relacionados con esta
tarea pueden ser asumidos en un examen de debates especificos
que han surgido alrededor del concepto de curriculum oculto.

En los tltimos afios, el caracter del discurso acerca de las escuelas
ha sido transformado considerablemente. Frente al recorte finan-
ciero, la recesién econémica, y el retraimiento del mercado de
trabajo, las criticas radicales y progresistas de la escuela han sido
reducidas a susurros, siendo remplazadas por la retérica de los
expertos del costo-eficiencia. Administradores y maestros ahora
Pasan largas horas desarrollando modelos curriculares basados
tanto en principios estrechos de control como de prediccién y

[67]
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medicién. La pedagogia del cuestionamiento critico y de la com-
prensién ética ha cedido caminos a la 16gica de la razén instrumen-
tal la cual ha dirigido su atencién al aprendizaje de competencias
discretas y habilidades bésicas. Mds atin, inmediatamente después
de estos cambios, los problemas politicos son traducidos como
problemas técnicos, y los imperativos de la critica y la negacién
dieron lugar a un modo de pensamiento en el que “los dilemas
humanos bésicos son transformados en acertijos para los que su-
puestamente se pueden encontrar respuestas sencillas” (Apple,
1979).

Dentro de este terrible dilema, las fuerzas ideolégicas y materia-
les que unen a las escuelas con el orden industrial dominante no
parecen estar restringidas por los principios de justicia social que
dieron forma a la pedagogia liberal en los afios sesenta y setenta.
Durante ese periodo, los reformadores educativos podfan al menos
hablar con cierto impacto al argumentar que nuestra juventud
“debia ser educada no para el presente sino para mejores condicio-
nes futuras de la raza humana, esto es por la idea de humanidad”
(Marcuse, 1972).

Ahora, importantes voceros de negocios como William Simon y
David Pakard exhortan a las grandes corporaciones a suministrar
ayuda financiera a las universidades y colegios, no sobre las bases
de la reputacién académica sino sobre el criterio de si “las escuelas,
departamentos, institutos o facultades, simpatizan con el sistema de
la libre empresa” (Vogel, 1979).

De manera similar, la creciente industrializacién de la ensefianza
se ha hecho obvia en los recientes esfuerzos de las grandes corpo-
raciones por establecer citedras de libre empresa en un gran niimero
de las principales universidades de Estados Unidos. La negligencia
de estos esfuerzos hacia las condiciones que salvaguardan la liber-
tad académica sélo se equiparan con el fervor mesidnico de su
intento por expandir las creencias y valores de la comunidad comer-
cial. Por ejemplo, los apologistas conservadores, quienes argumen-
tan que las escuelas en todos los niveles de instruccién tienen una
profunda y establecida responsabilidad de entrenar a algunos estu-
diantes con “virtudes de cuellos azules”.* James O’ Toole escribe a
propésito:

* Trabajadores manuales. {T.]
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Debido al compromiso del sistema estadunidense de educacién de ofrecer
movilidad e igualdad, existe ahora escasez de gente de 1a clase trabajadora;
de individuos socializados para un ambiente de control burocritico y
jerdrquico y de disciplina estricta. Los empleadores estdn en lo cierto al
observar que las escuelas han fallado al no proveer suficientes hombres y
mujeres que sean pasivos y obedientes, que busquen recompensas extrin-
secas por su trabajo y que tengan el aguante y el estoicismo necesarios para
lidiar con las tecnologias y procesos de trabajo desarrollados durante la
revolucién industrial (O’ Toole, 1977).

El andlisis anterior no intenta sugerir que nos crucemos de brazos
y nos retiremos con un cinismo pasivo. Ni tampoco intenta sugerir
que hay cierta inevitabilidad en el curso de los eventos en los que
educadores y estudiantes cominmente se encuentran dentro. Es
conveniente recordar que el instrumental 16gico fundamental que
infunden la teoria y prictica educacionales actuales no es nuevo. Ha
sido simplemente reciclado y reempaquetado para hacer frente a las
necesidades de las crisis econémica y politica existentes. Por ejem-
plo, los modelos tecnolégicos y conductistas, que por largo tiempo
ejercieron una poderosa influencia en el campo del curriculum,
fueron, en parte, adaptaciones del movimiento de la administra-
cién cientifica de los afios veinte, de la misma forma que las bases
del movimiento de Ja educacién basada en la competencia fueron
desarrolladas en investigaciones anteriores que a su vez habian sido
adaptadas “de los sistemas de procedimientos de ingenieria en la
industria de la defensa” (Franklin, 1976).

El problema aqui es que el actual retiro de recursos para las
escuelas y la redefinicién del curriculum en los términos pragma-
tistas e instrumentales venidos a menos, no pueden ser vistos como
problemas debidos solamente a los cambios demogrificos en la
poblacién y a las tendencias econémicas recesionales a corto plazo.
Esta posicién no sélo abstrae la crisis actual de sus fundamentos
histéricos y politicos, sino que también usa a la economia existente
para legitimar las formas de pedagogia conservadora y para silen-
ciar el potencial de la critica. De hecho, el caricter ahistérico de la
critica actual representa una forma de abreviacién ideolégica que
hace al cardcter histérico parte del problema mismo que intenta
resolver. Al divorciarse a si mismo del discurso politico e histérico, tal
criticismo delinea las condiciones en las cuales se sostiene a sf mismo.

Quiero argumentar que un acercamiento mds viable para desa-
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rrollar una teorfa de la prictica en el salén de clases tendra que
estar basado en un fundamento teérico que reconozca la interac-
ci6n dialéctica entre el interés social, el poder politico y el poder
econémico por un lado, y el conocimiento y las pricticas escolares
por el otro. El punto de partida para tal acercamiento es la tradicién
de la critica educativa que surgi6 alrededor del problema de la ense-
fianza y del curriculum oculto a finales de los afios sesenta y principios
de los setenta. En esencia, quiero tratar de tomar seriamente 1a adver-
tencia profética de Walter Benjamin en el sentido de que “en cada era
se debe hacer el intento de apartar la tradicién del conformismo que
estd a punto de ser superado” (Benjamin, 1973).

No quiero sugerir que una nueva forma de teorizacién educativa
puede ser completamente desarrollada a partir de debates anteriores
alrededor de los papeles abierto y oculto de la escuela, sino que deseo
argumentar que estos debates generaron sélo algin niimero de ideas
parciales que ahora necesitan ser abstraidas de sus marcos de referen-

cia originales y desarrolladas en un anélisis del proceso de ensefianza
mds comprensivo.

Los primeros debates llevaron a cabo la encomiable labor de
socavar los supuestos de la corriente principal que sostenia que el
curriculum escolar era social y politicamente neutral y reducible a
la ingenieria de los comportamientos aislados. Mientras que estas
ideas condujeron a una variedad de conclusiones marcadamente
diferentes, el significado general de esta forma de andlisis fue que
las escuelas ahora eran vistas como agencias de socializacién. Mas
atin, se estaba de acuerdo en que la educacién significaba algo m4s
que abastecer a los alumnos de metas y objetivos instruccionales, y
que las escuelas debfan hacer algo mejor que ensefiar a los.alumnos
a “leer, escribir, computar y manejar el contenido de materias como
historia, estudios sociales y ciencia” (Mehan, 1980). Las escuelas se
empezaron a ver como sitios sociales con un doblé curriculum
—uno abiertoy formal y otro oculto e informal. La naturalezade la
pedagogfa escolar se podia encontrar no sélo en los propésitos
declarados, en las razones de ser de la escuela y en los objetivos
preparados por los maestros, sino también en las innumerables
creencias y valores transmitidos ticitamente a través de las relacio-
nes sociales y las rutinas que caracterizan la experiencia escolar.

En general, esas preocupaciones por el curriculum oculto sumi-
nistraron un punto de partida mis pro@ucuvo para afrontar la
pregunta fundamental en el sentido de qué hacen en realidad las
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escuelas, a qué conllevan las primeras formas dominantes de teori-
zacién o muchas otras perspectivas educacionales tecnocriticas
comunes. Al desarrollar una nueva atencién hacia las relaciones
entre las escuelas y el panorama social, econémico y politico que
integra a la sociedad global, los teéricos del curriculum oculto
suministraron un impetu teérico para escapar del pantano metodo-
légico por el cual las escuelas eran vistas como cajas negras (Kara-
bel y Halsey, 1977), El paradigma de la caja negra habia permitido
a los investigadores educativos ignorar las experiencias concretas
de alumnos y maestros en favor de un anilisis estructural relaciona-
do primeramente con el logro escolar y con estudios input-output de
la distribucién social (Mehan, 1979; Wexler, 1977). Hubo un mayor
beneficio derivado del trabajo del curriculum oculto al lograr que
las escuelas fueran ahora vistas como instituciones politicas, inex-
tricablemente ligadas a problemas de control en la sociedad domi-
nante. Algunas interrogantes acerca de la eficiencia y fluidez en la
operacién tueron en parte suplidas por cuestionamientos acercade
la forma en que las escuelas mediaban y legitimaban la reproduc-
cién social y cultural de clase, raza y relaciones de género en la
sociedad dominante (Giroux y Penna, 1979).

Aunque sigue habiendo un continuo desacuerdo acerca de la
funcién de la escuela en general los primeros tedricos del curricu-
lum oculto estuvieron de acuerdo en que las escuelas procesaban
no sélo conocimiento sino también gente. Consecuentemente —pa-
ra extender el punto anterior—, las escuelas eran vistas no sélo
como sitios sociales que controlaban significados, sino también
como espacios culturales que contribuian a la formacién de necesi-
dades de la personalidad. Aunque puede parecer trivial reconocer
que las escuelas median entre la sociedad y la conciencia de los
individuos, los andlisis que consideran el propésito, la naturaleza y
consecuencia de la socializacién son innumerables y complejos.

Subyacentes a estos andlisis estd la tarea teérica fundamental de
desenmaraiiar las distinciones entre lo que ha.dado en llamarse ideo-
logias acerca de las escuelas e ideologia en las escuelas. La primera
de éstas se refiere de manera particular a “versiones de para qué
son las escuelas cémo trabajan y qué es posible que logren” (Whitty,
1981). La segunda se refiere a las disposiciones, estructuray modos
de conocimiento, relaciones pedagégicas y cultura informal que
integran el caricter cotidiano de la escuela en si.

Fuera de esta preocupacién acerca de las tensiones ideolégicas
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inherentes que median entre el discurso acerca de la escuela y la
realidad de las précticas escolares, han surgido tres ideas importan-
tes que son esenciales para un conocimiento més comprensivo del
proceso de escolarizacién:

1. Las escuelas no pueden ser analizadas como instituciones
separadas del contexto socioeconémico en el que estdn situadas.

2. Las escuelas son sitios politicos involucrados en la construc-
cién y control de discurso, significado y subjetividades.

3. Los valores del sentido comun y las creencias que guian y
estructuran las pricticas en el salén de clase, no son universales a
priori, sino que son construcciones sociales basadas en supuestos
normativos y politicos especificos

Estudiaré estas ideas desde una serie de perspectivas tedricas e
intentaré subrayar tanto sus defectos como su consistencia antes de
evaluar las implicaciones que podemos obtener con respecto a las
pricticas en el salén de clases. El principal supuesto que guia mi
propio andlisis es que el trabajo previo sobre el curriculum oculto
es, o muy funcional o muy pesimista, y que tal trabajo necesita ser
criticamente comprometido y redefinido.

PERSPECTIVAS DEL CURRICULUM OCULTO

Aunque el concepto de curriculum oculto ha tenido definiciones y
andlisis notablemente conflictivos en lailtima década, el criterio de
las definiciones que caracteriza a todos estos andlisis conceptiia al
curriculum oculto como aquellas normas, creencias y valores no
declarados, implantados y transmitidos a los alumnos! por medio
de reglas subyacentes que estructuran las rutinas y las relaciones
sociales en la escuela y en la vida en las aulas. Elizabeth Vallance
expresa una definicién representativa al escribir: “Utilizo el térmi-
no para referirme a esas consecuencias educacionalmente signifi-
cativas pero no académicas de la educacién que ocurren sistemati-
camente pero que no son hechas explicitas en ningiin nivel de las
racionalidades piblicas de la educacién [...] referidas mas amplia-

! Un ejemplo representativo de este trabajo puede ser encontrado en Jackson (1968),
Overly (1970), Dreeben (1968a), Keddie (1971), Dale (1977), Anyon (1980), Giroux y
Purple (1982).
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mente al control social de la funcién de la educacién” (Vallance,
1973).

Quiero argumentar que los andlisis del curriculum oculto no
ganaron terreno teérico hasta que se movieron de la descripcién a
la critica. Esto es, en vez de preocuparse uinicamente por la investi-
gacién del significado social “detrés de las escuelas siendo escue-
las” (Apple, 1977), se dieron a la tarea de analizar cémo funciona el
curriculum oculto, no como simple vehiculo de socializacion sino
como agencia de control social, que funciona para ofrecer formas
diferenciales de ensefianza a diferentes clases de estudiantes. Desa-
fortunadamente, las descripciones del curriculum oculto exceden
en nimero al andlisis critico concreto de sus mecanismos y conse-
cuencias. Esto no quiere sugerir que la ultima distincién puede ser
meramente reducida ni a un estilo intelectual ni a un desacuerdo.
Lo que esta en juego en los estilos y formas divergentes de analisis
que conforman la literatura del curriculum oculto son las perspec-
tivas filoséficas profundas y las perspectivas ideolégicas que cho-
can en su mismo concepto de naturaleza y realidad social. Estas
perspectivas representan ideas divergentes del mundo que acttian
como hechos histéricos y sociales. La utilidad y comprensién de
estas perspectivas como sistemas filos6ficos deriva no sélo de la
necesidad obvia de identificarlas como especificas “totalidades de
formas de pensamiento, sentimiento y actuacién” (Goldman, 1980),
sino también como sistemas de creencia para ser examinados criti-
camente en contra de la realidad que est4n tratando de representar
y explicar. Consecuentemente, antes de que el concepto del curricu-
lum oculto pueda ser usado como herramienta teérica para desa-

~ rrollar una pedagogia critica, es importante comprender y criticar
los supuestos ideolégicos fijados en las perspectivas bajo estudio.

He distinguido tres acercamientos basicos que caracterizan el
trabajo relacionado directamente con el curriculum oculto. Estos
acercamientos pueden ser interpretados bajo las categorias de tra-
dicional, liberal y radical. Estas por supuesto son categorias deriva-
das ideales tipicas, en bien de la claridad. Mds atin, mientras que
cada una de estas aproximaciones tienen amplios limites teéricos,
su distincién respectiva reside en lo que puede ser llamado su
problemdtica. La problemdtica de cualquier enfoque teérico se refie-
re no sélo a las cuestiones que dirigen su forma de inquirir social-
mente, sino también a las cuestiones no preguntadas, y la relacién
entre ellas. Mi supuesto guia es que todos estos enfoques a ser



74 TEORIA Y DISCURSO CRITICO

analizados inevitablemente fallan al no ofrecer elementos teéricos
esenciales para una pedagogfa critica comprensiva. Para infundir el
concepto del curriculum oculto con un espiritu mds critico, anali-
zaré estos enfoques pararevelar los intereses que representan y para
lograr una mejor comprensién de sus limitaciones y de las ideas
tedricas y pricticas que ofrecen.

Enfoque tradicional

La perspectiva tradicional de la escolarizacién y del curriculum
oculto tiene como una de sus preocupaciones centrales la siguiente:
¢Qué hace posible la existencia de la sociedad? El supuesto clave que
gobierna esta problemitica es que la educacién desempefia un
papel fundamental para la conservacién de la sociedad existente.
Al organizar la forma de abordar problemas como la transmisién
cultural, las funciones sociales y la adquisicién del valor, alrededor
de la preocupacién por los principios de consenso, cohesién y
estabilidad, el enfoque tradicional acepta acriticamente la relacién
existente entre las escuelas y la sociedad mds amplia. En estos
supuestos, el curriculum oculto es explorado primeramente por
medio de las normas sociales y de las creencias morales, ticitamen-
te transmitidas por medio del proceso de socializacién que estruc-
tura las relaciones sociales en el salén de clases. Debido a su
preocupacién bisica por el consenso y la estabilidad, estos enfoques
aceptan los valores y normas de la sociedad dominante y se intere-
san primeramente en c6mo éstos son ensefiados en las escuelas. La
transmisién y reproduccién de los valores y creencias dominantes
a través del curriculum oculto es reconocido y aceptado como una
funcién positiva del proceso de escolarizacién. No obstante, mien-
tras que se analiza el contenido de lo que de hecho es transmitido
por medio ciertas pricticas en el salén de clases, los intereses
politicos y econémicos que legitimizan tales valores y creencias son
considerados como algo dado.

La perspectiva tradicional llega a ser particularmente clara en el
trabajo de Talcott Parsons (1959), Robert Dreeben (1968a) y Philip
Jackson (1968). Los tres ofrecen descripciones acerca de la manera
en que los procesos estructurales —tales como multitudes, poder,
reputacién y homogeneidad de las tareas escolares—, reproducen
en los estudiantes las disposiciones necesarias para hacer frente al
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logro, a los papeles de trabajo jerdrquico, a la pacienciay disciplina
requeridas para funcionar en la sociedad existente. Parsons y Dree-
ben ven las escuelas desde una perspectiva funcionalista, poniendo
énfasis en la forma en que los estudiantes aprenden los valores
requeridos para funcionar en este tipo de sociedad. Para ambos
tedricos, las escuelas son lugares donde los estudiantes aprenden
normas sociales de valor y habilidades que no podrfan aprender
dentro de los confines de la familia. La ensefianza formal, por
ejemplo, llega a ser para Dreeben un sitio social importante que
ensefia las normas sociales de independencia, logro, universalismo
y especificidad. Mientras que Jackson parece a veces algo critico de
la docilidad y paciencia que los estudiantes a menudo deben aguan-
tar en el marco del salén de clases, fundamentalmente deja poca
duda acerca de la importancia del curriculum oculto en la prepara-
cién de los estudiantes para sus papeles de adultos en la sociedad
més global. Por ejemplo, el tono critico implicito en comentarios
como “la gente debe aprender a sufrir en silencio” o “debido a que
el uso opresivo del poder es antitético a nuestros ideales democré-
ticos es dificil discutir su ocurrencia normal en el salén de clases sin
que surja preocupacién” es eventualmente reducido por Jackson a
la alegre celebracién de la conformidad social. Escribe: “[L]as
escuelas pueden ser llamadas una preparacién para la vida, perono
en el sentido usual en que los educadores emplean ese eslogan.
Puede haber abuso de poder en las escuelas y en todos lados, pero
su existencia es un hecho de la vida al cual nos debemos adaptar”
(Jackson, 1968).

Al final, las nociones de conflicto e ideologia desaparecen de su
perspectiva y la cuestién del abuso o anulacién del poder, tanto
dentro como fuera de las escuelas, se evapora detrds de una visién
estdtica y reificada de la sociedad global. De manera consecuente
los estudiantes son definidos en términos conductuales reduccio-
nistas y el aprendizaje se reduce a la transmisién del conocimiento
prefijado. Resulta innecesario decir que las escuelas, como otras
instituciones, parecen existir en estos supuestos mds alld de los de
alguna manera cuestionables imperativos del capital y su subyacen-
te légica de discriminacién de clase, raza y género.

La naturaleza conservadora de esta posicién es resumida por
Rachel Sharp en su critica al trabajo de Jackson y Dreeben. Ella
escribe:
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Jackson considera el curriculum oculto como relativamente benigno; de la
misma forma que Dreeben. Desde su punto de vista, éste ofrece las precon-
diciones necesarias para el aprendizaje efectivo en el salén de clases y no
es en ningun sentido discontinuo de las normas y valores de la sociedad
adulta de la que el orden social depende finalmente [...] Ninguna de ellas
discute el curriculum oculto en términos de su significado ideolégico y
politico para el sostén de una sociedad de clases (Sharp, 1980).

EL ACERCAMIENTO LIBERAL

Los tradicionalistas han ofrecido un servicio teérico al aclarar
cémo ciertos valores sociales necesarios son ticitamente transmiti-
dos a través del curriculum oculto. Pero al hacer esto, no han
cuestionado la légica subyacente que da forma a la relacién institu-
cionalizada entre poder, conocimiento y control del salén de clases.
Por otro lado, l1a perspectiva liberal del curriculum oculto empieza
de una evaluacién completamente diferente de la relacién entre
poder y orden social en el salén de clases. El enfoque de esta
perspectiva mds critica recuerdala afirmacién de Michael Young en
uno de sus primeros trabajos donde dice que “existe relacién
dialéctica entre el acceso al poder y la oportunidad de legitimizar
ciertas categorias dominantes con el proceso por el que la disponi-
bilidad de tales categorias para ciertos grupos les permitia mante-
ner el poder y el control sobre otros” (Young, 1971).

La perspectiva liberal rechaza de arriba a abajo la mayoria de los
modelos de la pedagogia, con su visién conservadora del conoci-
miento como algo que ha de aprenderse mis que como algo criti-
camente comprometido, asi como su igual acritica nocién de socia-
lizacién, en la que los estudiantes son vistos simplemente como
sujetos pasivos que soportan una funcién social y como recipientes
de conocimientos. En el centro de la problemitica liberal se encuen-
tra la pregunta de cémo se produce el significado en el salén de
clases. Al considerar el conocimiento como una construccién so-
cial, las criticas liberales han enfocado su investigacién en la varie-
dad de formas por las que el conocimiento es arbitrariamente
mediado y negociado dentro del marco del salén de clases. Una
buena cantidad de investigacién empirica ha emergido alrededor
de cuestiones concernientes a: @) el contenido del curriculum en si
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y del curriculum oculto; b) los principios que gobiernan la forma y
contenido de la interaccién maestro-alumno; ¢) la importancia de
ver el conocimiento educativo como categorias del sentido comtin
y tipificaciones seleccionadas de la culturay la sociedad global y que
* los maestros, estudiantes e investigadores usan para dar significado
a sus acciones.

Al usar esta problematica para estudiar a las escuelas, los tedri-
cos liberales han ofrecido un servicio teérico dual. Ellos han dado
nuevas herramientas tedricas al aclarar la forma en que los modelos
pedagégicos positivistas o tecnocréticos esconden o distorsionan
las categorias y patrones normativamente cimentados que subyacen
en la estructura de la experiencia diaria en las escuelas. Dicho de
otra manera, la critica liberal expone y rechaza esos aspectos del
curriculum oculto en que la verdad reclama formas particulares de
conocimiento y de practicas sociales basadas en la atraccién de las
formas de autoridad externas que desfilan con el pretexto de la
objetividad (Whitty, 1974).

Por otro lado, los tedricos liberales se han atrevido a desarrollar
modelos pedagégicos que consideran la importancia de la intencio-
nalidad, la conciencia y las relaciones interpersonales en la cons-
truccién de significado y experiencia en el salén de clases, asi como
también revelan a los maestros la naturaleza socialmente construi-
da de las categorizaciones y etiquetas que ellos utilizan en los
salones de clase (Rist, 1977b). La naturaleza concreta de estas
preocupaciones llega a ser obvia cuando éstas son situadas dentro
de estudios especificos y conceptuales del salén de clases.

Por ejemplo, en el trabajo de Nell Keddie, uno encuentra el
clasico ejemplo del tipo de acercamiento que revela c6mo las tipifi-
caciones y las categorias que usan los maestros funcionan no sélo
para definir el logro de los alumnos sino de manera mas importan-
te para garantizar, en algunos casos, la reprobacién de los alumnos.
En este caso, una gran cantidad de maestros de educacién media
utilizan su categorizacién del concepto de habilidad para ensefiar
€l mismo material del curso de manera diferente en grupos de
estudiantes de antecedentes socioeconémicos divergentes. Estos
maestros creian que los alumnos de las clases medias tenian un
acercamiento al conocimiento del salén de clases con expectativas
€ intereses diferentes a los usados por los estudiantes de la clase
trabajadora. Los resultados fueron disimiles modos de pedagogia
para diferentes grupos de estudiantes. Los estudiantes de la clase
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trabajadora fueron ensefiados a seguir las reglas, lo que general-
mente significaba no hacer preguntas o plantear problemas que
retaran los supuestos en los que se basaban los maestros. Por otro
lado, a los estudiantes de la clase media les fueron ofrecidos trata-
mientos mds complejos del material de clase, y su compromiso
personal en la clase fue apoyado mds que desanimado. Irénicamen-
te lo que constituy$ el éxito para estos estudiantes parecia ser
menos un resultado de sus habilidades intelectuales superiores, que
de su deseo, como Keddie lo sefiala,

para hacerse cargo de la definicién de los maestros acerca de la situacién
[...] La conducta apropiada del alumno {...] no es necesariamente una
cuestién de habilidad para moverse de niveles mis altos de generalizacién
y de abstraccién asi como la habilidad de moverse dentro de un sistema
alternativo de pensamiento a partir del conocimiento de la vida diaria. En
términos practicos esto significa ser capaz de trabajar dentro de un marco
de referencia que el maestro construye (Keddie, 1971).

El enfoque donde mds apoyo ha recibido este tipo de critica liberal
ha sido en el 4rea de los estudios de género. Esto es, el enfoque
liberal de la construccién social del significado y sus implicaciones
ocultas dentro del marco de la escuela puede ser visto en gran parte
del trabajo acerca del género que se desarroll$ en los sesenta tardios
y en los setenta, en Estados Unidos y en Inglaterra. Estos trabajos
tuvieron como preocupacién central la forma en que las estructuras
internas y el proceso de escolarizacién funcionaban para promover
la socializacién diferenciando los papeles segtin el sexo. Después de
un detallado escrutinio de esta perspectiva resulté que la forma en
que la escuela reproducia un cédigo de género trabajaba en contra
del logro de las mujeres en determinadas dreas académicas o que
limitaba sus oportunidades econémicas en la sociedad giobal (Ar-
not, 1981). El curriculum oculto en esta perspectiva se localizaba en
précticas sociales especificas, imagenes culturales o formas de dis-
curso que reforzaban la discriminacién de género, mientras que
simultdneamente promovia su justificacién ideolégica. Dentro de
este acercamiento a los estudios de género, el desarrollo de una
conciencia critica era vista como el objetivo pedagégico mds impor-
tante, capaz de resolver varias formas de discriminacién sexual y de
raza. Como resultado se asumié que los problemas de discrimina-
cién de género serfan resueltos al exponer los estereotipos sexuales
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inherentes en las pricticas de la escuela. Consecuentemente, gran
cantidad de investigacién fue enfocada a conocer c6mo los valores
inherentes a la nocién de “femineidad” de la sociedad dominante
eran reproducidos en las escuelas (Frazier y Dadker, 1973; Lobban,
1978; Weitzman et al., 1972). Mds especificamente, el enfoque de
este tipo de investigacion liberal se centré alrededor de c6mo las
nifias “no lograban lo que se esperaba de ellas” en el marco de la
escuela. Por otro lado, la caracteristica del nivel de discusién que
presentaban tales estudios es que eran excesivos en descripciones
detalladas de mecanismos de estereotipificaciones de género y de
modos discriminatorios de socializacién. Por lo tanto, desarrolla-
ron representaciones de tendencias de los libros de texto, andlisis
del curriculum, diferenciacién y seguimiento y presentacién de
tareas y separacién de actividades que representaban a las nifias
como inferiores a los nifios (Levy, 1972; MacDonald, 1981; Arnot,
1982).2

Desafortunadamente el valor de este tipo de critica liberal del
curriculum oculto es considerablemente disminuido por su insis-
tencia en que tanto la fuente como la solucién final al problema de
la discriminacién sexual reside en descubrir y eliminar esas tipifica-
ciones sexistas que dan forma a las variadas pricticas sociales y
aspectos de la vida en las escuelas. Queda excluida de esta perspec-
tiva la idea de que la discriminacién de género pueda tener una
base material de poder fuera de las escuelas y que la resolucién de
tal discriminacién puede ser mds que un problema ideolégico. En
otras palabras, el problema de cémo las relaciones de género
presentaban y legitimaban tanto a los hombres como a los intereses y
necesidades del capital en beneficio de las escuelas, es dejado fuera
de consideracién (MacDonald, 1981). Mds atin, tales perspectivas
también fallaron al no proveer ninguna forma de an4lisis histérico
que explicara por qué las relaciones de género bajo condiciones
sociohistéricas cambiantes han tomado distintas formas en diferen-
tes sitios sociales, como la familia, el lugar de trabajo y la escuela.
Finalmente, la perspectiva liberal no sé6lo ha excluido la mediacién
de clase en su anilisis del género en el curriculum oculto, sino que

2 Debo mucho al trabajo de Madeleine Arnot (anteriormente al de MacDonald) por
esta seccién de estudios de género. Su trabajo, en mi opinién, representa el mejor intento
dentro de la teoria de la educacién por desarrollar un andlisis sistemitico de género y
educacién. Cf. Arnot (1981, 1982); MacDonald (1980, 1981).
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también ha fallado al no analizar las formas en que el sexismo
alcanza la estructura profunda de la personalidad en si misma; esto
es, Ja forma en que el sexismo se sedimenta en variadas formas en
las estructuras de la personalidad en nifios y nifias de diferentes
clases. En adicién a estudios que se enfocan al uso de las categorfas
del maestro, la perspectiva liberal también ha generado estudios en
el salén de clases que analizan la cuestiéon de “lo que los estudiantes
necesitan conocer para operar efectivamente en clase” (Mehan,
1979). La preocupacién central de estos estudios es la forma en que
maestros y estudiantes influyen unos con otros por medio de su
produccién mutua de significados y de interacciones. Rechazando
la nocién de que el curriculum oculto es uniformemente represivo,
estas criticas intentan ofrecer un antidoto teérico al supuesto de
que la socializacién en el salén de clases fluye sélo del mundo
socialmente construido por el maestro. A su vez, una gran cantidad
de criticas liberales han desarrollado marcos de referencia concep-
tuales y andlisis empiricos que hacen todo lo posible por demostrar
c6mo los maestros y los estudiantes establecen unos a los otros,
limites a sus acciones.

Uno de esos trabajos resume la esencia tedrica de la mayoria de
esas investigaciones con la “idea” de que “un maestro ensefia al
nino, mientras que el nifio enseia al maestro”, o “los nifios estruc-
turan y modifican su ambiente asi como ellos son estructurados y
modificados por éste” (Mehan, 1979).

El trabajo de Elizabeth Vallance (1973, 1980) sobre curriculum
oculto sigue la misma tradicién. Esto es, Vallance usa el término
para connotar una serie de definiciones y al final aparece como un
concepto curiosamente vacio, es decir, sin un compromiso politico
ni una perspectiva critica. Por ejemplo, en un trabajo en el que traza
la historia del curriculum oculto, Vallance reconoce la idea de que
el curriculum oculto puede ser unido a formas de control social
indebidamente autoritarias y basadas en la diferenciacién de clases;

“de cualquier modo, se separa de tal posicién al ofrecer una defini-
cién del concepto que es tan apolitica como teéricamente subdesa-
rrollada: “Uso el término para referirme a esas consecuencias de la
escolarizacién que no son académicas sino educacionalmente signi-
ficativas y que ocurren sistemdticamente pero que no son hechas
explicitas en ningin nivel de las racionalidades educativas publi-
cas” (Vallance, 1973).

En una reciente declaracién acerca de este problema, Vallance
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reconoce que el curriculum oculto es una herramienta vaga pero
de valor para la investigacién educativa, pero la manera en que
puede ser 1til llega a ser cuestionable por la confusién sobre la
diferencia entre investigacién tedrica sistemitica y lo que ellallama
“arrogancia”. Llevando su postura antiteérica a su fin légico, Va-
llance acaba por caer dentro de una postura desobligada que redu-
ce la nocién del curriculum oculto a un concepto que tiene poco
poder, que es sélo lo que nos informa que en las escuelas siempre
sucede algo mds de lo que nos damos cuenta:

Pero el valor real del concepto del curriculum oculto como herramienta
para el didlogo educacional no es el que nos permite reconocer nuestra
ignorancia, sino el que nos permite reconocer que mucha de la escolariza-
cién puede ser demasiado sutil para ser completamente capturada. Nos
permite aceptar cierto grado de misterio y nos anima a encontrar caminos
inteligentes para trabajar alrededor de éste sin necesidad de controlarlo
totalmente (Vallance, 1980).

Otro giro teérico en la problemitica liberal puede ser encontrado
en el trabajo de criticas como el de Richard M. Merelman (1980).
Este grupo argumenta agresivamente en contra de definiciones
mds radicales del curriculum oculto, especialmente aquellas que
claman que el curriculum oculto promueve la docilidad y la confor-
midad en los estudiantes de todas las clases sociales, y que el
curriculum oculto tiene un efecto directo sobre las actitudes de los
estudiantes hacia el sistema politico global. Después de “descubrir”
que las escuelas son sitios sociales marcados tanto por el conflicto
como por la conformidad, Merelman, decide que el curriculum
oculto es, en esencia, un producto de la lealtad contradictoria de
ensefar valores democriticos mientras que se demanda control
social. Esta divisién dentro de la escuela supuestamente justifica
ciertas formas de examinar a los alumnos y de la graduacién
conforme a la edad y formas particulares de autoridad y control del
maestro sobre todos los aspectos de la conducta del alumno. Curio-
samente, a Merelman no parece molestarle la nocién de que la
divisién a la que €l se refiere, puede tener sus raices en la sociedad
dominante. Esto es, la nocién de tal divisién puede ser inherente a
la propia naturaleza de la sociedad capitalista y su restriccién de lo
democritico al 4mbito politico, mientras que su concomitante sos-
tenimiento de la desigualdad en el &mbito econémico, no es consi-
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derado. Lo que Merelman ignora esta bien dicho por Clark y Gintis:
“Para que haya democracia se requiere que la evolucién histérica
de la sociedad responda a la voluntad popular; mientras que el
capitalismo, como determinante esencial de la evolucién social, se
basa en una desigual riqueza, poder y participacién” (Clark y Gintis,
1978).

Desde que Merelman rechaza trazar las determinantes politicas
y econémicas del curriculum oculto, termina por culpar en gran
parte a los maestros por su existencia e influencia. Se nos dice por
ejemplo que los futuros maestros tienen los promedios de grado
mas bajos de sus semejantes académicos, que Ja mayoria de las
escuelas primarias estdn llenas de las mentes menos favorecidas
(Merelman, 1980). Bajo tales circunstancias, Merelman sélo puede
concluir que el curriculum oculto funciona por la ignorancia y la
ineptitud politica de mucha gente que estd en posicién de alterar
estos efectos.

Hay cierta légica en las afirmaciones de Merelman que caracte-
riza la perspectiva liberal en general. Parece muy poca o ninguna la
comprensién de cémo las condiciones sociales, politicas y econémi-
cas crean directa o indirectamente algunas de las caracteristicas
opresivas de la escolarizacién. Mds especificamente, hay poca o
ninguna preocupacién por las formas en que las instituciones y
grupos poderosos influyen el conocimiento, las relaciones sociales
y las formas de evaluacién que caracterizan la textura ideolégica de
la vida escolar. La falta de esa comprensién parece resultar en una
postura relativista o en una postura de echarle la culpa a la victima
(Holly, 1977). Cuestiones de la falsa conciencia o determinantes
estructurales se desvanecen en esos supuestos. Por ejemplo, el
énfasis unilateral en la conciencia y la produccién de significados
en el salén de clases del enfoque liberal, existe a expensas de un
criterio en desarrollo por €l que se juzgan la adecuacién o contra-
riedad de los reclamos del conocimiento. Mds aun, la orientacién
hacia la descripcién en algunos de estos supuestos no ofrece un
criterio para la evaluacién critica de interpretaciones que toman
parte en la realidad politica y social. Parece haber una indiferencia
en estos supuestos de “cémo y por qué la realidad llega a ser
construida en formas particulares y cémo y por qué construcciones
particulares de la realidad parecen tener el poder de resistir la
sumisién” (Whitty, 1974: 125).

Relacionada con la falla de la postura liberal, y caracteristica de
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criticos como Merelman, se encuentra la desatencién teérica a la
forma en que las restricciones ideolégicas y estructurales en la
sociedad global estin reproducidas en las escuelas para mediar en
contra de la posibilidad del pensamiento critico o del didlogo
constructivo. La nocién de que los maestros y los alumnos pueden
enfrentar presiones ideoldgicas y estructurales sobre las que tienen
muy poco control es ignorada. En esta perspectiva, la impotencia es
confundida con la pasividad, y los defectos pedagégicos estin
reducidos a cuestiones de negligencia, ignorancia o limitaciones
individuales (Siberman, 1970). Como era de esperarse, las tan
frecuentemente autoritarias relaciones jerarquicas del control esco-
lar, ]a naturaleza conservadora de la ideologfa escolar, las condicio-
nes materiales del salén de clases, el aislamiento estructural que los
maestros enfrentan con frecuencia y los apremios fisicos e ideolégi-
cos impuestos por los consejos escolares facultados parecen perder
su caricter coercitivo en el nivel estructural, en muchos supuestos
liberales de los trabajos del curriculum ocuito.

El acercamiento tradicional al estudio del curriculum oculto
enfatiza el hecho de cémo el sistema de escolarizacién sirve para
reproducir la estabilidad y la cohesion en la sociedad global. En la
postura liberal, el estudio de las estructuras sociales se deja de lado
y s6lo se analiza la forma en que la gente produce y negocia los

_significados en el sal6n de clases. Desde el punto de vista radical, el
énfasis tradicional en el consenso es remplazado por el enfoque
radical en el conflicto, y la preocupacién liberal hacia la forma en
que los maestros y los estudiantes crean significados es remplazada
por el énfasis en las estructuras sociales y en la construccién de
significados. La pregunta en el fondo de la problematica radical del
curriculum oculto es, {cémo funciona el proceso de escolarizacién
para reproducir y sostener las relaciones de dominacién explota-
cién y desigualdad entre las clases? (Algunos ejemplos de los prime-
ros representantes de esta posicion pueden ser encontrados en
Bowles y Gintis, 1976; Carnoy y Levin, 1976.)

PERSPECTIVAS RADICALES

Las perspectivas radicales del curriculum oculto ofrecen cierto
nimero de valiosas ideas dentro del proceso de escolarizaci6n.
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Primero, ayudan a explicar la funcién politica de la escolarizacién
en términos de los importantes conceptos de clase y dominacién.
En segundo lugar, sefialan la existencia de factores estructurales
fuera del ambiente inmediato del salén de clases como fuerzas
importantes que influyen las experiencias diarias y las consecuen-
cias del proceso de escolarizacién.

Tanto en el trabajo teérico como en el empirico que domina este
acercamiento el énfasis estd sobre la economia politica de la escola-
rizacién. La tesis central es que las relaciones sociales que caracte-
rizan al proceso de produccién representan las fuerzas determinan-
tes en la conformacién del ambiente escolar. Por ejemplo, Bowles y
Gintis, en su celebrado libro La escuela en la América capitalista,
establecen las bases tedricas para esta posicién y argumentan que
la forma de socializacién, més que el contenido formal del curricu-
lum, suministra el vehiculo mds importante para inculcar en las
diferentes clases de estudiantes las disposiciones y habilidades que
necesitaran para tomar sus lugares correspondientes en la fuerza
de trabajo (Bowles y Gintis, 1976). En el centro de estos supuestos
se encuentra lo que es llamado el “principio de correspondencia”.
En esencia, este principio argumenta que las relaciones sociales en
la escuela y en el salén de clases burdamente reflejan las relaciones
sociales del lugar de trabajo, siendo el resultado final la reproduc-
cién de la divisién social y de clases necesarias para la produccién
y legitimacién del capital y de sus instituciones.

La posicién politico-econémica del curriculum oculto ha tenido
una mayor influencia en las teorias radicales de la escuela. Su
influencia es derivada, en parte, de una perspectiva teérica que se
enfoca hacia el funcionamiento de las escuelas como influencias
principales de socializacién con el objeto de preparar a los estudian-
tes para ocupar los diferentes lugares en la fuerza de trabajo jerir-
quicamente dividida. Conjuntamente con el discurso liberal de la
meritocracia, teéricos como Carnoy y Levin (1976) aclaran que las
escuelas como empresas especificas de clase funcionaban para
ofrecer a los alumnos de diferentes grupos socioeconémicos for-
mas cualitativamente diferentes de educacién. La légica de estos
argumentos era incontestable, y parecia capturar la realidad de la
escuela en una forma en que los supuestos tradicionalistas y libera-
les habian olvidado (o simplemente ignorado). Las estratificacio-
nes educacional y ocupacional, ya fuera basadas en género, clase o
raza, estaban visiblemente por debajo del alegre discurso principal
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de la igualdad de oportunidades y del logro individual, y podria ser
visto dentro de la textura, los procesos sociales y las tensiones que
constituyen la realidad de la vida en la escuela. Desde esta perspec-
tiva para describir la experiencia en las escuelas y su relacién con
los 6rdenes social y econémico globales surgieron nuevas metifo-
ras. Las escuelas se convirtieron en las fibricas para las clases
trabajadoras y aunque era un trabajo alegado, ejecutado e insidio-
so, era eficiente para reproducir las estructuras de clase y fuerza de
trabajo existentes. El modelo de escolarizacién que emergié desde
la posicién de la economia politica ha dominado virtualmentela critica
de la escuela radical en la 1ltima década, especialmente en Estados
Unidos (por ejemplo, Benet y Daniels, 1980). Mientras que sus elabo-
raciones recientes son teéricamente mas sofisticadas que las primeras
versiones, la légica que les da forma permanece igual. Una represen-
tacion mds reciente de la posicién de la economia politica puede ser
encontrada en tedricos como Mickelson. Este trabajo es significati-
vo en cuanto que se ha atrevido a apoyar sus andlisis con la investi-
gacién empirica. Vale la pena citarlo textualmente:

Las relaciones sociales de reproduccién reflejan la divisién social del
trabajo. Las relaciones sociales de diferentes trayectorias en la escuela
tienden a conformarse con diferentes normas conductuales. Por lo tanto,
las trayectorias generales y vocacionales hacia donde la mayoria de los
adolescentes de la clase trabajadora son canalizados, hacen énfasis en el
cumplimiento de reglas y de supervisién cercana, mientras que trayectorias
con destinos universitarios principalmente con nifos de clases altas y
medias, son canalizados hacia atmdsferas mds abiertas, haciendo énfasis en
la internalizacién de normas y estindares de control.

Las relaciones de dominacién y subordinacién en educacién difieren
por el nivel de la escuela y por la clase de la comunidad. La orientacién del
papel de la escuela de educacién media refleja la cercana supervisién de
los trabajadores de bajo nivel. La internalizacién de las normas y de la
libertad de la supervisién continua en las escuelas suburbanas de educa-
cién media de las clases medias y en las universidades reflejan las relacio-
nes sociales de trabajo de alto nivel del trabajo intelectual. Puede ficilmen-
te ser visto que la correspondencia cercana entre las relaciones sociales que
gobiernan las interacciones personales en el lugar de trabajo y las relacio-
nes sociales de autoridad entre maestros y estudiantes y su trabajo son una
réplica de la divisién jerarquica de trabajo. Los estudiantes de trayectorias
generales y vocacionales tienen un bajo nivel de control sobre su curricu-
lumy sus actividades diarias en 1a escuela lo que es comparable a su tiempo
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con el de los trabajadores de la industria o de servicios sobre el contenido
de sus empleos (Mickelson, 1980).

Supuestos como el de Mickelson, aunque son importantes, termi-
nan por ofrecer una perspectiva unilateral y subdesarrollada del
papel del curriculum oculto. Un problema es que ellos malinterpre-
tan la relacién entre las escuelas y el orden econémico. Esto es,
aunque debe ser dificil impugnar que las escuelas existen en una
relacién particular con el orden industrial, esta idea no es exacta-
mente la misma que asumir que la relacién es simplemente la de
correspondencia de causa y efecto. Mds atin, en muchos de estos
supuestos no sélo hay muy poca comprensién de las contradiccio-
nes de los espacios sociales que promueven tendencias y conductas
de oposicién en las escuelas, sino que también hay una visién
unidimensional de la socializacién. Los estudiantes y el maestro no
simplemente acceden a las caracteristicas opresivas de la escolariza-
cién, como lo sugieren las criticas radicales. En algunos casos
ambos grupos resisten, y en algunos de ellos, modifican las practi-
cas escolares. En ningiin sentido los maestros y los estudiantes
funcionan uniformemente como el simple reflejo pasivo.de la
l6gica del capital. En otras palabras, estos supuestos radicales fallan
al no comprender que mientras las escuelas sirven a los intereses
del capitalismo, ellos también sirven a otros intereses, algunos de
los cuales estdn en oposicién al orden econémico y a las necesidades
de la sociedad dominante.> Al mismo tiempo, los agentes activos
desaparecen en estos supuestos, reducidos al papel pasivo de por-
tadores y productos de los procesos sociales amplios. La nocién de
que no hay correlacién fija entre el papel institucional predefinido
y la forma en que la gente interpreta y responde a este papel, no ha
sido examinado en la perspectiva radical.

Los maestros y estudiantes no reciben simplemente informa-
cién; también la producen y la median. Al olvidar esto ultimo,
muchos de los que apoyan la perspectiva radical fallan al no reco-
nocer o desarrollar una visién adecuada de la conciencia, la resis-
tencia y Ia cultura, Esta perspectiva también ha ignorado consisten-
temente la existencia de formas de dominacién diferentes a las de
opresién de clase (Mc Robbie, 1980; MacDonald, 1980). En estos
supuestos faltan estudios detallados de la opresién racial o de la

3 Para una buena critica a esta posicién, véase Hogan (1979).
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discriminacién de género. Finalmente estas perspectivas son pro-
fundamente pesimistas. Al ofrecer una nocién de dominacién her-
mética y una igualmente reduccionista nocién de socializacién, los
supuestos radicales dan poca esperanza para el cambio social o
para la promesa de ensefianza de oposicién en las escuelas. Conse-
cuentemente, ayudan a suministrar un proyecto detallado que pro-
picia el cinismo y la desesperacién, y sirve para reproducir el mismo
mod> de dominacién que claman estar resistiendo.

En adicién a la posicién de la economia politica del curriculum
oculwo se ha desarrollado, particularmente en Estados Unidos, un
andlisis menos conocido pero mis dialéctico y mas sofisticado
teéricamente. Rechazando el estructuralismo unilateral y el pesi-
mismo silencioso y tenebroso en la postura politico-econémica, los
supuestos neomarxistas del curriculum oculto se enfocaron mis
especificamente a investigar cémo una variedad de mecanismos en
las escuelas trabajaban ticitamente con el interés de reproducir el
ethos y la estructura de la sociedad capitalista. Por ejemplo, Apple
(1971) analizé la forma en que las escuelas promovian un modo de
racionalidad que sostenia y caracterizaba las relaciones sociales
capitalistas. Al enfocar la manera en que las escuelas seleccionan y
presentan el conocimiento escolar —como la ciencia y los estudios
sociales— Apple revel6 c6mo las nociones de conflicto y resistencia
son ignoradas o les son asignados valores negativos tanto por los
maestros como por los libros de texto. Apple y King (1977) amplia-
ron ese andlisis argumentando que el curriculum oculto de la
escuela rodeaba y reproducia todo un rango de significados que
representaban selecciones de los recursos ideolégicos y culturales
de los intereses de los grupos dominantes. En esta perspectiva, el
curriculum oculto es localizado en un rango de normas, decisiones
y pricticas sociales que ticitamente estructuran la experiencia de
la escuela con el interés del control social y de la clase. La interco-
nexién entre poder, recursos econémicos y control social es explo-
rado por Apple y King a través de la forma en que el conocimiento
es distribuido a los estudiantes en un grupo especifico de jardin de
nifos. Al examinar el discurso del maestro y el significado inheren-
te en el proceso de la socializacién del salén de clases, estos tedricos
ilustran c6mo los nifos en este nivel son ridpidamente ensefnados a
separar el trabajo del juego, y a tratar al primero como una labor
que requiere de obediencia y pasividad y como una actividad
dominada por el maestro.
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Giroux y Penna (1979) operan dentro de un marco de referencia
similar, con un enfoque dual. Primero intentan identificar esos
procesos sociales de las escuelas que constituyen la matriz del
curriculum oculto. En suma, tratan de aclarar que esas pricticas
contrahegemoénicas en el salén de clases pueden funcionar para
minimizar el impacto del curriculum oculto mientras que simultd-
neamente ayudan a maestros y estudiantes a desarrollar pricticas
radicales en el salén de clases, con un interés emancipatorio mds
que con preocupaciones dominantes.

A pesar de los avances tedricos que el trabajo neomarxista muestra
por encima de la perspectiva politico-econémica acerca del curriculum
oculto, éstos estin marcados todavia por serios defectos. El trabajo
temprano de Apple (1971), Apple y King (1977), Giroux y Penna
(1979), asi como el reciente trabajo de Anyon (1980), dicen muy poco
acerca de las formas complejas en que la conciencia y la cultura
interactian, acerca de c6mo los estudiantes, operando fuera de las
especificaciones de género, raza y clase, ofrecen resistencia a los
mecanismos del control social y de la dominacién en las escuelas.
Esto no quiere sugerir que tal trabajo sobre el curriculum oculto no
mencione a la resistencia o no trate la cuestién de la forma en que las
subjetividades se constituyen en las escuelas. Lo hace, pero a menu-
do de una manera que minimiza la importancia y complejidad de
estos problemas. En otras palabras, la mayoria de estos supuestos
parecen “atrapados” en perspectivas unidimensionales que care-
cen de concepciones adecuadas de conciencia y cultura y de una
adecuada teoria de la ideologia. Por lo tanto, es comprensible que
la mayoria de ellos hagan énfasis en la dominacién social y cultural
mientras que casi ignoran por completo las teorias de Ja produc-
cién cultural y de la lucha politica (Willis, 1981)..

En resumen, mientras que muchos de estos analisis del curricu-
lum oculto suministran aportaciones valiosas en cuanto a sus meca-
nismos y consecuencias cotidianas, finalmente presentan perspec-
tivas que estin muy lejos de ser dialécticas. Como tal, son incapaces
de contribuir significativamente a un entendimiento comprensivo de
la relacién entre escolaridad y capitalismo o de ofrecer los elemen-
tos tedricos necesarios para desarrollar un modo de pedagogia més
critica. Quiero concluir este capitulo sefialando algunos de los
elementos tedricos necesarios para reconceptualizar la nocién del
curriculum oculto y su uso en beneficio de una pedagogia critica.
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EL CURRICULUM OCULTO. UNA REDEFINICION

Si la nocién de curriculum oculto ha de ser rescatada de su propia
herencia intelectual para revalorarse como un elemento teérico
importante para el desarrollo de una pedagogia critica, tendra que
ser redefinida y reubicada como una preocupacién pedagégica.
Esto es, el concepto tendrd que ocupar un lugar central y no
marginal en el desarrollo de la teoria curricular. La teorfa y practi-
cas curriculares tendrdn que integrar en su problemitica una no-
cién de critica que sea capaz de cuestionar los supuestos normativos
que subyacen en sulégica y en su discurso. Mas aiin, si la nocién del
curriculum oculto ha de llegar a ser significativa tendra que ser
usada para analizar no sélo las relaciones sociales en el salén de
clases y en las escuelas, sino también los “silencios” estructurales y
los mensajes ideolégicos que dan forma y contenido al conocimien-
to de la escuela. Finalmente, una redefinicién del curriculum oculto
requiere que éste sea visto como algo mds que una herramienta
sostenida con buenas intenciones. Mientras que es importante usar
el concepto del curriculum oculto como herramienta heuristica
para descubrir los supuestos e intereses que se van sin examinar en
el discurso y en los materiales que dan forma a la experiencia
escolar, tal posicién no va lo suficientemente lejos. Es importante
que la nocién del curriculum oculto se una a la nocién de libera-
cién, cimentada en los valores de la dignidad personal y de la
justicia social. Como tal, la esencia del curriculum oculto seria
establecida en el desarrollo de una teoria de la escolarizacién
preocupada tanto por la reproduccion como por la transformacién.
Serfa central en esa teoria el imperativo de unir acercamientos a la
conciencia y accién humanas, a las formas de andlisis estructurales
que exploren cémo se interpenetran en vez de aparecer como
preocupaciones pedagégicas separadas.

Implicaciones para la prdctica en el salon de clases: descripcion
de un modelo tedrico

Uno de los mayores defectos de la literatura acerca de la escolariza-
cién y del curriculum oculto es que ésta ha fallado en desarrollar
un marco de referencia conceptual dialéctico que permita abordar
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a la educacién como un proceso social. Atrapada entre el funciona-
lismo moderado y un desbordado énfasis en la subjetividad, esta
literatura ha descrito las modalidades de estructura e intervencién
humana como fuerzas opuestas mas que como fuerzas que de
distinta manera se afectan una a la otra. En medio de este dualismo
de accién y estructura, el contexto de significado a menudo se
presenta en un vacio ya sea histdrico o estructural. Desde la pers-
pectiva opuesta, la literatura estructuralista acerca del curriculum
oculto sugiere no sélo desconfianza en la conciencia sino también
un rechazo a reconocer los agentes humanos tanto en la produccién
como en la transformacién del significado y la historia (Giroux,
1981). Lo que se necesita es un modelo tedrico en el que las
escuelas, como instituciones, sean vistas y evaluadas en términos
tanto histéricos como contemporaneos, como sitios sociales en los
que los actores humanos estdn constrefiidos y movilizados. En otras
palabras, la escolarizacién debe ser analizada como un proceso
social en el que los diferentes grupos sociales aceptan y rechazan las
mediaciones complejas de cultura, conocimiento y poder que dan
forma y significado al proceso de escolarizacion.

En adicién a la idea de escolarizacién como proceso social en el
que los elementos de estructura e intervencién humana se encuen-
tran unidos como priacticas sociales que tienen lugar en el marco
de presiones siempre cambiantes, es importante que también ésta
sea vista dentro de una teoria de totalidad. Esto es, la escuela como
institucién y como conjunto de practicas sociales debe ser vista en
sus relaciones integrales con las realidades socioeconémicas y poli-
ticas de otras instituciones que controlan la produccién, distribu-
cién y legitimacién del capital econémico y cultural en la sociedad
dominante. Pero un anilisis relacional de las escuelas liega a ser
significativo sélo si es acompanado por una comprensién de cémo
el podery el conocimiento unen a las escuelas con las desigualdades
producidas en el orden social amplio.

Igualmente importante es la necesidad de los maestros y de otros
educadores de rechazar las teorias educacionales que reducen la
escolarizacién al dominio de las teorfas del aprendizaje o a formas
de racionalidad tecnocrdtica que ignoran las preocupaciones cen-
trales del cambio social, de las relaciones de poder y de los conflic-
tos tanto dentro como fuera de las escuelas. El concepto del curri-
culum oculto es importante en esta instancia porque rechaza la
nocién de inmediacién que corre a través del discurso de la teorfa
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del aprendizaje tradicional y del de la légica de la racionalidad
tecnocritica.

Mis que celebrar la objetividad y el consenso, los maestros
deben ubicar las nociones de critica y conflicto en el centro de sus
modelos pedagdgicos. Dentro de tal perspectiva, existen mayores
posibilidades para desarrollar una comprensién del papel que de-
sempefa el poder al definir y distribuir el conocimiento y las
relaciones sociales que medianla escuela y la experiencia en el salén
de clases. La critica debe llegar a ser herramienta pedagégica vital,
no sélo porque irrumpe en las mistificaciones y distorsiones que
“silenciosamente” trabajan detrds de las etiquetas y rutinas de las
pricticas escolares, sino también porque modela una forma de
resistencia y de pedagogia de oposicién.

Finalmente, uno de los elementos tedricos mds importantes, que
falta en la literatura del curriculum oculto, es una visién de las
escuelas como sitios de dominacidn y contestacién. La incorporaciéon
de esta perspectiva es crucial porque redefine la naturaleza de la
dominacién asi como la nocién de poder. En otras palabras, la
dominacién nunca es total en esta perspectiva, ni tampoco es
simplemente impuesta a la gente. Tal idea demanda que los maes-
tros examinen no sélo los mecanismos de dominacién como existen
en las escuelas, sino también, c6mo tales mecanismos son reprodu-
cidos y resistidos por los estudiantes a través de sus experiencias
vividas (Willis, 1977). De manera similar, el poder debe ser visto
como una fuerza que trabaja sobre la gente y a través de ella.
Foucault continuamente nos recuerda que el poder no es un fené-
meno estdtico; es un proceso que estd siempre en juego (Foucault,
1980). Visto de otra manera, el poder debe de ser analizado como
parte de una forma de produccién inscrita en el discurso y en las
capacidades que la gente usa para dar un sentido al mundo. De otra
manera, la nocién de poder es subsumida bajo la categoria de
dominacién, y el problema de la intervencién humana queda rele-
gado a un lugar marginal o insignificante en la teorizacién educati-
va. Esta posicién serd tratada con mayor detalle en el capitulo 4.

Mientras que es fundamental ver a las escuelas como sitios
sociales en los que la clase, el género y las relaciones raciales que
caracterizan a la sociedad dominante estin toscamente reproduci-
das, es igualmente importante hacer funcionar tal anilisis con el
interés de desarrollar pricticas pedagoégicas alternativas. El primer
paso para desarrollar esas pricticas seria enfocarse en las relaciones
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entre la cultura de la escuela y las dimensiones abiertas y cerradas
del curriculum, asi como también en esas contradictorias experien-
cias vividas que maestros y alumnos llevan a la escuela. En esta
relacién entre escuela, cultura y experiencias contradictorias, los
maestros y estudiantes registran las impresiones y texturas de la
dominacién y laresistencia. En particular, en esta relacién la cultura
se divide en formas dominantes y represivas, en categorias que
“silenciosamente” delinean lo esencial de lo no esencial, lo legitimo
deloilegitimo. Alrededor de estas categorias o pricticas se desarro-
llan en las escuelas, la conformidad, la tensién y la resistencia. La
cultura como experiencia contradictoria vivida representa los prin-
cipios compartidos que emergen entre grupos especificos y clases
bajo condiciones sociohistéricas concretas. Tanto las pricticas cri-
ticas diarias como las no examinadas, guian y constrifien la accién
social e individual. Mientras que las culturas de la escuela pueden
tomar formas complejas y heterogéneas, el principio que permane-
ce constante es que ellas estdn situadas en una red de relaciones de
poder de la cual no pueden escapar.

Las implicaciones practicas de este andlisis sugieren que ya que
en parte los mecanismos de reproduccién y transformacién estdn
localizados dentro de la cultura dominante de la escuela, los maes-
tros deberian considerar criticamente de dénde viene esa cultura,
la cultura de quién estd siendo puesta en prictica, a los intereses de
quién sirve, c6mo se inscribe y se sostiene en el discurso y en las
pricticas sociales. Se requiere de una comprensién de la naturaleza
politica de la cultura académica y de su relacién con las categorias
y procesos que diferentes clases de estudiantes traen a las escuelas.
Mis ain, es esencial que los maestros tomen seriamente no sélo las
creencias y rutinas de la escuela sino también los significados
subyacentes y las experiencias que caracterizan a los estudiantes de
diferentes grupos socioecondmicos, los cuales existen en varios
grados de compatibilidad y resistencia hacia la cultura dominante
de la escuela. Lo que se necesita es explicar la fuente, los mecanis-
mos y los elementos que constituyen la estructura de la cultura
escolar, que es lo que he denominado como la teorfa de la dialéctica
critica.

Acercindonos a la nocién de Adorno (1973) de la dialéctica
negativa, una teoria de la dialéctica critica comienza por el rechazo
de la representacién “oficial” de la realidad. La suposicién guia es
que la reflexioén critica estd formada de principios de negatividad,
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contradiccién y mediacién. En pocas palabras, la negatividad se
refiere a un completo cuestionamiento de todo lo que existe, una
interrogacién de esas verdades “recibidas” y de las practicas sociales
que no se cuestionan en las escuelas porque estdn ajustadas al
discurso de la objetividad y la neutralidad..La negatividad en este
caso represefita una forma de compromiso critico con la cultura
dominante, el propésito del cual es ver a través de sus justificaciones
ideolégicas y explorar sus reificaciones y mitos. El significado de
esta nocién de negatividad implacable ha sido capturada por Buck-
Morss en su comentario acerca del uso que da Adorno al concepto:

Toda la razén de su insistencia implacable en la negatividad era la de
resistir a la repeticién, en el pensamiento, de las estructuras de dominacién
y reificacién que existian en la sociedad, de tal forma que en vez de
reproducir la realidad, la conciencia pudiera ser critica para que la razén
pudiera reconocer su propia falta de identidad con la realidad social
(Buck-Morss, 1977).

El principio de contradiccién estd conformado por la suposicién de
que la naturaleza contradictoria de la realidad social, en el sentido
mias amplio, y la vida en ]a escuela en particular, invalida las instan-
cias principales por los imperativos de la armonia social y 1a légica
del consenso. Asimismo, la propia existencia de tales contradiccio-
nes sugiere que la teoria y la critica contienen sélo un medio de
aclarar las condiciones que mantienen a la sociedad existente, y que
esencialmente esas condiciones no pueden ser alteradas por el
cambio de conciencia sino por medio de la fuerza de la accién
colectiva. Finalmente, el principio de mediacién sefiala la impor-
tancia de una intervencién activa de hombres y mujeres en la produc-
cién y recepcién de significado. Como concepto critico, la media-
cién contiene dos dimensiones importantes. Primero, es esencial
que las teorias radicales del curriculum oculto generen y rescaten
las categorias criticas de clase e ideologia del tratamiento de educa-
dores tanto marxistas como liberales. Estas categorias necesitan ser
redefinidas no sélo para aclarar el cardcter contradictorio del dis-
curso, conciencia y experiencia de la clase trabajadora, sino tam-
bién para aclarar la consistencia y debilidades que éstas contienen
y para usar esta informacién como base para desarrollar una peda-
gogia critica. Por ejemplo, al adentrarse en los “textos” y cédigos
que median y construyen la cultura de la clase trabajadora (en sus
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variadas formas), llega a ser posible desarrollar un discurso critico
para presentarlo en términos que revelen las contradicciones que
ellos ocultan. Por lo tanto, el primer momento en una teoria de
mediacién resalta los intereses y las contradicciones ideolégicas
inherentes a los textos y a los procesos sociales. Lo hace sujetando-
los a un modo de reflexién critica que expone la funcién social de
esos significados e ideas legitimadas por la cultura dominante. La
critica en esta instancia llega a ser una forma de rechazo, un examen
de aquellos aspectos de la vida escolar que parecen “hablar” por si
mismos, y que son presentados en tal forma que pueden ser juzga-
dos sélo en su inmediatez.

La segunda dimensién importante del principio de mediacién
hace mds que revelar la funcién social de las ideas y précticas
dominantes; sefiala la necesidad de una teoria y de una critica que
se enfoquen en la naturaleza y construccién del pensamiento en si
mismo. Examina autocriticamente cémo el pensamiento es cons-
truido y producido, y mira tanto a sus consecuencias intencionales
como a las no intencionales. Este punto es de importancia crucial
porque ofrece el fundamento para reapropiar y reestructurar aque-
llos aspectos de las culturas dominantes y subordinadas que aumen-
tan las posibilidades de critica y de autodeterminacién.

Por lo tanto, la teorfa de la critica dialéctica habla de una preocu-
Ppacién dual, por un lado, intenta unir las experiencias sociales con
el desarrollo de modos de critica que puedan interrogar esas expe-
riencias y revelar tanto sus fuerzas como sus debilidades; por otro
lado, sefiala una forma de praxis moldeada con nuevos modos de
pensamiento critico que apunten a reclamar las condiciones de una
existencia autodeterminada. Aunque los problemas de cultura e
ideologia serdn tratados en forma detallada en el capitulo 4, anali-
zaré brevemente aqui la importancia de estos conceptos para desa-
rrollar una pedagogia mas radical que enfatice la importancia del
curriculum oculto.

Subyacente a la l6gica del curriculum oculto y de la escolariza-
~ cién hay un silencio estructurado acerca de la relacion entre clase y
cultura. Aunque las escuelas son sitios culturales marcados por
relaciones complejas de dominacién y resistencia, el discurso ofi-
cial de la escolarizacién despolitiza la nocién de cultura y desestima
la resistencia, o al menos al significado politico de la resistencia. Al
presentar a las escuelas como instituciones designadas para benefi-
ciar a todos los estudiantes, la cultura dominante, su conocimiento
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y sus practicas sociales, malinterpretan la naturaleza o efectos de los
procesos sociales y culturales actuando agresivamente en contra de
los intereses de los estudiantes de culturas subordinadas. Domina-
cién y poder representan un motivo “silencioso” de la vida en las
escuelas; esto puede ser visto en la forma en que éstas median las
instancias de clase y cultura para reproducir en forma aproximada
las relaciones sociales de dominacién que caracterizan ala sociedad
global. La impresién de la sociedad y la cultura dominantes estd
inscrita en todo un rango de pricticas escolares, es decir, la lengua
oficial, las reglas escolares, las relaciones sociales del salén de
clases, la seleccién y presentacién del conocimiento escolar, la
exclusién de un especifico capital cultural, etc. Es innecesario decir,
que esto no estd simplemente inscrito o impuesto en la conciencia
o ideologia del oprimido. Estd siempre mediado —algunas veces
rechazado, algunas veces confirmado. Mds a menudo se encuentra
parcialmente aceptadoy parcialmente rechazado. El problema aqui
es qué clase y qué poder se intersecan dentro de las relaciones de
dominacién y resistencia en la forma de experiencias vividas que
acomodan y contestan en una forma compleja a la cultura dominan-
te de la escuela. Es crucial reconocer que las escuelas representan
terrenos en debate en la formacién de subjetividades, pero que el
terreno estd fuertemente cargado en favor de la cultura dominante.
Mientras que los espacios y tensiones en las escuelas necesitan ser
usados y explicados para extender su potencial radical, debe recor-
darse que las opresiones politicas y econdmicas también ejercen
una fuerza en estas instituciones y éstas deben ser también recono-
cidas con claridad bajo ciertas condiciones; ya sea que surjan de un
director autoritario, de una comunidad homogénea del ala dere-
cha, un consejo escolar conservador, o de una facultad poco recep-
tiva, puede ser casi imposibse ejercer cualquier tipo de influencia
pedagégica, independientemente de qué tan perspicaz pueda ser
uno en el sentido teérico.

En este punto la nocién critica de ideologia llega a ser importan-
te. Ideologia, como es usada aqui, se refiere a la produccién, inter-
pretacioén y efectividad del significado. Contiene tanto un momen-
to positivo como uno negativo, cada cual determinado, en parte,
por el grado en el que promueve o distorsiona el pensamiento
reflexivo y la accién. Como distorsién ideolégica llega a ser hege-
moénica; como iluminacién, contiene elementos de reflexién y los
fundamentos para la accién social. Este es el momento positivo en
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la dialéctica de la ideologia que ha sido ignorado por los criticos
educativos. Mi intencién de reintroducir la dimensién positiva de
ideologia dentro del discurso de la teorizacién educativa esta guia-
da por Gramsci y Aronowitz. Ambos sefialan que las ideologfas
movilizan a los sujetos humanos, asi como crean el “terreno sobre
el que los hombres se mueven y adquieren conciencia de su posi-
cién” (Aronowitz, 1980; Gramsci, 1971). Una aclaracién importante
a esta definicién es que la ideologia como forma de reflexién, no
es un sinénimo de liberacién, particularmente desde que es ejerci-
tada dentro de condiciones politicas y econémicas que finalmente
determinan su influencia o efecto.

La nocién de ideologia se convierte en herramienta cuando es
usada para cuestionar la relacién entre la cultura dominante de la
escuela y las experiencias contradictorias vividas, que median la
textura de la vida en la escuela. Quiero argumentar que hay tres
distinciones importantes que ofrecen las bases para desarrollar una
teoria de la ideologia y de la prictica en el salén de clases. Primero,
se debe hacer la distincién entre las ideologias practicas y tedricas
(Sharp, 1980; Whitty, 1981). Las ideologias tedricas se refieren alas
creencias y valores fijados en las categorias que los maestros y los
estudiantes usan para dar forma e interpretar los procesos pedagé-
gicos, mientras que las ideologias pricticas son aquellos mensajes y
normas incrustados en las relaciones sociales y précticas del sal6n
de clases. Segunda, debe hacerse la distincién entre el discurso y la
experiencia vivida, como instancias de la ideologia y como funda-
mento material de las ideologias que son incorporadas en los
“libros de texto”, peliculas y otros artefactos que conforman los
medios visuales y auditivos de las escuelas. Tercera, estos elementos
ideolégicos obtienen parte de su significado sélo cuando son vistos
en su articulacién con las relaciones sociales amplias.

Una implicacién para la practica en el salén de clases, que puede
ser extraida de la teoria de la ideologia, es que ésta dota a los
maestros de una herramienta heuristica para examinar criticamen-
te cémo sus propias ideas acerca del conocimiento, naturaleza
humana, valores y sociedad estin mediados por los supuestos del
sentido comin que ellos usan para estructurar las experiencias en
elsalén de clases. En otras palabras, el concepto de ideologia ofrece
un punto de partida para plantear preguntas acerca de los intereses
politicos y sociales que subyacen a muchos de los supuestos peda-
goégicos tomados por ciertos por los maestros. Supuestos acerca del
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aprendizaje, la ejecucién, las relaciones entre maestros y alumnos,
la objetividad, la autoridad escolar y otros; todos los cuales necesi-
tan ser evaluados criticamente por los educadores. Como Michael
Apple lo senala, tal aproximacién demanda un estilo critico: “El
campo del curriculum ha estado aceptando demasiadas formas de
pensamiento que no hacen justicia a la complejidad de la investiga-
cién, y por lo tanto, por décadas no ha cambiade realmente su
perspectiva bsica” (Apple, 1979).

No es necesario decir que laideologia como critica también debe
ser utilizada para examinar las relaciones sociales del salén de
clases que “congelan” el espiritu de la investigacién critica entre los
estudiantes. Estas précticas pedagégicas también deben ser decodi-
ficadas y medidas contra su potencial para animar mdis que para
poner trabas al crecimiento intelectual y a la investigacién social.
Esto llega a ser particularmente importante para esos estudiantes
que experimentan el diario dolor de la humillacién e impotencia
porque sus propias experiencias vividas e historias sedimentadas
estin en contraste con la cultura dominante de la escuela. Estos
estudiantes necesitan ser ubicados dentro de relaciones sociales del
salén de clases que afirmen sus propias historias y culturas mientras
que al mismo tiempo les ofrezcan el discurso critico que necesitan
para desarrollar una existencia autodirigida. Relevancia aqui signi-
fica que los maestros deben estructurar experiencias en el salén de
clases que den a los estudiantes las oportunidades no sélo de
afirmar sus propias experiencias sino también de examinar critica-
mente las formas en que ellos han llegado a ser parte de la repro-
duccién social. Por lo tanto, si los maestros van mas alld de ser
agentes de reproduccién cultural para ser agentes de movilizacién
cultural, ellos tendrin que comprometer criticamente la naturaleza
de su propia formacién y participacién en la sociedad dominante,
incluyendo su papel como intelectuales y mediadores de la cultura
dominante (Greene, 1978).

La naturaleza contradictoria de la vida en las escuelas ofrece un
sitio a los maestros para explorar cémo el conocimiento y los
significados de los grupos subordinados son experimentados e
interpretados tanto dentro como fuera del discurso. Es por eso por
lo que dentro y entre las experiencias habladas y no habladas de las
culturas subordinadas puede encontrarse una critica inmanente de
la sociedad dominante. Mds ain, al examinar la l6gica inmanente
que subyace a las formas de acomodacién y resistencia de la cultura
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subordinada, sélo puede ser posible desarrollar una representacion
de la teoria de la clase trabajadora, es decir, una comprensién de
cémo los grupos de la clase trabajadora median, en su complejidad,
los mensajes abiertos y cerrados que constituyen la dindmica de la
experiencia escolar en marcha (Willis y Corrigan, 1980). El proble-
ma real aqui es que se hace necesario decodificar criticamente esos
elementos en el curriculum oculto de la escolarizacién que hablen
de las necesidades y deseos de la clase trabajadora, pero que al
hacer eso, limita su potencial radical. Estos elementos deben ser
descubiertos y unidos en el sitio que ocupan en la cultura de los
padres, esto es, la familia, el lugar de trabajo, etc., de forma que
puedan ser reclamados y usados como parte de una pedagogia
radical. Por lo tanto, la ideologia como critica puede ser usada por
los maestros no sélo para comprender ¢6mo la cultura dominante
llega a ser incrustada en el curriculum oculto, sino cémo puede ser
usada para desarrollar una forma de conocimiento que permitiria
a los maestros y a los estudiantes comprender y negociar el mundo
de significados que relegan a las escuelas a una relaciéon particular
con la sociedad dominante. La produccién de autoconciencia estd
también unida a la comprensién de cémo los materiales curricula-
res y otros artefactos culturales producen significado. Esto es, los
maestros deben aprender a decodificar los mensajes inscritos tanto
en forma como en contenido en tales artefactos y materiales. Todo
esto llega a ser lo mds imperativo a la luz de los estudios recientes
acerca de las actitudes de los maestros hacia los materiales de clase
asi como de muchos estudios de anilisis de contenido acerca de los
mensajes inmersos en los materiales del curriculum escolar. Por
ejemplo, un estudio importante de la Fundacién Nacional de Cien-
cia (National Science Foundation) sobre ensefianza de las ciencias
sociales concluy6 que “el modo instruccional dominante es el libro
de texto convencional, [...] el conocimiento esperado de los estu-
diantes estd orientado al conocimiento de informacién, [...] (y) los
maestros tienden no sélo a confiar sino también a creer en el libro
de texto como fuente de conocimiento” (Shaver, Davis, Helburn,
1979).

Estudios recientes de analisis de contenido de los libros actuales
de ciencias sociales usados en las escuelas publicas, presentan el
mismo panorama poco prometedor. Por ejemplo, los estudios ex-
tensivos de Jean Anyons concluyen que esos libros estin dominados
por temas como: 1) una sobrevaluacién de la armonia social, del
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compromiso social y del consenso politico, con escasa mencién de
la lucha social o del conflicto de clase; 2) un intenso nacionalismo
y chouvinismo; 3) una casi total exclusién de la historia del
trabajo, y 4) una serie de mitos concernientes a la naturaleza de lo
politico, lo econémico y a la vida social (Anyon, 1979, 1980). De
manera similar Popkewitz (1978) encontré en su estudio del curricu-
lum centrado enla disciplina de las ciencias sociales, que expresan una
tendencia conservadora hacia las instituciones sociopoliticas.

La produccién de autoconciencia también requiere de la habili-
dad de decodificar y criticar las ideologias inscritas en las formas
de estructuracién de los principios detrds de la presentacién de ima-
genes en los materiales curriculares: los “silencios” significativos de un
texto de un salén de clases también tienen que ser descubiertos. Por
ejemplo, los maestros deben aprender a identificar los mensajes
ideolégicos implicitos en los “textos” que se enfocan en los indivi-
duos para la exclusién de la accién colectiva, que yuxtapone el arte
de alta calidad a descripciones de pobreza y explotacién, o usa
formas del discurso que no promueven el compromiso critico de
los estudiantes. Recientemente, un gran nimero de teéricos curri-
culares han sefalado los paquetes de produccién curricular que
promueven lo que ha dado en llamarse maestro de habilidades espect-
Sficas (Apple, 1981; Buswell, 1980). En vez de promover la compren-
sién conceptual por parte del maestro, estos “estuches” curriculares
separan la concepcién de la ejecucién. En otras palabras, los obje-
tivos, las habilidades del conocimiento, las pricticas pedagégicas y las
formas de evaluar, son construidas dentro de un programa predefini-
do por el curriculum mismo. El papel del maestro se reduce al simple
seguimiento de reglas. El control de la linea de ensamblaje, en este
caso, se ostenta como la idea mds nueva del desarrollo curricular.

Finalmente, creo que silos maestros van a hacer del concepto del
curriculum oculto una parte central de su teorizacién y prictica
educativas, tendran que volver su mirada al proceso del trabajo en
la escolarizacién. Mds especificamente, los maestros deben retar
colectivamente los tan a menudo escondidos mensajes de impoten-
cia que caracterizan a la divisién del trabajo en la mayoria de las
escuelas, La separacién de contenido, pedagogia y evaluacién de
diferentes grupos de especialistas no sélo limita la autonomia del
maestro, también promueve la divisién entre el trabajo manual e
intelectual, aunque a un nivel mis alto. No obstante la forma que
toma, el mensaje que emerge de tal divisién es generalmente el
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mismo: “No pienses, simplemente sigue las reglas.” Por lo tanto, hay
elementos politicos dentro del proceso de trabajo en si mismo que
accionan tanto ideolégica como estructuralmente en contra de los
maestros, y en un nivel mds visible, también en contra de los
estudiantes.

CONCLUSION

He argumentado que la nocién del curriculum oculto, dela manera
en que actualmente existe en la literatura, falla al no proveer los
elementos tedricos necesarios para desarrollar una pedagogia criti-
ca basada en la preocupacién por las luchas culturales en las escue-
las. La mayoria de los acercamientos que caracterizan esta literatura
esencialmente disuelven, entre otras cosas, la nocién de politica en
una falsa celebracién de la subjetividad o en un igualmente falso
tratamiento de los estudiantes y maestros como apoyos sociales que
pasivamente llevan a cabo los requisitos de las estructuras sociales
amplias. Lo que es necesario llevar mas alld de estas posiciones es
una perspectiva del curriculum oculto que abarque todas las instan-
cias ideolégicas del proceso de escolarizacién que “silenciosamen-
te” estructuran y reproducen los supuestos y practicas ideolégicas.
Ese enfoque es importante porque cambia el énfasis de una preocu-
pacion unilateral de reproduccién cultural a una preocupacién
primaria de intervencién cultural y accién social. Aunque tal acer-
camiento en s{ mismo no cambie a la sociedad global, si suministra-
rd las bases para usar a las escuelas como sitios importantes para
emprender pricticas contrahegemonicas.



3

REPRODUCCION, RESISTENCIA Y ACOMODO EN EL
PROCESO DE ESCOLARIZACION

En los capitulos anteriores argumenté que las bases para la teoria
radical de la escolarizacién podian, en parte, ser desarrolladas a
partir del trabajo de la Escuela de Frankfurt y de la literatura més
reciente acerca del curriculum oculto. Mientras que la Escuela de
Frankfurt ofrece un discurso y una forma de critica para profundi-
zar nuestra concepcién de la naturaleza y funcién de la escolariza-
cién, algunos criticos del curriculum oculto han suministrado nue-
vos modos de andlisis que descubren las ideologias e intereses
incluidos en los sistemas de mensajes, c6digos y rutinas que carac-
terizan la vida diaria en las escuelas. No obstante lo importante que
son estos dos modos de andlisis, no ofrecen ideas sistematicas de
c6mo el poder y la intervencién humana se interconectan para
promover las pricticas sociales en las escuelas que representan
tanto la condicién como el resultado de la dominacién y la contes-
tacién. Afortunadamente, en la tiltima década un cuerpo de trabajo
teérico ha desarrollado un analisis estructural e interaccional del
proceso de escolarizacién. A este trabajo me remitiré ahora para
evaluar no sélo la consistencia y las debilidades de las perspectivas
tedricas que caracterizan sus supuestos principales, sino también
para indicar el potencial que éstos pueden tener para desarrollar
las bases ideoldgicas esenciales para una reconstruccién tedrica de
la pedagogia radical.

Como lo indiqué en el capitulo 2, las especificidades de la
cultura, la ideologia y el poder nunca han figurado prominente-
mente en el lenguaje dominante de la teoria y practica educativas.
En la larga historia de la teoria educativa, desde Bobbitt (1918) y
Charters (1923), al trabajo mas reciente de Tyler (1950), Popham
(1969) y Mager (1975), ha habido un poderoso y profundo acuerdo
asentado en la interpretacién de la pedagogia de las escuelas y del
salén de clases en términos de una separacién de poder y conoci-
miento, abstrayendo simultdneamente a la cultura de la politica.

[101]
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Tanto en las versiones liberales como en las conservadoras, la
teorfa educativa ha estado firmemente atrincherada en la l6gica de
la necesidad y la eficiencia, y ha sido mediada a través del discurso
politico de la integracién y el consenso. Esto llega a ser claro si se
reconoce que las nociones como conflicto y lucha son minimizadas
o ignoradas en el discurso tradicional de la teorfa y prictica educa-
tivas. Mds especificamente, la perspectiva parsoniana de la escolari-
zacién (1959), que argumenta la interpretacién de las escuelas
como instituciones neutrales disefiadas para suministrar a los estu-
diantes el conocimiento y habilidades que necesitan para desempe-
fiarse exitosamente en la sociedad, tendié las bases para una socio-
logia de la educacién que rechazaba cuestionar la relacién entre las
escuelasy el orden industrial. Una consecuencia de esta perspectiva
fue que la estructura e ideologia de la sociedad dominante fueron
interpretadas aprobleméticamente. De manera similar, se mantuvo
un inquietante silencio con relacién a cémo las escuelas podian ser
influidas, determinadas y moldeadas por grupos de interés que se
sostenfan y beneficiaban de las desigualdades politicas, econémi-
cas, raciales y de género, profundamente asentadas, y que caracte-
rizan a la sociedad estadunidense (Feinberg, 1975).

Por otro lado, la teoria educativa tradicional no ofrecié bases
reales para la comprensién de la relacién entre problemas tales
como ideologia, conocimiento y poder. Esto es, fue eliminado de
esta perspectiva cualquier intento por reflejar en el desarrollo
histérico, la seleccién, el uso y la legitimacién de lo que las escuelas
han definido como el conocimiento “real”. La pregunta crucial
ignorada aqui es la manera en que el poder distribuido en la
sociedad funciona con el interés de que las ideologias y formas de
conocimiento especificas sostengan las preocupaciones econémi-
cas y politicas de grupos y clases particulares (Young y Whitty, 1977).
La falla para desarrollar este tipo de andlisis es evidente en la teoria
de la educacién tradicional con su énfasis duradero en la direccién
y administracién del conocimiento como opuesto a la preocupa-
cién critica por las determinantes histdricas y sociales que gobier-
nan la seleccién de esas formas de conocimiento y de las pricticas
que las acompariian (Apple, 1979). Esta perspectiva a menudo hace
victima a la epistemologia, y nos permite presentarla como un
modo de pensamiento que ha sido allanado y reducido a la celebra-
cién del refinamiento metodolégico; esto es, como una preocupa-
cién por el control, produccién y observacién (Aronowitz, 1980).
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Perdidos en el calculo de esta ingenieria social, estdn los rudimen-
tos basicos del pensamiento critico, esto es, detrds de la insistencia
de la teoria tradicional en una definicién de verdad, que parece ser
sinénimo de investigacién metodolégica objetiva y verificacién
empirica, hay un silencio estructurado alrededor de cé6mo los inte-
reses normativos suministran los fundamentos para la teorfa y la
investigacién social. De manera menos abstracta, por debajo del
aparentemente serio acuerdo de objetividad y libertad de valora-
cién, se encuentra una légica reduccionista que no sélo da muy
poca atencién critica a los fundamentos del conocimiento sino que
también suprime las nociones de ética y del valor de la historia
(Jacoby, 1975; Giroux, 1981). Danzando en la superficie de la reali-
dad, la teoria educativa tradicional ignora no sélo los principios
latentes que dan forma a la gramdtica profunda del orden social
existente, sino también aquellos principios que subyacen a la natu-
raleza y génesis de su propia légica.

Dentro de este marco de referencia hay una serie de pricticas
que vale la pena mencionar: primero, la ideologia estd disuelta
dentro del concepto de conocimiento objetivo; segundo, la relacién
entre el curriculum oculto y el control social estd descartado por
una preocupacién por disefiar objetivos, y finalmente, la relacién
entre socializacién y reproduccién de clase, género y desigualdades
sociales es ignorada debido a una anulante preocupacién por en-
contrar formas de ensefiar un conocimiento que en gran parte es
predefinido (por ejemplo, Harty, 1979). Es importante enfatizar
que las escuelas son vistas dentro de esta perspectiva como sitios
meramente instruccionales. Se pasa por alto que las escuelas son
también sitios culturales asi como la nocién de que las escuelas
representan campos de contestacién y lucha para los grupos dife-
rencialmente investidos de poder cultural y econémico. Esto dltimo
llega a ser evidente en el papel de la dominacién que han desempe-
fiado el discurso de la psicologia del aprendizaje y el funcionalismo
estructuralista en la definicién de la escolarizacién, segiin la pers-
pectiva tradicional. Excluyendo las mediaciones de clase y poder, la
teoria educativa tradicional reduce la cultura a los asi llamados
estindares de la excelencia o simplemente la trata como una cate-
goria neutral de las ciencias sociales. Ausente de la perspectiva
tradicional estd la nocién de que la cultura se refiere a procesos
especificos que envuelven relaciones antagénicas vividas entre di-
ferentes grupos socioeconémicos con desigual acceso a los medios
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de poder y a una resultante desigual habilidad de producir, distri-
buir y legitimar sus principios compartidos y sus experiencias
(Gramsci, 1971; Hall y Jefferson, 1976). Por lo tanto, a partir de la
perspectiva tradicional, se puede derivar muy poco sentido de
c6émo las escuelas funcionan en beneficio de la cultura dominante
para reproducir la légica y los valores de la sociedad existente.

En este punto se pueden trazar los principios de la que ha sido
vagamente llamada “nueva sociologia dela educacién”. En el centro
de esta aproximacién, aun en sus estadios mas tempranos, estaba el
intento de comprender cémo las escuelas constituian subjetivida-
desy producian significado, y c6mo estaban unidos a los problemas
de poder y control (Young, 1971; Young y Whitty, 1977). En vez de
separar el conocimiento del poder, los exponentes de esta nueva
teoria argumentaban que lo que cuenta como conocimiento en
cualquier sociedad, escuela o sitio social, presupone y constituye
relaciones de poder especificas. La sociologia critica que se desarro-
116 a partir de estos intereses tedricos en relacién entre poder y
conocimiento fue importante porque cuestioné cémo el significa-
do era producido en las escuelas y se debatia fuertemente en favor
de un modo de teorizacién que cuestionara las categorias y practi-
cas de la escuela (Bates, 1981; Musgrave, 1980).

Eventualmente, la variante fenomenolégica de la nueva sociolo-
gia de la educacién fue retada por los andlisis criticos que argumen-
taban que los determinantes reales del control y cambio sociales no
residian dentro de las tipificaciones y conciencia de los maestros
sino en las estructuras politicas y econdmicas de la sociedad global.
En otras palabras, la preocupacién por la intervencién humanay la
transformacién de la conciencia abrieron caminos al andlisis de
cémo las escuelas funcionaban como instituciones disefiadas para
reproducir lalégica de la desigualdad y la dominacién. Porlo tanto,
la nueva sociologia de la educacién, mientras que todavia se enfoca-
ba en la relacién entre poder, dominacién y escolarizacién, se
encontré a si misma distendida entre perspectivas que enfatizaban
un estructuralismo unilateral o un enfoque limitado de la cultura y
de la construccion social del conocimiento. Por un lado, el énfasis
estaba puesto en localizar las relaciones de poder fuera de las
escuelas, y en un intento por explicar cémo éstas penetraban y
daban forma a la organizacién de las escuelas y a las relaciones
sociales diarias en el salén de clases (Baron et al., 1981). Por el otro
lado, los acercamientos fenomenolégicos y los basados enla interac-
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cién se enfocaban en los procesos en el trabajo, en la produccién y
en la construccién del conocimiento en la escuela.

Al mismo tiempo que cada una de estas posiciones ha sido util,
han fallado en desarrollar una teoria de la escolarizacién que una
dialécticamente la estructura y la intervencién humana. Conse-
cuentemente, han distorsionado o subteorizado aquellos momen-
tos complejos y contradictorios que atan a las escuelas con el Estado
y con la esfera econémica. Extrafiamente, estas perspectivas no s6lo
han ayudado a reproducir los mismos mecanismos de dominacién
que ellas han atacado sino que también han ignorado aquellos
espacios ideoldgicos y culturales que hablan de resistencia y de la
promesa de una pedagogia critica transformadora.

El actual estancamiento en la nueva sociologia de la educacién se
revela en su incapacidad de ir mds alld de lo que he etiquetado como
teorias de la reproduccion. Esto es, a pesar de sus intentos de tomar
ventaja del estructuralismo temprano y de las posiciones culturalis-
tas, los pardmetros tedricos de la nueva sociologfa han permaneci-
do restringidos a las nociones unilaterales de poder € intervencién
humana qué necesitan ser reconstruidos si han de emerger los
fundamentos para una pedagogia critica. Me remitiré ahora al
andlisis de estas oposiciones.

TEOR{AS DE LA REPRODUCCION

En el sentido mds general, las teorias de la reproduccién toman el
problema de c6mo funcionan las escuelas en beneficio de la socie-
dad dominante como su preocupacion central. De manera diferen-
te a las ideas del funcionalismo estructural, ellas rechazan los
supuestos de que las escuelas son instituciones democriticas que
promueven la excelencia cultural, que el conocimiento estd exento
de valoracién, y los modos objetivos de instruccién. En lugar de
esto, las teorfas de la reproduccién se enfocan en cdmo el poder es
usado para mediar entre las escuelas y los intereses del capital.
Dejando de lado la perspectiva oficial de la escolarizacién, esas
teorias enfocan su andlisis en c6mo las escuelas utilizan sus recursos
materiales e ideoldgicos para reproducir las relaciones sociales y las
actitudes necesarias para sostener las divisiones sociales de trabajo
que se requieren para la existencia de relaciones de produccién. La
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abrumadora preocupacién de tales teorias reside en la politicay en
los mecanismos de dominacién, mds especificamente, en la forma
en que éstos dejan su impresién en los patrones de las relaciones
que atan a las escuelas con el orden industrial y el cardcter de la vida
diaria en las escuelas. Las teorias de la reproduccién también
comparten percepciones fundamentalmente diferentes de c6mo el
podery el control funcionan en beneficio de la sociedad dominante
tanto dentro como fuera de las escuelas.

Al hacer énfasis en la naturaleza determinante y en la primacia
del Estado o de su economia politica en la teorfa y prictica educati-
vas, las aproximaciones reproduccionistas han desempefiado un
papel significativo en la exposicién de los supuestos y propdsitos
ideolégicos que se encuentran detras de las retdricas de neutrali-
dad y movilidad social, caracteristicas de las perspectivas liberales
y conservadoras de la escolarizacién. Incluso mientras tales acerca-
mientos representan una ruptura teérica importante de los para-
digmas tedricos funcionalistas e idealistas en la teoria educativa,
todavia permanecen situados dentro de una problemitica que, en
ultima instancia, mds que retar apoya a la Iégica del orden existente.
El punto aqui es que hay algunas deficiencias serias en las teorias
de la reproduccién existentes, la mis importante de ellas es el
rechazo a proponer una forma de critica que demuestre la impor-
tancia tedrica y prictica de las luchas contrahegeménicas.

Al fallar en el reconocimiento del grado en el que los oprimidos
estin constituidos por el capital o en no reconocer esos aspectos de
la vida diaria a los cuales la ideologia capitalista es indiferente, las
teorias reproductivas estin atrapadas en lalégica reduccionista que
parece estar en contradiccién con la finalidad o hasta con la posibi-
lidad de desarrollar una teoria radical de la educacién. En otras
palabras, ni la promesa de la ensefianza de oposicién ni la mds
circundada tarea del cambio social radical representan un momen-
to importante en estas perspectivas. Las implicaciones de que estos
acercamientos tengan por modelo a la pedagogia radical parecen
obvias, puesto que entre el hecho de la dominacién de clase, razay
género, y la promesa de contraideologias —implicitas en las contra-
dicciones y tensiones de las experiencias en el salén de clases—, las
teorias reproductivas proponen modelos de dominacién que pare-
cen tan completos que hasta las referencias a la resistencia o al
cambio social suenan como expresiones inscritas en la locura. Al
final, 1a negacién abstracta abre camino a una inconfiable desespe-
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racién, y la retérica de las aproximaciones reproduccionistas radi-
cales sefiala una forma de teorizacién que pertenece a la raciona-
lidad del existente sistema administrado, de la dominacién corpo-
rativa.

Los defectos de tales acercamientos no son nuevos para la peda-
gogia radical. Las primeras criticas a las teorias de la reproduccién
han sefialado su determinismo unilateral, su, de alguna manera
simplista, visién de la reproduccién social y cultural y su frecuente
forma de teorizacién ahistérica (Young y Whitty, 1977; Giroux,
1981). Lo que desconcierta es que las criticas educativas radicales,
especialmente en Estados Unidos,! han fracasado al no poder

1 El punto aqui es que los estudiantes pueden mostrar conductas que violan las reglas
de la escuela mientras que la l6gica que da forma a tal conducta estd firmemente enraizada
en formas de hegemonia ideolégica como el racismo y el sexismo. Ademds, el origen de
tal hegemonia generalmente se origina fuera de la escuela, particularmente en la familia,
en el grupo de amigos o en la cultura industrializada. En tales circunstancias, las escuelas

. se convierten en espacios sociales donde la conducta de oposiciébn simplemente se
extingue. En este caso, menos como critica de la escolarizacién que como expresién de
hegemonia ideolégica. Esto se hace mis claro en las suposiciones de McRobbie (1978)
sobre jovencitas estudiantes de Inglaterra cuando al afirmar agresivamente su sexualidad
parecen rechazar con énfasis la ideologia oficial de la escuela —represiva de la sexnalidad—
en la limpieza, pasividad, obediencia y “femineidad”. Este rechazo se manifiesta en la
forma de escribir los nombres de los novios en los escritorios, usar maquillajes y ropa
pegada, hacer ostentacién de sus preferencias sexuales por hombres mayores y maduros
y pasar bastante tiempo hablando de muchachos y novios. Mis que sugerir resistencia,
pienso que este tipo de conducta de oposicién muestra un modo opresivo de sexismo. Su
principio de organizacién parece estar vinculado a las précticas sociales conformadas con
el objetivo de desarrollar exitosas relaciones sexuales y de matrimonio que subrayan una
16gica que tiene poco que ver con la resistencia a las normas escolares pero mucho con el
sexismo que caracteriza la vida de la clase trabajadora y con la cultura de masas en general.

Esto nos lleva a una problemitica relacionada. Las teorfas de la resistencia han ido
muy lejos al ver a las escuelas como instituciones caracterizadas exclusivamente por formas
de dominacién ideolégica. No se encuentra en esta teoria la idea de que las escuelas son
también instituciones represivas que usan diversas coerciones del Estado, incluyendo a la
policiay a la corte, para imponer la asistencia involuntaria a la escuela. Consecuentemente,
enalgunos casos, los estudiantes pueden permanecer totalmente indiferentes a la ideologia
dominante de la escuela, con sus respectivas recompensas y demandas. Su conducta dentro
de la escuela puede ser alimentada por imperativos ideolégicos que sefialan problemas y
preocupaciones que tienen muy poco que ver con la escuela en el sentido mis directo. La
escuela resulta ser el lugar donde se forja la naturaleza de oposicién de estas preocupa-
ciones. Tal conducta puede ser de oposicién pero al mismo tiempo puede tener poco que
ver con el indicador de protesta en contra de la Iégica de la escolarizacién. Como en el
caso de las muchachas de McRobbie, la cultura de la agresién sexual exhibida por ellas
no sélo sugiere una enorme indiferencia hacia la escuela sino también una forma de
ideologia que no es compatible con la tarea de la reconstruccién social. En otras palabras,
en el anilisis final, esta forma de conducta de oposicién se colapsa bajo el peso de su
propia légica dominante y no puede ser reconocida como resistencia.
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abstraer y desarrollar elementos parcialmente articulados y poten-
cialmente valuables dentro de las teorias de la reproduccién exis-
tentes. Algunas de éstas ofrecen posibilidades concretas para desa-
rrollar una teorfa de la pedagogia radical, en este caso una teoria de
la pedagogia que dé razén de la conexién entre estructura e inten-
cionalidad, y que sefiale la necesidad de una conexién entre teoria
critica y accién social. Tal pedagogia debe ser sustentada en un
proyecto politico que hable no sélo por el interés en la libertad
individual y en la reconstruccién social, sino que también tenga
relevancia inmediata para los educadores como un modo viable de
praxis.

Hay dos posiciones principales que emergen de un amplio rango
de acercamientos reproduccionistas que actualmente confian en
modelos macrosociales para analizar la relacién entre escolariza-
cién y las sociedades capitalistas de los paises industriales avanza-
dos de Occidente. Pero antes de identificar y examinar estas posi-
ciones, quiero hacer hincapié en que las categorias en uso en este
ensayo representan los términos ideales tipicos que han sido endu-
recidos y comprimidos en bien de la claridad analitica. Las dos
posiciones son: a) teorias de la reproduccién social que tienen
como ejemplos representativos el trabajo creativo de Althusser
(1969, 1971) y de Bowles y Gintis (1976, 1980), y &) teorias de la
produccién cultural, con un enfoque primario en el trabajo de
Pierre Bourdieu y sus colegas (1977a, 1977b), y en la investigacién
de Basil Bernstein (1977, 1981).

Las teorias de la reproduccion social y la problemdtica de la ideologia
y del poder

Las teorias de la reproduccién toman como problema bisico la
nocién de que las escuelas ocupan un papel central, sino critico, en
la reproduccién de las formaciones sociales necesarias para soste-
ner las relaciones capitalistas de produccién. Haciéndolo mis sim-
ple, las escuelas surgieron histéricamente como sitios sociales que
han integrado las tareas tradicionalmente separadas de reproducir
habilidades de trabajo y de producir actitudes que legitimen las
relaciones sociales en las que estas habilidades estdn localizadas. En
otras palabras, histéricamente los trabajadores se han entrenado,
siguiendo programas de aprendizaje para lograr adquirir las habi-
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lidades de trabajo necesarias para sus empleos (Aronowitz, 1973).
De modo similar, la produccién de conciencias compatibles con los
intereses de la sociedad dominante estaba inicialmente convenida
por la familia y el aparato de la industria de la cultura, en desarrollo
(Adorno y Horkheimer, 1972). Las escuelas, bajo esta perspectiva,
han integrado estas dos tareas, y aunque no son las tinicas institu-
ciones quelo llevan a cabo, si son las mas importantes. En resumen,
la escolarizacién representa el sitio social principal parala construc-
cién de subjetividades y disposiciones, y un lugar donde los estu-
diantes de diferentes clases sociales aprenden las habilidades nece-
sarias para ocupar sus lugares especificos de clase en la divisién
ocupacional del trabajo. Mientras que Althusser (1971), Bowles y
Gintis (1976) hacen énfasis en los diferentes aspectos del proceso
de reproduccién, creen que el nexo entre economia y escuela
representa el principal conjunto de relaciones en el mantenimiento
y reproduccién de los paises industriales avanzados de Occidente.
Mas aiin, exhiben una fuerte preocupacién estructuralista al ocu-
parse de lamanera en que los sistemas sociales ubican o estructuran
a los sujetos humanos. Al analizar estas posiciones examinaré el
trabajo de Althusser (1969, 1971) antes de ver la tesis de Bowles y
Gintis (1976, 1980) y las implicaciones que tienen estas dos perspec-
tivas para una teorfa radical de la pedagogia.

Louis Althusser

Hablando en términos generales, Althusser intenta abordar las
diferentes cuestiones de cémo la fuerza de trabajo puede ser cons-
tituida para llenar el material importante y las funciones ideolégi-
cas necesarias para reproducir el modo de produccién capitalista.
Para Althusser (1971), esto incluye no sélo el entrenamiento de
trabajadores en las habilidades y competencias necesarias para
trabajar dentro del proceso de produccién, sino también asegurar
que los trabajadores incorporen las actitudes, valores y normas que
ofrecen las disciplinas requeridas y el respeto esencial para el mante-
nimiento de las relaciones de produccién existentes. Como Gramsci
(1971), Althusser cree que poder mantener el sistema de produc-
cién existente y los arreglos de poder depende tanto del uso de la
fuerza como del uso de la ideologia. Por lo tanto, para €], la repro-
duccién de “las condiciones de produccién” (Althusser, 1971) resi-
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de en tres momentos importantes interrelacionados en el proceso
de produccién, la acumulacién del capital y la reproduccién de las
formaciones sociales caracteristicas de las sociedades industrializa-
das. Estas son: 1) la produccién de valores que mantienen las rela-
ciones de produccién; 2) el uso de la fuerza y la ideologia para
sostener a las clases dominantes en todas las esferas de control
importantes, y 3) la produccién de conocimiento y habilidades
relevantes para formas especificas de trabajo.

Ya que esta postura ha sido tratada extensamente por otros
(Hirst, 1979; Erben y Gleeson, 1977; Callinicos, 1977; Aronowitz,
1981a) enfocaré mi anilisis primeramente en la concepcién de
poder e ideologia que emerge de la postura de Althusser.

Desechando las interpretaciones mas vulgares del problema de
labase-superestructura de la teorfa marxista, Althusser (1971) argu-
menta que la relacién de la base econémica con las instituciones de
la sociedad civil no pueden ser reducidas a la simple determinacién
de causa-efecto. En vez de eso, argumenta que los principios que
legitiman las sociedades capitalistas industrializadas estdn enraiza-
das en las pricticas de autorregulacién del Estado, que consisten en
el aparato represivo del Estado que domina por la fuerza y estd repre-
sentado por el ejército, la policia, la corte y las prisiones; y los
aparatos ideoldgicos del Estado, el cual gobierna principalmente a
través del consentimiento y consiste en las escuelas, la familia, la
estructura legal, los medios de comunicacién masiva y otras institu-
ciones. Aunque Althusser (1971) insiste en que en el resultado final,
el dmbito econémico es el modo mds importante de determinacion,
logra escapar de una lectura ortodoxa de este problema. Lo hace
afirmando que dentro de sociedades especificas, histéricamente
localizadas, hay un desplazamiento en su contradiccién primaria de
la légica de la determinacién y de la dominacién, en la esfera
econdémica, hacia otros niveles de determinacién dentro de la tota-
lidad social. Por ejemplo, argumenta que en el momento presente,
la determinacién principal para reproducir sociedades capitalistas
reside en las instituciones del aparato ideolégico del Estado. Yendo
mads a fondo, Althusser afirma que las escuelas en el capitalismo
avanzado han llegado a ser la institucién dominante para lograr la
subyugacién ideolégica de la fuerza de trabajo, ya que son las
escuelas las que ensenan las habilidades y la manera de aprender,
que constituyen la subjetividad de generaciones futuras de trabaja-
dores. El sostiene que “[...] el aparato ideolégico del Estado defini-
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tivamente tiene el papel dominante, aunque dificilmente alguien
presta oido a su muisica; ies tan silencioso! Esta es la escuela”
(Althusser, 1971). La teoria del Estado y de la reproduccién, de
Althusser, es claramente un avance importante sobre los supuestos
tradicionales y liberales, ya que argumenta que el significado de la
escuela puede ser comprendido dentro del contexto del aparato
ideolégico del Estado. Asimismo, disipa las teorias marxistas de la
escolarizacién que afirman que las escuelas son simplemente el
reflejo etéreo del orden econémico. Las escuelas, en la perspectiva
de Althusser, son instituciones relativamente auténomas que exis-
ten en una relacién particular con la base econémica, pero que al
mismo tiempo tienen sus propias y especificas restricciones y prac-
ticas.

Para él, las escuelas operan dentro de una estructura social
definida por las relaciones sociales capitalistas y por la ideologia;
pero las relaciones sociales y las ideologias que median entre las
escuelas y la base econémica —sin mencionar al Estado— represen-
tan restricciones que son modificadas, alteradas, y en algunos casos
contradichas por una variedad de fuerzas politicas y sociales. Lo
que las escuelas no hacen, como conjunto de instituciones colectivas,
es retar las bases estructurales del capitalismo, aunque hay indivi-
duos dentro de estas instituciones que pueden ofrecer fuertes
criticas y modos de ensefianza de oposicién. Las escuelas, como
principal aparato ideolégico del Estado, de acuerdo con Althusser,
generalmente sirven bastante bien a su funcién politica y suminis-
* tran a los estudiantes las actitudes apropiadas para el trabajo y la
ciudadanfa. Estas actitudes incluyen “respecto ala divisién sociotéc-
nica del trabajo y, esencialmente, las reglas del orden establecido
por la dominacién de clase” (Althusser, 1971).

Para nuestros propésitos, hay dos cuestionamientos en el esque-
ma althusseriano: por un lado, esta el problema del verdadero
papel que desempefian las escuelas en la reproduccién del orden
existente, por el otro, hay un problema crucial en cémo los meca-
nismos de reproduccién se ejecutan en realidad dentro de tales
instituciones. La respuesta de Althusser a la primera pregunta es
clara, pero poco desarrollada teérica y empiricamente. El afirma
que las escuelas ensefian a los estudiantes tanto las habilidades que
son necesarias para diferentes empleos en la fuerza de trabajo como
las reglas de conducta apropiadas para continuar las relaciones so-
ciales de produccién existentes. Althusser (1969, 1971) intenta expli-
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car la naturaleza de estas funciones a través de su nocién de
ideologfa.

En el andlisis althusseriano de la escolarizacion, la ideologfa contie-
ne dos elementos fundamentales. Primero, tiene una existencia
material en los rituales, pricticas y procesos sociales que estructu-
ran los trabajos cotidianos en las escuelas. Por ejemplo, las practicas
ideolégicas pueden encontrarse en la materialidad de la arquitectu-
ra del edificio escolar; esto es, en la categorizacién de materias
académicas separadas al tiempo que son concretamente exhibidas
en diferentes departamentos, frecuentemente alojadas en diferentes
edificios o ubicadas en distintos pisos; en las relaciones jerdrquicas
entre maestros y alumnos inscritos en el salén de conferencias donde
“[...]1a disposicién de Jos asientos —bancas en hileras ascendentes ante
un atril elevado— dicta el flujo de informacién, y sirve para neutralizar
la autoridad del profesor” (Hebdige, 1979). Segundo, la ideologfa ni
produce conciencia ni un pasivo y voluntario acatamiento. En vez de
esto, funciona como un sistema de representaciones, llevando signifi-
cados e ideas que estructuran el inconsciente de los estudiantes. El
efecto es inducir en ellos una “relacién imaginaria [...] con sus condi-
ciones reales de existencia” (Althusser, 1971). Althusser escribe exten-
samente acerca de este problema:

Es costumbre sugerir que la ideologia pertenece a la regién de la concien-
cia. [...] En verdad, la ideologia tiene muy poco que ver con la conciencia
[...] Es profundamente inconsciente, aun cuando se presenta a si misma en
forma de reflejo. Laideologia es de hecho un sistema de representaciones,
pero en la mayoria de los casos estas representaciones no tienen nada que
ver con la “conciencia”; son generalmente imdagenes y ocasionalmente
conceptos, pero son estructuras que se imponen en la vasta mayoria de los
hombres, no a través de su “conciencia”. Son objetos culturales percibidos,
aceptados y sufridos y actdian funcionalmente sobre los hombres en un
proceso que escapa a ellos mismos. Los hombres viven sus ideologias como
los cartesianos “vieron” la luna a doscientos pasos de distancia: no del todo
como forma de conciencia sino como objeto de su “mundo” —como su
mundo en si mismo (Althusser, 1969).

La idea de ideologia en Althusser ocupa una posicién central en su
perspectiva del poder y la dominacién. La interaccién entre poder
y dominacién en esta perspectiva es visible en dos niveles importan-
tes. En el macronivel, 1a nocién de la materialidad de la ideologia
subraya no sélo la naturaleza politica del espacio, del tiempo, de la
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rutina y de los rituales como funcionan dentro de determinados
marcos institucionales, sino que también aclara la relacién entre el
.capital y las clases dominantes en la apropiacién y uso de aparatos
considerados esenciales para la produccién de ideologias y expe-
riencias vividas. A la nocién de que las ideas estdn flotando libre-
mente o a la igualmente reduccionista nocién de cultura como
mera excelencia, les son asestadas un efectivo revés en esta critica,
misma que es ampliada en el trabajo de Foucault (1977). En otro
nivel, la discusiéon de Althusser mds centrada en los efectos de la
ideologfa, especificamente su afirmacién de que ésta es una carac-
teristica de la inconsciencia en proceso de estructuracién, sefiala la
relacion entre la psicologia profunda y la dominacién que por si
misma plantea una serie de problemas importantes, particularmen-
te en las formas de la teoria educativa en donde aparece una
preocupacién unilateral por los aspectos cognoscitivos de la ense-
flanza que aiin no ha sido cuestionada. Desafortunadamente, Al-
thusser (1969, 1971) ubica estas ideas en un marco de referencia
teérico que se basa en la nocién reduccionista de poder y en una
visién unidimensional de la intervencién humana.

Como una serie de criticos lo han sefalado (Erbeen y Gleeson,
1977; Aronowitz, 1981a; Willis, 1981), Althusser ha delineado una
teoria de la dominacién en la cual las necesidades del capital llegan
a ser distintas de los efectos de las relaciones sociales capitalistas.
De hecho, la nocién de dominacién de Althusser (1971) es tan
unilateral que es imposible deducir, desde su perspectiva, la posibi-
lidad de ideologias que sean opuestas en naturaleza (Hall, 1981).
Esto es importante porque sugiere que las escuelas no son vistas
como sitios sociales marcados por la interaccién de la dominacién,
el acomodamiento y la lucha, sino como lugares que funcionan
fluidamente para reproducir una fuerza de trabajo décil.

La ideologia, en esta perspectiva, no es tratada dialécticamente
en una serie de instancias. Primero, la ideologia se colapsa dentro
de una teorfa de la dominacién que restringe su significado a tal
grado que aparece como “fuerza” capaz de invalidar o tornar difusa
cualquier tipo de resistencia. La ideologia, en este caso, no es
simplemente el momento negativo de la experiencia vivida de los
seres humanos; su lugar de operacién, en el nivel de la inconscien-
cia, aparece para hacerla inmune a la reflexién y a la critica. En un
segundo tratamiento no dialéctico del concepto, la ideologia se
convierte en un medio de opresién institucional que parece funcio-
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nar tan eficientemente que el Estado y sus aparatos ideoldgicos son
presentados como parte de una fantasfa estdtica y administrativa.
En esta perspectiva, las escuelas y otros sitios sociales parecen libres
de hasta el minimo vestigio de conflicto, contradiccién y lucha.
Finalmente, Althusser ha desarrollado una nocién de poder que
parece eliminar la intervencién humana. La nocién de que los seres
humanos no son sujetos homogéneamente constituidos ni portado-
res pasivos de papeles estd perdido en el andlisis de Althusser
(1971). En efecto, no hay teoria de mediacién en esta perspectiva,
ni hay una concepcién de cémo la gente se apropia, selecciona,
acomoda o simplemente genera significados. En vez de eso, en el
esquema reduccionista de Althusser, los seres humanos son relega-
dos al papel estitico de portadores, transportadores de significa-
dos predefinidos, agentes de ideologias hegeménicas inscritas en
su psique como cicatrices inamovibles. Consecuentemente es impo-
sible explicar desde esta perspectiva cuiles son los mecanismos que
trabajan para permitir o caracterizar a las escuelas como institucio-
nes relativamente auténomas.

El trabajo de Althusser (1971) contrasta marcadamente con el
trabajo de Bowles y Gintis (1976), quienes si sefalan algunos de los
mecanismos especificos de la escolarizacién que sirven a la logica
del capital. Si la clase trabajadora ha de ser juzgada como muda o
inerte, al menos merecemos un vistazo de cémo la maquinaria de
opresién los hace “cojear y brincar” hacia su puesto designado en
el escalafon del proceso laboral. Dejando de lado exageraciones,
unarazén para el fracaso de Althusser es que dio forma a una teoria
de la reproduccién y de la dominacién en un nivel de abstraccién
que parece no ser conformado por la interaccién concreta de las
relaciones de poder. Como Willis y Corrigan lo senalan, “si la
dominacién pura tiene algiin significado, éste sélo puede ser en
conjuntos formales de posibilidades y relaciones abstractas. En las
luchas materiales vulgares la oposicién toma su significado a través
de la practica” (Willis y Corrigan, 1980). El punto aqui es que al
final, Althusser cae victima de un sistema abstracto de poder y
dominacién que parece sufrir de la misma reificacién que analiza.
En vez de ofrecer una comprensién dialéctica de la légica de la
dominacién, la ha conservado religiosamente en un sistema formal
que estd tan aislado como teéricamente empobrecido en torno alas
nociones de lucha e intervencién humanas.
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Bowles y Gintis

Bowles y Gintis (1976) comparten la nocién bésica de Althusser
sobre el papel de la escolarizacién en la sociedad capitalista. Esto
es, como Althusser, Bowles y Gintis creen que las escuelas tienen
dos funciones en la sociedad capitalista. Una funcién esencial es la
reproduccién de la fuerza de trabajo necesaria para la acumulacién
del capital. Esto es proporcionado por las escuelas a través de la
seleccién y el entrenamiento diferencial al agrupar a los estudiantes
por clase y género con respecto a las “habilidades técnicas y cogni-
tivas requeridas para un adecuado desempefio del empleo” (Bowles
y Gintis, 1976) en la jerdrquica divisién social del trabajo. La segun-
da funcién esencial requiere de la reproduccién de formas de
conciencia, disposiciones y valores necesarios para el mantenimien-
to de “instituciones y relaciones sociales que faciliten la conversién
del trabajo en ganancia” (ibid.).

Althusser (1971) usé el concepto de ideologia para hacernos ver
el papel que desempefian las escuelas para asegurar la dominacién
de la clase trabajadora, Bowles y Gintis nos llevan por una ruta
similar pero emplean un vehiculo teérico diferente. En vez del
avasallador peso del aparato ideolégico del Estado, se nos da una
nocién del principio de correspondencia. En términos amplios, el
principio propone que los patrones jerarquicamente estructurados
de valores, normas y habilidades que caracterizan a la fuerza de
trabajo y la dindmica de la interaccién de clase bajo el capitalismo,
estdn reflejadas en la dindmica social del encuentro diario en el
salén de clases. Las relaciones sociales en el salén de clases inculcan
en los estudiantes las actitudes y disposiciones necesarias para la
aceptacién de los imperativos econémicos y sociales de una econo-
mia capitalista, Bowles y Gintis claramente especifican la naturaleza
de su anilisis estructural: )

El sistema educativo ayuda a integrar a la juventud dentro del sistema
econdémico, a través de la correspondencia estructural entre sus relaciones
sociales y las de produccién. La estructura de las relaciones sociales en
educacién no sélo curte al estudiante parala disciplina del lugar de trabajo,
sino que también desarrolla los tipos de comportamiento, modos de con-
servacién propia, autoimagen e identificaciones sociales que son ingre-
dientes cruciales para su adecuacién en el trabajo. Especificamente, las
relaciones sociales de educacién entre administradores y maestros, maes-
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tros y estudiantes, estudiantes y su trabajo, son una réplica de la divisién
jerdrquica del trabajo (Bowles y Gintis, 1976).

Si bien Bowles y Gintis son de utilidad al senalar las relaciones
sociales especificas del salén de clases como procesos sociales que
unen a las escuelas con determinadas fuerzas en el lugar de trabajo,
finalmente proponen una teoria de la reproduccién social que es
demasiado simplificada y sobredeterminada. Su argumento no sélo
sefiala un adulterado “constante ajuste” entre escuelas y trabajo,
sino que lo hace ignorando problemas importantes relacionados
con el papel de la conciencia, la ideologia y la resistencia en el
proceso de escolarizacién. En otras palabras, el control dominante
en esta perspectiva estd caracterizado por una forma de andlisis que
pasa por alto el hecho de que las estructuras sociales asi como la
escuela y el lugar de trabajo representan “[...] tanto el medio como
el resultado de las pricticas de reproduccién” (Giddens, 1979). La
nocién de que la accién y la estructura humanas se presuponen una
a la otra es ignorado por Bowles y Gintis en favor del modelo de
correspondencia, en el cual el sujeto se disuelve bajo el peso de las
restricciones estructurales que aparecen para formar tanto la per-
sonalidad como el lugar de trabajo (Best y Connolly, 1979).

Lo que se descuida en la nocién de “correspondencia” no es sélo
el problema de la resistencia sino también cualquier intento por
delinear las formas complejas en las que estdn constituidas las
subjetividades de la clase trabajadora. En vez de un anilisis de la
forma en que funcionan varios sitios con sus ideologias complejas
y con sus diferentes niveles de restricciones estructurales para
producir una clase trabajadora marcada por una variedad de distin-
ciones, se nos presenta una imagen homogénea de lavida de la clase
trabajadora conformada solamente por la légica de la dominacién.
El esfuerzo hacia la creacién propia parece estar generado, para
ellos, por los dominadores, quienes son presentados bajo la ribrica
de la armonia espuria.

Al faltar una teorfa de la conciencia y de la ideologia, Bowles y
Gintis ignoran totalmente lo que se ensena en las escuelas y el hecho
de que el conocimiento en el salén de clases esta mediado por la
cultura de la escuela, o del significado que le dan los maestros y
estudiantes durante el estudio. Los autores no ofrecen herramien-
tas conceptuales para explicar el problema de c6mo el conoci-
miento es consumido y producido en el marco escolar. Esta es una



RESISTENCIA Y ACOMODO EN EL PROCESO DE ESCOLARIZACION 117

posicion tedrica que refuerza la idea de que es muy poco lo que los
educadores pueden hacer para cambiar las circunstancias o la
situacién. En pocas palabras, en esta explicacién no sélo desapare-
cen las contradicciones y tensiones sino también la promesa de una
pedagogia critica y del cambio social.

Para ser justos con Bowles y Gintis, debe enfatizarse que su
trabajo ha hecho una serie de contribuciones positivas a la teoria
educativa. Debido a que yala he analizado con detalle en otra parte
{Giroux, 1981), simplemente mencionaré algunas de las contribu-
ciones mds sobresalientes. Primero, los trabajos iniciales mejoraron
nuestro conocimiento de cémo los mecanismos del curriculum
oculto trabajaban a través de las relaciones sociales en el salén de
clases. Segundo, su esfuerzo fue invaluable al articular la relacién
entre modos especificos de escolarizacién —segin clase y género—
con los procesos sociales en el lugar de trabajo. Asimismo, Bowles
y Gintis ayudaron a aclarar las dimensiones no cognitivas de domi-
nacién al enfocar el papel que las escuelas desempefiaban en la
produccién de ciertos tipos de rasgos de personalidad. Mds atn, en
su trabajo mds reciente, estos autores han discutido el valor de las
contradicciones en el proceso de la reproduccién social asi como la
importancia de sitios sociales como la familia (Bowles y Gintis,
1981). Pero a pesar de estos avances tedricos se dice muy poco
acerca de la conciencia o de c6mo las escuelas producen las subje-
tividades que no son subsumidas dentro de los imperativos de la
reproduccién.

CONCLUSION

En resumen, tanto Althusser (1971) como Bowles y Gintis (1976)
fallaron tanto en su definicién de hegemonia, al no hacerla en
términos que postularan un relacién dialéctica entre poder, ideolo-
gia y resistencia, como al no ofrecer un marco de referencia para
desarrollar una forma viable de pedagogia radical. Ambas posturas
relegan la intervencién humana a un modelo pasivo de socializa-
cién que hace demasiado énfasis en la dominacién, mientras que
ignora las contradicciones y las formas de resistencia que también
caracterizan a los sitios sociales como son las escuelas y el lugar de
trabajo. Ademds, ambas posturas enfatizan la nocién de reproduc-
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cién social a expensas de la reproduccién cultural, y a pesar de la
insistencia de Althusser en el papel de la ideologia como mecanis-
mo de dominacién, el concepto esencialmente funciona para mis-
tificar mds que para explicar cémo la gente resiste, escapa o cambia
el “aplastante” peso del orden social existente.

También es importante hacer notar que, en estas perspectivas,
los mecanismos de poder y dominacién no sélo estan poco desarro-
llados o ignorados, sino que también existe una falla al considerar
que la dominacién es siempre total, o que el poder en si mismo no
es mas que una fuerza negativa que se puede reducir a la.esfera
econdmica o al aparato del Estado. En la perspectiva de la repro-
duccidn estd ausente cualquier consideracion seria de las escuelas
como sitios sociales que producen y reproducen las formas ideols-
gicas y culturales que se encuentran en oposicién a los valores y
practicas dominantes. Al ignorar la nocién de que las ideologias
dominantes y los procesos sociales tienen que ser mediados, mds
que reproducidos por el campo cultural de las escuelas, los teéricos
de la reproduccién social se eximen de una de las cuestiones
centrales en cualquier teorfa de la reproduccion, esto es, del proble-
ma de explicar tanto la naturaleza como la existencia de contradic-
ciones y patrones de oposicién en las escuelas. La existencia de
dichos patrones sugiere que las pricticas y los valores educativos
dominantes tienen que ser vistos en tal forma que sus efectos
determinantes no puedan ni ser garantizados ni tomados como
hechos (Moore, 1978, 1979).

Un acercamiento més viable para comprender el papel que
tienen Jas escuelas en el proceso de la reproduccién social de las
relaciones de clase y género, deberfa enfocarse en el papel que el
campo cultural desempeiia en las escuelas como fuerza mediadora
dentro de la interaccién compleja de la reproduccion y la resisten-
cia. En este punto, nos remitiremos a los tedricos de la reproduc-
cién cultural.

TEORSAS DE LA REPRODUCCION CULTURAL

Las teorias de la reproduccién cultural empiezan precisamente en
el punto donde terminan las teorias de la reproduccién social. Esto
es, el trabajo de Althusser (1971) y el de Bowles y Gintis (1976) estan
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caracterizados por una falla singular al no poder desarrollar una
teoria de la conciencia y de la cultura, mientras que las teorfas de la
reproduccién cultural han hecho un gran esfuerzo para desarrollar
una sociologia del curriculum que vincule la cultura, clase y domi-
nacién con la légica y los imperativos de la escuela. En otras
palabras, los tedricos de la reproduccién cultural estdn preocupa-
dos por el problema de cémo pueden repetirse y reproducirse a si
mismas las sociedades capitalistas, pero el foco de su preocupacién
por los problemas del control social se centra alrededor de un
analisis de los principios que subyacen a la estructura y a la transmi-
sién del campo cultural de la escuela, como en la forma en que la
cultura de la escuela es producida, seleccionada y legitimada. En
otras palabras, se le da prioridad al papel mediador de la cultura en
la reproduccién de las clases sociales por sobre el estudio de los
problemas relacionados, como son el origen y las consecuencias de
la desigualdad econémica. El trabajo de Pierre Bourdieu y sus
colegas (1977a, 1977b) en Francia y el de Basil Bernstein (1977) en
Inglaterra representan dos perspectivas instrumentales para estu-
diar la posicién de la reproduccién cultural.

Pierre Bourdieu

Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron (1977a) han realizado un
esfuerzo sostenido para desarrollar una sociologia del curriculum
que vincule cultura, clase y dominacién, por un lado, y escuela,
conocimiento y biografia por el otro. Bourdieu y Passeron rechazan
los supuestos reproductivos que ven a la escuela simplemente como
un espejo de la sociedad y argumentan que éstas son instituciones
relativamente auténomas, sélo indirectamente influidas por insti-
tuciones politicas y econémicas mds poderosas. En vez de estar
directamente vinculadas al poder de un élite econémica, las escue-
las son vistas como parte de un universo mas amplio de institucio-
nes simbélicas que, en vez de imponer docilidad y opresién, repro-
ducen sutilmente las relaciones existentes de poder a través de la
produccién y distribucién de una cultura dominante que ticita-
mente confirma lo que significa ser educado.

La teoria de Bourdieu de la reproduccién cultural empieza con
la suposicién de que las sociedades divididas en clases y las confi-
guraciones ideolégicas y materiales sobre las que descansan, estdn



120 TEORIA Y DISCURSO CRITICO

mediadas y reproducidas, en parte, por medio de lo que él llama la
“violencia simbdlica” (1979). Esto es, el control de la clase no es el
crudo y simple reflejo de la imposicién del poder econémico en si
en las formas de fuerza y dominacién abiertas. En vez de eso, estd
constituido a través del mds sutil ejercicio del poder simbélico
llevado a cabo por la clase gobernante “para imponer una defini-
cién del mundo social que es consistente con sus intereses” (Bour-
dieu, 1979). La cultura desde esta perspectiva se convierte en el
vinculo mediador entre los intereses de la clase gobernante y la vida
cotidiana. Esto plantea los intereses politicos y econémicos de las
clases dominantes, no como arbitrarios e histéricamente contingen-
tes sino como elementos naturales y necesarios del orden social.
La educacién es vista como una fuerza social y politica importan-
te para el proceso de la reproduccién de clase, ya que el aparecer
como “transmisora” imparcial y neutral de los beneficios de una
cultura valiosa, la escuela puede promover la desigualdad en nom-
bre de la justicia y la objetividad. Este es un punto importante en el
andlisis de Bourdieu (19774, 1977b), porque a través de este argu-
mento rechaza tanto la posicién idealista —que ve a las escuelas
como independientes de fuerzas externas—, como a las criticas
ortodoxas radicales en las cuales las escuelas meramente reflejan
las necesidades del sistema econdémico. En contraste con estas
posiciones, Bourdieu argumenta que es precisamente la autonomia
relativa del sistema educativo lo que le permite servir a las deman-
das externas bajo el pretexto de independencia y neutralidad; esto
es, encubrir la funcién social que realiza y por lo tanto desempeniarla
mis efectivamente (Bourdieu, 1977a). A partir de este andlisis, noso-
tros hemos comenzado a beneficiarnos mas al entender c6mo la
escuela de hecho desempena sus funciones de reproduccién cultural.
Los conceptos de capital cultural y habitus son centrales para
comprender el andlisis de Bourdieu (1977a, 19775) de c6mo los
mecanismos de reproduccién cultural funcionan concretamente
dentro de las escuelas. El primer concepto, capital cultural, se
refiere por un lado a los diferentes conjuntos de competencia
lingiiisticas y culturales que heredan los individuos por medio de
limites establecidos debido a la clase social de sus familias. En
términos mds especificos, un nifio hereda de su familia grupos de
significados, calidades de estilo, modos de pensamiento, tipos y dispo-
siciones, a los cuales les son asignados cierto valor social y estatus,
como resultado de lo que la clase o clases dominantes etiquetan
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como el capital cultural més valioso. Las escuelas desempefian un
papel particularmente importante tanto en legitimar como en re-
producir la cultura dominante, ya que, especialmente en el nivel de
la educacién superior, incorporan los intereses e ideologias de clase
que sacan provecho del tipo de familiaridad y del conjunto de
habilidades que sélo algunos alumnos han recibido por parte de sus
antecedentes familiares y de sus relaciones de clase. Por ejemplo, los
estudiantes cuyas familias tienen una débil conexién con formas de
capital cultural altamente valuadas por la sociedad dominante,
estdn en una decidida desventaja. Bourdieu resume bien el proceso
cuando argumenta que el sistema educativo:

[...] ofrece informacién y entrenamiento que pueden ser recibidos y adqui-
ridos sélo por sujetos dotados con los sistemas de predisposiciones que son
la condicién para el éxito de la transmisién y de la inculcacién de la cultura.
Asegurando dar explicitamente a todos lo que implicitamente demanda de
cada uno, el sistema educativo reclama igualmente a todos que no dan lo
que tienen. Esto consiste principalmente en la competencia lingistica y
cultural y las relaciones de familiaridad con la cultura, mismas que sola-
mente pueden ser producidas por la crianza familiar cuando ésta transmite
la cultura dominante (Bourdieu, 1977¢).

Dentro de la 16gica de este analisis, la dindmica de la reproduccién
cultural funciona en dos formas importantes. Primero, las clases
dominantes ejercen su poder al definir lo que cuenta como signifi-
cado vy, al hacer eso, disfrazan esta “arbitrariedad cultural” en
nombre de la neutralidad que enmascara su fundamento ideolégi-
co. Este es un punto importante porque Bourdieu y Passeron
(1977a) 1o usan para ilustrar de manera convincente la “naturaleza
ilusoria de todos los discursos que asumen el ambiente del estudian-
te como homogéneo” (Boudelot y Establet, 1971). Lo que aqui se
argumenta es que los efectos de clase llegan a las profundidades del
cuerpo estudiantil universitario y son replicados en las diferentes
formas en las que distintos grupos de estudiantes relacionan la
cultura, ideologia y politicas de la escuela. Segundo, la clase y el
poder se conectan con la produccién cultural dominante no sélo en
la estructura y evaluacién del curriculum escolar sino también en
las disposiciones de los oprimidos, quienes participan activamente
en su propio sometimiento. Esto llega a ser mds claro si examina-
mos la nocién de habitus que plantea Bourdieu.
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De acuerdo con Bourdieu, el habitus se refiere a las disposiciones
subjetivas que reflejan una gramdtica social basada en la clase
respecto del gusto, conocimiento y conducta inscritos permanente-
mente en el “esquema del cuerpo y esquemas de los pensamientos”™
(Bourdieu, 1977b) de cada persona en desarrollo. Este habitus, o
competencias internalizadas y conjunto de necesidades estructura-
das, representa el vinculo mediador entre estructuras, practicas
sociales y reproduccién. Esto es, el sistema de “violencia simbélica”
no se impone a si mismo mecanicamente en el oprimido; éste es, al
menos en parte, reproducido por ellos, debido a que el habitus
gobierna prdcticas que asigna limites a sus “operaciones de inven-
cién” (ibid.). En otras palabras, las estructuras objetivas —lenguaje,
escuelas, familias— tienden a producir disposiciones que en su
turno estructuran experiencias sociales que reproducen las mismas
estructuras objetivas.

El valor de la teoria educativa de Bourdieu se centra alrededor
de su andlisis politico de cultura, en su examen de cémo la cultura
dominante es producida en las escuelas y en su intento por desarro-
Ilar una nocién de psicologia profunda que explicara parcialmente
la pregunta de por qué el dominado toma parte en su propia
opresién. Aunque son importantes los avances teéricos de Bour-
dieu, especialmente los modelos de escolarizacién, liberal y estruc-
tural-funcionalista, éstos permanecen atrapados en las nociones de
poder y dominacién que son unilaterales y sobredeterminadas. Por
ejemplo, tan importante como la nocién de habitus esla vinculacién
del concepto de dominacién a la estructura de las necesidades de
la personalidad; su definicién y uso constituyen una camisa de
fuerza conceptual que no ofrece espacio para la modificacién o el
escape. Por lo tanto, la nocién de habitus sofoca la posibilidad del
cambio social y se colapsa en una forma de ideologia de la adminis-
tracion. Mds especificamente, Bourdieu (19795) descuida el supues-
to de que el pensamiento reflexivo puede conducir a pricticas
sociales que cualitativamente reestructuren la disposicién o estruc-
tura de necesidades propias, el habitus de uno (Heller, 1974). Con-
secuentemente, Bourdieu (1977b) termina con una teoria de hege-
monia irreversiblemente enraizada en la estructura de la
personalidad; al hacer eso, parece provocar un corto circuito con la
esperanza de la transformacién individual y social.

Igualmente importante es el hecho de que la cultura, en la
perspectiva de Bourdieu, representa un proceso de dominacién en
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un solo sentido. Como resultado, sugiere falsamente que el conoci-
miento y las formas culturales de la clase trabajadora son tanto
homogéneas como un mero pélido reflejo del capital cultural
dominante. La produccién cultural de la clase trabajadora y su
vinculo con la reproduccién cultural a través del proceso de resis-
tencia, incorporacién, o acomodamiento no estd reconocida por
Bourdieu. El colapso de la cultura y de la clase dentro de la dindmica
de la reproduccién de la cultura dominante plantea una serie de
problemas significativos. Primero, tal descripcién elimina el con-
flicto dentro y entre las diferentes clases. Por lo tanto, nociones
como lucha, diversidad e intervencién humana se pierden en una
perspectiva reduccionista de la naturaleza humana y de la historia.
Segundo, al reducir a las clases a entidades homogéneas, cuyas
Unicas diferencias estdn basadas en si ejercitan o responden al
poder, Bourdieu (1977a) no suministra una oportunidad teérica
para explicar la forma en que la dominacién cultural y la resistencia
son mediadas a través de la interconexién de raza, género y clase
(Arnot, 1981). Esta idea es importante no sélo porque indica que
hay elementos en la sociedad que estructuran distinciones impor-
tantes dentro y entre las clases sociales, sino porque también hay
formas de produccién cultural que no son especificas de una clase,
asi como hay modos de comportamiento e ideologias a las que el
capital es relativamente indiferente. Lo que falta en el anilisis de
Bourdieu es la nocién de que la cultura es un proceso que tanto se
estructura como se transforma. Davies captura esta dindmica en su
comentario: “La cultura se refiere paradéjicamente a la adaptacién
por la conservacién y la subordinacién de unas clases a otras, y a la
oposicién, resistencia y lucha creativa para el cambio” (Davies, 1981).

Los andlisis de Bourdieu (1977a, 1979) también sufren un trata-
miento unilateral de la ideologia. En este caso, los valores, signifi-
cados y cédigos de la clase gobernante parecen existir fuera de una
teoria de lucha e imposicién. La ideologia como una construccién
que vincula las relaciones de significado con las relaciones de poder
en una forma dialéctica estd ausente en esta perspectiva. Esto es,
mientras que es de utilidad argumentar —como lo hace Bourdieu—,
que las ideologias dominantes son transmitidas por las escuelas y
activamente incorporadas por los estudiantes, es igualmente im-
portante recordar que las ideologias también son impuestas a los
estudiantes quienes ocasionalmente las ven como contrarias a sus
Propios intereses y quienes resisten abiertamente o se ajustan sola-
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mente bajo la presién de las autoridades de la escuela. La idea aqui
es que las ideologias dominantes no son simplemente transmitidas
por las escuelas, ni son practicadas en el vacio. Por el contrario, con
frecuencia son enfrentadas con resistencia por maestros, estudian-
tes o padres y, por lo tanto, para tener éxito, deben reprimir la
produccién de contraideologias. Asimismo, las escuelas no son
simplemente instituciones estiticas que reproducen la ideologia
dominante, son también agentes activos en esta construccién. Co-
mo Connell et al., lo sefialan en uno de sus estudios etnograficos
sobre una escuela de la clase gobernante:

La escuela genera pricticas por las que la clase es renovada, integrada y
reconstituida frente a cambios en su propia composicién y en las circuns-
tancias sociales en general en las que trata de sobrevivir y prosperar. (Esta
es una practica inclusiva que va desde la fiesta de la escuela, los deportes
del sidbado, la semanal cena nocturna con los padres, 1a organizacién del
mercado de matrimonios —por ejemplo, los bailes interescolares— y las
redes informales de negocios y profesiones para la regulacién de la mem-
bresia de clase, revisién de ideologfa, y subordinacién de intereses particu-
lares a los de la clase como un todo.) La escuela de la clase gobernante no
es meramente un agente de clase; es una parte importante y activa de ésta.
En pocas palabras, es orgdnica a su clase. Bourdieu escribié un ensayo
famoso de la escuela como conservadora; sugeririamos que un énfasis
similar deberia ser puesto en la escuela como constructora (Connell et al.,
1981).

Al fracasar en el desarrollo de una teoria de la ideologia que hable
de la’ manera en que los seres humanos dialécticamente crean,
resisten y se acomodan a si mismos a las ideologias dominantes,
Bourdieu excluye tanto la naturaleza activa de la dominacién como
la naturaleza activa de la resistencia. Consecuentemente, al reducir
la dindmica de la dominacién y construccién ideolégicas a un
proceso de transmision, la nocién de ideologia es reificada y redu-
cida a una categoria estructural estitica.

Por supuesto, Bourdieu (1977a) ofrece un servicio tedrico al
vincular a la familia con la escuela en su teoria de la reproduccién
cultural; pero su rechazo a examinar c6mo surgen las contradiccio-
nes por medio de divisiones internas de edad, sexo y raza, o entre
las diferentes clases sociales, plantea la pregunta de por qué uno se
deberia molestar, en primer término, en estudiar el problema de la
dominacién de la clase trabajadora, si particularmente esto parece
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parte de una pesadilla orwelliana que es tan irreversible como
injusta. Es importante afadir, a pesar de Bourdieu, que las escuelas
no simplemente usurpan el capital cultural de los hogares y comu-
nidades de la clase trabajadora. En el contexto de la escuela se
desarrollan relaciones complejas y éstas necesitan ser analizadas
(Clarke et al., 1979; Hakken, 1980). Vale la pena seguir esta idea. R.
Timothy Sieber (1982) argumenta que la nocién de Bourdieu del
éxito académico, que vincula competencia y experiencias culturales
lingiiisticas a priori basadas en la divisién de clase con la posicién
privilegiada de los estudiantes universitarios de las clases medias,
contiene algunas revelaciones teéricas de cémo trabaja el proceso
de reproduccién social y cultural en la educacién superior. Pero él
acredita su honor argumentando que el modelo de andlisis de
Bourdieu reifica la forma en que los mecanismos de la reproduc-
cién social y cultural trabajan en las escuelas primarias urbanas. Por
ejemplo, el estudio etnografico de Sieber (1982) de una escuela
primaria publica en Nueva York no sélo revelé que debido a las
competencias y experiencias culturales de los estudiantes de clase
media, les fueron concedidos privilegios académicos especificos y
libertades negadas a los estudiantes puertorriquenos y de la clase
trabajadora de la escuela. Estos “sitios privilegiados” y beneficios
educacionales suministrados a los estudiantes de la clase media
también fueron el resultado de una larga lucha del segmento de la
clase media de la comunidad en contra de los residentes, predomi-
nantemente de la clase trabajadora. La predominancia de la cultura
de la clase media en esta escuela, era el resultado de una lucha
politica y, contrariamente a la posicién de Bourdieu, estaba activa y
sistemdticamente desarrollada “tanto dentro como fuera de la es-
cuela” por padres de la clase media (Sieber, 1982). Sieber narra a
este respecto:

(M)i investigacién conjunta acerca de la escuela y de la comunidad amplias
revelaron algo que pudiera haber permanecido escondido si hubiera con-
finado mis investigaciones al salén de clases solamente. El privilegio otor-
gado en las escuelas a los nifios de la clase media no fue simplemente el
resultado de la ventaja cultural alcanzada durante su crianza; de hecho, su
cultura “clasemediera” estaba en conflicto con muchos puntos de la cultu-
ra de la escuela y de su personal. El éxito de los nifios de la clase media en
P.S. 4. mis que otra cosa, habfa sido alcanzado sélo a través de una historia
de conflictos politicos en marcha que habian puesto a sus padres en contra
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del personal de la escuela, asi como también en contra de otros padres.
Verdaderamente, los eventos del salén de clase que estaba atestiguando
eran el producto de un proceso mucho mas amplio de aristocratizacién que
los padres de la clase media habian traido a Chestnut Heights durante la
década anterior [...] En el caso de las escuelas primarias urbanas, tales
como P.S. 4, de cualquier modo, el modelo de Bourdieu parece reificar el
proceso por el que las escuelas realzan el capital cultural de las élites,
subestimando la parte que los padres y las fuerzas de la comunidad tienen
en este proceso. La presente consideracién de historia de la comunidad,
relaciones entre escuela y comunidad, y la participacién de los padres de la
clase media indican que luchas politicas intensas fueron factores clave en
el establecimiento de la educacién de la élite en P.S. 4 (Sieber, 1982).

Angela McRobbie (1980) presenta una critica similar. Ella argumen-
ta que los educadores necesitan tomar en cuenta las divisiones
sociales y sexuales del trabajo para los estudios culturales, y que los
andlisis marxistas en general han ignorado esto tltimo al ver la
relacién entre familia y escuela. Ella indica que la complejidad de
tales relaciones plantea preguntas no sélo acerca de la dominacién
sino también de las fuerzas determinantes que inconscientemente
promueven la resistencia. Por ejemplo, las escuelas pueden poner a
los nifos en contra de sus culturas familiares, pueden ofrecer
modelos mds progresistas de relaciones de género que los que
existen en su familia, o pueden subrayar modos de dominacién que
permiten alos estudiantes comprender los limites de las estructuras
de la escuela y de la familia dentro de la sociedad global. Uno se
pregunta cémo explicaria la teoria de la dominacién de Bourdieu
el comportamiento de un grupo de estudiantes de quinto afio, de
Toronto, de la manera en que su maestro hace la crénica, retomada
aqui por McLaren (1980):

~—iHay que tener clase de arte hoy en la tarde, sefior McLaren!

—Si, iqueremos arte!

—Bueno, debemos tener matemadticas hoy en la tarde, quizds cuando
hayamos acabado...

—iQueremos una modelo desnuda [...] una con tetas tan grandes que se
asomen hasta aqui!

—{...] y mucho vello aqui abajo.

—iUstedes estdn enfermos! {Esto es en todo lo que piensan?

—ICallate Sandra! iSélo piensas en hombres desnudos!

—Barry es un joto. IEl piensa en hombres desnudos también!

—iMaestro! ihay que jugar hockey de piso mejor!
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—iOdio el hockey de piso!

~iNo queremos ninas! IHey, maestro! deje a las nifias saitar la cuerda o
algo, y nosotros hav que jugar hockey de piso!

—No habra nada de juego hasta que ac=»emos con lo de matematicas.

—Deberia permitirseles a los niiios elegir algunas veces. [Usted dijo eso!

—8i, usted nunca nos deja divertir de a deveras.

—Estd bien. {Qué significa “divertirse de a deveras™?

—~8i quisiéramos ir a algunos lados, al arroyo o algo, dicen que nos
deberfa dejar [...]

~{...] Abran sus libros en el repaso de matematicas en la pagina cincuen-
tayuno.

—Espérese, Ino tengo mi lapiz!

—iTodo porque lo usaste para picar a un niiiito a la hora de recreo y el
maestro te lo quitd!

—Se perdié [...]

—Mira, puedes usar mi lipiz.

—iGracias maestro! iHey, miren! iLe robé el lipiz al maestro!

—cPuedo encender el radio en la clase de arte?

—Bajito, si... bajito iPero primero, matematicas!

—iHey, Sandral, istibete a tu banca y quitate la blusa!

—ISi alguien no acaba este examen se le pone una nota y se lo lleva a
firmar a su casa!

—iMaestro! Me da una nota, por favor. iMe encantan las notas!

—iA mi también! iQuiero una nota que diga que soy malo!

—iTodos férmense para las malas notas!

—[...] iHey! idénme mi libro de matematicas!

—IParen el relajo!

—Qué aburrido...

El relato de McLaren sugiere que las escuelas son mucho menos
exitosas en la produccién de estudiantes déciles de la clase trabaja-
dora de lo que Bourdieu (19774, 1977¢) pudiera habernos hecho
creer. De manera mds importante, Bourdieu (1977a, 1977¢) no
ofrece ideas tedricas respecto de la naturaleza de esa resistencia o
al valor que pudiera tener en términos pedagégicos, esto es, las
oportunidades que ofrece para ver mds alld de sus formas fenome-
nolégicas y explicar las posibilidades que podrian aportar para el
pensamiento critico, a partir de la comprensién de su fuerza y de
sus debilidades.

Finalmente, existe una falla seria en el trabajo de Bourdieu,
respecto de su desgano por vincular ]a nocién de dominacién con
la materialidad de las fuerzas econémicas. No hay sentido en el
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trabajo de Bourdieu (1977a, 1977¢) acerca de c6mo €l sistema econoé-
mico, con sus relaciones asimétricas de poder, produce restriccio-
nes concretas en los estudiantes de la clase trabajadora. Valela pena
reconocer la nocién de Foucault (1980) de que el poder trabaja en
el cuerpo, en la familia, en la sexualidad y en el conocimiento,
porque sirve para recordarnos que las relaciones de poder quiza
pesan mds que la mente. Las restricciones del poder no son agota-
das en el concepto de la violencia simbélica. La dominacién como
una instancia objetiva y concreta no puede ser ignorada en ninguna
discusién de la escolarizacién. Por ejemplo, los privilegiados tienen
una relacién con el tiempo que les permite hacer planes a largo
plazo de su futuro, mientras que los hijos de la clase trabajadora,
especialmente los que estdn en la educacién superior, se encuen-
tran con frecuencia agobiados por presiones econémicas que los
encierran en el presente y limitan sus metas a planes de corto plazo.
El tiempo es una privacién, no una posesién, para la mayorfa de los
estudiantes de la clase trabajadora (Bisseret, 1979). El problema
econémico con frecuencia desempeia el papel crucial en la deci-
sién acerca de si un estudiante de la clase trabajadora puede irala
escuela durante medio tiempo o de tiempo completo, o en algunos
casos, si siquiera puede ir. De la misma forma, el problema econé-
mico con frecuencia es el factor determinante en el hecho de que
un estudiante tiene que trabajar medio tiempo al mismo tiempo
que va a la escuela, Bourdieu y Passeron (1977a) parecen haber
olvidado que la dominacién tiene que ser fundamentada en algo
mds que la ideologia, la cual también tiene condiciones materiales.
Es importante porque seiiala una brecha fundamental en el razona-
miento de Bourdieu (1977a) concerniente al fracaso de la clase
trabajadora. Esto es, la internalizacién de la ideologia dominante
no es latinica fuerza que motiva al estudiante de la clase trabajadora
o la que asegura su fracaso. La conducta, fallas y elecciones de estos
estudiantes también estin basadas en condiciones materiales.

Como resultado del énfasis unilateral de Bourdieu en la domina-
cién de la clase gobernante y sus concomitantes précticas cultura-
les, llega a ser claro que tanto el concepto de capital como la nocién
de clase son categorias estdticas. La clase incluye una nocién de
relaciones sociales en oposicién. Se refiere a las relaciones cambian-
tes de dominacién y resistencia, al capital y a sus instituciones de la
manera en que ellas constantemente se reagrupan e intentan reubi-
carse en la légica de la dominacién y de la incorporacién (Gramsci,
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1971). Estas oposiciones estdn ausentes en los andlisis de Bourdieu,
con lo que nos quedamos es con una teoria de la reproduccién que
no muestra confianza en los grupos y clases subordinados, ni da
esperanza a su habilidad o voluntad para reinventar y reconstruir
las condiciones bajo las cuales ellos viven, trabajan y aprenden.
Como resultado, las teorias de la reproduccién animadas por la
l6gica de la nocién de dominacién de Bourdieu dicen muy poco
acerca de cémo construir las bases tedricas para una pedagogia
radical.

Basil Bernstein

En el centro del andlisis de Bernstein sobre la educacién y el papel
que ésta desempeiia en la reproduccién cultural de las relaciones
de clase, se encuentra la teoria de la transmisién de cultura. Berns-
tein senala la problemadtica central de esta teorfa:

Como una sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transmite y evaliia el
conocimiento educativo que considera ser piiblico, refleja tanto la distribu-
cién del poder como el poder y los principios del control social. Desde esta
perspectiva, las diferencias internas y el cambio en el interior de la organi-
zacién, la transmisién y la evaluacién del conocimiento educativo deberia
ser un area de mayor interés sociolégico (Bernstein, 1977).

Al argumentar que la educacién es una fuerza importante en la
estructuracién de la experiencia, Bernstein intenta aclarar c6mo el
curriculum, la pedagogia y la evaluacién constituyen sistemas de
mensajes cuyos principios estructurales subyacentes representan
formas de control social enraizados en la sociedad mas amplia. Al
investigar la cuestién de cémo la estructura de la educacién da
forma tanto a la identidad como a la experiencia, desarrolla un
marco de referencia tedrico en el que afirma que las escuelas
contienen un cédigo educacional. Este cédigo es importante por-
que organiza las formas en que la autoridad y el poder han de ser
mediados en todos los aspectos de la experiencia escolar.

El cédigo educacional dominante en la tipologia de Bernstein es
un cédigo de coleccién o un cédigo integrado, cuyos significados
estdn directamente conectados con conceptos de clasificacién y
estructuracién. La clasificacién se refiere “no alo que es clasificado
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sino a la relacién entre contenidos” (Bernstein, 1977); en otras
palabras, a la fortaleza y debilidad en la construccién y manteni-
miento de los limites que existen entre diferentes categorias, conte-
nidos, y cosas por el estilo. La fuerza de las fronteras en la perspec-
tiva de Bernstein es una caracteristica critica que subyace a la
divisién del trabajo en el niicleo de la experiencia educativa y de la
sociedad global. La estructuracién, por otro lado, se refiere a la
relacién pedagégica en s{ misma y al problema de cémo el poder y
el control son conferidos y mediados entre maestros y estudiantes.
Como Bernstein lo dice, la estructuracién se refiere “al grado de
control que el maestro y el alumno poseen respecto a la seleccién,
organizacion, ritmo y regulacién del tiempo del conocimiento trans-
mitido y recibido en la relacién pedagégica” (Bernstein, 1977).
Cada uno o ambos conceptos pueden ser fuertes o débiles en
diferentes combinaciones; por lo tanto constituyen el cédigo educa-
tivo dominante. Por ejemplo, el cédigo de coleccién se refiere a la
fuerte clasificacién y estructuracién y puede tomar la forma de un
curriculum tradicional caracterizado por rigidos limites en las ma-
terias y fuertes relaciones jerarquicas entre estudiantes y maestros.
En contraste, un cédigo integrado, caracterizado por una clasifica-
cién y una estructuracién débiles, representa un curriculum en el
que los sujetos y las categorias llegan a ser mds integrados y las
relaciones de autoridad entre alumnos y maestros mas negociables
y abiertas a modificaciones. Lo que es importante comprender es
que ambos cédigos estin atados a formas de reproduccién social,
aunque Bernstein considera que el c6digo integrado contiene mas
posibilidades para una pedagogia progresista.

Al usar esta tipologia, Bernstein ha intentado conceptualizar las
caracteristicas estructurales que vinculan a las escuelas con el modo
de produccién al tiempo que reproducen las relaciones de clase. El
podery el control bajo esta perspectiva estdn fijados en los aparatos
estructurales que dan forma a las experiencias y conciencia de los
seres humanos que pasan a través de sitios sociales tales como la
familia, la escuela y el lugar de trabajo. Bernstein rechaza cualquier
forma de correspondencia mecinica entr= estos diferentes sitios
sociales, no obstante tiende a asumir que sin tomar en cuenta la
Sforma del control social ellos se perpetian; todas estas esferas
sociales en la reproduccién del control de clase y en la mala distri-
bucién del poder subyacen al modo existente de produccién. Por lo
tanto, al final, las reformas educativas que demandan de un cambio
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en la forma del control social presentan escasa amenaza al poder
basado enla clase, y también hardn muy poco para llevar a cabo un
cambio social.

El trabajo de Bernstein (1977) es particularmente util para la
identificacién de coémo los principios de control social estdn codifi-
cados en los aparatos de estructuracién que dan forma a los men-
sajes contenidos en las escuelas y en otras instituciones sociales. En
el andlisis final, sin embargo, el trabajo de Bernstein no va lo
suficientemente lejos como para ser una teoria de la pedagogia
radical. Aunque sefiala la importancia de una lectura semiética de
las caracteristicas estructurales que dan forma al conocimiento, de
las relaciones sociales del salén de clases y de las estructuras orga-
nizacionales en el funcionamiento cotidiano de las escuelas, hace
esto a expensas del andlisis de las experiencias vividas de los actores
mismos. Esto es, Bernstein ignora c6mo diferentes clases de estu-
diantes, maestros y otros trabajadores de la educacién dan signifi-
cado a los cédigos que influyen sus experiencias diarias. Al descui-
dar la produccién de significados y el contenido de las culturas de
la escuela, ofrece una nocién débil y unilateral de la concienciay de
la accién humanas, y resulta innecesario decir, de los actos auto-
constituidos del discurso, de las pricticas sociales o de los materia-
les escolares mismos; por lo tanto se aleja de la engafiosa problema-
tica de cémo el Estado y otras instituciones capitalistas poderosas
como las grandes corporaciones influyen en la politica.escolar y en
el disefio curricular a través de la produccién de ideologias especi-
ficas y de materiales culturales.

En conclusidn, tanto Bourdieu como Bernstein se limitan a una
versién de la dominacién en la que el circulo de la reproduccién
parece irrompible. A pesar de los profundos comentarios acerca de
la forma y sustancia de la reproduccién cultural, los actores sociales
—~como posibles agentes de cambio— desaparecen en estos supues-
tos, de la misma forma en que lo hacen las instancias de conflicto y
contradiccién. Aunque ambos tedricos suministran andlisis que
aclaran la relativa autonomia de las escuelas y la naturaleza politica
de la cultura como fuerza reproductiva, Bourdieu y Bernstein ter-
minan por ignorar o minimizar las nociones de resistencia y lucha
contrahegemonica. Como resultado, sus planteamientos son limita-
dos e incompletos.
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MAS ALLA DE LAS TEOR{AS DE LA REPRODUCCION SOCIAL
Y CULTURAL

En los ultimos afios, una serie de estudios educacionales se han
realizado con la intencién de ir mas alld de los avances teéricos que
caracterizan a las teorfas de la reproduccién social y cultural que,
aunque son importantes, resultan limitadas. Tomando los concep-
tos de conflicto y resistencia como puntos de partida para sus
andlisis, estos estudios han buscado redefinir la importancia de
poder, ideologia y cultura como construcciones centrales para
comprender las complejas relaciones entre la escolarizacién y la
sociedad dominante. Consecuentemente, el trabajo de Willis (1977),
Hebdige (1979) y Corrigan (1979) ha sido instrumental al ofrecer
un rico cuerpo de literatura detallada que integra teoria neomar-
xista con estudios etnograficos con la finalidad de aclarar las dina-
micas de acomodacién y resistencia y cémo ellas trabajan a través
de culturas de oposicién de jévenes tanto dentro como fuera de las
escuelas.

En contraste con la vasta cantidad de literatura etnogrifica
acerca de la escolarizacién tanto en Estados Unidos (Jackson, 1968;
Becker, 1961; Stinchombe, 1964; Mehan, 1979) como en Inglaterra
(Lacy, 1970; Hargreaves, 1967; Woods, 1979), los planteamientos
neomarxistas no han sacrificado la profundidad teérica por el
refinamiento metodoldgico. Esto es, los estudios marxistas mds
recientes no han seguido al generalmente insulso método de sélo
ofrecer anilisis descriptivos exhaustivos de los trabajos internos de
la escuela. En vez de eso, estas perspectivas —especialmente la de
Willis (1977)— han intentado analizar cémo las estructuras socioe-
condmicas incrustadas en la sociedad dominante trabajan a través
de mediaciones de clase y cultura para dar forma a las experiencias
antagodnicas vividas por los estudiantes en el nivel de la vida diaria.
Rechazando el funcionalismo inherente a las versiones conservado-
ra y radical de la teorfa educativa, los neomarxistas han analizado
el curriculum como a un discurso complejo que no sélo sirve a los
intereses de las relaciones de dominacién sino que también contie-
ne intereses que hablan de posibilidades emancipatorias.

La importancia del trabajo neomarxista sobre resistencia y re-
produccién no puede ser demasiado enfatizado. Sus intentos de
vincular a las estructuras sociales con la intervencién humana para
explorar la forma en que interactiian de manera dialéctica repre-
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senta un avance teérico significativo por encima de supuestos

funcional-estructuralistas e interaccionistas. Por supuesto, a las

teorfas neomarxistas de laresistencia también les acosan los proble-
mas, y mencionaré aqui algunos de los mds sobresalientes. Su logro

singular reside en la categoria (posicién) a priori asignada ala teorfa

critica y al interés emancipatorio como elementos basicos sobre los

cuales evaldan el problema bajo estudio, la naturaleza politica de la
perspectiva del investigador, y el lugar central de conceptos tales

como clase, poder, ideologia y cultura para el anilisis de la relacién.
entre escolarizacién y capitalismo. Una explicacién deberia ser
ofrecida tomando en cuenta la importancia a priori dada a la teoria
en los estudios de la resistencia neomarxista. Considerar a la teoria
como la categoria mediadora central en la investigacién no signifi-
ca simultineamente argumentar que el trabajo empirico y practico
carece de importancia o es irrelevante a la teorfa. Por el contrario,

quiere decir que la teoria y la practica, mientras estén interconecta-
das en el punto de la experiencia, representan distintos momentos

analiticos y no deberian colapsarse una dentro de la otra (Horkhei-
mer, 1972).

La teoria realiza la funcién de establecer la problemitica que
gobierna la naturaleza de la investigacién social. También aclara los
intereses fijados en la racionalidad que gobierna sus supuestos
dominantes y subordinados. Una constelacién especifica de supues-
tos y valores suministra la reflexién que da a un marco de referencia
su valor. Dicho de otra manera, la teorfa debe ser proclamada por
su contenido verdadero, no por los refinamientos metodolégicos
que emplea. Resulta innecesario decir, que la teoria toma su forma
de la practica; pero su valor real reside en su habilidad de ofrecer

_la reflexién necesaria para interpretar a la experiencia concreta
que es el objeto de la investigacién. La teoria nunca puede ser
reducida a la prictica, porque la especificidad de la prictica tiene
su propio centro de gravedad tedricay no puede ser reducidaa una
férmula predefinida. Esto es, la especificidad de la prictica no
puede ser abstraida de las fuerzas complejas, luchas y mediaciones
que dan a cada situacién una cualidad inica que la define. La teoria
nos puede ayudar a comprender esta cualidad, pero no la puede
reducir a la 16gica de una férmula matemitica. Ademds, debe
recordarse que la experiencia y los estudios concretos no hablan
por si mismos y que ellos nos dirin muy poco si el marco de
referencia tedrico que usamos para interpretarlos carece de un
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rigor profundo vy critico. Esta idea parece estar ausente en toda la
gama de criticas recientes que ahora responden al trabajo que surge
de la tradicién neomarxista (Lacey, 1982; Hargreaves, 1982). Estas
criticas apelan a los estudios neomarxistas por no recurrir o condu-
cir a estudios empiricos fundados en la problemitica de la teorfa
social liberal. El punto es, por supuesto, que en la redefinicién de
la naturaleza de la teoria educativa, la lucha no estard en el uso de
datos o tipos de estudios conducidos. La batalla real estard sobre
los marcos de referencia usados, por lo que es al terreno de contes-
tacién de la teoria a donde debe ser conducido el debate (Laclau,
1977). Al olvidar este problema, tales criticas tienen muy poco
sentido de la irrelevancia de su trabajo o conciben una perspectiva
inflada de éste. En pocas palabras, los estudios neomarxistas acerca
de la resistencia, han realizado un servicio teérico al reinsertar el
trabajo empirico dentro del marco de referencia de la teoria critica.

Lo que es significativo de este trabajo es que al sefalar las
brechas y tensiones que existen en sitios sociales como las escuelas,
éste socava a las teorfas de la reproduccién que soportan un “cons-
tante ajuste” entre las escuelas y el lugar de trabajo. Ademds mina
los cimientos de los modelos de escolarizacién sobresocializados y
sobredeterminados, tan de moda entre los pedagogos de izquierda.
Por lo tanto, una contribucién mayor que ha emergido de los
estudios neomarxistas es que, en parte, ellos demuestran que los
mecanismos de reproduccién social y cultural nunca estdn comple-
tos y siempre estdn enfrentados con elementos de oposicién parcial-
mente percibidos. Asimismo este modelo sefiala un modelo de
dominacién que ofrezca alternativas de valor para muchos modelos
pesimistas de la escolarizacién que reducen la 16gica de la domina-
cién a las fuerzas externas que parecen imposibles de retar o
modificar. En vez de ver a la dominacién como el simple reflejo de
las fuerzas externas —capital, Estado, etc.— Willis (1977); Apple
(1982); Olson (1981), y otros han desarrollado una nocién de
reproduccién en la que la dominacién de la clase trabajadora es
vista no s6lo como resultado de las restricciones estructurales e
ideoldgicas implicitas en las relaciones sociales capitalistas, sino
también como parte del proceso de autoformacién dentro de la
clase trabajadora misma. Es central para esta perspectiva la nocién
de cultura en la que la produccién y consumo de significados estan
conectados con esferas sociales especificas y seguidas hasta sus
origenes en las culturas historizadas y con la ubicacién de clase de
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sus padres. Dicho de manera mas sencilla, la cultura no es reducida
a un andlisis sobredeterminado y estético del capital cultural domi-
nante como lenguaje, gusto cultural y modales. En vez de eso, la
cultura es vista como un sistema de practicas, una forma de vida
que constituye y es constituida por una interaccién dialéctica entre
la conducta especifica de clase y las circunstancias de un grupo
social particular y los poderosos determinantes ideolégicos y es-
tructurales de la sociedad amplia. Hall y Jefferson expresan esto
claramente:

La cultura es la forma distintiva en la que el material y 1a organizacién social
de la vida se expresa a si misma. Una cultura incluye los “mapas de
significado” que hacen las cosas inteligibles a sus miembros. Estos “mapas
de significado” no son simplemente llevados en la cabeza; son objetivados
en los patrones de las organizaciones y relaciones sociales a través de los
que el individuo llega a ser un individuo social. La cultura es la forma en
que las relaciones sociales de un grupo son estructuradas y conformadas,
pero también es la manera en que esas formas son experimentadas, com-
prendidas e interpretadas (Hall y Jefferson, 1976).

Las teorias de la resistencia ofrecen un estudio de la forma en que
clase y cultura se combinan para ofrecer descripciones en términos
de politica cultural. Central para tales politicas es la lectura semi-
ética del estilo, rituales, lenguaje y sistemas de significado que
constituyen el campo cultural del oprimido. A través de este proce-
so se hace posible analizar qué elementos contrahegeménicos tie-
nen esos campos, y cémo tienden a incorporarse dentro de la
cultura dominante para ser desmantelados de sus posibilidades
politicas. Implicito en tal analisis estd la necesidad de desarrollar
estrategias en las escuelas en las que las culturas de oposicién
pudieran suministrar las bases para una fuerza politica viable.
Willis resume esta posicién cuando escribe:

Debemos interrogar a las culturas, preguntar cuales son las preguntas que
faltan y que ellas contestan; probar la red invisible del contexto, preguntar
qué proposiciones invisibles y sorprendentes, no dichas, son asumidas en
las formas externas de la vida. Si podemos proveer premisas, dindmica,
relaciones l6gicas de respuestas que no parecen muy tedricas y “meramen-
te” vividas como culturas, entonces descubriremos una politica cultural
(Willis, 1978).
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Las teorias de la resistencia desempeian un servicio teérico en su
necesidad de formas de andlisis politico que estudien y transformen
los temas radicales y las practicas sociales que maquillan los campos
culturales basados en la clase y en detalles de la vida diaria. Willis es
imponentemente preciso en su percepcién de que si la teorfa social
radical ha de investigar c6mo “lo detallado, informado y vivido puede
disfrutar su victoria en un fracaso mis amplio” (Willis, 1978). Esto
tendrd que desarrollar estrategias que unan a la politica de lo
concreto, no sélo con cuestiones de reproduccion sino también con
el problema de la reproduccién social. Ademds, mds que ver a la
cultura como un simple reflejo de la hegemonia y la derrota, Willis
(1977) y otros han aclarado que ésta es un proceso social que tanto
incluye como reproduce relaciones sociales antagénicas vividas
(Bennet, 1980a; Giroux, 1981). Se sefiala la importancia de estudiar
alas escuelas como sitios sociales que contienen niveles de determi-
nacién de especificidad unica, sitios sociales que no reflejan a la
sociedad total pero que sélo tienen una relacién particular con ésta.

Finalmente, las teorfas de la resistencia profundizan nuestra
comprensién de la nocién de autonomia relativa, una correccién
muy necesitada a la luz de la larga historia de las lecturas marxistas
ortodoxas acerca del problema de la base-superestructura, enla que
instituciones como las escuelas fueron reducidas al reflejo o som-
bra del modo de produccién. La nocién de la autonomia relativa es
desarrollada por medio de una serie de andlisis que sefialan esos
“momentos” no reproductivos que constituyen y sostienen la no-
cidn critica de la intervencién humana. Por ejemplo, hay un papel
activo asignado a la intervencién humana y a la experiencia como
llave mediando vinculos entre determinantes estructurales y efectos
vividos. Asimismo, existe reconocimiento de que diferentes esferas
o sitios culturales —por ejemplo escuelas, familias, sindicatos, me-
dios de comunicacién masiva, etc.—; estin gobernados por propie-
dades ideolégicas complejas que con frecuencia generan contradic-
ciones tanto dentro como entre ellas. Al mismo tiempo, la nocién
de la dominacién ideolégica, como la que abarca todo y como
unitaria en su forma y contenido, es rechazada. Como tal, estd
correctamente planteado que las ideologias dominantes por si mis-
mas son con frecuencia contradictorias, de la misma forma en que
lo son diferentes facciones de las clases gobernantes, las institucio-
nes que las sirven y los grupos subordinados bajo control.

Quiero terminar este capitulo sefialando las debilidades en las
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teorias de la resistencia, y sugerir también que las criticas presenta-
das aqui representan los puntos de partida para un mayor desarro-
1lo de una teorfa critica de la escolarizacién.

Primero, aunque los estudios de la resistencia sefialan los sitios
sociales como “espacios” en los que la cultura dominante es enfren-
tada y desafiada por grupos subordinados, esos estudios no han
conceptualizado adecuadamente la génesis de las condiciones que
promueven y refuerzan los modos contradictorios de resistencia y
lucha. En otras palabras, lo que estd ausente en esta perspectiva son
los andlisis de esas determinantes histéricas y culturales mediadas
que producen un rango de conductas de oposicién, sin mencionar
las diversas formas que son experimentadas por grupos subordina-
dos. Dicho de manera simple, no todas las conductas de oposicién
tienen un “significado radical”, ni toda conducta de oposicién estd
enraizada en una reaccién a la autoridad y a la dominacién. El
punto aqui es que ha habido muy pocos intentos de los teéricos
educativos por comprender cémo los grupos subordinados incor-
poran y expresan una combinacién de ideologias reaccionarias y
progresistas, ideologias que subyacen a la estructura de la domina-
cién social y al mismo tiempo contienen la légica necesaria para
superarla. Por encima y por debajo de los intereses € ideologifas
cuestionables que abastecen varias formas de resistencia se encuen-
tra también el punto de que la conducta de oposicién puede no ser
s6lo una reaccién a la impotencia, en vez de eso puede ser una
expresién de poder que es combustible para la reproduccién de la
més poderosa gramdtica de la dominacién. La resistencia en un
nivel puede ser la simple apropiacién y muestra de poder y como
tal puede manifestarse a si misma por medio de los intereses y el
discurso de los peores aspectos de la racionalidad capitalista.?

Las conductas de oposicién, asi como las subjetividades que las
constituyen, son producidas en medio de discursos y valores con-
tradictorios. La légica que da forma a un acto de resistencia puede,
por un lado, estar vinculada con intereses que son especificos en
cuanto a género, clase o raza; pero, por otro lado, tal resistencia
puede representar y expresar los elementos represivos inscritos por
la cultura dominante mis que ser un mensaje de protesta en contra
de su existencia. La dindmica de la resistencia puede no sélo adqui-
rir su forma por medio de un conjunto de intereses reaccionarios y

2 Véase nota 1.
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radicales, también puede estar sostenida mas fuertemente fuera de
la escuela —en el lugar de trabajo, en el hogar o en el vecindario.
Para comprender la naturaleza de tal resistencia se le necesita
ubicar dentro de un contexto mds amplio con la finalidad de ver
cémo es mediada y articulada dentro de las instituciones de la vida
cotidiana y de las experiencias vividas que constituyen la cultura de
los grupos de oposicién bajo anilisis. El mensaje aqui es que debido
al fracaso en la comprensién de la naturaleza dialéctica de Ia
resistencia, el concepto ha sido tratado superficialmente tanto en
términos teéricos como ideolégicos en la mayoria de las teorfas de
la educacién. Por ejemplo, en estudios donde la dominacién y la
resistencia son enfatizadas, las descripciones sobre las escuelas de
estudiantes de la clase trabajadora y de la pedagogia del salén de
clases, con frecuencia parecen demasiado homogéneas y estdticas
para ser tomadas seriamente. Donde la resistencia es analizada, su
naturaleza contradictoria no es analizada seriamente, como tampo-
co lo es la conciencia contradictoria de los estudiantes y maestros,
bajo una perspectiva de andlisis dialéctico. Por supuesto, hay excep-
ciones a esta corriente y el trabajo de Willis (1981), Popkewitz et al.
(1981, 1982), y Arnot (1981) deben ser mencionados; pero tales
esfuerzos son marginales al campo y a la perspectiva tedrica bajo
andlisis. Un ejemplo representativo del trabajo que estoy criticando
puede ser encontrado en algunas de las primeras investigaciones
hechas por Anyon (1980, 19814, 19815). Si bien el trabajo de Anyon
es interesante e importante, tiene la tendencia de presentar los
mecanismos de dominacién —y como ellos trabajan en las escuelas—
comoa un conjunto de pricticas relativamente coherentes y homo-
géneas. Los educadores que aparecen en sus estudios parecen
como si hubieran sido sacados de alguna fantasia hegeménica y
como tales demuestran una uniformidad de conducta —especial-
mente hacia los estudiantes de la clase trabajadora— que no sélo
estd al descubierto, sino que se aproxima a ser degradante.

Se nos dice que los maestros de los estudiantes de la clase
trabajadora cuidan poco de ellos y ensehan simplemente para
imponer la rutina y la disciplina. A través de todos sus estudios
aparece el mismo tema:

Trabajar es seguir los pasos del procedimiento. El procedimiento es gene-
ralmente mecénico y contiene conductas repetitivas y muy poca toma de
decisiones o eleccion. Los maestros rara vez explican por qué el trabajo ha
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sido asignado, c6mo puede estar conectado con otras tareas y qué idea es
la que se encuentra detras del procedimiento o le da coherencia o cierto
significado o significatividad (Anyon, 1980).

La nocién de que diferentes estilos de trabajo, diversas presiones
de la comunidad y perspectivas profesionales e ideoldgicas en
conflicto pueden generar una diversidad de acercamientos admi-
nistrativos y de ensefianza, es minimizado en los estudios de Anyon.
Mis especificamente, no hay un intento de suministrar una com-
prensioén teérica de lo que significa de hecho la resistencia, como
una construccién. Cuando se emplea el concepto es reducido a
categorias descriptivas tales como laresistencia pasiva y activa (19815).
No es de extraiar que en su trabajo, donde aparece la resistencia,
carece de profundidad y fundamentos tedricos para presentarse
como util, y emerge como la exclamacién inesperada que es agre-
gada al final de la oracién para enfatizar el punto que debié haber
sido desarrollado de manera mas completa.

Una segunda debilidad en las teorias de la resistencia es el
numero inadecuado de intentos por tomar en cuenta los problemas
de género y raza. Como Arnot (1981), McRobbie (1980), Walkerdi-
ne (1981) y otros han seiialado, los estudios de la resistencia gene-
ralmente ignoran los problemas de las mujeres y de género para,
en vez de ello, enfocarse principalmente en los hombres y en la
clase, cuando analizan la dominacién, la lucha y la escolarizacién.
Esto ha significado que las mujeres son desatendidas por completo
o que cuando son incluidas en tales estudios es s6lo en términos de
imitar los sentimientos de los grupos contraculturales masculinos
que son descritos. Esto plantea un niimero de problemas significa-
tivos que los andlisis futuros tendran que enfrentar. Por un lado,
esos estudios han fallado al no afrontar la nocién de patriarcado
como nocién de dominacién, que corta por varios sitios sociales
como un modo de dominacién que media entre hombres y mujeres
dentro y entre diferentes formaciones sociales de clase. El punto
aqui, por supuesto, es que la dominacién no estd singularmente
formada o agotada por la légica de la opresién de clase; ni la
dominacién toma una forma que afecta a hombres y mujeres de
forma similar. La mujer, aunque en diferentes grados, experimenta
formas duales de dominacién tanto en casa como en el lugar de
trabajo. Cémo las dindmicas de éstas se interconectan, reproducen
Yy median en las escuelas, representa un drea importante de investi-



140 TEORfA Y DISCURSO CRITICO

gacién permanente. Por el otro lado, estos estudios no contienen
espacios teéricos para explorar las formas de resistencia especificas
de raza y género, particularmente porque éstas median las divisio-
nes sexuales y sociales del trabajo en varios sitios sociales, como las
escuelas. La falla de no incluir alas mujeres y alas minorias de color
en tales estudios han llevado a la tendencia teérica, mais bien
acritica, de concebir romanticamente las formas de resistencia, aun
cuando ellas contienen visiones reaccionarias acerca de la mujer. La
ironfa aqui es que una gran cantidad de trabajo neomarxista,
aunque supuestamente entregado a preocupaciones emancipato-
rias, termina por contribuir a la reproduccién de actitudes y practi-
cas sexistas, aunque ignordndolo (Arnot, 1981; McRobbie, 1980;
Walkerdine, 1981).

Tercero, los estudios neomarxistas de la escolarizacién parecen
tener un inexplicable apego a la definicién de resistencia, honran-
dola como a un modo de estilo apolitico. Como resultado, hay
pocos intentos dentro de la literatura de la escolarizacién y de los
movimientos contraculturales, de situar la nocion de la resistencia
dentro de movimientos especificamente politicos que muestran
resistencia en las artes y/o en la accién politica concreta. Segura-
mente como E. P. Thompson (1966), David Hakken (1980), y Willis
y Corrigan (1980) lo han senalado, la resistencia de la clase trabaja-
dora estd enraizada en una variedad de formas y no se mueve
solamente en un terreno ideolégico y cultural que rechaza el andli-
sis intelectual y la lucha politica abierta en favor de la resistencia
simbédlica.

Cuarto, las teorias de la resistencia, han subteorizado la idea de
que las escuelas no sélo reprimen las subjetividades sino que tam-
bién estdn activamente involucradas en su produccién. Por lo tanto,
como lo mencioné previamente, ha habido muy pocos intentos de
comprender de qué manera funcionan diferentes discursos y prac-
ticas del salén de clases para promover formas contradictorias de
conciencia y conducta en una amplia variedad de estudiantes,
algunas de las cuales pueden ser exhibidas como resistencia, aco-
modacién o absoluta autoindulgencia. Debe recordarse que estu-
diantes de todas las clases y grupos sostienen la légica de la domina-
cién y el control en diferentes grados, y que esta Iégica es una fuerza
constitutiva asf como represiva en sus vidas. Mds especificamente, no
s6lo ha sido minimizada la pregunta de c6mo se producen las subjeti-
vidades, sino también el problema crucial de tratar de distinguir
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formas de resistencia politicamente viables, ya sea latentes o abier-
tas,3 en los actos de conducta que son unilateralmente autoindulgen-

% Uno de los principales problemas que caracteriza a las teorias de la resistencia, como
Walker (en prensa) lo sefiala, es que se han enfocado principalmente hacia actos rebeldes
publicos y abiertos de la conducta de los estudiantes. Al limitar sus anlisis a este tipo de
conducta, los tedricos de la resistencia han ignorado formas de resistencia menos obvias
y con frecuencia han malinterpretado el valor politico de la resistencia mostrado por los
“rebeldes exhibicionistas”. Por ejemplo, algunos estudiantes aprueban las rutinas diarias
de la escuela minimizando su participacién en las précticas de la escolarizacion mientras
que simultineamente exhiben una conformidad superficial de la ideologia de la escuela.
Esto es, optan por modos de resistencia que son calladamente subversivos en el sentido
mds inmediato, pero potencialmente progresistas en términos politicos a largo plazo. Estos
alumnos pueden recurrir a usar el humor para interrumpir la clase, a usar la presién
colectiva para quitar a los maestros de las materias o para ignorar intencionalmente las
instrucciones del maestro haciendo lo necesario para desarrollar espacios colectivos que
les permitan escapar al ethos del individualismo que penetra la vida de la escuela. Cada
uno de estos modos de conducta sefiala una forma de resistencia siempre y cuando el
contexto del cual emerge represente una condena ideolégica abierta o latente de las
ideologias represivas que caracterizan a las escuelas en general. Esto es, si vemos estos
actos como pricticas que comprenden una respuesta politica consciente o inconsciente a
las relaciones de dominacién implantadas en las escuelas, éstos pueden ser vistos como
actos de resistencia que son mds progresistas politicamente hablando que las acciones
desarrolladas por los rebeldes exhibicionistas.

En otras palabras, estos estudiantes estin resistiendo a la ideologia de la escuela en
una forma que les da el poder de rechazar al sistema en un nivel que no los vuelve
impotentes para protestar en el futuro, esto es, no teniendo acceso al conocimiento y las
habilidades que les permiten moverse mds alld del limite de las posiciones especificas de
clase, del trabajo alienante que ocuparidn eventualmente la mayoria de los rebeldes
exhibicionistas (Willis, 1977). Por supuesto, en algunos casos los estudiantes deben estar
conscientes de que mientras sea ficil desplegar actos subversivos inmediatos de rebelion,
serd mds sensato desafiar al sistema en una fecha posteriory bajo diferentes circunstancias.

Es decir, los estudiantes pueden resistir activamente a la escuela en un nivel ideolégico,
y ver claramente a través de sus mentiras y de sus promesas, pero decidir no traducir estas
ideas a formas extremas de rebelién porque hacerlo los haria impotentes en el sentido
mas inmediato y en términos de su vida futura. Por supuesto es factibe que den fin a la
escuela en los términos que ellos plantean y aun asi enfrenten oportunidades limitadas en
el futuro. La idea aqui es que cualquier otra alternativa parece ideolégicamente ingenua
y limita cualquier esperanza trascendente para el futuro que puedan tener. Lo que hace
a estos estudiantes lideres politicos en potencia es la tensién entre la realidad presente de
sus vidas y su voluntad de sofiar en la posibilidad de un mundo mejor. Por supuesto, en
algunos casos los estudiantes pueden no ser conscientes de los fundamentos politicos de
su posicion hacia la escuela, a excepcion de la preocupaciéon general por su naturaleza
dominante y de la necesidad de escapar de ésta de alguna manera, pero en condiciones
que no los relegue o los aisle de un futuro que ellos no quieren. Hasta esta comprensién
vaga y su conducta recurrente, indica una légica politica progresista. Yo argumentaria que
una de las medidas mas importantes de la resistencia hacia la escuela ha de encontrarse
no en la conducta abierta de los estudiantes sino en la naturaleza de sus actitudes hacia la
escuela como institucén hegemonica. Las variadas relaciones entre las actitudes y la conducta
de oposicién y de acomodacién y el significado de cada una para la teoria de la resistencia
puede ser visto en el siguiente andlisis.
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tes o que estdn vinculados con la dindmica de dominacién. Debe
comprenderse que es tedricamente incorrecto ver el capital cultural
de la clase trabajadora como a una sola entidad, de la misma
manera que es importante recordar que mientras esté marcada, la
diversidad dentro de las clases trabajadoras, ésta estara formada
dentro de contextos econémicos, politicos e ideolégicos que limitan
la capacidad de autodeterminacién. Olvidar esto, es correr el riesgo
de hacer romdntica la cultura de los grupos subordinados y mistifi-
car la dindmica de las ideologias y estructuras hegemonicas. El
problema crucial es que los educadores necesitan reconocer las
contradicciones en la cultura de la clase trabajadora y aprender
cémo descartar los elementos que son represivos, al mismo tiempo
reapropiarse de las caracteristicas que son progresistas y esclarece-
doras.

Quinto, las teorias de la resistencia no han brindado suficiente
atencién al problema de cémo afecta la dominacién a la estructura
de la personalidad misma. Esto es, hay muy poca preocupacién por
la tan frecuente contradictoria relacién entre comprensién y ac-
cidén, y por qué la una no siempre lleva hacia la otra. Parte de la
respuesta puede residir en descubrir la génesis y operacion de esas
necesidades socialmente construidas que atan a la gente a estructu-
ras de dominacién mds amplias. Los educadores radicales han
mostrado una lamentable tendencia a relegar la cuestién de las
necesidades y los deseos, en favor de problemas que se centran

Los estudiantes que se caracterizan por tener una “comprensién” o una conciencia
altamente critica de la ideologia de su escuela puede ser etiquetado como (E-), mientras
que su conducta puede ser ligeramente de oposicién en apariencia (C). Otros estudiantes,
como los rebeldes exhibicionistas pueden mostrar tanto ideologias de franca oposicién
como conductas altamente no conformistas (E-) y (C-), y pueden mostrar percepciones
subjetivas de la ideologia de la escuela que son adaptables o de imitacién (E), mientras
que simuitineamente exhiben una forma de conducta que es de franca oposicién (C-);
esto es, aceptan la ideologia de la escuela respecto de la naturaleza de la reprobacién, de
la l6gica de la mercancfa, etc., pero al mismo tiempo resisten la presencia involuntaria de
ellos mismos en tales escuelas. Ademas, los estudiantes que muestran posturas altamente
conformistas desplegan actitudes relativamente compatibles y positivas (E+) (C+) hacia la
escuela. Otra vez, creo que los estudiantes que suministran el potencial de liderazgo moral
e intelectual radical mayor seran los que rechazan la ideologia de la escuela (E-) y al mismo
tiempo comprenden la necesidad de trabajar dentro de practicas y relaciones sociales (C)
que eventualmente les permitan aprender c6mo criticar y organizarse alrededor de
principios de determinacién individual y social. Por otro lado los rebeldes exhibicionistas
(E-) y(C-), generalmente cortan la posibilidad de rechazar la relacién entre conocimiento
y poder, optando por conductas de oposicién que son exclusivamente simbélicas y de
naturaleza cultural.
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alrededor de la ideologia y la conciencia. Lo que se necesita es una
nocién de alienacién que sefiale la forma en que la falta de libertad
se reproduce a sf misma en la psique de los seres humanos. Necesi-
tamos entender cémo las ideologias dominantes limitan el desarro-
llo de necesidades polifacéticas de grupos particulares, y cémo
puede ser prevenida la transformacién de las necesidades radicales
en las de la ambicién calculadora y egoista de las relaciones de
interés capitalista. Las estructuras de necesidades alienantes repre-
sentan una de las dreas mas importantes hacia la cual hay que dirigir
la pedagogia radical. La cuestién de la génesis histérica y de la
transformacién de necesidades constituye, en mi opinién, la base
fundamental para la praxis educativa radical. Hasta que los educa-
dores puedan senalar las posibilidades para el desarrollo “de nece-
sidades radicales que desafien al sistema vigente de interés y de
produccién y apunten hacia una sociedad emancipada” (Cohen,
1977), serd excepcionalmente dificil comprender c6mo funcionan
las escuelas para incorporar a la gente o qué podria significar el
establecimiento de las bases para un pensamiento critico y una
accién responsable. Dicho de otra manera, sin una teoria con
necesidades radicales y una psicologia profunda, los educadores no
tienen forma de comprender el control y la fuerza de las estructuras
sociales alienantes, asi como la forma en que se manifiestan en los
aspectos vividos y con frecuencia no discursivos de la vida cotidiana.

HACIA UNA TEOR{A DE LA RESISTENCIA

La resistencia es una valiosa creacién tedrica e ideolégica que
ofrece un importante enfoque para analizar la relacién entre la
escuela y la sociedad amplia. Mds aiin, provee un nuevo impulso
tedrico para comprender las formas complejas bajo las cuales los
grupos subordinados experimentan su fracaso educativo, y dirige
su atencién hacia nuevas formas de entender y reestructurar los
modos de la pedagogia critica. Desafortunadamente, la forma en la
que comiinmente es usado el concepto por los educadores radica-
les, sugiere una carencia de rigor intelectual y una sobredosis de
descuido tedrico. Es claro que un razonamiento para emplear el
concepto necesita considerarlo de manera mds completa. De mane-
ra similar, es imperativo que los educadores sean mds precisos
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acerca de lo que la resistencia realmente es y lo que no es. Ademas,
hay una necesidad de ser mds especificos acerca de cémo el concep-
to puede ser usado para el desarrollo de una pedagogia critica.
Quiero referirme a estos problemas y describir brevemente algunas
de las preocupaciones tedéricas basicas para desarrollar fundamen-
tos intelectualmente mds rigurosos y politicamente titiles para la
realizacién de tal tarea.

En sentido mds general, la resistencia tiene que ser fundamenta-
da en un razonamiento teérico que apunte hacia un nuevo marco
de referencia y hacia una problematica para examinar a las escuelas
como sitios sociales, particularmente la experiencia de los grupos
subordinados. Esto es, el concepto de resistencia, mas que un nuevo
lema heuristico en el lenguaje de la pedagogia radical, representa
un modo de discurso que rechaza las explicaciones tradicionales
del fracaso de las escuelas y conductas de oposicién. En otras
palabras, el concepto de resistencia conlleva una problemitica
gobernada por supuestos que cambian el andlisis de la conducta de
oposicién de los dmbitos tedricos del funcionalismo y de las co-
rrientes principales de la psicologia de la educacién, por los del
anilisis politico. La resistencia en este caso redefine las causas y el
significado de la conducta de oposicién al argumentar que tiene
poco que ver con la légica de la desviacién, con la patologia indivi-
dual y la incapacidad aprendida (y, por supuesto, las explicaciones
genéticas). Tiene mucho que ver, aunque no exhaustivamente, con
la 16gica de la moral y de la indignacién politica.

Aparte de cambiar el fundamento teérico con el que se analiza
la conducta de oposicién, la construccién de la resistencia requiere
una serie de preocupaciones y supuestos acerca de la escolarizacién
que son generalmente negados por las perspectivas tradicionales
de la escuela y por las teorias de Ia reproduccién social y cultural.
Primero ésta alude a una nocién dialéctica de la intervencién
humana que representa correctamente a la dominacién no como a
un proceso estitico ni siempre concluido. Concomitantemente, los
oprimidos no son vistos simplemente como sujetos pasivos frente a
la dominacién. La nocién de resistencia sefiala la necesidad de
comprender mis a fondo las formas complejas bajo las cuales Ia
gente media responde a la interaccién entre sus propias experien-
cias vividas y las estructuras de dominacién y opresién. Las catego-
rias centrales que emergen en la problematica de la resistencia son
la intencionalidad, la conciencia, el significado del sentido comiin
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y la naturaleza y valor del comportamiento no discursivo. Segundo,
la resistencia afiade una nueva profundidad teérica a la nocién de
Foucault (1977) de que el poder trabaja para ser ejercido sobre y
por la gente dentro de diferentes contextos que estructuran las
relaciones de interaccién de la dominacién y la autonomfa. Lo que
se subraya aqui, es que el poder no es unidimensional; es ejercido
no sélo como modo de dominacién sino también como acto de
resistencia o como expresién de una forma creativa de produccién
cultural y social fuera de la fuerza inmediata de la dominacién. Este
punto es importante porque el comportamiento expresado por los
grupos subordinados no puede ser reducido al estudio de la domi-
nacién o de la resistencia. Claramente en la conducta de los grupos
subordinados hay momentos de expresién cultural y creativa cuya
forma estd dada por una légica diferente, sea existencial, religiosa
o de otra indole. En estas formas de conducta asi como en los actos
creativos de resistencia, han de ser encontradas las imdgenes fuga-
ces de libertad. Finalmente, inherente a Ia nocién radical de resis-
tencia existe una esperanza expresa, un elemento de trascendencia,
para la transformacién radical, una nocién que parece estar ausen-
te en una serie de teorias radicales de la educacién, que aparecen
atrapadas en el cementerio teérico del pesimismo orwelliano.
Ademis, para el desarrollo de un razonamiento sobre la nocién
de la resistencia, hay una necesidad concreta de disponer de un
criterio contra el cual el término pueda ser definido como categoria
central del andlisis en las teorias de la escolarizacién. En el sentido
mas general, creo que la resistencia tiene que ser situada en una
perspectiva o racionalidad que tome la nocién de emancipacién
como su interés guia. Esto es, la naturaleza y significado de un acto
de resistencia tiene que ser definido junto con el grado por el que
éste contiene las posibilidades de desarrollar lo que Marcuse llamé
“el compromiso por una emancipacién de la sensibilidad, imagina-
cién y razén en todas las esferas de la subjetividad y objetividad”
(Marcuse, 1977). Por lo tanto, seria fundamental para el anilisis de
cualquier acto de resistencia la preocupacién por descubrir el gra-
do en el que se expresa una forma de rechazo que enfatiza, ya sea
implicita o explicitamente, en la necesidad de luchar en contra de
los nexos sociales de dominacién y sumisién. En otras palabras, la
resistencia debe tener una funcién reveladora, que contenga una
critica de la dominacién y ofrezca las oportunidades tedricas para
la autorreflexién y la lucha en el interés de la emancipacién propia
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y de la emancipacién social. En la medida en que las conductas de
oposicién supriman las contradicciones sociales y simultdneamente
se fusionen —mas que desafien— la 16gica de la dominacién ideolé-
gica, no caerdn en la categorfa de resistencia sino de su opuesto,
esto es en la acomodacién y el conformismo. El valor del constructo
de la resistencia reside en su funcién critica, en su potencial para
expresar las posibilidades radicales contenidas en su propia légica
y los intereses contenidos en el objeto de su expresién. Por supues-
to, esto es mds bien un conjunto de estdndares un tanto generales
para fundamentar la nocién de la resistencia, pero ofrece un aspec-
to de interés y un andamio teérico sobre el que se puede hacer una
distincién entre formas de conductas de oposicién, que pueden ser
usadas para el mejoramiento de la vida humana o para la destruc-
cién o la denigracién de los valores humanos basicos.

Algunos actos de resistencia revelan visiblemente su potencial
radical, mientras que otros son un tanto ambiguos; aiin mds, otros
no pueden revelar mas que una afinidad con la légica de la domi-
nacién y de la destruccién. Esta drea ambigua es la que quiero
analizar brevemente, ya que las otras dos dreas hasta cierto punto
se explican por si mismas. Recientemente, escuché a una educadora
“radical” decir que los maestros que corrian a sus casas después de
salir de la escuela estaban, de hecho, cometiendo actos de resisten-
cia. Al mismo tiempo afirmé que los maestros que no preparaban
adecuadamente las clases para sus alumnos también estaban parti-
cipando en una forma de resistencia. Por supuesto, es igualmente
discutible que los maestros en cuestién simplemente fueran flojos
o que les importara muy poco ensefiar, ya que lo que de hecho se
estaba mostrando no era resistencia sino un comportamiento im-
perdonable, poco profesional y nada ético. En estos casos no hay
una respuesta légica y convincente para su argumento. Las conduc-
tas exhibidas no hablan por si mismas; llamarlas resistencia signifi-
caria cambiar el concepto por un término que no tiene precisién
analitica. En casos como éstos, uno tiene que vincular el comporta-
miento bajo andlisis con una interpretacién ofrecida por los sujetos
que la muestran a indagar profundamente dentro de las condicio-
nes de relacién e histéricas especificas, a partir de las cuales la
conducta se desarrolla. Sélo entonces, las condiciones posiblemen-
te revelardn los intereses contenidos en tal conducta.

Siguiendo el argumento que he desarrollado, los intereses sub-
yacentes a formas especificas de conducta pueden llegar a ser claros



RESISTENCIA Y ACOMODO EN EL PROCESO DE ESCOLARIZACION 147

una vez que la naturaleza de esa conducta es interpretada por la
persona que la exhibe. Pero no intento afirmar que tales intereses
serdn revelados automdticamente. Es concebible que la persona
entrevistada no pueda ser capaz de explicar por qué muestra tal
conducta, o que la interpretacién pueda ser distorsionada. En este
caso, los intereses subyacentes en esa conducta pueden ser aclara-
dos contra el escenario de las précticas y valores sociales a partir de
los cuales la conducta emerge. Tal referente puede ser encontrado
en las condiciones histéricas que incitaron a la conducta, los valores
colectivos de un grupo de semejantes, o las practicas incluidas en
otros sitios sociales como la familia, el lugar de trabajo o la iglesia.
Lo que debe ser propugnado es que no sea permitido que el
concepto de resistencia llegue a ser una categoria que se atribuya
indiscriminadamente a cada expresién de “conducta de oposicién”.
Por €l contrario, debe llegar a ser un constructo analiticoy un modo
de investigacién que contenga un momento de critica y una sensi-
bilidad potencial hacia sus propios intereses; esto es, un interés en
el proceso de desarrollo de la conciencia radical y en la accién
colectiva critica.

Regresemos a la cuestion de cémo definimos la resistencia,
c6émo vemos la conducta de oposicién y cudles son las implicaciones
al hacer tal distincién. En un determinado nivel, es importante ser
tedricamente preciso acerca de qué forma de la conducta de oposi-
cién constituye resistencia y cuil no. En otro nivel, es igualmente
importante argumentar que todas las formas de conducta de opo-
sicién representan un punto central y las bases para el didlogo y el
andlisis critico. Dicho de otro manera, la conducta de oposicién
necesita ser analizada para ver si constituye una forma de resisten-
cia que, como ya lo he mencionado, intente descubrir sus intereses
emancipatorios. Este es un problema de precisién y definicién
tedricas. Por otro lado, como problema de estrategia radical, fodas
las formas de conducta de oposicién pueden ser juzgadas como
formas de resistencia o no, y necesitan examinarse con el interés de
ser usadas como bases para un andlisis y didlogo criticos. Por lo
tanto la conducta de oposicién llega a ser el objeto de clarificacién
tedrica asi como de posibles consideraciones de estrategia radical.

En un nivel mds filoséfico, debe enfatizarse que la resistencia
como una categoria tedrica, rechaza la nocién positivista de que la
categorizacion y el significado de la conducta son sinénimos, con
base en la lectura literal de la observacién de la inmediatez de una
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expresion. En vez de esto, la resistencia necesita ser vista desde un
punto de partida teérico muy diferente, que vincule a la manifesta-
cién de la conducta con el interés que ésta contiene. Como tal, la
clave estd en ir mas alld de la inmediatez de la conducta hacia la
nocién del interés que subyace a su frecuente légica oculta, una
16gica que también tiene que ser interpretada a través de las media-
ciones histéricas y culturales que le dan forma.

Finalmente, se debe subrayar enérgicamente que el valor esen-
cial de la nocién de resistencia tiene que ser medido no sélo por el
grado en que promueve el pensamiento critico y la accién reflexiva
sino, de manera mds importante, por el grado en el que contiene la
posibilidades de estimular la lucha politica colectiva alrededor de
problemas de poder y determinacién social.

Ahora quiero hablar brevemente del valor de la resistencia como
un principio educativo. El valor pedagégico de la resistencia reside,
en parte, en situar sus nociones de estructura e intervencién huma-
na, y los conceptos de cultura y autoformacién, dentro de una
nueva problemdtica para comprender el proceso de la escolariza-
cién. Rechaza la nocién de que las escuelas son simplemente sitios
de instruccién y, al hacer esto, no sélo politiza la nocién de cultura
sino que sefala la necesidad de analizar la cultura de la escuela
dentro de un terreno cambiante de lucha y contestacién. El conoci-
miento educativo, los valores y las relaciones sociales estan ahora
ubicados dentro de un contexto de relaciones antagénicas vividas,
y necesitan ser examinadas ya que estdn contenidas dentro de las
culturas dominantes y subordinadas que caracterizan la vida en las
escuelas.* Los elementos de resistencia ahora se convierten en el

4 Una teoria de la resistencia es esencial para el desarrollo de una pedagogia radical
porque sefiala esas pricticas sociales de la escuela que estin organizadas alrededor de
principios hegeménicos y de una mezcla de pricticas de adaptacién y de resistencia que
los acompafian. Por ejemplo, el curriculum hegeménico y sus cuerpos de conocimiento
jerdrquicamente organizados, muestran particularmente la manera en que el conocimien-
to de la clase trabajadora es marginado (Connel et al., 1982). Ademds, sefiala los efectos
de tal curriculum, con su énfasis en la apropiacién individual mas que en la colectiva del
conocimiento y c6mo esto conduce a una forma de relacién entre los administradores
escolares, los maestros y los padres de familia de la clase trabajadora. Por supuesto, el
curriculum hegeménico no sélo separa a los padres del personal de la escuela sino que
también promueve relaciones especificas de género y de clase alrededor de la produccién
y la distribucién del conocimiento. Igualmente importante es la forma en que la apropia-
cién individual de tal conocimiento con frecuencia opone entre si a los estudiantes tanto
dentro como fuera de las diferentes clases sociales. Ademds, las teorias de la resistencia
aclaran la forma en que las relaciones maestro-estudiantes con frecuencia trabajan en favor
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punto central para la construccién de diferentes conjuntos de expe-
riencias vividas, en las que los estudiantes pueden encontrar una
voz y mantener y extender las dimensiones positivas de sus propias
culturas e historia. La resistencia también llama la atencién a los
modos de pedagogia que necesitan explicar los intereses ideoldgi-
cos incluidos en los diferentes sistemas de mensajes de la escuela,
particularmente en el curriculum, en las formas de instruccién y
procedimientos de evaluacién (Bernstein, 1977). Ademds, el con-
cepto de resistencia subraya la necesidad de los maestros de desci-
frar cémo los modos de produccién cultural mostrados por los
grupos subordinados, pueden ser analizados para revelar sus limi-
tes y sus posibilidades para habilitar al pensamiento critico, al
discurso analitico y a las nuevas formas de apropiacién intelectual.
En el sentido mas profundo, el concepto de resistencia apunta hacia
el imperativo de desarrollar una teoria de la significacién o de la
lectura semidtica de la conducta, que no sélo tome seriamente el
discurso sino que también tienda a explicar cémo los momentos de
oposicién estian contenidos y exhibidos en la conducta no discursi-
va (Giddens, 1979). Viéndolo mds teéricamente, a lo que nos refe-
rimos aqui es a la necesidad de reformular la relacién entre ideolo-
gia, cultura y hegemonia para hacer claras las formas en las que
estas categorias pueden aumentar nuestra comprensién de la resis-
tencia, y de c6mo tales conceptos pueden formar las bases tedricas
para una pedagogia radical que toma seriamente a la intervencién
humana.

de algunos grupos y no de otros. Esto es evidente en las divisiones sociales entre maestros
y estudiantes de la clase trabajadora como grupo, ya que tales divisiones son manifestadas
en las diferentes formas de seguimiento, ensenanza y evaluacién de procedimientos que
caracterizan a los estudiantes de diferentes clases sociales.






SEGUNDA PARTE

RESISTENCIA Y PEDAGOGIA CRITICA

La educacién tiene conexiones fundamentales con la
idea de la emancipacién humana, aunque ésta se man-
tiene en constante peligro de ser capturada por otros
intereses. En una sociedad desfigurada por la explota-
cién de clases, la opresién sexual y racial, y el peligro
crénico de guerra y de destruccién ambiental, la tinica
educacién que se merece tal nombre es aquella que
forma gente capaz de tomar parte en su propia libera-
¢ién. La empresa de la escuela no es la propaganda. Es
la de habilitar a la gente en el conocimiento, destrezasy
conceptos relevantes para reconstruir un mundo peli-
groso y desordenado. En el sentido fundamental, el
proceso de educacién y el proceso de liberacién son lo
mismo. Son aspectos del doloroso crecimiento de la
sabiduria y autocontrol colectivos de la especie humana.
A principios de los aios ochenta es claro que las fuerzas
opuestas a tal crecimiento, aqui y a escala mundial, no
s6lo son poderosas sino que también han llegado a ser
crecientemente militantes. En estas circunstancias, la
educacién llega a ser una empresa riesgosa. Los maes-
tros también tienen que decidir del lado de quién estan.

CONNELL et al., 1982

Esta cita contiene una serie de ideas importantes a menudo ausen-
tes o suprimidas de los discursos educativos. Hace una conexién
entre escolarizacién y emancipacién sugiriendo que las escuelas
tienen la responsabilidad de habilitar a los estudiantes con el cono-
cimiento y destrezas que necesitan para desarrollar una compren-
sién critica de si mismos asi como de lo que significa vivir en una
sociedad democritica. Ademas, la cita sefiala a la educacién como
una actividad y también como una regién de la vida social que
contribuye a la legitimacién y reproduccién de una sociedad inmer-
sa en la dominacién y en la desigualdad de clase, género y raza. La
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naturaleza “riesgosa” de la educacién esta basada en la tensién que
caracteriza la diferencia entre la promesa y la realidad de la escola-
rizacién. Esta encuentra expresién concreta en las relaciones y
précticas antagénicas de la mayoria de las escuelas, y en las eleccio-
nes que los educadores tienen que hacer para conformar o para
intentar transformar tales relaciones. La realidad de esta tensidn,
las posibilidades que ofrece y la necesidad de desarrollar un marco
tedrico y un discurso que revelen las diferentes experiencias, nece-
sidades e intereses educativos en el panorama de la escolarizacién
son los tépicos centrales discutidos en esta seccién.

Quiero remarcar, en parte, la pregunta fundamental de lo que
debe ser hecho para poder entender a las escuelas no sélo como
sitios de la reproduccién sociocultural sino también como lugares
involucrados en la contestacién y en la lucha. La tarea nada menos
se trata de encontrar un nuevo discurso y una nueva forma de
pensamiento acerca de la naturaleza, significado y posibilidades de
trabajar dentro y fuera de las escuelas. La meta aqui es establecer
las condiciones para “aumentar la comprensién que de si mismos
tienen los actores sociales respecto a su situacién sociohistérica, y
esencialmente para aclarar la existencia de fuerzas sociales hiposta-
siadas y reificadas que pueden invadir la accién auténoma” (Ste-
wart, 1980). Lo que estd en juego es el propdsito de desarrollar una
comprensién de las posibilidades inmanentes para una critica radi-
cal y una forma de accién social basadas en la creacién de una
cultura de discurso critico. La intencién de tal discurso es la de
crear las condiciones ideolégicas y materiales para una esfera pu-
blica radical (Gouldner, 1979).

En esta perspectiva, la importancia de la pedagogia y de las
escuelas radicales es esclarecida por una serie de supuestos basicos.
En primer lugar, el requisito de un modo de andlisis que capte la
relacién dialéctica entre los agentes colectivos y las condiciones
histéricas particulares y locales en las que se encuentran ellos
mismos. En otras palabras, se necesita un discurso critico que
muestre la reaccién de los seres humanos de diferentes clases socia-
les ante las limitaciones, ya sea para cambiarlas o para mantenerlas.
Las clases sociales, en este anilisis son tanto los agentes como los
productos de la sociedad mds amplia. Un segundo requisito es que
las escuelas tienen que ser vistas como sitios sociales contradicto-
rios marcados por la lucha y la adaptacién, mismos que no pueden
ser vistos como totalmente negativos en términos de sus efectos
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sobre los desposeidos politicamente. Esto es, mientras que hay poca
duda de que las escuelas estan atadas a politicas, intereses y recursos
educativos, que soportan el peso de la légica e instituciones del
capitalismo, también suministran espacios para la ensefianza, cono-
cimiento y précticas sociales emancipatorios. Las escuelas produ-
cen conformaciones sociales alrededor de la explotacién de clase,
de género y de raza, pero al mismo tiempo contienen pluralidades
contradictorias que generan posibilidades tanto para mediar como
para contestar a las ideologfas y practicas de dominacién. En efecto,
la escuela no es ni un lugar de apoyo de la dominacién que todo lo
abarca, ni la localizacién de la revolucién; por lo tanto, contiene los
espacios ideolégicos y materiales para el desarrollo de pedagogias
radicales. Por supuesto, la escuela es sélo un lugar donde los
educadores radicales pueden luchar por intereses emancipatorios.
No obstante, es una esfera que debe ser seriamente considerada
como sitio para crear, tanto un discurso critico alrededor de las
formas que una sociedad democritica pudiera tomar, asi como las
fuerzas socioeconémicas que eviten que tales formas emerjan.

La pedagogia radical debe ser definida aqui como el punto de
entrada a la naturaleza contradictoria de la escuela, una oportuni-
dad para forzarla hacia la creacién de condiciones para una nueva
esfera publica. Un tercer supuesto es que la intencién de la escuela
y la pedagogia critica deben ser vinculadas al problema del desarro-
llo de una nueva esfera publica. Es decir, la tarea de los educadores
radicales debe estar organizada alrededor del establecimiento de
condiciones ideolégicas y materiales que capacitarian a mujeres y
hombres de clases oprimidas a afirmar sus propias voces. Esto daria
lugar al desarrollo de un discurso critico que permitiria la insercién
de un interés colectivo en la reconstruccién de la sociedad mas
amplia. En efecto, el concepto de la esfera publica (Habermas,
1974) representa un fundamento teérico para desarrollar una nue-
va perspectiva tanto de la cindadania como de la alfabetizacién. Es
decir, la esfera puiblica representa una categoria critica que redefine
alfabetizacién y ciudadania como elementos centrales en la lucha
por la emancipacién individual y social. Mds especificamente, este
concepto se convierte en el lente tedrico para analizar la despoliti-
zacién de las masas en la sociedad contemporinea, asi como su
posible autotransformacién hacia una ciudadania conciente y acti-
va. Dentro de esta perspectiva, la nocién de la esfera piiblica sefiala
la necesidad de un compromiso publico activo en la lucha por
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definir y crear esferas contrapublicas incorporadas a instituciones
que representan valores y practicas que promueven lo que Heller
(1976) ha llamado valor civico. El valor civico es un concepto
central aqui y representa una forma de conducta en la que uno
piensa y actila como si realmente se viviera en una democracia. Es
una forma de valentia que tiende a hacer explotar las reificaciones,
mitos y prejuicios. Al mismo tiempo, el valor civico es el principio
de organizacién que da forma y define una nocién de alfabetismo
fundado en la gramitica de la autodeterminacién y en la praxis
transformadora. La esfera publica se vuelve tanto un punto de
reunién como un referente teérico para comprender la naturaleza
de la sociedad existente y la necesidad de crear una ciudadania
criticamente informada que pudiera pelear por estructuras funda-
mentalmente nuevas en la organizacién publica de la experiencia.
La esfera publica representa, en parte, las mediaciones e institucio-
nes ideolégicas por las que los grupos oprimidos deben luchar para
desarrollarse y poder recuperar sus propias experiencias y la posi-
bilidad de un cambio social. El andlisis de Knodler-Bunte acerca del
concepto de la esfera publica proletaria capta esta nocién:

[...] Ia esfera piblica puede ser entendida como la forma de organizacién
de la experiencia humana y no meramente como esta o aquella manifesta-
ciones histéricamente institucionalizadas [...] como una forma histérica-
mente desarrollada de mediacién entre la organizacién cultural de las
cualidades y sentidos humanos por un lado y la produccién capitalista por
el otro [...] En este contexto, la esfera publica puede ser mejor entendida
como .una forma necesaria de mediacién, como centro del proceso de
produccién en el curso del cual las variadas y fragmentadas experiencias
de las contradicciones sociales y los intereses sociales pueden ser combina-
dos dentro de una conciencia teéricamente mediana y un estilo de vida
dirigido hacia la praxis transformadora (Knodler-Bunte, 1975).

Esta seccién desarrolla el fundamento teérico de la perspectiva de
la relacién dialéctica entre agencia y estructura més viable. En este
caso, los conceptos de ideologia y cultura son rescatados de las
tradiciones tedricas que las disuelven en una nocién unilateral del
idealismo, o en una igualmente determinista perspectiva del estruc-
turalismo. Una nueva problemitica, al mismo tiempo que plantea
nuevas cuestiones y demuestra un modo de critica, pretende res-
ponder a la pregunta de cémo podemos crear una concepcién de
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alfabetizacién radical que dé forma a los modos en que la gente
abraza critica y politicamente el concepto de ciudadania y a la tarea
de demostrar valor civico. La alfabetizacién en este caso no sélo
ofrece las herramientas para “leerse” a si misma y para leer al
mundo criticamente, sino que también llega a ser el vehiculo para
demostrar que la educacién tiene implicaciones mis amplias que la
de crear una fuerza de trabajo educable y capacitada. En otras
palabras, este concepto de alfabetizacién radicaliza la nocién de la
educacién civica y crea nuevas oportunidades para una accién
positiva. Tales luchas por transformar condiciones materiales e
ideolégicas son necesarias para el desarrollo de una esfera piblica
conformada por las mediaciones criticas de los grupos sociales que
examinen y actiien sobre la naturaleza de la existencia, “mds que
sélo disfrutarla o sufrirla” (Gouldner, 1979).



4

IDEOLOGIA, CULTURA Y ESCOLARIZACION

La teoria y la prictica educativas se encuentran en un estancamien-
to. A pesar de los recientes logros, analizados ya en capitulos
anteriores, permanecen atrapadas en un legado teérico que por
décadas ha plagado a la teorfa social en general, y al marxismo en
particular. Esta herencia constituye un dualismo fuertemente im-
plantado, que separa la intervencién humana del andlisis estructu-
raly que encuentra su expresién no sélo en las teorias conservado-
ras de Parsons (1951), Merton (1957), y Durkheim (1969) sino
también en versiones ortodoxas y revisionistas del marxismo. Tanto
la naturaleza como la persistencia de este dualismo han parecido
algo paraddjico a los teéricos educativos radicales. Por un lado, las
versiones tradicionalistas de la socializacién y del poder han sido
rechazadas en favor de una problemdtica marxista que toma las
nociones de clase, poder y dominacién como los puntos de partida
teéricos. Por otro lado, los educadores radicales han ignorado
exactamente esos momentos tedricos que reproducen, tanto en las
perspectivas tradicionales como en las marxistas, el dualismo que
suprime el significado de la intervencién humana y las cuestiones
de la subjetividad, o que ignoralos determinantes estructurales que
se encuentran fuera de la experiencia inmediata de los actores
humanos. En otras palabras, tanto las perspectivas tradicionales
como las marxistas radicales obtienen su forma debido a un dualis-
mo que en efecto sirve a la dialéctica entre la conciencia y la
estructura, y como tal, fracasan al no ofrecer las revelaciones teéri-
cas necesarias para desarrollar una teoria de la escolarizacién mds
critica.

No estoy sugiriendo que el legado del pensamiento marxista que
da forma a las teorias radicales de la escolarizacién deberia ser
descartado. Por el contrario, quiero argumentar que si el marxis-
mo, en sus varias versiones, ofrece de algiin modo una idea para el
desarrollo de una teoria critica de la escolarizacién, tendra que ser
criticamente interrogado para revelar la légica implantada en su

[156]
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fracaso, al no ofrecer un tratamiento dialéctico de la subjetividad y
la estructura. Esto significa que algunos de los supuestos mis
cruciales del marxismo ortodoxo y del revisionismo, tendran que
ser examinados a fin de reconsiderar y reformular c6mo los seres
humanos se unen dentro de précticas sociales y contextos histéricos
especificos para hacer y reproducir las condiciones de su existencia.
En términos mis especificos, quiero argumentar en este capitulo
que podemos desarrollar un tratamiento més dialéctico de partici-
pacién y estructura al reestructurar las ideas de ideologia y cultura.
Mi argumento plantea que estos términos pueden ser situados en
una perspectiva tedrica que aclare cémo estructuray participacién
humana se presuponen la una a la otra, y que el valor de esa
suposicién es enorme para desarrollar una teoria radical de la
escolarizacién. Pero antes de redefinir y examinar estos conceptos
por su valor pedagégico, quiero ofrecer una breve critica de esas
versiones del marxismo ortodoxo y revisionista que no han podido
evitar un tratamiento no dialéctico de la participacién y la estructu-
ra. Senalaré las formas en que este dualismo se ha repetido a sf
mismo en debates alrededor de ideologia y cultura que emergieron
en los anos 1950 y 1960 en Europa Occidental. Una critica de estos
debates es particularmente importante ya que los argumentos que
los enmarcaron tuvieron un efecto significativo en la emergencia
de la nueva sociologia de la educacién en 1970y en Jos diversos usos
que resultaron de ésta en los afios de 1970 y 1980.

Las teorfas radicales de la ensefianza continuamente se han
estado imitando entre ellas, después de las versiones positivistas del
marxismo las cuales han congelado el momento dialéctico de incer-
tidumbre de la conducta humana y han optado por esa parte de la
formulacién marxista clasica que hace énfasis en que la historia estd
hecha “a las espaldas” de los miembros de la sociedad. La nocién
de que la gente hace la historia, incluyendo sus restricciones parece
haberse quedado sin atencién en esta formulacién. Esto es, subya-
cente al legado del marxismo ortodoxo se encuentra un historicis-
mo positivista y un énfasis unilateral en la fuerza decisiva del
proceso productivo. Es un legado animado por un rechazo a desa-
rrollar anilisis de la vida diaria en el que la subjetividad y la cultura
son tratadas como mas que un reflejo de las necesidades del capital
y sus instituciones. Ademads, en el marxismo ortodoxo las ideas
criticas de autorreflexién y de transformacién social estdn subsu-
midas bajo el avasallador “peso” de la dominacién capitalista. En
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esas versiones de la escolarizacién radical en las que los supuestos
del marxismo ortodoxo fueron aceptados, la critica parecia abrir
caminos a las descripciones de los mecanismos de la dominacién y
de la forma en que operaban en las escuelas y en otros sitios
sociales. El poder del capital y la debilidad de los seres humanos
para luchar y resistir es el tema recurrente en el discurso de los
teéricos como Bowles y Gintis (1976) y que han sido detallados en
el capitulo anterior. Lo que frecuentemente estd ausente en el
examen de las teorias radicales de la escolarizacién que recurren a
una sola parte de las teorfas de la determinacidén y el poder, deriva-
dos del marxismo ortodoxo, es el grado de la deuda adquirida por
el tipo de problemas tedricos heredados del legado marxista.

Aunque puede ser argumentado que esta descripcién es exage-
raday simplificada, la 16gica que 1a subyace, permanece. Su presen-
cia penetra hasta esas ramas del marxismo que han desafiado
algunos de los supuestos basicos del pensamiento marxista ortodo-
xo. Por ejemplo, aunque la Escuela de Frankfurt ha sido muy
importante en la politizacién de la cultura y en enfatizar su impor-
tancia como herramienta para la reproduccién social y de clase en
los paises avanzados de Occidente, nunca escapé enteramente de la
l6gica aplastante del marxismo ortodoxo, una légica que cree en el
poder del capital para controlar todos los aspectos de la conducta
humana. Por ejemplo, en su critica a las teorias marxistas que se
centran en el Estado y en la vida diaria, Aronowitz (1978) revela la
creencia unilateral en el poder del capital, con su subyacente des-
defio a la intervencién humana, a partir de la cual los miembros de
la Escuela de Frankurt, como Adorno y Marcuse, nunca se liberaron
completamente. Aronowitz escribe:

También puede ser mostrado que el anélisis mds oscuro de los teéricos de
la vida cotidianay de la produccién cultural, particularmente los represen-
tativos de la asi llamada Escuela de Frankfurt, fueron también animados
por su creencia en el poder absoluto del capital sobre otras relaciones
sociales, Para Theodore Adorno y Herbert Marcuse, el advenimiento de la
cultura de masas podrfa ser entendida sélo como una funcién de la acumu-
lacién y expansién del capital dentro de los alcances mas remotos de la
existencia ordinaria, de la invasién de la esfera privada por el mundo
mercantil. En la oportuna frase de Hans Marnus Enzaensberg, la tendencia
del capitalismo tardio es la de “industrializar la mente”, justamente como
durante su surgimiento el capitalismo industrializa Ja produccién de bie-
nes. El pensamiento humano se vuelve mecanizado y la mente corresponde
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a la maquina —un instrumento tecnicizado, segmentado y degradado que
ha perdido su capacidad de pensamiento critico, especialmente su habili-
dad para imaginar otra forma de vida (Aronowitz, 1978).

Si los contornos del marxismo ortodoxo revelan un desdén por la
subjetividad y la conciencia, su centro de gravedad conceptual
aparece desgarrado por una inconsistencia que no ofrece desafio
tedrico. La inconsistencia estd basada en una denuncia paradégica
del capitalismo, por un lado, y una desmoralizacién autoproclama-
da por el otro. La critica existe, pero en este caso sin el beneficio de
la esperanza, y como tal, sin el beneficio de los agentes humanos
quienes la pueden usar para transformar la realidad social. Russell
Jacoby da en la mira cuando afirma: “ni el menor de los males del
marxismo ortodoxo es la huella que deja de desmoralizacién y
cinismo. Esperanzas permanentemente planteadas y frustradas co-
bran sus cuentas” (Jacoby, 1981). En efecto, el marxismo ortodoxo
ha dado a la historia mds que esperanzas frustradas. Sus cemente-
rios teéricos abundan y pueder ser encontrados en muchas teorfas
educativas radicales que no han logrado desechar su bagaje te6ri-
co. El punto en cuestion es que la falla del marxismo ortodoxo de
unir el dualismo entre estructura y participacién ha tenido terribles
consecuencias para aquellos comprometidos en el desarrollo de
una teoria radical de la escolarizacién. Enfrentados a una versién
del marxismo caracterizada por un marcado puritanismo con res-
pecto a las nociones del romanticismo, la utopia y el deseo, muchos
educadores radicales rechazaron las nociones de subjetividad y
conciencia. La légica subyacente a tal eleccién estd enraizada en el
legado del marxismo que teme lo desestructurado, temor que
encuentra su contraparte en un desdefno por la subjetividad y en
una inclinacién por las estructuras. Aun cuando la subjetividad y la
conciencia aparecen en perspectivas basadas en la légica, particu-
larmente en algunas versiones marxistas de la escolarizacién, ésta
sale a la superficie dentro del contexto de un pesimismo paralizante
que la consigna a una mera instancia de la participacién activa o a
su propia derrota.
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CULTURA E IDEOLOG{A: EL LEGADO DE PARADIGMAS EN CONFLICTO

En las dltimas dos décadas, varios andlisis importantes de la teoria
marxista han sefialado el camino para salir del legado de la deter-
minacién y del pesimismo que han “lisiado” al marxismo ortodoxo
y a la multitud de teorias sociales radicales que toman su forma a
partir de sus supuestos bdsicos. El intento central de estos trabajos
tedricos criticos fue el de separarse de las restricciones de la meta-
fora base y superestructura, redefinirlas y revaluar su cardcter
practico. Surgié un grupo de teéricos marxistas que rechazaron la
nocién marxista clasica de que “la infraestructura econémica deter-
minaba en una correspondencia del tipo de uno a uno, todos los
aspectos de la asi llamada superestructura —derecho, religién, y [...]
arte” (Aronowitz, 1981a). Dentro de estos cambios tedricos, la
economia ya no represent6 la fuerza privilegiada para la estructu-
racién de las relaciones sociales. Esas instituciones que habian sido
previamente vistas como las meras reflexiones del modo de pro-
duccién, ahora eran definidas como las que tenfan una “especifici-
dad y efectividad, una primacia constitutiva, que las llevé mas alld
de los términos de referencia de ‘base’ y ‘superestructura’ ” (Hall,
1981). La cultura se volvié un terreno habitado por luchas vividas
y niveles conflictivos de determinacién. Ademds, la ideologia fue
rescatada de la nocién reduccionista de la falsa conciencia y redefi-
nida en términos de sus efectos en el Ambito de la inconsciencia y
en el de las relaciones sociales y practicas materiales que caracteri-
zaban a un amplio rango de instituciones.

Uno de los debates mds significativos que se desarrollaron a
partir de este universo de paradigmas marxistas alternativos se
centr6 alrededor de problemas totalmente contrapuestos de ideo-
logia y cultura. Mientras que una serie de argumentos divergentes
y contrastantes emergieron en este debate, las dos tenencias mas
significativas se centraron alrededor del trabajo del paradigma
culturalista representado por Raymond Williams (1963, 1965, 1977) y
E. P. Thompson (1966), por un lado, y una variedad de estructura-
lismos que iban desde los primeros trabajos de Barth (1957, 1975,
1977) y Poulantzas (1973) hasta la influyente obra de Louis Althus-
ser (1969, 1971).

El trabajo concreto que emergié6 de estas perspectivas comunica
dos problemas diferentes respecto del estudio de la ideologia y la
cultura. Primero, el paradigma culturalista se enfoca en el momen-
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to de la propia creacién y de la experiencia vivida, dentro de
condiciones especificas de clase en la vida diaria. En segundo lugar,
los estructuralistas investigaron forzadamente la cuestién de c6mo
las subjetividades se forman dentro de practicas materiales de la
sociedad, a fin de sostener las relaciones sociales capitalistas.

El significado de analizar los supuestos y defectos basicos de
estas dos tradiciones también es doble. En primer lugar, estas dos
tradiciones han tenido y siguen ejerciendo una influencia signifi-
cativa sobre las formas de teorizacién educativa que se han desarro-
llado alrededor de problemas de estudios culturales, de reproduc-
cién y de resistencia. Ademads, si bien ni el “estructuralismo” ni el
“culturalismo” han completado la tarea de construir una problema-
tica adecuada para desarrollar una teoria de la cultura o de la
ideologia, existen, en las ideas selectivamente combinadas de las
dos tradiciones, los elementos tedricos necesarios para reconstruir
una comprensién mds precisa de la cultura y de la ideologia, para
comenzar a ver toda la extensién de su utilidad en una pedagogia
radical. También vale la pena sefialar que mientras cada una de
estas tradiciones se refiere a los problemas de intervencién humana
y estructura en formas que constituyen un avance teérico por sobre
las posiciones previamente mencionadas, cada una, eventualmente
cae presa de un dualismo que limita sus propuestas teéricas.

Inicialmente debe ser estipulado que es imposible ofrecer un
analisis detallado de los muchos temas que corren a través de los
paradigmas de los “culturalistas” y los “estructuralistas”. Esto ha
sido bastante bien hecho por otros tedricos que no necesitan ser
repetidos (Hall, 1981; Johnson, 1979, 1979%; Bennett, 1981). Pero
intentaré analizar primero los supuestos basicos que caracterizan la
posicién “culturalistas”, de la forma en que es caracterizada parti-
cularmente en los trabajos de Raymond Williams (1963, 1965,
1977)y de E. P. Thompson (1966, 1975, 1978). Después me remitiré
a un tratamiento general del paradigma “estructuralista”, enfocdn-
dome principalmente en el trabajo de Louis Althusser (1969, 1971).

La tradicion culturalista: recobrando al sujeto
A fines de los afios cincuenta, y a principios de los sesenta, Richard

Hoggart (1958), Raymond Williams (1963) y E. P. Thompson (1966)
publicaron trabajos creativos que marcaron un momento crucial en
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la conceptualizacién y reconstruccién critica de las relaciones entre
clase y cultura. Los tres teéricos hicieron un desafio importante
frente a las perspectivas marxistas y conservadoras respecto de la
significatividad y significado de la cultura. De acuerdo con Wi-
lliams y otros, dentro de la tradicién culturalista, el marxismo habia
hecho més que simplemente exhibir una sensibilidad teérica e
histérica hacia los problemas de la cultura. En efecto, habia malen-
tendido la naturaleza y el significado propios de la cultura, y como
tal no habia logrado desarrollar nociones adecuadas de conciencia,
experiencia o participacién humana. Esto no era un error pequerio;
debido a sus ultimas consecuencias se trataba de una perspectiva
tedrica y politica que ubicaba a la clase trabajadora, y al marxismo
en general, a la zaga del cambio social radical. Los culturalistas
lanzaron su ataque en dos frentes. Primero, argumentaron que el
marxismo ortodoxo habia propuesto un modelo de relaciones de
base y superestructura que habia cambiado a la historia en un
proceso automitico y a la cultura en un dominio de ideas y signifi-
cados que eran meramente el reflejo de la estructura econémica de
la sociedad. En el marxismo ortodoxo, la cultura fue reducida a
epifenémenos, y las tensiones, mediaciones y experiencias de los
seres humanos reales fueron reducidos a la irrelevancia. Segundo,
Williams y Thompson criticaron las tradiciones marxista y conser-
vadora que arguian en favor de la autonomia relativa de la cultura
en un contexto que lo reducia, ya fuera a alabar a la alta culturao a
honrar al arte y a los valores sociales burgueses. Esto es, atacaron
versiones conservadoras y elitistas de la alta cultura que igualaban
el arte y los valores burgueses con la esencia de la civilizacién misma.

Sin embargo, los culturalistas lanzaron criticas penetrantes en
contra de los marxistas revisionistas quienes habian abstraido a la
cultura de la vida diaria y la habian transferido a las alturas olimpi-
cas de laalta cultura. La relevancia de esta critica llega a ser particular-
mente clara, por ejemplo, en el trabajo de la Escuela de Frankfurt
discutida en el primer capitulo de este libro. Porque, a pesar del
singular logro de la Escuela de Frankfurt al politizar el terreno de
la cultura y extender su definicién como a un modo de vida basada
en los recursos y actividades de una sociedad de clase especifica, sus
miembros nunca fueron capaces de escapar de la posicién preemi-
nentemente conservadora que cualitativamente separaba a la alta
cultura de la cultura de masas. Esta fue una falla importante, por
subrayar que ésta era una formalizacién de la diferencia entre el
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arte y la cultura de masas —una distincién que frecuentemente
servia para denigrar la experiencia cultural tanto como la posibili-
dad de la clase trabajadora y la posibilidad de praxis de la clase
trabajadora.

En pocas palabras, cualquier analisis de la tradicién culturalista
tiene que comenzar con la importante hazafia de romper con los
supuestos reduccionistas de cultura ofrecidos por el marxismo
ortodoxo. Igualmente importante es su rechazo a reducir los privi-
legios de la produccidn cultural, creacién y resistencia al terreno de
la alta cultura. Subyacentes a esos puntos de partida teéricos se
encuentran una serie de supuestos basicos que vagamente caracte-
rizan a la tradicién culturalista.

Primero, el enfoque principal del concepto de cultura est basa-
do en el supuesto de que es un conjunto de ideas y practicas en las
que estdn integradas formas especificas de vida. En este contexto,
la cultura se vuelve democratizada y socializada a través de patrones
de organizacién y prictica que subyacen a toda la vida social. El
énfasis estd puesto en el complejo de pricticas indisolubles que
penetran la totalidad social y en la importancia o actividad consti-
tutiva como el principio de organizacién de tales pricticas. Esto
sugiere, particularmente en los primeros trabajos de Williams, una
teoria de la cultura que tomé como su preocupacién mds urgente
“un estudio de las relaciones entre elementos en toda una forma de
vida” (Williams, 1965). Para esta teoria es igualmente importante la
nocién de que la cultura no puede ser abstraida dentro de instan-
cias analiticamente discretas eliminadas de la actividad general y
caracteristica y de la interaccién social de la vida diaria. Un interaccio-
nismo radical se encuentra en el centro de esta perspectivay puede ser
vista en una de las dltimas formulaciones de Williams concernientes a
su critica a la visién de cultura del marxismo tradicional:

Llegué a creer que dar por perdido o al menos dejar de lado lo que yo
conoci como la tradicién marxista: intentar desarrollar una teoria de la
totalidad, para ver el estudio de la cultura como el estudio de las relaciones
entre elementos en una forma de vida total; para encontrar formas de
estudio, de la estructura [...] que pudieran quedarse en contacto y aclarar
trabajos y formas particulares de arte pero también formas y relaciones de
vida social mis general; para remplazar la férmula de base-superestructura
con la idea mds activa de un campo de fuerzas mutuamente y también
desigualmente determinantes (Williams, 1971).
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La preocupacién de E. P. Thompson respecto a cultura y experien-
cia no es menos marcada pero ha sido formulada desde una pers-
pectiva marxista mas rigurosa. Esta perspectiva insisti6 en la distin-
cién entre cultura y no cultura, por un lado, y una modificacién de
la teoria de la cultura de Williams, como un estudio de “las relacio-
nes entre elementos en una forma de vida total” (Thompson, 1961)
por el otro. Thompson resiste a la perspectiva generalizante de
Williams para enfocarse en las clases y en las relaciones de lucha,
particularmente como se desarrollan dentro del contexto de con-
flictos y transformaciones histéricamente especificos.

A pesar de sus diferencias, Williams y Thompson intentaron
recobrar al sujeto histérico y analizaron la historia y la cultura desde
el lado de la experiencia de la participacién humana. Esto apunta
hacia el segundo supuesto de importancia que subyace a la perspec-
tiva culturalista, es decir, su fuerte énfasis en la importancia de la
participacién humana y en la experiencia como la piedra angular
teérica fundamental para el andlisis social y de clase. Thompson
aclaré eso en una de sus primeras formulaciones: “El proceso activo
[...Jes[...] el proceso a través del cuallos hombres hacen su historia”
(Thompson, 1961). En esta interseccién de clase y conflicto la
nocién culturalista de intervencién humana se hace clara.

En la tradicién culturalista el concepto de clase es visto no como
un conjunto abstracto de determinaciones externas estructuradas
alrededor de relaciones econémicas. Las relaciones econémicas
son vistas aqui, no a partir del punto de vista de como ellas objeti-
vamente estructuran la membresia de clase de una persona, sino a
partir de la forma en que ellas son comprendidas y experimentadas
por varias clases y grupos sociales. Como Richard Johnson lo sefiala,
en la perspectiva culturalista: “el problema clave es la cualidad de
las relaciones humanas y no la estructuracién de éstas a través de la
relaciones. Un sintoma de esto es la sobrecarga masiva del término
‘experiencia’” (Johnson, 1979a). La clase es vista cada vez menos
como un medio estructural e impersonal a través del cual la gente
define la experiencia y responde a las condiciones bajo las que vive.
Las divisiones de clase y la lucha estin expresadas dentro de con-
juntos de relaciones dominantes y subordinadas que construyen a
la sociedad y a su campo colectivo. Para Williams (1965, 1977), las
clases exhiben diferentes patrones de regularidad y de pensamien-
to, asi como formas de manifestacién del pensamiento, y cada
patron registra los efectos de las divisiones de clase de manera
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diferente a través de conjuntos de relaciones irregulares y desigual-
mente estructuradas por la clase dirigente y su cultura dominante.
Por lo tanto, clase, cultura y experiencia son vistas en el contexto de
las diferentes experiencias y “estructuras de sentimiento” que pro-
ducen diferentes grupos.

La relacién entre dominacién, clase y cultura, apunta hacia una
importante suposicién inherente a la posicién culturalista. La natu-
raleza de la dominacién de clase no es vista como una imposicién
de poder estatica y unidimensional por parte de las clases dominan-
tes. En vez de eso, la dominacién de la clase dirigente es vista como
un ejercicio de poder que tiene lugar dentro de una arena de lucha
—un elemento continuo y cambiante de contestacién basado en
tensiones y conflictos histéricamente especificos. Dicho de otra
manera, la perspectiva culturalista argumenta que la lucha entre las
clases dominantes y subordinadas, a la vez que tiene lugar dentro
de condiciones que favorecen a los intereses de la clase dirigente,
nunca estd atada a la 16gica de las consecuencias predeterminadas.
El mensaje central aqui es que la dominacién no subsume ni la
participacién humana ni la resistencia, ya que el sujeto en constitu-
cién no puede simplemente ser reducido a los dictados del modo
de produccién, de la vida material o a la 1égica de la dominacién
inherente a las instituciones de reproduccién social como la escue-
Ia, 1a familia, etc. Aunque las determinaciones de la clase dirigente
originan las presiones y condiciones dentro de las que los grupos
subordinados responden, experimentan y hacen la historia, ésta es
una historia siempre marcada por horizontes que permanecen
abiertos mds que cerrados. Por lo tanto, fuertemente relacionado
con el énfasis culturalista acerca de la lucha y la participacién
humana se encuentra la nocién recurrente de que el ambito de la
cultura tiene su propia especificidad y una orientacién tinica hacia
las diferentes instancias y fuerzas interrelacionadas que caracteri-
zan una realidad social dada.

Otra suposicién importante en la tradicién culturalista es que la
culturallega a ser importante sélo si se mueve mds alld de tipologias
abstractas y regresa a lo concreto. Esto es, la teoria se vuelve critica
y valiosa en la medida en que se interroga sus propios supuestos a
priori, a través de la recuperaci6n y de un examen de las formas en
que el significado humano se produce en las experiencias vividas y
en los artefactos histéricos producidos por tales experiencias. Por
otro lado, esto sugiere un modo de investigacién que permita a los
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oprimidos hablar por si mismos; esto es, ofrece un marco de refe-
rencia teérico que da a un grupo subordinado una oportunidad
privilegiada de exhibir cémo se produce y se reproduce a sf misma
dentro de la sociedad dominante. Por otro lado, tiende a tratar a los
artefactos culturales “como formas sedimentadas de cultura vivida,
formas documentales [...] para ser analizadas con la idea de redes-
cubrir, tan cercanamente como sea posible, la estructura de los
sentimientos —sean éstos de clase o de un grupo social o de todo un
periodo— que dan forma a la cultura vivida, misma que sirve como
su sostén” (Bennett, 1981). Lo que es importante aqui es que la
conciencia y la experiencia del sujeto humano es el punto de refe-
rencia a partir del cual se explican los origenes de los eventos asf
como las formas culturales que dichos sujetos olvidan. Consecuen-
temente, con lo que terminamos en el paradigma culturalista, es
con un acercamiento que desea reducir las categorias tedricas a su
contexto vivido, para subsumir lo abstracto dentro de lo concreto y
hacer de la recuperacién de las experiencias vividas de las clases
subordinadas, el motivo dominante en la teoria marxista.

La tradicion estructuralista: situando al sujeto

Un amplio cuerpo de teorfas vagamente etiquetadas como “estruc-
turalismo” que se iniciaron a mediados de la década de los sesenta
y continuaron hasta los ochenta, plantearon un importante desafio
teérico en contra tanto del marxismo ortodoxo como de varias
versiones del marxismo occidental. Derivando su inspiracién en
parte, del trabajo de Ferdinand de Saussure (1974), el estructuralis-
mo registré un impacto en muchos y diversos campos e incluy6é
entre sus seguidores a marxistas y no marxistas. Sus diversas ten-
dencias y figuras centrales podrian ser encontradas en las dreas de
la critica cinematogrifica y literaria (Barth, 1957, 1977), en antro-
pologia estructuralista francesa (Lévi-Strauss, 1972), en acercamien-
tos revisionistas de las teorias freudianas del psicoanilisis (Lacan,
1977), en teorias marxistas del Estado (Poulantzas, 1978), y especial-
mente en la reformulacién de la teoria marxista de la ideologia, de
Althusser (1969, 1971). A pesar de las diferencias que separaban a
estas teorias, todas se derivaban de una problematica que enfatiza
la “fuerza” de las estructuras subyacentes o de las pricticas materia-
les ejemplares, las cuales “generan las apariencias de la superficie
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de las formas culturales” (Bennett, 1981). Ya que el alcance de los
escritos estructuralistas es tan inmenso, es imposible en esta sec-
cién hacer otra cosa que resumir y analizar algunos de los supuestos
mds importantes del estructuralismo y comparar las problematicas
estructuralistas y culturalistas y plantear la relevancia que cada una
pudiera tener para desarrollar una teoria reconstruida de ideologia
y cultura.

Quiero argumentar que los supuestos estructuralistas son im-
portantes en dos aspectos. En primer lugar, han sefialado una serie
de preocupaciones tedricas significativas, aunque incompletas, ne-
cesarias para reconstruir un marxismo critico. Su mayor valor, no
obstante, reside en el anilisis critico que han proporcionado para
relacionarse con versiones marxistas ortodoxas y culturalistas. Cen-
tral en el método estructuralista es el rechazo de la primacia del
sujeto humano y la importancia de la conciencia y la experiencia
como determinantes primarios en la conformacién de la historia.
La preferencia en este caso es debida a modos de anilisis abstractos,
particularmente porque éstos hacen visible las relaciones de las
estructuras que ubican, localizan y determinan a la conducta indi-
vidual y grupal. Esto es, la fuerza del argumento estructuralista
reside en su rechazo ala conciencia, la culturay la experiencia como
puntos de partida adecuados para comprender cémo funciona la
sociedad y cémo se reproduce a si misma. En vez de eso, argumenta
que conciencia y experiencia son sélo secundarias en el desdobla-
miento de la historia y de las relaciones sociales, y que las fuentes
primarias han de ser encontradas en la materialidad de las practicas
y en la forma en que son representadas en las estructuras politicas
y econémicas de la sociedad. Esto se vuelve mds claro si analizamos
el punto de vista de los estructuralistas acerca de las determinacio-
nes, la totalidad y las relaciones entre clase e ideologia.

Un supuesto importante subyacente al marxismo estructuralista
reside en su rechazo a la nocién antropolégica de que los seres
humanos son los sujetos o agentes de la historia. El poder, en esta
perspectiva, no es atributo de los individuos o de grupos tedrica-
mente informados actuando dentro de condiciones prescritas para
hacer la historia. Por el contrario, el poder es una caracteristica de
las estructuras que no sélo constituyen y ubican a la conducta
humana sino que también niegan la eficacia misma de la participa-
cién humana. Dicho de otra manera, es la fuerza de las pricticas
materiales y las relaciones sociales constitutivas que ellas producen
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lo que, en este caso, reduce a los seres humanos a ser soportes de
papeles estructuralmente determinados. Ademads, la totalidad de
las determinaciones estructurales complejas no pueden ser percibi-
das, examinadas o transformadas haciendo una apelacién al “terre-
no” de la experiencia o de la subjetividad humanas. Esto es, la
conciencia es un efecto, no una causa de tales determinaciones y
como tal, deja la nocién de la intervencién humana como a un
constructo de segunda mano que se desliza sobre la superficie de
larealidad. Aun ahi donde la intencionalidad emerge, es victima de
“una ideologia que nos engana haciéndonos pensar que somos
sujetos” (Appelbaum, 1979). La historia es abstraida de la nocién
de praxis en la perspectiva estructuralista, y emerge como un
proceso sin sujetos. Althusser es bastante claro respecto a este
problema:

La estructura de las relaciones de produccién determina los lugares y
funciones ocupados o adoptados por los agentes de la produccién, quienes
nunca son nada mds que los ocupantes de estos lugares, en la medida en
que ellos son soportes (Triger) de estas funciones. Los verdaderos sujetos
(en el sentido de sujetos constitutivos del proceso) no son estos ocupantes
o funcionarios [...] sino las relaciones de produccién (y las relaciones
sociales politicas e ideoldgicas). Pero ya que éstas son “relaciones”, no
pueden ser pensadas dentro de la categoria de sujeto (Althusser, 1970).

Segundo, en oposicién a las aproximaciones culturalistas que argu-
mentan que la totalidad social estd caracterizada por una cultura
relativamente auténoma, asegurada principalmente a través de
mediaciones activas de los agentes humanos, los analisis estructura-
listas proponen una nocién de totalidad y una relativa autonomfa
atada a la irreductibilidad de los niveles especificos de la sociedad.
En esta perspectiva, la unidad de la sociedad comprende una es-
tructura compleja de “instancias” separadas y especificas —econo6-
micas, politicas e ideolégicas. Ademds, cada una de estas “instan-
cias” son vistas como relativamente auténomas, separadas de las
otras y sostenidas como las que tienen efecto vinico y especifico
sobre los resultados histéricos.

El concepto de autonomiarelativa es la piedra angular teérica de
los argumentos estructuralistas en contra del reduccionismo econé-
mico del marxismo ortodoxo. La autonomia relativa intenta unir lo
que al principio parece ser una posicién contradictoria: por un
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lado, propone la especificidad de las estructuras econémicas, poli-
ticas e ideoldgicas de la sociedad; por el otro, rehiisa abandonar la
nocién del marxismo clisico de que la instancia econémica es
central para la estructuracién de la sociedad. Resuelve esta contra-
diccién interna al argumentar que el nivel econémico todavia repre-
senta la determinacién y la contradiccién principal de la sociedad
capitalista, pero que dentro del contexto de las sociedades del
capitalismo avanzado, es reducida a una determinacién. Conse-
cuentemente, dentro de la jerarquia de determinaciones que se
desarrollaron, la econémica es sélo una —aunque implicitamente la
més poderosa. Por lo tanto, se plantea una unidad estructurada
dentro de diferencias expresadas a través de précticas y niveles
distintivos que construyen a la sociedad. La pregunta de si la instancia
econémica, politica o ideolégica incorporari la contradiccién domi-
nante entre las clases dirigentes y subordinadas, y llegard a ser la fuerza
mis importante en la conformacién de las relaciones de dominacién,
siempre estard determinada por las circunstancias histéricas especifi-
cas que prevalecen en un tiempo y lugar determinados.

Dos puntos pueden ser usados para ilustrar la légica de este
supuesto. Primero, como mencioné en el capitulo tres, vale la pena
recordar que para Althusser (1971) el aparato ideolégico del Esta-
do, y particularmente las escuelas, representan las instituciones mas
importantes que actualmente aseguran el consentimiento de las
masas en la l6gica del capitalismo dominante. Esto es, la interven-
cién de cualquier nivel —asi como lo ideolégico y su expresion
estructural mds poderosa, la escuela— gana fuerza al grado de que
puede marcar los limites a la autonomia relativa de otras institucio-
nes. Segundo, la autonomia y especificidad relativas de diferentes
niveles de la sociedad puedcn ser vistos en la teoria del Estado de
Poulantzas (1973, 1978). Para Poulantzas el Estado no puede ser
reducido a la nocién marxista vulgar entendido como un “mero”
instrumento de monopolio de capital que ejerce el control sobre la
sociedad. En vez de eso, Poulantzas argumenta en favor de la
especificidad irreductible del Estado y sefala su posicién objetiva
como una fuerza mediadora que incorpora las contradicciones y
luchas inherentes a la clase dirigente. El papel del Estado en la
formacién de relaciones sociales dominantes es crucial, pero no
puede ser entendido en términos meramente instrumentales. Su
caricter real estd revelado en su funcién regulatoria y en las contra-
dicciones y tensiones inherentes al mismo. Su poder determinante
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depende de su habilidad para limitar en cualquier momento la
autonomia de otras instituciones.

El tercer centro de importancia del pensamiento estructuralista
gira alrededor de los conceptos de clase y de ideologia. La clase, en
la perspectiva estructuralista, estd conceptualizada principalmente
como una posicién objetiva establecida por el lugar de uno en las
redes de relaciones de propiedad. En esta perspectiva, la distincién
de clase en si sustituye a la distincién de clase para si enfatizada por
los culturalistas. Al rechazar la nocién de clase como un modo
intersubjetivo de experiencia, los estructuralistas remplazan el con-
cepto de los sujetos de clase como agentes de la historia, o hasta
posibles agentes de la historia, con la nocién de la lucha de clases.
Pero el constructo de lucha es usado en esta perspectiva para
referirse a los conflictos que emergen entre los procesos sociales
que existen en relaciones objetivamente antagénicas que constitu-
yen la divisién social del trabajo. La expulsién de las dimensiones
interpersonales de las relaciones de clase, asi como la nocién relati-
va de que las clases son agentes potenciales, autoconscientemente
organizados en la construccién de la historia, es completamente
rechazado. En un nivel, la posicién estructuralista representa un
ataque a los culturalistas —como Williams (1965) y Thompson (1966),
quienes a veces parecen reducir la clase a “meras” categorias politi-
cas y culturales, es decir, a formas de conciencia y modos de accién
colectiva. En otro nivel, la posicién estructuralista es completamen-
te compatible no sélo con la suposicién de que las clases sociales
estdn objetivamente determinadas, sino también con la idea de que
la naturaleza misma de la subjetividad humana es una expresién de
las determinantes politicas e ideolégicas. Esto nos lleva otra veza la
nocién de ideologia de Althusser.

Como lo mencioné en el capitulo tres, Althusser (1969, 1970,
1971) comienza con un rechazo de la idea de que la ideologia puede
ser conceptualizada como conciencia falsa o distorsionada. Las
ideologias no son ideas. De acuerdo con la perspectiva estructura-
lista, 12 ideologia tiene una existencia material y estd profundamen-
te implantada en las pricticas sociales que constituyen campos
como la escolarizacién, el derecho, la historia y la sociologfa. En
algunos aspectos, éste es un gran avance por encima de las teorias
previas sobre ideologia porque aclara las bases estructurales de la
opresién humana mientras que simultineamente sefiala la necesi-
dad de lucha por algo mds que un cambio de consciencia, esto es,
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la transformacién de practicas sociales especificas en instituciones
concretas, como las escuelas. Por supuesto, la ideologia en este caso
no hace mis que cambiar del énfasis de la conciencia al de las
précticas materiales; también ubica a la ideologia como una carac-
teristica estructurada de la inconsciencia, y al hacer esto aniquila la
naturaleza constitutiva de la conciencia misma. Para Althusser (1970),
las ideologias son una parte fundamental de cada sociedad y son
una tuente de cohesién y unidad entre hombres y mujeres en esa
sociedad. En esencia, la ideologia tiene dos requisitos funcionales
en el trabajo de Althusser. Por un lado, es tanto un medio como un
producto de précticas materiales que constituyen el famoso aparato
ideolégico del Estado (instituciones que mantienen el control pri-
meramente a través del consenso).

Por otro lado, los individuos no sélo “viven” dentro de la ideolo-
gia por medio de las practicas de las que ellos participan en los
diferentes aparatos ideoldgicos, sino que también estdn constitui-
dos por ideologfa. Ideologia en este sentido se refiere a una forma
especifica de relacién que los sujetos humanos tienen en el mundo,
cuyo origen se encuentra en las representaciones estructuradas
instaladas en la conciencia (Althusser, 1969, 1971) o situadas en lo
que Poulantzas (1975) describe como la experiencia vivida. Lo que
estas dos formulaciones tienen en comiin, es que la ideologia estd
descrita en términos de su funcién, la que ha de insertar a los
individuos dentro de relaciones sociales para las que ellos simple-
mente sirven como sostenes. La naturaleza de la relacién entre
individuos y relaciones sociales estd mejor captada en la ahora
famosa tesis de Althusser de que: “La ideologia representa la rela-
ci6én imaginaria de los individuos con sus condiciones reales de
existencia” (Althusser, 1971). La ideologia, entonces, constituye
“sujetos” en la perspectiva estructuralista, pero tales sujetos son
humanos sin el beneficio de la reflexién o de la posibilidad de
luchar individual o colectivamente. Por dltimo. lalucha de clases en
€s0s supuesLos parece ser un constructo enajenado que plantea mis
preguntas que las que resuelve, ya que en la problematica estructu-
ralista no hay agentes autoconstitutivos para conducirla (Hirs,
1979).

Quiero concluir este anilisis descriptivo de los supuestos cultu-
ralistas y estructuralistas ofreciendo una critica de ambas posicio-
nes e indicando simultineamente cémo los elementos teéricos de
cada una pueden ser combinados en una forma razonada para
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establecer el fundamento para el analisis de la ideologia, la cultura
y el poder que esto conlleva.

La posicién culturalista sufre de una serie de defectos tedricos.
Primero, hay un énfasis exagerado en los supuestos culturalistas de
la primacia de la conciencia y la experiencia. Aunque éstos son
claramente cruciales para cualquier teoria social que intenta ser
dialéctica, debe ser reconocido que hay determinantes que trabajan
“fuera” de la esfera de la conciencia. Mientras que éstos no apare-
cen en las experiencias mas inmediatas de hombres y mujeres,
ejercitan una fuerza poderosa en la formacién de sus vidas. Marx
(1969a) captd esta idea en su famoso enunciado de El dieciocho
Brumario de Luis Bonaparte:

Los hombres hacen su propia historia, pero no la hacen sélo segin les
place; no la hacen bajo circunstancias elegidas por ellos mismos sino bajo
circunstancias directamente encontradas, dadas y transmitidas del pasado.
La tradicién de todas las generaciones muertas pesa como pesadilla en el
cerebro de los vivientes (Marx, 1969).

Marx se refiere al lado oscuro de esta dialéctica, misma que los
culturalistas minimizan. Al enfocarse en la culturay en las experien-
cias como las dimensiones mds prominentes de clase, los culturalis-
tas parecen descuidar las formas en que la historia trabaja a espal-
das de los agentes humanos. Esto conlleva a una segunda critica
importante. Las poderosas estructuras determinantes tales como
trabajo, familia y Estado, frecuentemente ignoradas en estos su-
puestos, y las preguntas cruciales de sobre qué clases luchar o qué
da a una clase mds poder que a otra, estin devaluadas en relacién
con el valor y la autenticidad de la experiencia de la clase trabajado-
ra. Las clases implican conflictos sobre relaciones de poder y no
simplemente relaciones de significado; los culturalistas parecen
olvidar esto. Por supuesto, los procesos de la categoria de forma-
cién de clase implican una nocién de poder, pero los culturalistas
generalmente no hacen énfasis en cémo el poder se vuelve util
como parte de una estrategia de clase para apropiarse de las condi-
ciones materiales que subyacen a la actividad emancipatoria.
Tercero, hay una tendencia entre los culturalistas a igualar la
relacién entre clase y cultura y a tratarlas a las dos como homogé-
neas. Esta es una cosa para enfatizar en la recuperacién de historias,
significados y experiencia de los grupos subordinados, pero es otra
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cosa para fundamentar el valor de dicha empresa con la nocién de
que la dignidad de una clase es sinénimo con sus fundamentos en
una cultura y conjunto de pricticas especificas de clase. Abundan
las contradicciones en la esfera econémica y también en las culturas
dominantes y subordinadas. Claramente, uno puede encontrar
entre grupos de la clase trabajadora una afinidad selectiva que
habla de ciertos valores, pricticas y preocupaciones, pero también
esta presente todo un rango de diferencias expresadas culturalmen-
te y manifestadas en una variedad de experiencias vividas. Como
Davies lo sefiala:

[...] Ias clases no son masas sin diferenciacién sino estructuras complejas
construidas por grupos diferentes con historias y tradiciones culturales
diferentes. Las diferencias pueden ser expresadas culturalmente y vividas
a través de un vasto repertorio de caracteristicas culturales especificas de
la clase trabajadora —como las diferencias de sexo, dialectos regionales y
locales, vestido, deporte, raza y ctnia y la lealtad respetable y accidentada
de la clase trabajadora (Davies, 1981).

Lo que es importante aquf es sefnalar que una vez que llega a ser
claro que las clases incluyen una variedad de contradicciones y
tensiones, podemos comenzar a entender la nocién de la concien-
cia contradictoria, la forma compleja en que las subjetividades se
constituyen y cémo la gente puede actuar en contra de sus propios
intereses de clase. Esto nos conduce a otra critica importante de esta
postura. Al elevar la nocién de experiencia a alturas casi etéreas,
nos da un sentido inadecuado de cémo juzgar tales experiencias, ya
que es asumido que hablan por si mismas. Ademds, los supuestos
culturalistas suministran pocas herramientas tedricas para la com-
prensiénde Ia forma en que las practicas materiales, particularmen-
te las econémicas, sobrecargan y dan forma a la experiencia indivi-
dual y colectiva. Esto no quiere sugerir una nocién de
determinacién con resultados predefinidos, como traer a la vista
las represiones propias que limitan las opciones que tiene la gente.
El vinculo entre la carencia de capital y la impotencia es un tanto
real y determina si las cuentas pueden ser pagadas, la comida puede
ser suministrada, los carros pueden ser reparados, las esperanzas
pueden ser sostenidas, la salud puede ser adquirida, etc. Esto no
quiere decir que Williams (1977), Thompson (1966), Hebdige
(1979), y otros, ignoren las determinaciones econémicas u otras
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determinaciones materiales. Esas determinaciones estan incluidas
en su trabajo, pero sélo como una conveniencia teérica; carecen de
la fuerza absorbente que se merecen. La critica de Johnson al
culturalismo es provocativa:

Cualquier anilisis de “Ia cultura de la clase trabajadora” debe ser capaz de
captar la relacién entre las clases econémicas y las formas en que ellas
llegan (o no) a ser activas en politicas concientes. Si los dos aspectos de los
andlisis de clase estin combinados, esto no es posible. Si la clase es enten-
dida sélo como una formacién cultural y politica, todo un legado teérico
es empobrecido y los supuestos materialistas son indistinguibles de una
forma de idealismo. Puede ser verdaderamente que la relacién entre lo que
el culturalismo llama “experiencia” y 1a movilizacién de fuerzas politicas, o
mads correctamente, entre las clases econémicas y las organizaciones politi-
cas, nunca o raramente es tan simple como los modelos “transitivos” o
“expresivos” lo dan a entender. Las clases econémicas raramente aparecen
como fuerzas politicas (Johnson, 1979a).

Finalmente, el culturalismo recicla, en vez de interrelacionar el
dualismo entre participacién humana y estructura. Por supuesto,
las propuestas culturalistas desarrollan una perspectiva de la cultu-
ra como experiencia vivida que intenta recobrar a la participacién
humana. Pero lo hace a costa de devaluar la importancia de las
précticas materiales y los diferentes niveles de especificidad que se
exhiben dentro de la totalidad social. En efecto, como lo he indica-
do, muchas de las debilidades culturalistas son fortalezas de los
estructuralistas. Lo que es importante enfatizar es que el acerca-
miento culturalista contiene un namero de elementos tedricos que
son invaluables para desarrollar una teoria radical de la pedagogia,
y especificamente una comprensién mds viable del significado e
intencién de la relacién entre ideologia y cultura. Dicho de otra
manera, el culturalismo empieza en el lugar correcto pero no va
muy lejos tedricamente —no excava dentro de la subjetividad a fin
de encontrar sus elementos objetivos.

Antes de ofrecer una breve critica a Ia tradicién estructuralista,
quiero enfatizar que a pesar de sus defectos, el culturalismo ha
ofrecido un servicio tedrico importante al rescatar al marxismo
critico de una ortodoxia que amenazaba con desmantelarlo de todo
su potencial radical y posibilidades. Ademds, ha dado un brinco
tedrico importante mis alld de todas las formas de estructuralismo
en su insistencia en lo que E. P. Thompson (1977) ha llamado “la
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educacién del deseo”. Es decir, el culturalismo ha rechazado rendir-
se a los principios de la seudociencia césmica, a los impulsos y
legados utépicos, con su fe subyacente en el suefio, 1a fantasia y la
posibilidad trascendente. Este impulso es el que justifica a las asi
llamadas criticas del qué es hacia lo que podria ser; este impulso
también se refiere a los seres humanos como a simples consumido-
res de los bienes econémicos. Dicho de otra manera, los supuestos
culturalistas mantienen vivas las necesidades y deseos que no pue-
den ser extinguidas dentro de la l6gica de la certeza y del célculo
racional. Esto nos conduce a una calificacién final en favor del
culturalismo. Su énfasis en la conciencia histérica y en la intencio-
nalidad critica como los terrenos mas importantes sobre los que se
empieza la lucha para abrirse paso en estructuras de opresion
rigidas y agobiantes no puede ser sobreenfatizada. Por ejemplo, el
intento de Thompson (1966) de reconstruir las experiencias vividas
del trabajo y de las clases subordinadas es como un testimonio
histérico, a pesar de sus defectos, del poder de los seres humanos
para luchar constantemente en contra de las fuerzas de opresién. El
capital no ha construido sus edificios ideolégicos y materiales sin
resistencia por parte de esos que son victimados por ellos. Esto no
significa dar apoyo a la légica del romanticismo burgués sino
registrar el significado de hechos de lucha histérica y participacién
humana. En pocas palabras, la tradicién culturalista, aunque pro-
fundamente defectuosa, ha ofrecido una contribucién importante
para el desarrollo del marxismo critico en tanto que sus suposicio-
nes centrales han resonado con el planteamiento de Nietzsche de
que “el hombre sélo puede llegar a ser hombre [...] a través de su
poder de transformacién de los eventos en la historia” (Nietzsche,
1949).

Quiero hacer una breve critica a algunos de los supuestos estruc-
turalistas discutidos hasta el momento. Ya que son abundantes los
andlisis criticos del estructuralismo (Giddens, 1979; Appelbaum,
1979; Aronowitz, 1981; Hirst, 1979), resulta innecesario repetir en
detalle las criticas presentadas en esa literatura. En vez de eso, me
centraré en el tratamiento estructuralista de conceptos como deter-
minacidén, intervencién humana, mediacién y conciencia histérica,
mismas que merecen algiin comentario.

En primer lugar, en la problemdtica estructuralista el sujeto
humano parece ser conceptualizado en términos transhistéricos en
naturaleza y de cardcter universal. Esto es, los sujetos humanos
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parecen ser disueltos en una teoria de dominacién y determinacién
que soporta una extrafia semblanza de la descentralizacién positi-
vista del sujeto (Giddens, 1979). En la racionalidad positivista, el
sujeto es subsumido dentro de una légica cuantificable de certeza
que no deja espacio para el momento de la creacion propid y la
mediacién; mientras que en la perspectiva estructuralista los agen-
tes humanos son registrados simplemente como efectos de los
determinantes estructurales que parecen trabajar con la certeza de
los procesos biolégicos. En este acercamiento terriblemente meca-
nicista, los sujetos humanos simplemente actian como portadores
de funciones, constreniidas por las mediaciones que ejercen estruc-
turas como las escuelas, y que responden principalmente a una
ideologia que funciona sin el beneficio de la flexibilidad o el
cambio. La nocién de que las determinaciones y los poderes incor-
porativos de la ideologia pueden también producir resistencia,
lucha y contestacién estd perdida en esta perspectiva. Mds significa-
tivamente, no hay sentido de la importancia de la coyuntura histé-
rica en la que los seres humanos viviendo determinadas condicio-
nes sociales no sélo reproducen sino que desaffan estas
condiciones. Ademds, no hay un sentido de cémo la participacién
humana, la cultura y la experiencia emergen histéricamente bajo
diferentes condiciones socioeconémicas para revelar que la légica
de la praxis es relativamente auténoma, esto es, su resultado no
puede ser garantizado. Ademas, las nociones estructuralistas de la
intervencién humana se han referido a la idea de que las teorias de
la reproduccién y la determinacién son, como Aronowitz lo ha
planteado, “sélo parte del dlgebra de la revolucién” (Aronowitz,
1978). Al representar la importancia de la reflexién humana, el
estructuralismo ofrece la racionalidad y la necesidad de no ver a los
seres humanos en marcos y lugares concretos para poder examinar
si hay una diferencia sustancial entre la existencia de determinantes
estructurales y sus efectos y desenvolvimiento reales. Best y Con-
nolly plantearon esta cuestién en su critica a la nocién de ideologia
de Althusser y su pretendido control de hierro sobre los agentes
humanos. Ellos argumentan, de manera hasta cierto punto correc-
ta, que la misma necesidad de la ideologia en una estructura opera-
tiva plantea preguntas que son antropoldgicas por naturaleza y no
pueden ser ignoradas. Acerca de este problema, vale la pena citar
textualmente a Best y Connolly:
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La funcién de la ideologia es suficientemente clara. Constrifie la reflexién
politica de aquellos que se ven a si mismos insertos en las relaciones
reflexivas y expresando actitudes reflexivas en la vida diaria. Los teéricos
estructuralistas deben tdcitamente reconocer esto; de otra forma no hay
necesidad, de acuerdo con la teorfa, de una ideologia para interpretar el
orden prevaleciente en términos de los estindares aceptables para los
participantes, y segundo, para desalentar las alternativas estindar cuya
aplicacién amenazaria la legitimidad del sistema. La ideologia desempefia
una funcién en el sistema, pero ¢por qué los agentes la internalizan? Si el
sistema x, dadas las caracteristicas de sus portadores de funciones, requiere
de la ideologia para operar suavemente, el requisito no explica por qué se
consigue. La ideologia se adapta a la funcién con alto grado de precisién y
eficiencia, y la ideologia verdadera de los portadores de funciones puede
separarse, socavando el deseo de los trabajadores de portar esas funciones
(Best y Connolly, 1979).

Relacionado con la critica de la perspectiva estructuralista de la
intervencién humana se encuentra la falla del estructuralismo para
suministrar una explicacién adecuada de dominacién, mediaciény
resistencia. Los andlisis estructuralistas han ofrecido un servicio
tedrico al examinar las formas complejas en las cuales las institucio-
nes y pricticas dominantes funcionan en favor de las formaciones
de la clase dirigente. Pero la perspectiva de dominacién que subya-
ce a estos andlisis amenaza con desmantelarlo de sus posibilidades
criticas. En otras palabras, la dominacién aparece en los supuestos
estructuralistas, como el constructo unidimensional que lo abarca
todo y que impide la posibilidad de lucha, resistencia y transforma-
cién. Los momentos de autorreflexién, la participacién activa en la
estructura de dominacion, o el rechazo conciente no son sélo
minimizados, son virtualmente ignorados. Por lo tanto, para Alt-
husser (1969, 1970, 1971) los agentes humanos permanecen ence-
rrados en formas y practicas ideoldgicas del aparato ideoldgico del
Estado cuyos efectos son indistinguibles de la l6gica de la domina-
cién que les da forma. En Foucault (1977) es invocada una perspec-
tiva dialéctica del poder y la determinacién sélo para colapsarla en
un método que permanece firme dentro del discurso interno de las
clases dominantes. Los dominados aparecen, pero sélo como reci-
pientes de opresidn, atrapados dentro de discursos que estructuran
toda su posicién. A la intervencién humana no le va mejor en los
trabajos de muchos criticos literarios estructuralistas. Las relacio-
nes de significado y la l6gica de interpretaciones miltiples no sélo
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descentralizan al sujeto, también lo eliminan. Por ejemplo, Derrida
(1977) indica que el sujeto es tan importante como un recipiente de
plastico desechable junto a la tarea “real” de desarrollar una ciencia
de formaciones ideolégicas. El poder, en esta perspectiva de domi-
nacidn, estd limitado a los fenémenos institucionales y estructura-
les, y como resultado, se ignora la nocién de que el poder también
puede relacionarse con los actos y logros autoconstitutivos de los
actores humanos. Al final, el estructuralismo construye una nocién
de dominacién que comparte los fundamentos teéricos con la
légica de la ideologia de la administracién. Esto es, sostiene un
modelo sobresocializado y mecanico del desarrollo humano, un
modelo que reduce la formacién de subjetividades a una impresiéon
de la 16gica del capital y de sus instituciones.

Relacionada con la perspectiva estructuralista de la dominacién
se encuentra la visién de mediacién y conflicto. El punto de partida
para la teoria estructuralista de la mediacién es su negacién de la
eficacia de la participacién humana, esto es, la posibilidad de que
entre el momento de la determinacién y del efecto se encuentre la
esfera de la conciencia y la reflexién. Althusser (1969, 1971), en
particular, muestra esta posicién en su intento de retener la nocién
de mediacién al mismo tiempo que deja caer la necesidad de la
participacién humana. Hace esto argumentando que las mediacio-
nes estdn inscritas en las pricticas materiales que construyen el
aparato ideoldgico del Estado. Aronowitz resume bien su posicién:

La nocién de ideologia de [Althusser], como un conjunto de practicas
materiales a través de las que la gente vive su experiencia de las relaciones
sociales capitalistas nos permite comprender el concepto de mediacién
como a una fuerza material y a removerlo de su forma ideal. L.as mediaciones
estdn inscritas en instituciones que son los escenarios de la reproduccién
social del capital, esto es, en las formas en que el trabajo es reproducido en
la familia, 1a escuela, la religiéon y en los sindicatos burgueses (Aronowitz,

1981a).

La experiencia como modo de conducta constituida en la interac-
cién de las estructuras y la conciencia desaparece en esta nocién de
mediacion. En vez de que la participacién y la experiencia sean los
momentos principales en el proceso de mediacién, se convierten
en su producto. Lo que los supuestos estructuralistas han logrado
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ignorar en esta perspectiva de mediacién y experiencia ha sido
brevemente articulado por Adorno: “Lo que es verdad en el concep-
to de experiencia es la protesta en contra de una condicién de la
sociedad y del pensamiento cientifico que suprimiria la experiencia
no reglamentada —una condicién que rechazarfa al sujeto como
momento de cognicién” (Adorno, 1973).

Finalmente, otro problema en la perspectiva estructuralista es el
fracaso en su intento por teorizar las nociones de conflicto y resis-
tencia como ejemplos de lucha conciente y accién. En vez de esto,
en ausencia de una nocién antropolégica de mediacién y participa-
cidn, las contradicciones y la lucha son colocadas en el nivel de las
estructuras, en las practicas sociales, alrededor de interpretaciones
de “textos”, o al nivel de los procesos psicoanalistas inconscientes
(Hall, 1981). Dentro de esta perspectiva, la resistencia es subsumida
en la légica de la dominacién; no hay un punto de partida tedrico
por el cual se empiece a comprender cémo los hombres y mujeres
sienten y consideran la précticas que los alienan, cémo pudieran
acomodarse o derrocar tales practicas, o mas significativamente, de
qué manera pudieran transformar sus esperanzas y suefios en
formas viables de accién social. En esencia, las relaciones antagéni-
cas vividas desaparecen en estos supuestos, asi como las posibilida-
des para comprenderlos y actuar para transformarlos.

En conclusién, creo que puede ser argumentado que el estructu-
ralismo realiza una serie de avances tedricos que eventualmente se
colapsan bajo la perspectiva de tener que reconciliarse con los
supuestos mas progresistas de la tradicién culturalista. No es nece-
sario decir que lo opuesto puede ser aplicado a los supuestos
estructuralistas. Ambas posiciones han reciclado el dualismo entre
participacién y estructura, aunque en una forma tedricamente mas
sofisticada que en el pasado. Desafortunadamente, la 16gica subya-
cente permanece, y consecuentemente tanto la estructura como la
participacién son arrancadas de su relacién dialéctica y eventual-
mente son ubicadas en categorias reduccionistas que las desmante-
lan de su potencial verdaderamente critico. Lo que se necesita es un
compromiso mds radical con ambas tradiciones, un compromiso
marcado por una abstraccién disciplinada y una apropiacién que
rectifique y trascienda los errores inherentes en cada posicién.
Existe la posibilidad de unir al dualismo participacién-estructura;
pero debe ser perseguida por medio de una revisién de las nocio-
nes de ideologfa y cultura dentro de una problemdtica que asuma
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seriamente las nociones de participacién, luchay critica. Ahora me
remitiré a la exploracién de esa problemdtica.

IDEOLOGI{A Y TEORIA Y PRACTICA EDUCATIVAS

Larelacién entre ideologia y escuela es problemdtica. En parte, éste
es el resultado de una influencia poderosa que la racionalidad
positivista ha ejercido histéricamente en el desarrollo de la teoria y
la prictica educativas. Dentro de este legado, la nocién de ideologia
estaba ignorada junto con la suposicién de que las escuelas eran
sitios ideoldgicos e instruccionales. Vinculada a la celebracién de
los hechos y la administracién de lo “visible”, la racionalidad posi-
tivista excluyé de su perspectiva esas categorias y cuestiones que
apuntaban al terreno de la ideologfa. Fija en lalégica de la inmedia-
cién, encontrd refugio en el mundo de las apariencias, y como tal,
rechazé investigar la Igica interna del curriculum con el fin de
revelar sus significados ocultos, sus silencios estructurados o verda-
des no intencionadas. Nociones como “esencia”, falsa conciencia y
critica inmanente se encontraban a salvo escondidas en favor del
discurso de la administracién, direccién y eficiencia. Consecuente-
mente, habfa poco espacio dentro de lalégica de la teorfa y prictica
educativas dominantes para deconstruir los significados y practicas
establecidos que caracterizaban el funcionamiento cotidiano de las
escuelas.

Desde una perspectiva radical diferente, el marxismo ha tenido
una larga y extensiva tradicién en la que la ideologia ha desempe-
fiado un papel significativo como concepto critico para la actual
critica al capitalismo y a sus instituciones. No obstante, dentro de
tal tradicién, el significado y aplicabilidad de la nocién de ideologia
ha permanecido evasiva y equivoca (Sumner, 1979; Larrain, 1979).
El resultado ha sido que el pensamiento marxista, con pocas excep-
ciones, no ha logrado desarrollar un tratamiento sistemdtico del
concepto; consecuentemente, el valor y aplicabilidad del concepto
de ideologia como herramienta heuristica y teérica critica no ha
desempefiado un papel consistente con su potencial en la teoria y
la prictica radicales.

La tradicién marxista no estd conformada por un concepto
unitario de ideologia; en vez de eso, uno encuentra una plétora de
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interpretaciones y andlisis del valor del significado del concepto.
Aunque hay un amplio rango de interpretaciones, existen ideas e
imédgenes flotantes de cémo puede ser el terreno teérico de la
ideologia. Si ha de ser entendida la relacién entre escolarizacién e
ideologia, Ia mds importante de estas reflexiones tedricas necesita
ser identificada e integrada dentro de un marco de referencia
tedrica mds comprensivo. Por lo tanto, es importante investigar las
versiones marxistas dominantes de ideologia a fin de ver lo que falta
en ellas. Esto a su vez demanda un breve anilisis critico de algunos de
los supuestos que subyacen a los frecuentemente contradictorios y
complejos tratamientos de ideologia de la teorfa social marxista actual.

Pienso que es preciso y oportuno comenzar por argumentar que
la ideologia en el sentido marxista mds tradicional y ortodoxo ha
sido principalmente enfocada, en las relaciones de dominacién mas
que en las relaciones de lucha y resistencia. Una consecuencia de
ello ha sido la multitud de interpretaciones que definen la ideologia
en términos muy peyorativos, esto es, como falsa conciencia (Marx,
1972), como creencias no cientificas (Althusser, 1969), o como un
conjunto de creencias que funcionan para legitimar a la domina-
cién (Habermas, 1975). En estas interpretaciones, la ideologia ha
operado a tan alto nivel de abstraccién que ofrece pocas ideas de
c6émo las subjetividades son constituidas en las escuelas, o c6mo
han funcionado para allanar la naturaleza compleja y contradicto-
ria de la conciencia y del comportamiento humanos, y por lo tanto
han disuelto intereses importantes concernientes a la mediacién y
a la resistencia en teorias rigidas de dominacién.

Laideologia también ha sido tratada por un niimero mas peque-
o de tedricos marxistas, en el sentido positivista, es decir como un
conjunto de creencias y formas de discurso construidos para satis-
facer las necesidades e intereses de grupos especificos. Por ejemplo,
Lenin (1971) concibié la ideologfa como una fuerza positiva por el
grado en que suministraba a la clase trabajadora las actitudes y
habilidades necesarias para la autodeterminacién. Similarmente,
Gouldner (1976) ha realizado uno de los intentos mis apremiantes
por rescatar la ideologia de su estatus peyorativo al argumentar que
todas las ideologias contienen la posibilidad de desarrollar una
visién critica del mundo. Asimismo, en adicién a la pregunta de si
la ideologia ha de ser vista bajo una perspectiva peyorativa o positi-
va, hay una pregunta relacionada de si la ideologia deberia ser
enfocada principalmente en términos objetivos o subjetivos. Por
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ejemplo, tanto Althusser (1969, 1971) como Volosinov (1973) inter-
pretan a laideologia como una materialidad enraizada en précticas
producidas en aparatos ideolégicos del Estado, como las escuelas,
o en la materialidad del lenguaje, de las representaciones y de los
“simbolos”. Tanto para Althusser como para Volosinov, las ideolo-
gias ubican y constituyen al sujeto humano. Pero el sujeto humano
es el referente que falta aqui, asi como faltan las relaciones de lucha
conducidas ya sea fuera del “texto” o entre los seres humanos reales
que sangran, lloran, desesperany piensan. Por otro lado, el carécter
subjetivo y psicolégico de la ideologia puede ser encontrado en el
trabajo de teéricos criticos tales como Marcuse (1964), o en la obra
de culturalistas tales como Williams (1977) y E. P. Thompson (1966).
En esta perspectiva, la jdeologia es situada dentro de la estructura
psiquica de los oprimidos, o es la fuerza activa central constituida
por las experiencias compartidas y por los intereses comunes.

Enla tradicién marxista, entonces, hay una tensién central entre
una perspectiva de ideologia que la considera como un modo de
dominacién que abarca todo y otra perspectiva de ideologia que la
entiende como una fuerza activa en la construccién de la participa-
¢ién humanay de la critica. De modo similar, hay una tensién entre
la nocién de ideologia como fuerza material e ideologia como
modo de significado. Cada una de estas posiciones es defectuosa
tedricamente, en si misma, y sola cada una es sélo parcialmente tutil
para ofrecer a los educadores radicales una teorfa critica de la
ideologia. A fin de constituir una teoria de la ideologia como base
para una teoria critica de la escolarizacién serd necesario situarla
dentro de una perspectiva tedrica que asuma seriamente las nocio-
nes de participacién humana, lucha y critica. Ademads, serd necesa-
rio definir los limites del concepto para retener su valor analitico y
su campo particular de aplicacién.

IDEOLOG{A: DEFINICION, LOCALIZACIONES Y CARACTERISTICAS

Cualquier definicién de ideologia tiene que luchar no sélo con la
cuestién de qué es sino también qué no es. Quiero comenzar con
este punto. Una perspectiva de ideologia que en particular debe ser
abandonada antes de que el concepto pueda ser rescatado de su
propia historia, es la nocién althusseriana de que la ideologia existe



IDEOLOGIA CULTURA Y ESCOLARIZACION 183

en aparatos materiales y que tiene una existencia material. Como
Johnson (19795) lo sefala, el argumento de Althusser transforma
una “idea genuina” en una “hipérbole precipitada” (Johnson, 1978).
Argumentar que las ideologias estan localizadas en pricticas socia-
les concretas y tienen efectos especificos en dichas précticas es un
planteamiento importante, pero forzar el significado de ideologia
para hacerlo sinénimo del mundo material, generaliza tanto el
concepto que lo deja sin significado como herramienta analitica.
Ademas, esta definicién de ideologia falsamente colapsa la distin-
cién entre lucha ideoldgica y lucha material. Es decir, confunde la
lucha en el nivel ideolégico de significados, discurso y representa-
cién, con las luchas sobre la apropiacién y el control concretos del
capital, del territorio y de otros recursos. Por supuesto, ambas
formas de lucha estdn relacionadas, pero no pueden ser fundidas.
Por ejemplo, las escuelas son aparatos culturales involucrados en la
produccién y trasmisién de ideologias. Una cosa es hablar de la
escuela como el lugar donde las ideologias conflictivas estan reiii-
das y otro es ver a las escuelas como instituciones politicas y econé-
micas, como personificaciones materiales de experiencias vividas y
de relaciones antagénicas histéricamente sedimentadas que necesi-
tan ser poseidas y controladas por grupos subordinados para sus
propios fines.

La distincién entre ideologia y materialidad de la cultura es
importante; no puede ser reducida al simple dualismo de ideas
contrapuestas a la realidad material. La relacién de ideologia con
la cultura material es mds compleja que esto. Por un lado, la ideolo-
gia puede ser vista como un conjunto de representaciones produci-
das e inscritas en la conciencia y en la conducta humanas, en el
discurso y en las experiencias vividas. Por el otro, la ideologia afecta
y es concretizada en varios “textos”, practicas materiales y formas
materiales. En consecuencia, el cardcter de la ideologfa es mental,
pero su efectividad es tanto psicolégica como conductual; sus efec-
tos no estdn sélo enraizados en la accién humana sino también
inscritos en la cultura material. La ideologia como constructo inclu-
ye una nocién de mediacién que no la limita a una forma ideal
(Aronowitz, 1981a).

La distincién entre ideologia y materialidad de la cultura ofrece
las bases para analizar el significado de ideologia dentro de un
rango especifico de utilidad y aplicabilidad. Quiero argumentar
que la ideologia tiene una cierta especificidad que la une a la
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produccién, consumo y representacién de significados y conduc-
tas. Esto es, la ideologia estdlocalizada en la categoria de significado
y tiene una cualidad activa para éste, el caricter por el cual es
definido por esos procesos “por los que el significado es producido,
desafiado, reproducido y transformado” (Barrett, 1980). En esta
perspectiva, la ideologfa se refiere a la produccién, consumo y
representacién de ideas y comportamientos, que pueden distorsio-
nar o aclarar la naturaleza de la realidad. Como conjunto de signi-
ficados e ideas, las ideologias pueden ser coherentes o contradicto-
rias; pueden funcionar dentro de esferas de la conciencia y de la
inconsciencia; y finalmente, pueden existir en el nivel del discurso
critico asi como en la esfera de la experiencia de lo dado por hecho
y en la conducta prictica (Giddens, 1979; Bourdieu, 1977a; Marcu-
se, 1955). La complejidad de este concepto estd captada en la
nocién de que mientras que la ideologia es un proceso activo que
comprende la produccién, consumo y representacién de significa-
dos y conductas, no puede ser reducido a una conciencia, a un sistema
de pricticas, a un modo de inteligibilidad o a una forma de mistifica-
cién. Su caricter es dialéctico, y su fortaleza tedrica es el resultado de
la forma en que rehuye el reduccionismo y en que une los momentos
aparentemente contradictorios mencionados mds arriba.

Pero deben ser hechas una serie de estipulaciones si ha de
evitarse que la definicién de ideologia desarrollada hasta el mo-
mento caiga en un tipo de sociologia del conocimiento que, como
Adorno sefiala, tenga la debilidad de “cuestionar todo y no criticar

-nada” (Adorno, 1967a). Para repetir, el rasgo caracteristico de la
ideologia es su localizacién en la categoria de produccién de signi-
ficados y pensamiento, su potencial critico s6lo llega a ser comple-
tamente claro cuando estd unido a los conceptos de lucha y critica.
Cuando esti ligado a la nocién de lucha, la ideologia esclarece las
relaciones importantes entre poder, significado e interés. Esto su-
giere la importante idea de Marx (19695) de que las ideologias
constituyen el medio de lucha entre clases en el nivel de las ideas,
asi como la idea corolaria ofrecida por Gramsci en su comentario
de que las ideologias “organizan a las masas [...] y crean el terreno
sobre el que se mueven los hombres, adquieren conciencia de su
posicién, luchan, etcétera.” (Gramsci, 1971).

Tanto Marx como Gramsci indican que cualquier teoria de la
ideologia tiene que tomar en cuenta el concepto de poder y sus
corolarios, antagonismo social y lucha de clases. El vinculo entre
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ideologia y lucha sefiala la inseparabilidad del conocimiento como
poder; enfatiza que la ideologia no se refiere sélo a formas especi-
ficas de discursos y de relaciones sociales que estructuran sino
también a los intereses que ellos promueven (Gouldner, 1976). Por
lo tanto, cuando Marx (19695) vinculé la ideologia con los intereses
sectoriales de grupos dominantes de la sociedad, sefialé una forma
de ideologia critica cuya funcién es, en parte, descubrir las mistifi-
caciones especificas de clase y senalar las luchas concretas que
apuntan hacia la derrota de la dominacién de clase.

Esta forma de ideologia critica indica la necesidad de penetrar
mids alld del discurso y de la conciencia de los actores humanos,
hasta las condiciones y bases de sus experiencias cotidianas. La
critica en este sentido descubriria las falsificaciones e identificaria
las condiciones y pricticas que las generan. La ideologia critica se
centra en esta instancia alrededor de un andlisis critico de las
fuerzas subjetivas y objetivas de dominacién, y al mismo tiempo
revela el potencial transformador de los modos alternativos del
discurso y de las relaciones sociales basadas en los intereses eman-
cipatorios. También es importante argumentar que la ideologia
critica implica mas que un analisis critico de los modos de conoci-
miento en las pricticas sociales para determinar si sirven a intereses
represivos o de clase. Es importante reconocer que ademds de su
papel funcional en la construccién y mantenimiento del poder de
las formaciones sociales dominantes, la ideologia opera como un
conjunto relativamente auténomo de ideas y pricticas, cuya légica
no puede ser reducida meramente a los intereses de clase. Otra vez
su significado y especificidad no pueden ser agotados al definir su
relacién funcional con los intereses de clase y con la lucha. En este
caso, la ideologia critica no sélo se enfocaria como una ideologia
especifica que funcionara para servir o resistir la dominacién de
clase (o cualquier otra forma de dominaci6n), también identificaria
los contenidos de esas ideologfas en cuestién y juzgaria la verdad o
falsedad de los contenidos mismos (Adorno, 1976). Esto es, si las
nociones de ideologia y de ideologia critica han de servir realmente
a intereses emancipatorios de clase, finalmente no pueden perma-
necer separadas de las cuestiones y verdaderas demandas. Es im-
portante mantener esta comprensién de la cualidad transformado-
ra y activa de la ideologia cuando consideramos el vinculo entre
ideologfa y participacién humana. Como medio y como resultado
de la experiencia vivida, la ideologia funciona no s6lo para limitar
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la accién humana sino también para habilitarla. Esto es, la ideologia
promueve la participacién humana y al mismo tiempo ejerce fuerza
sobre individuos y grupos. La ultima transpira a través del “peso”
que asume la ideologia en discursos dominantes, formas selecciona-
das de conocimiento sociohistérico, relaciones sociales especificas
y practicas materiales concretas. La ideologia es algo en lo que
todos participamos; aun asi raramente comprendemos la opresién
histérica que produce y limita la naturaleza de esa participacién, o
las posibilidades para ir mas alld de los pardmetros existentes de
accién que nos da la posibilidad de ser capaces de pensar y actuar
en favor de una existencia cualitativamente mejor.

Este problema sefiala no sélo c6mo las ideologfas han de ser
explicadas sino también su “ubicacién” y funcién. La naturaleza de
la ideologia y su utilidad, como un constructo critico para la peda-
gogia radical, pueden ser mejor aclaradas si nos enfocamos en lo
que yo he llamado campo operacional. En el sentido mids general la
ideologia opera en el nivel de la experiencia vivida en el nivel de las
representaciones inmersas en los artefactos culturales y en el nivel
de los mensajes de las practicas materiales producidas dentro de
ciertas tradiciones histéricas, existenciales y de clase. Quiero exa-
minar brevemente las relaciones entre la ideologia y cada una de
estas “locaciones” respectivas, aunque me concentraré principal-
mente en cémo funciona la ideologia en el nivel de la experiencia
vivida. Al hacer esto, delinearé mejor la nocién de ideologia critica
y su relevancia para la pedagogia radical.

Ideologia, experiencia humana y escolarizacion

Es muy importante para la comprensién de cémo funciona la
ideologia en favor de la reproduccién social, entender el problema
de cé6mo influye la ideologia sobre y por medio de los individuos
para asegurar su consentimiento con el ethos y las précticas basicas
de la sociedad dominante. Igualmente importante para una com-
prensién de la ideologia que funciona en favor de la transformacién
social, es el problema de c6mo la ideologia crea el terreno para la
autorreflexiény laaccién transformadora. No creo que el concepto
de ideologia pueda ser localizado en la esfera de la conciencia,
como en el marxismo tradicional, o exclusivamente en el dmbito de
la inconsciencia, como Althusser (1969, 1971) y sus seguidores
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plantean. Siguiendo a Gramsci (1971), quiero argumentar que el
comportamiento humano se arraiga en un complejo nexo de nece-
sidades estructuradas, sentido comtin y conciencia critica, y que la
ideologia esta localizada en todos estos aspectos de la conducta y
pénsamiento humanos para producir multiples subjetividades y
percepciones del mundo y de la vida diaria. Esto es, el punto de
referencia para la interaccién de ideologia y experiencia individual
puede ser localizado dentro de tres dreas especificas: la esferade la
inconsciencia y de la estructura de las necesidades, el ambito del
sentido comiin y la esfera de la conciencia critica. No es necesario
decir, que estas categorias no pueden ser limpiamente definidas, ni
que existen en forma aislada. Pero el valor de usarlas reside en que
llevan el nivel de andlisis de la conciencia a un nuevo plano teérico.
En vez de ofrecer puntos de referencia para la pregunta de si la
conciencia es verdadera o falsa, estas categorias plantean el proble-
ma fundamental de qué es la conciencia y cémo estd constituida.
Ademds, el argumento de que la ideologia existe como parte de la
inconsciencia, del sentido comn, y de la conciencia critica apunta
hacia un universo ideolégico en el cual las contradicciones existen
tanto dentro como fuera del individuo. Williams (1977) es de
utilidad aqui cuando argumenta que el campo ideolégico de cual-
quier sociedad estd saturado de contradicciones dentro y entre lo
que €l llama ideologias emergentes, residuales y dominantes. El
significado, como se produce y recibe en este complejo de ideolo-
gias y fuerzas materiales, es claramente irreductible a lo individual
y tiene que ser entendido como su articulacién con fuerzas ideolé-
gicas y materiales que circulan y constituyen a la sociedad mas
amplia. En otras palabras, la ideologia tiene que ser concebida
como el origen y el efecto de prdcticas sociales e institucionales que
operan dentro de una sociedad caracterizada principalmente por
relaciones de dominacién —una sociedad en la cual hombres y
mujeres bdsicamente no son libres en términos objetivos y subjetivos.
Esto se hace mas claro si examinamos separadamente las relaciones
entre ideologia y estas tres esferas de significado y de conducta.

La ideologia y la inconsciencia

En el primer capitulo argumenté que uno de los mayores defectos
de la teoria marxista fue su falla al no poder desarrollar un vinculo
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entre lo socialy lo psicolégico. El marxismo limitaba los pardmetros
de naturaleza e ideologia casi exclusivamente al 4mbito de la con-
ciencia y al concepto de la dominacién. Se encontraba ausente de
estas aproximaciones todo intento de analizar los efectos de la
ideologia acerca de la personalidad. En otras palabras, habia pocos
esfuerzos de examinar cémo la ideologia producia efectos, no sélo
en el nivel del conocimiento, sino también en el nivel de las necesi-
dades y los deseos. Encerrados dentro de una camisa de fuerza
tedrica que definia al poder como “meramente” opresivo, el mar-
xismo ortodoxo fracasé en su exploracién de la forma en que la
gente actuaba en contra de sus propios intereses y tomaba parte en
su propia opresién, o lo que los obligaba a levantarse y resistir la
opresion frente a ventajas intolerables. Foucault planteé esto de
manera aguda: “¢Qué permite a la gente [...] resistir el Gulag [?]
¢Qué puede dar(les) el valor de levantarse y morir para pronunciar
una palabra o un poema [?]” (Foucault, 1980).

En las Gltimas décadas, Marcuse (1955), Althusser (1969) y otros,
han intentado reconstruir el significado de ideologia y situar su
ubicacién y efectos a fin de incluir la esfera de la inconsciencia y la
estructura de necesidades. Como he mencionado repetidamente
en los dltimos capitulos, la insistencia de Althusser (1969, 1971) de
que la ideologia se basa en la inconsciencia, representa una contri-
bucién importante en la redefinicién del significado y el funciona-
miento del concepto. Apunta hacia los limites de la conciencia al
explicar la naturaleza de la dominacién mientras que simultdnea-
mente sefiala el poder de las practicas materiales y de las relaciones
sociales como formas de mediacién a través de las cuales la gente
vive sus experiencias y genera significados. Si bien Althusser pro-
porciona un avance en la vinculacién de la ideologia con la concien-
cia, se encuentra todavia atrapado en una nocién de dominacién
que deja poco espacio para la resistencia o para una nocién dialéc-
tica de ideologia.

El trabajo de la Escuela de Frankfurt, especialmente el andlisis de
Marcuse (1955) de cémo la ideologia llega a ser sedimentada como
segunda naturaleza en la estructura de las necesidades, representa
un punto de partida mucho mds productivo para investigar el
vinculo entre ideologia y su fundamento inconsciente. Como lo
mencioné en el capitulo uno, Marcuse sostiene que la dominacién
estd enraizada histéricamente no sélo en las condiciones socioeco-
némicas de la sociedad, sino también en la historia sedimentada en
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la estructura de las necesidades que constituyen la disposicién y la
personalidad de cada persona. Para Marcuse, la ideologia como
represion es un constructo tedrico basado en las relaciones reifica-
das de la vida cotidiana —relaciones caracterizadas por “la sumisién
de la realidad social a formas de cdlculo y control”— (Feenberg,
1981). Lukdcs (1968) senala el cardcter social de la ideologfa repre-
siva en su nocién de reificacién, por lo que las relaciones concretas
entre los seres humanos estin hechas para parecer tan objetivas
como las relaciones entre cosas. Adorno (19675, 1968) y Marcuse
(1955) captan la dindmica subjetiva de la reificacién en el concepto
de su segunda naturaleza. La ideologia como reificacién era una
forma de inconsciencia en la cual la naturaleza histéricamente
contingente de las relaciones sociales bajo el capitalismo se habia
“olvidado” y habia tomado la apariencia de permanencia mitica y
realidad incambiable. La ideologia como segunda naturaleza esta-
ba histéricamente congelada en el hdbito, y arraigada a la misma
estructura de las necesidades. Por lo tanto, la ideologia no sélo da
forma a la conciencia sino que también llega hasta las profundida-
des de la personalidad y refuerza, a través de patrones y rutinas de
la vida cotidiana, las necesidades que limitan “la libertad de la
actividad propia de los individuos sociales y [...] su cualitativamente
multifacético sistema de necesidades” (Heller, 1974).

De manera diferente a Althusser (1971) y a Bourdieu (1977b)
quienes proyectaron la conexién entre la ideologia y la inconscien-
cia en modos de dominacién encubiertos como de acero, desde los
cuales no se veia escape, Marcuse (1955) y Heller (1974) trataron
este vinculo de manera dialéctica y postularon sus posibilidades
dominantes y emancipadoras. Por ejemplo, ambos tedricos argu-
mentan que ya que las necesidades estdn histéricamente condi-
cionadas, éstas pueden ser cambiadas. Ademds, el fundamento
inconsciente de ideologia no sélo estd basado en las necesidades
represivas sino también en las que son emancipatorias por natura-
leza, esto es, las necesidades basadas en relaciones sociales signifi-
cativas, en la comunidad, en la libertad, en el trabajo creativo y en
una sensibilidad estética completamente desarrollada. A partir de
este lugar de necesidades contradictorias se desarrollan tensiones
tanto dentro de la estructura de la personalidad como dentro de la
sociedad amplia. Inherentes a estas tensiones contradictorias se
encuentran las posibilidades para un completo y polifacético desa-
rrollo de necesidades “radicales”, y la eliminacién de las condicio-
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nes que las reprimen. Por lo tanto, la ideologia situada en el incons-
ciente, constituye un momento de autocreacién asi como una fuer-
za de dominacién.

A partir de este andlisis surge una serie de cuestiones importan-
tes, dos de las cuales exploraré aqui. Primero, {qué elementos
particulares de la ideologia critica pueden ser desarrollados des-
pués del andlisis aportado por los teéricos de la Escuela de Frank-
furt y por Heller? Segundo, icudl es la relevancia de este tipo de
ideologia critica para una teoria de la escolarizacién?

La critica de la ideologia en la forma en que estd basada en la
inconsciencia ofrece las bases para un andlisis de esos aspectos de
la vida diaria que estructuran las relaciones humanas a fin de
revelar su génesis histérica y los intereses que ellas contienen. Lo
que parece “natural” debe ser desmitificado y revelado como una
produccién histérica, tanto en términos de los reclamos no realiza-
dos como en los mensajes distorsionados de su contenido, y los
elementos que estructuran su forma. La ideologia critica se vuelve
histérica en doble sentido: por un lado, penetra en la historia de las
relaciones sociales y revela la verdad o la falsedad de la l6gica que
la subyace; por el otro lado, investiga la historia sedimentada de la
personalidad y tiende a aclarar los origenes e influencias que
operan en el tejido mismo de la necesidad y de la estructura de la
personalidad. Ademais, sefiala la importancia de identificar, anali-
zar, y transformar las pricticas sociales que sostienen la brecha
entre los caudales econémico y cultural y el alcance real del empo-
brecimiento humano. Asimismo, la ideologia critica bajo esta pers-
pectiva, invoca la importancia de educar a la gente para que reco-
nozca la estructura de los intereses que limitan la libertad humana,
mientras que simultineamente demandan la abolicién de esas prac-
ticas sociales que son su personificacién material. Heller (1974)
correctamente argumenta que para que las necesidades radicales
se desarrollen, los individuos y los grupos tienen que nutrir una
constante conciencia autocritica de su propia existencia mientras
que desarrollan relaciones sociales cualitativamente diferentes para
sostenerlas.

Lo que es crucial reconocer es el papel que desempefian las
necesidades en la estructuracién de nuestra conducta, sea ésta en
favor de una reproduccién social y cultural o en favor de la autode-
terminacién. Si hemos de tomar seriamente la participacién huma-
na, debemos reconocer el grado en el que las fuerzas sociales
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histéricas y objetivas dejan su impresién ideoldgica sobre la psique
misma. Hacer eso significa fundamentar el encuentro critico entre
uno mismo y la sociedad dominante, reconocer lo que esta sociedad
ha hecho de nosotros y decidir si eso es verdaderamente lo que
queremos ser. Finalmente, la forma en que es aplicada la ideologia
critica a las bases inconscientes de la conducta humana, es sustan-
cialmente significativa sélo si es explorada en relacién con la con-
cienciay con una determinacién critica de la relacién entre concien-
cia y las estructuras e ideologias que componen a la sociedad
dominante.

Las implicaciones de esta forma de ideologia critica para la
teoria y la préctica educativas, se centran principalmente alrededor
del desarrollo de una psicologfa profunda que puede explicar la
forma en que se producen, reproducen y resisten las experiencias y
las tradiciones histéricamente especificas en el nivel de la vida
cotidiana de la escuela. Este acercamiento sefiala dos preocupacio-
nes principales. Primero, sefiala la necesidad de identificar los
mensajes tacitos contenidos en las rutinas cotidianas de la experien-
cia escolar, y descubrir los intereses emancipatorios o represivos a
los que sirven estas rutinas. También sugiere desarrollar un modo
de critica que logre comprender las fuerzas que median entre las
relaciones estructurales de la escuela y sus efectos vividos. Los
estudiantes traen diferentes historias a las escuelas; estas historias
estdn incrustadas con intereses de clase, género y raza y dan forma
a sus necesidades y conductas, con frecuencia en modos que ellos
no entienden o que trabajan en contra de sus propios intereses.
Trabajar con estudiantes de la clase trabajadora, por ejemplo, bajo
los impetus supuestos de una pedagogia radical, significaria no sélo
cambiar su conciencia, sino también desarrollar simultineamente
relaciones sociales que sostuvieran y fueran compatibles con las
necesidades radicales en las que tal conciencia tendria que estar
basada para ser significativa. Un caso pertinente seria desarrollar
una pedagogia que hiciera al sexismo de la clase trabajadora un
objeto de anilisis y de cambio. Serfa esencial que tal pedagogia no
s6lo investigara el lenguaje, las ideas y las relaciones inherentes a la
légica del sexismo sino que ésta fuera desarrollada dentro de rela-
ciones sociales de clase basadas en principios y preocupaciones no
sexistas.

Segundo, este acercamiento a la pedagogia radical senala la
necesidad de una comprensién por parte de los maestros, de la
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relacién entre capital cultural e ideologia como base para confir-
mar las experiencias que los estudiantes traen con ellos a las escue-
las. Los estudiantes primero deben ver sus propias ideologias y
capital cultural como significativas antes de poder investigar criti-
camente su fuerza y sus debilidades. El punto aqui es obvio. Los
estudiantes no pueden aprender acerca de la ideologfa simplemen-
te porque han aprendido cémo los significados son socialmente
construidos en los medios de comunicacién masiva y en otros aspectos
de la vida diaria. Los estudiantes de la clase trabajadora también
tienen que comprender de qué modo participan implicitamente en
la ideologia por medio de sus propias experiencias y necesidades.
Sus propias experiencias y necesidades tienen que problematizarse
para poder ofrecer las bases que permitan explorar la interaccién
entre sus propias vidas y las restricciones y posibilidades de la
sociedad amplia. Por lo tanto, una pedagogia radical debe dirigirse
hacia la tarea de proveer las condiciones para cambiar la subjetivi-
dad de la manera en que es constituida en las necesidades, impul-
sos, pasiones e inteligencia individuales y para transformar las.
bases politicas, econémicas y sociales de toda la sociedad.

En pocas palabras, un aspecto esencial de la pedagogia radical
es la necesidad de los estudiantes de interrogar criticamente sus
experiencias e historias interiores. Es crucial para ellos ser capaces
de comprender cémo sus propias experiencias son reforzadas,
contradichas y suprimidas como resultado de ideologias mediadas
en las pricticas materiales e intelectuales que caracterizan la vida
cotidiana en el salén de clases. Claramente, la finalidad de esta
forma de anilisis no es la de reducir la ideologia y sus efectos a la
esfera de la inconsciencia sino la de argumentar la importancia de
la ideologia como componente principal de la teoria educativa y de
la praxis radical. Por eso las bases para un pensamiento y una accion
criticos tienen que ser fundamentados y desarrollados en las rela-
ciones dialécticas entre conciencia e inconsciencia, y entre la expe-
riencia y la realidad objetiva. El sistema prevaleciente de necesida-
des en la sociedad capitalista —o cualquier sociedad represiva—
debe ser entendido en términos de su génesis histérica y de los
intereses que contiene y a los que sirve. Para los educadores radica-
les, éste es el primer paso para romper con la légica de las institu-
ciones de la dominacién. Debe ser seguido por una radicalizacién
de la conciencia y una reconstruccién de las relaciones sociales que
materialmente refuerzan la légica de los intereses emancipatorios.
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Ideologia y sentido comiin

Una de las contribuciones principales de Marx fue su idea de que la
conciencia tenfa que ser explicada como parte del modo histérico de
nuestra existencia. Esto es, el pensamiento y su produccién no
podian ser separados de la experiencia de cada uno, y las formas de
conciencia son formas de vida que son de naturaleza social e histérica.
Al mismo tiempo Marx (19695) insistia en que mientras que la
conciencia es un elemento constitutivo esencial para cualquier
actividad, el anilisis critico de la sociedad debe ver mis alla del nivel
de las creencias vividas y examinar las relaciones sociales en las que
fueron implantadas. Para Marx (1969a), Gramsci (1971), y otros
marxistas occidentales, la ideologia no era agotada a través de sus
representaciones en la inconsciencia. Mientras que la inconsciencia
era una esfera ideolégica importante, dejaba a los agentes humanos
sin los beneficios de la conciencia, no digamos la conciencia critica.
Gramsci, en particular, ofrece una brillante exploracién de la ubi-
cacién y efectos de la ideologia en la esfera del sentido comiin que
él etiquetd como conciencia contradictoria. El comienza con el impor-
tante supuesto de que la conciencia humana no puede ser igualada
con o agotada en lalégica de la dominacién. Por el contrario, la veia
como una combinacién compleja de sentide bueno y malo, un
ambito contradictorio de ideas y conducta en la que los elementos
de la acomodacién y laresistencia existen en un inestable estado de
tensién. Mds especificamente, la perspectiva gramsciana del senti-
do comiin apunta hacia un modo de subjetividad caracterizado por
formas de conciencia discursiva imbuidas con ideas dentro de la
realidad social asi como con las creencias distorsionadas que las
mistifican y las legitiman. En adicién, el sentido comiin se efecttia
y se manifiesta a si mismo en una conducta no discursiva marcada
por la misma combinacién de elementos de acomodacién y resisten-
cia. Lo que comparten estos dos momentos contradictorios, es que
como condiciones para el conocimiento y para la conducta, funcio-
nan sin el beneficio de la investigacién critica. A pesar del conteni-
do verdadero de estos momentos, o su fuerza como elementos de
dominacién, el fundamento del sentido comiin en un modo acritico
de mediacién —un modo inconsciente de su relacién con la totali-
dad de la sociedad mas amplia como medio y producto de sus
efectos— es lo que representa su caracteristica singular.

El sentido comiin representa un modo limitado de autoconcien-
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cia en contradiccién con la naturaleza y mal equipado para captar
la fuerza detras de él o sus efectos en la totalidad social. En contraste
con una nocién de ideologia que existe ya sea aisladamente en la
inconsciencia como una forma no diluida de hegemonia, o que
encuentre su presencia en la conciencia simplemente como ideas
falsas y distorsionadas, el sentido comun representa un dmbito de
conciencia que toma su forma debido a una complejidad de subje-
tividades contrastantes. Desorden mis que armonfa, caracteriza al
sentido comin; contiene una interaccién dialéctica entre creencias
y pricticas hegemonicas y perspicaces. Aunque la participacién no
desaparece en este supuesto, carece de la dindmica de la conciencia
propia necesaria para resolver sus contradicciones y tensiones o
para extender sus planteamientos a una perspectiva critica coheren-
te a partir de la cual pueda comprometer sus propios principios.
Gramsci se refiere a este problema en su comentario acerca de la
conciencia contradictoria:

El hombre de las masas activo, tiene una actividad practica, pero no tiene
conciencia teérica clara de su actividad prictica, 1a cual incluye 1a compren-
si6n del mundo y la razén por la que éste la transforma. Su conciencia
teérica puede verdaderamente estar histéricamente en contradiccién con
su actividad. Uno puede casi decir que él tiene dos conciencias teéricas (o
una conciencia contradictoria); una que estd implicita en su actividad y que
en la realidad lo une con todos sus compaiieros trabajadores en la transfor-
macién préctica del mundo real: y otra, superficialmente explicita o verbal,
que ha heredado del pasado y que ha absorbido acriticamente (Gramsci,
1971).

Subyacentes a esta perspectiva se encuentran una serie de supues-
tos e implicaciones que tienen relevancia para la teorfa y la préctica
educativas. Primero, Gramsci rescata al sujeto humano al proponer
una nocién de ideologia que no aniquila las facultades mediadoras
de la gente ordinaria. Al mismo tiempo, hace eso en una forma que
sitia la participacién humana dentro de un campo preexistente de
dominacién abierto a sus efectos y resultados. Por lo tanto, la
conciencia contradictoria no sefiala principalmente la dominacién
o la confusién, sino a la esfera de contradicciones y tensiones que
est4 prefiada de posibilidades para el cambio radical. La ideologia
en este sentido se vuelve un concepto critico al grado en que revela
las verdades y la funcién encubridora del sentido comun.
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Segundo, Gramsci propone una nocién de ideologia y del senti-
do comin que comunica una relacién dialéctica importante entre
el discurso y la actividad practica. En este caso, la ideologia estd
ubicada no sélo en el nivel del discurso y del lenguaje sino también
como experiencia vivida, como conducto préctico en la vida diaria.
Gramsci se pronuncia en favor de un anidlisis que descubra los
elementos contradictorios en el discurso para que no sélo puedan
ser usados para revelar sus propios intereses subyacentes sino tam-
bién para que logren ser reestructurados en una forma de concien-
cia critica que pueda, en palabras de Gramsci, “hacer coherentes
los problemas planteados por las masas en su actividad practica”
(Karabel, 1976). En este caso, el caricter “mistico” del sentido
comiin ya no habla por si mismo sino que se vuelve sujeto de una
indagacién critica a través de sus propios procesos de pensamiento
y de actividad practica ya que éstas constituyen y reproducen la
conducta de la vida cotidiana. En términos pedagdgicos, esto sugie-
re tomar las tipificaciones y las relaciones sociales recurrentes del
discurso educativo y desnudarlas de su caracter objetivo o de su asi
llamado caracter natural. En pocas palabras, éstas deben ser vistas
dentro del contexto de relaciones histéricas y sociales que son
producidas y socialmente construidas. Esto nos conduce a una idea
final acerca del sentido comun, extraida directamente del trabajo
de los miembros de la Escuela de Frankfurt, como Adorno, Hork-
heimer y Marcuse.

Para la Escuela de Frankfurt, la nocién del sentido comun sélo
podria ser entendida a través del andlisis de su relacién dialéctica
con la totalidad de la sociedad mds amplia. Inherente ala formaya
la sustancia del sentido comiin se encontraba la légica de la estruc-
tura de la mercancia; esto es, el sentido comiin estaba constituido
por categorias de lo dado por hecho y por la actividad practica
divorciada de los agentes y las condiciones que las producian. Estas
parecian objetivadas, como “donaciones” incuestionables aisladas
de intereses y procesos sociohistéricos a través de los que ellas
habian evolucionado y los mismos que ellas habfan ayudado a
sostener. En esta perspectiva, la ideologia critica funcionaba para
desenmascarar los mensajes revelados en el sentido comiin, para
reubicar histéricamente los intereses que los estructuraban, y para
investigar sus reclamos verdaderos y sus funciones sociales. Hay
una dimensién importante de ideologia critica en esta formulacién,
una que es indispensable para una pedagogia radical. La practica
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radical comienza, en este caso, con una ruptura a partir del énfasis
positivista en la inmediacién “que diariamente diluye a los indivi-
duos con la invariante apariencia natural de sus relaciones de vida”
(Schmidt, 1981). La ideologia critica toma una dimensién mayor
aqui. Propone la necesidad de una conciencia histérica —que em-
piece con el andlisis de las reificaciones de la vida cotidiana y que
tome las rigidas relaciones congeladas, que reducen a maestros y
estudiantes a ser “portadores” de la historia, como fundamento
para explorar dentro de la historia y descubrir las condiciones que
generaron tales condiciones en primera instancia. La conciencia
histérica, como instancia de ideologia critica y pedagogia radical en
esta perspectiva, funciona “para percibir el pasado en una forma
que [hace] al presente visible como momento revolucionario” (Buck-
Morss, 1981a). Esto nos conduce a la relacién entre ideologia y
conciencia reflexiva, la esfera potencialmente mas radical de las
tres en las que se localiza la ideologia.

Ideologia y conciencia critica

La nocién de que la ideologia tiene un lugar en el ambito del
pensamiento critico presenta un reto directo a la mayoria de los
tedricos de la ideologia. Como lo he mencionado previamente,
estas teorias tienden a reducir la ideologia a una conciencia falsa, o
a menospreciarla al contrastarla con el término de ciencia. Quiero
argumentar aqui que la ideologia puede actuar como momento
critico en la produccién de significados aclarando las reglas, supo-
siciones e intereses que estructuran no sélo el proceso de pensa-
miento sino también los objetos del andlisis. La dimensién ideolé-
gica que subyace a toda reflexién critica, que revela los valores
histéricos y sociales sedimentados que funcionan en la construc-
cién del conocimiento, de las relaciones sociales y de las practicas
materiales. En otras palabras, fundamenta la produccién de cono-
cimiento, incluyendo a la ciencia, en un marco de referencia norma-
tivo vinculado con intereses especificos. Como Aronowitz (1980) lo
hace claro, esos que postulan la divisién entre ideologia y ciencia
reproducen la misma nocién de ideologia que critican, esto es, la
ideologia como mistificacién. Aronowitz escribe: “El concepto
de la antinomia ciencia/ideologia es en si mismo ideolégico por-
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que no logra comprender que el conocimiento es el producto de
relaciones sociales” (Aronowitz, 1980).

Ubicar la teoria de la ideologia en la esfera de la conciencia
critica significa subrayar las bases normativas de todo conocimien-
to y sefialar la naturaleza activa de los agentes humanos en esta
construccién. La gramatica subyacente en esta ideologia encuentra
su maxima expresién en la habilidad de los seres humanos de
pensar dialécticamente. Ver criticamente tanto el objeto de anilisis
como el proceso implicado en tal andlisis, como parte de un com-
plejo modo de producir significados, representa no sélo el lado
activo de la ideologia sino su dimensién mas critica. Por lo tanto
ideologia implica un proceso por el cual el significado es produci-
do, representado y consumido. El aspecto critico de ese proceso
representa una comprensién reflexiva de los intereses incluidos en
el proceso mismo y cémo estos intereses pudieran ser transforma-
dos, desafiados o mantenidos a fin de promover, mis que de
reprimir, las dindmicas del pensamiento y de la accién critica. La
ideologia en este sentido sugiere que todos los aspectos de la vida
diaria, que tienen un valor semiético, estdn abiertos a Ia reflexién
y a la critica, asi como éste sefala la necesidad de una atencién
critica a todos los aspectos de la autoexpresion.

La ideologia critica da forma al pensamiento critico haciéndolo
mas que una herramienta interpretativa. Sittia a la critica dentro de
una nocién radical de interés y de transformacién social. El analisis
critico, en este caso, se convierte en la precondicién distintiva e
importante para la praxis radical, con un propésito doble. Por un
lado, sigue a la insistencia de Adorno (1973) de que la tarea de la
ideologia critica es la explosién de la reificacién —un abrirse paso
en las mistificaciones y un reconocimiento de cémo ciertas formas
de ideologia sirven a la légica de la dominacién. Esto significa
analizar los elementos ideolégicos ocultos en cualquier objeto de
analisis, sea la escuela, el curriculum, o un conjunto de relaciones
sociales, y revelar su funcién social. También significa liberar sus
verdades no intencionadas, los elementos utépicos prohibidos con-
tenidos en lo que ellos incluyen asi como en lo que dejan fuera. Mas
especificamente, esto significa separar las ideas y estructurar los
principios en un artefacto cultural y compararlos en un marco de
referencia distinto que permita dejar a la vista los limites de ideas
especificas y las propiedades formales, mientras que simultinea-
mente permita descubrir los elementos nuevos y vitales de éstos,
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que podrian ser apropiados para propésitos radicales. Por ejemplo,
al ver a la mayoria de los modelos de alfabetizacién, un educador
radical tendria que identificar primero la ideologia que da forma a
su contenido y a su metodologia. Podria entonces apropiarse de
ciertos aspectos fundamentales de estos modelos, pero dentro de
un marco de referencia teérico en el que la literatura sea tratada no
solamente como una técnica sino como un proceso constitutivo de
la construccién de significados y de investigacién critica de las
fuerzas que dan forma a las experiencias vividas. Esto sefiala otra
cosa deseada por la ideologia critica, esto es, que ésta sea formada
con un espiritu de negatividad implacable, un espiritu disefiado
para promover la independencia critica del sujeto asi como la
reestructuraciény transformacién de la realidad social opresiva. La
ideologfa critica como forma de conciencia critica se opone al
conocimiento de la racionalidad tecnocritica, y en vez de éste,
implica un conocimiento dialéctico que aclare las contradicciones
que dan forma a los juicios criticos que se requieren para la accién
social e individual.

El vinculo entre ideologia y nocién de verdad no ha de ser
encontrado en el mercadeo de prescripciones o en el diluvio de
recetas sin fin; en vez de eso, es localizada en lo que Benjamin
(1969) ha llamado “la distancia entre el intérprete y lo material” por
un lado, y la brecha entre el presente y la posibilidad de un futuro
radicalmente diferente, por el otro. El valor de concebir a la ideologia
como un proceso complejo en la produccién y critica de significa-
dos se vuelve mds concreto a través de un examen de su funciona-
miento como fuerza constitutiva en la estructuracién y mediacién
de representaciones en las practicas escolares y en las relaciones
sociales en el salén de clases.

IDEOLOGIA, REPRESENTACIONES Y PRACTICAS MATERIALES
EN EL SALON DE CLASES

Lo que se necesita como parte de la pedagogia radical para captar
completamente las relaciones entre la practica humana y la estruc-
tura, es una teoria de la ideologia que también sea capaz de com-
prender la forma en la cual el significado es construido y materiali-
zado en los “textos” o en formas culturales como las peliculas,
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libros, paquetes curriculares, en los estilos de moda, etc. Por lo
tanto, la ideologia critica no estd limitada a los procesos ocultos o
visibles en el dmbito de la subjetividad y de la conducta sino que
estd extendida al “estudio de los procesos materiales observables
—la manipulacién de signos en formas especificas y contextos espe-
cificos” (Bennett, 1981). El trabajo de Volosinov (1973}, Eco (1976),
Coward y Ellis (1977), Kress y Hodge (1979) ha sido invaluable al
respecto, debido a que sefnala la relativa autonomia de las represen-
taciones que funcionan para construir los parametros dentro de los
que el significado es construido, negociado y recibido. Por supues-
to, en el enfoque estructuralista “los signos” son sinénimos de la
conciencia, y es negada la nocién de que los signos pueden ser tanto
el medio como el producto de la conciencia. En otras palabras, no
se le da suficiente peso teérico a la ideologia como representacién
de formas expresadas de pensamiento, experiencia y sentimiento.
Esto estd claramente captado en la afirmacién de Volosinov de que
“la conciencia individual no es el arquitecto de la superestructura
ideolégica sino sélo el inquilino en el edificio de los signos ideol6-
gicos” (Volosinov, 1973). Pero mientras que es verdad que las repre-
sentacionesy signos se dirigen (interpelan)y sitiian a los individuos,
los seres humanos a los que se dirigen son mds que el simple reflejo
de los textos en cuestion. En otras palabras, los agentes humanos
siempre median a través de sus propias historias y subjetividades,
representaciones y practicas materiales relativas a la clase y al
género, las cuales constituyen los pardmetros de sus experiencias
vividas. Esto es verdadero dentro de los parametros delinidos por
la escuela, la familia, el lugar de trabajo y otros sitios sociales. Lo
que se necesita para contrarrestar la teoria unilateral de ideologia
ofrecida por muchos estructuralistas es una teoria sobre recepcién
y mediacién completamente desarrollada (Barrett, 1981). Ese enfo-
que vincularia a la participacion humana y a la estructura en una
teoria de la ideologia para tratar dialécticamente el papel del indi-
viduo y del grupo como productores de significados dentro de
campos ya existentes de representacién y practica. No hacer eso,
como lo sugiere Johnson (1979), es correr el riesgo de quedar
atrapados en modos de andlisis estructuralistas que pasan por alto
“el momento de autocreacién, de afirmacién dela creencia o de dar
consentimiento”.

El punto de partida para desarrollar una teoria de ideologia y
escolarizacién mds dialéctica radica en el reconocimiento de que
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los individuos y las clases sociales son tanto el medio como el
resultado de las practicas y los discursos ideoldgicos. El significado
estd localizado en las diferentes dimensiones de la subjetividad y la
conducta asi como en los “textos” y practicas del salén de clases que
estructuran, limitan y posibilitan la accién humana. Retomando mi
discusién del capitulo dos, quiero presentar una teoria de la ideolo-
gia critica que se extraiga de las posiciones estructuralistas y cultu-
ralistas y desarrollarla dentro de una nocién de pedagogia radical.
Los principios de organizacién para tal andlisis serdn las nociones
de reproduccién, produccién y reconstruccién, mismas que serdn
delineadas dentro del contexto de este andlisis.

La reproduccién se refiere aqui a los textos y précticas sociales
cuyos mensajes, inscritos dentro de marcos histéricos especificos y
contextos sociales, funcionan principalmente para legitimar los
intereses del orden social dominante. Quiero argumentar que éstos
pueden ser caracterizados como textos y practicas sociales acerca de
la pedagogia (Lundgren Forthcoming), y se refieren principalmente a
las categorias de significado contruidas para legitimiar'y reproducir
los intereses expresados en las ideologias dominantes. Los actos de
concepcién, construccién y produccién que caracterizan los textos
acerca de la pedagogia, generalmente tienen poco que ver con los
contextos en los que dichos textos son aplicados, y los principios
que los estructuran casi nunca se prestan a métodos de investiga-
cién que promuevan el didlogo o el debate. Tales textos y practicas
objetivamente representan la seleccion, fijacién y legitimacién de
tradiciones dominantes. Por ejemplo, tanto la forma como el conte-
nido de ellos tienden a tratar a los maestros y a los estudiantes como
elementos reificados en los procesos pedagégicos. Hasta en las
versiones mds sofisticadas de esos textos, como son las Unidades de
Humanidades que investigé Carol Buswell, prevaleci6 la logica de
la impotencia aunque en formas recicladas. Buswell escribe:

Los textos dirigieron a los alumnos hacia libros e informacién guardada en
algan otro lugar, lo que era parte del objetivo de enseiiarlos a “aprender”.
Pero todavia era requerida una respuesta “particular” y encontrarla se
convirtié en un complicado ejercicio de orientacién conducido a través de
la palabra impresa donde adquirir cualquier contenido se hizo mas dificil.
El énfasis en todas las unidades estuvo en seguir las instrucciones precisas
y replicar lo que alguien mds habfa producido, se requeria muy poca
creatividad (Buswell, 1980).
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Esta visién reificada del conocimiento es un ejemplo clasico del
“modelo bancario” de Freire (1973) de la escolarizacién, y no sélo
se encuentra en los principios estructurales que le dan forma a tales
textos sino también en su contenido. Por ejemplo, Joshua Brown
(1981) en un examen extensivo de libros recientes de historia para
nifios, intentd encontrar los textos que reconocian a la participa-
cién humana; que relacionaban las experiencias pasadas con el
presente para estimular la curiosidad intelectual; que vincularan las
condiciones materiales con las relaciones sociales; que no simple-
mente presentaran a la historia como figuras y hechos arreglados;
y finalmente los textos que trataran a la historia como abijerta y
sujeta a la interpretacién. Lo que encontré fueron libros que conte-
nfan una tendencia antiurbana, promovian su contenido descri-
biendo un mundo glamoroso e irreal —como es el de los anuncios
comerciales de televisién que proclaman a la tecnologia fuera de las
relaciones humanas dentro de las que ésta funciona y colapsan la
historia en grandes momentos—, mientras que simultineamente
aplicaban el lenguaje que suprime el conflicto (Brown, 1981).

En otro nivel, existe una cantidad creciente de investigaciones
que sefialan el uso en aumento de materiales curriculares preempa-
quetados que enfatizan en la instruccién por entrega mientras que
al mismo tiempo eliminan la concepcién y la critica del acto peda-
goégico. Apple (1982) argumenta que dicho material curricular
representa una nueva forma de control sobre maestros y estudian-
tes, que implica un proceso de deshabilitacién y el surgimiento de
formas mas poderosas de racionalidad que incluyen modos de control
cambiantes dentro de la naturaleza de las relaciones de produccién
capitalista. El control en este caso es removido del contacto directo
con el profesor y ahora esta situado en los procesos impersonales y
en la 16gica de las relaciones de administracién altamente raciona-
lizadas. Los efectos en la escuela representan una nueva dimensién
en la reproduccién de textos y de practicas materiales acerca de la
pedagogia. Esto es evidente en el planteamiento de Apple:

Las habilidades que los maestros acostumbraban necesitar, que eran con-
sideradas esenciales para el arte de trabajar con nifios —tales como la
deliberacién y la planeacién curricular, el disefio de la ensefianza y de las
estrategias curriculares para grupos especificos e individuos basados en el
conocimiento intimo de estas personas— ya no son necesarias. Con el
influjo a larga escala de material preempaquetado, la planeacién estd
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scparada de la ejecucion. La planeacién es hecha en el nivel de la produc-
cién de las reglas para el uso del material y del material mismo. La
ejecucion es llevada a cabo por el maestro. En el proceso, lo que antes eran
consideradas habilidades valiosas, lentamente se atrofian ya que son cada
vez menos requeridas (Apple, 1982).

Cada uno de estos ejemplos ofrece una forma de ideologia critica
que revela como trabajan las ideologias reproductivas. Buswell
(1980) ilustra cémo los principios especificos que estructuran el
texto y las relaciones sociales del salén de clases para legitimar las
formas de aprendizaje promueven la pasividad y el seguimiento de
reglas mas que el compromiso critico por parte de maestros y
estudiantes. Brown (1981) sefala los silencios estructurales en el
texto, esas ideas y valores que se dejan fuera y por lo tanto son
devaluados, y al mismo tiempo analiza la funcién social de los textos
existentes. Apple, por otro lado, muestra la forma en que los prin-
cipios que estructuran la produccién y el uso de materiales curricu-
lares estdn enraizados en intereses especificos que refuerzan la
divisién del trabajo separando la concepcién de la ejecucion en el
nivel de la ensenanza misma. En todos estos casos, los textos rela-
cionados conla pedagogia suprimen la participacién humana mien-
tras que al mismo tiempo legitiman las funciones de direccién y
control de la clase dominante. Lo que falta en estos andlisis y que
los debe complementar, son formas de historia critica que se mue-
ven mds alld del simple registro de las ideologias fijadas en la forma
y contenido de las practicas y materiales curriculares. Ademis, es
imperativo vincular tales representaciones ideolégicas con las rela-
ciones sociales histéricamente constituidas que subrayen la fuerza
y los efectos que algunos estereotipos y relaciones sociales pudieran
tener cuando aparecen en las escuelas. Barrett (1980) aclara este
problema cuando argumenta que los modelos femeninos son mas
persuasivos a los clientes masculinos que los modelos masculinos
en papeles similares para las clientes femeninas, porque el estereo-
tipo femenino sostiene el peso de las relaciones sociales que tienen
una larga historia. Claramente, la tinica forma de entender tales
estereotipos es situdndolos en las relaciones sociales que los han
constituido histéricamente.

No obstante o importante que es este modo de ideologia, ha
fallado al no desarrollar una teoria de la produccion. Esto es, ha
fracasado al analizar cémo son mediadas las ideologias reproducti-
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vas en los textos y en las prdcticas sociales. Es particularmente
importante reconocer que los textos son siempre mediados en
alguna forma por los sujetos humanos; los significados son siempre
producidos por los agentes humanos cuando confrontan y compro-
meten formas culturales como son los textos, las peliculas, los
paquetes curriculares y cosas por el estilo. Como Arnot y Whitty
(1982) y Jameson (1979) han enfatizado, las précticas y significados
educativos son “leidos” por los maestros y los estudiantes a través
de principios interpretativos y selectivos que soportan el peso de
situaciones preexistentes y de ideologias constituidas. La relacién
entre los mensajes inscritos y los efectos vividos es verdaderamente
tenue y no puede ser vista por medio de una légica reduccionista
que colapse a la una dentro de la otra. Esto es, l]a manera en que un
maestro o un estudiante emplea un texto o las relaciones sociales
especificas es de acuerdo a una “funcién de su lugar en la sociedad”
(Barrett, 1980). La ideologia critica en esta instancia tendria que
ubicar los diferentes discursos ideolégicos y las muiltiples subjetivi-
dades que construyen y constituyen el significado para los estudian-
tes de diferentes clases, géneros y antecedentes raciales (Therborn,
1981). Esto demanda estar atento al capital cultural que caracteriza
las diferentes experiencias estudiantiles y a las guerras en las que
los estudiantes producen significados a través de sus antecedentes
histéricos, de posicién, familiares y de clase. Al penetrar en estas
ideologias y formas culturales, le es posible a los maestros investigar
las mediaciones que dan significado a la experiencia escolar y
comprender cé6mo ellos pueden funcionar en favor de los intereses
de la acomodacién, la resistencia, o al cambio activo.

Esto nos lleva a un punto final con respecto a las relaciones entre
ideologia, textos y précticas sociales. El principio de reconstruccion
cambia el terreno teérico de los problemas de reproduccién y
mediacién por la preocupacién de una apropiacién y una transfor-
macién criticas. Esto sugiere una forma de ideologia critica en la
que los intereses que subyacen en los textos, representaciones y
précticas sociales no sélo serian identificados sino también desar-
mados y reformados con el objetivo de desarrollar relaciones socia-
les y modos de conocimiento que sirvan a las necesidades radicales.
La tarea de la reconstruccién no es simplemente analizar el conoci-
miento y las relaciones sociales para dominar las ideologias o las
verdades subversivas no intencionadas, sino el apropiarse de sus
elementos y habilidades materiales utiles y reestructurarlos como
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parte de la produccién de nuevas ideologias y experiencias colecti-
vas. La produccién de conocimiento en este caso esta vinculada a
las actividades transformadoras, y est4 situada dentro de una pro-
blemitica que toma como su propésito ultimo desarrollar las for-
mas de praxis radicales tanto dentro como fuera de las escuelas.
John Brenkman capta un aspecto critico de este problema en su
demanda del desarrollo de una hermenéutica cultural marxista:

Su proyecto tiene dos caras. Las interpretaciones que leen los textos
culturales en relacién con sus situaciones y efectos histéricos deben con-
servar o subvertir los significados de acuerdo con su validez, no por una
tradicién ya constituida sino por una comunidad en proceso. Y, en segun-
do lugar, la interpretacién debe ser conectada con el proyecto de reclamar
prdcticas de lenguaje que desdoblen el horizonte de esta comunidad. Tal
hermenéutica se vuelve valida sélo si sirve para construir experiencias
culturales de oposicién, una esfera piiblica de oposicién. Tiene una tarea
politica. La tendencia dominante de nuestras instituciones y practicas
culturales —desde la organizacién del proceso de aprendizaje en las escue-
las y los modos académicos de conocimiento que las sostienen, hasta las
formas de comunicacién de masas mediadas, que cada vez hacen menos
necesario el didlogo— es la de socavar la misma posibilidad de los seres
humanos de interpretar los discursos que conformaron sus identidades,
moldearon sus interacciones y regularon sus actividades. Sélo un proceso
de interpretacién que se oponga a esta tendencia, activa y practicamente,
puede preservar las posibilidades de una conciencia histérica fundada en
la experiencia colectiva (Brenkman, 1979).

Una perspectiva reconstructiva promoveria las condiciones necesa-
rias para el desarrollo de lo que Lundgren llama textos para la
pedagogia. Estos serian materiales curriculares y practicas escolares
apropiadas y/o producidas por los maestros y educadores que los
usan. Tales textos se refieren tanto al proceso como al producto.
Como proceso incluyen y demuestran los principios que unenala
concepcién con la ejecucién mientras que simultineamente pro-
mueven una atencioén critica a las formas de conocimiento y practi-
cas sociales que toman forma a partir de los principios que promue-
ven la comprensién y el entendimiento. Dichos textos estarian
atentos a los procedimientos que ubican al conocimiento en contex-
tos histéricos especificos e intentarian descubrir los intereses huma-
nos en los que estd fundado. Como productos, los textos se vuelven
el medio para concebir una pedagogia critica con la finalidad de



IDEOLOG{A CULTURA Y ESCOLARIZACION 205

ofrecer a los estudiantes el conocimiento, las habilidades y la sensi-
bilidad critica que necesitan para poder pensar dialécticamente.
Esto es, los estudiantes requieren saber captar las formas en que el
mundo concreto se opone a las posibilidades inherentes en sus
propias condiciones; necesitan penetrar en la historia para trans-
formar el pensamiento histérico en pensamiento critico; y final-
mente deben ser capaces de penetrar criticamente en las categorias
del sentido comiin y comenzar a moverse mids alld de un mundo
constituido a través de tales categorias. En pocas palabras, mientras
que los textos acerca de la pedagogia junto con las relaciones sociales
engendradas por ellos estdn enraizados en la 16gica del autoritaris-
mo y del control, los textos para la pedagogia contienen intereses
que pueden promover modos de escolarizacién basados en las
dimensiones criticas de una ideologia emancipatoria.

CULTURA, ESCOLARIZACION Y PODER

La ideologia es un constructo crucial para comprender cémo el
significado es producido, transformado y consumido por los indi-
viduos y los grupos sociales. Como herramienta para el andlisis
critico, escarba por debajo de las formas{ fenomenolégicas del
conocimiento del salén de clases y las pricticas sociales y ayuda a
ubicar los principios e ideas estructurales que median entre la
sociedad dominante y las experiencias de la vida diaria de los
maestros y estudiantes. Como constructo politico, hace problema-
tico al significado y cuestiona por qué los seres humanos tienen
acceso desigual a los recursos materiales e intelectuales que consti-
tuyen las condiciones para la produccién, consumo y distribucién
delsignificado. Similarmente, plantea cuestiones acerca de por qué
ciertas ideologias prevalecen en ciertos momentos y a los intereses
de quien sirven. Por lo tanto, la ideologia “se refiere” alanocién de
poder, haciendo énfasis en las formas complejas en las que las
relaciones de significado son producidas y combatidas.

Al reconocer que las ideologias son siempre producidas, trans-
mitidas y recibidas dentro de pricticas sociales particulares organi-
zadas alrededor de sistemas sociales especificos, con acceso a varios
grados de tecnologia sofisticada, se hace claro que la ideologia
como constructo revela un aspecto limitado, aunque esencial, de las
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relaciones que caracterizan la interaccién entre ideologia, culturay
escuela. Es decir, si hemos de investigar la relacién entre ideologia
y cultura, es necesario expandir el terreno teérico a partir de un
exclusivo enfoque en el significado para incluir los determinantes
y principios materiales por medio de los cuales las clases y grupos
antagénicos construyen sus experiencias cotidianas.

Como lo he sefialado previamente, si la pedagogia radical ha de
incorporar una nocién critica de cultura y una cultura critica
dentro de su cdlculo tedrico, tendrd que rechazar las principales
nociones liberales y marxistas del significado de la cultura. Mas
especificamente, la teoria social tradicional ha reducido la nocién
de cultura a la categoria de la ciencia social que abarca todo,
definiéndola como el todo y la nada que los miembros de una
sociedad producen con la finalidad de mantenerse a si mismos
(Tyler, 1981; Shapiro, 1960). O es visto en el sentido de Matthew
Arnold, como lo mejor que ha sido pensado y dicho. Los educado-
res conservadores como Bantock (1968) han regresado a este 1lti-
mo uso para defender Ja distincién entre alta y baja cultura, y
proceden a argumentar que deberia haber dos curricula en las
escuelas. Un curriculum de alta cultura estaria disefiado para estu-
diantes con un talento especial; estarfa conformado por el conoci-
miento y habilidades que caracterizan a las clases dirigentes. Por el
otro lado, el curriculum de la baja cultura seria no literario para la
vasta mayoria de los estudiantes. Ambas posiciones distorsionan la
nocién de cultura apolitizindola o rechazando el reconocimiento
de los intereses legitimados que ésta incorpora y reproduce para
mantener ciertas distinciones de clase, razay género en la sociedad.
Igualmente problemdtico es el hecho de que los marxistas han
politizado la nocién de cultura y han revelado su légica politica
central, pero al hacer esto la han visto como epifenomenal al modo
de produccién y de hecho la han reducido a un conjunto de princi-
pios que uniformemente promueven la dominacién (Adorno y
Horkheimer, 1973; Bourdieu y Passeron, 1977a). O, como en el
caso de culturalistas como Williams (1965), han limitado su alcance
a un enfoque de clase especifica acerca de la experiencia y lucha sin
elbeneficio del analisis de las represiones y determinaciones estruc-
turales en los que estas luchas estin implantadas.

A fin de rescatar el concepto de cultura, ésta debe ser redefinida
y usada como un constructo que sefiala las nociones de reproduc-
cién cultural y social asi como las de produccién. Debido a que ya
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he discutido esta idea en detalle en el capitulo tres, y a que la
delinearé nuevamente en los capitulos cinco y seis, presentaré aqui
un breve analisis de una orientacién marxista “critica” alrededor
del significado y del uso de la cultura en una pedagogia radical.

En el sentido mas general, la cultura estd constituida por las
relaciones entre diferentes clases y grupos atados por fuerzas es-
tructurales y condiciones materiales y conformados por un rango
de experiencias mediadas, en parte, por el poder ejercido por la
sociedad dominante. Dos condiciones importantes constituyen esta
definicion. La primera se centra alrededor de las condiciones
materiales que surgen de las relaciones asimétricas de poder y los
principios que emergen de diferentes clases y grupos, quienes los
usan para dar sentido a su ubicacién en una sociedad dada. La
segunda condicién se refiere a las relaciones entre el capital y las
clases dominantes, por un lado, y a las experiencias y a la cultura de
las clases subordinadas por el otro. En esta relacién, el capital se
moviliza constantemente para reproducir las condiciones ideol6gi-
cas y culturales esenciales para mantenerse a si mismo, o las relacio-
nes sociales necesarias para producir la tasa de ganancia.

Dentro de estas dos condiciones, la cultura esti constituida como
una instancia dialéctica de poder y conflicto fundamentada en la
lucha sobre las condiciones materiales y en la forma y contenido de
la actividad practica. No sélo las experiencias vividas de diferentes
clases y grupos sino también la actividad prdctica implantada en la
propiedad, el control y el mantenimiento de instituciones y recursos
constituyen la naturaleza y el significado de la cultura. Ademds, las
estructuras, practicas materiales y relaciones vividas de una socie-
dad no comprenden en si mismas una cultura sino que representan
un conjunto o complejo de culturas dominantes y secundarias que
son funcionales a la sociedad misma. Esto es, son forjadas, reprodu-
cidas y contestadas bajo condiciones de poder y dependencia que
principalmente sirven a la cultura o culturas dominantes.

Al hacer una distincién entre las culturas dominantes y subordi-
nadas, podemos ubicar los momentos caracteristicos de la cultura
en la forma en que el poder es usado, en unasociedad, para mediar
entre las ideologias reproductivas y las estructuras de las clases
dominantes y el complejo de pricticas, estructuras y principios
transformativos y reproductivos de las clases y grupos subordina-
dos. Dentro de este marco de referencia, la cultura va mas alld del
terreno de la ideologia con su enfoque en la produccién, reproduc-
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cién y reconstruccién de significado. Esto es, la cultura toma un
objeto de anilisis, relacionado pero diferente, en su investigacién
de la interaccién entre la reproduccién y la transformacién y se
enfoca en la Jucha por las instituciones y los modos de produccién,
asi como en la lucha entre grupos y clases sociales que actiian para
mantener la sociedad existente o para transformarla.

Asi definida, la cultura no existe en algin monte Olimpo, apar-
tado de las dindmicas de la historia y de la sociedad, tampoco se
colapsa en una teoria parcial de la dominacién. En cambio, ésta
constituye un complejo de tradiciones, instituciones y formaciones
situado dentro de una esfera social de contestacién y lucha basada
en un complejo de relaciones de poder que influyen y condicionan
las experiencias vividas sin imponer sus resultados (Williams,
1977). La cultura, desde esta perspectiva, no suprime la participa-
cién humana, tampoco elimina la nocién de determinacién. La
determinacién y la participacién humanas se presuponen la una a
la otra en situaciones que representan un escenario de limites sobre
recursos y oportunidades de diferentes clases. Hombres y mujeres
heredan estas circunstancias predefinidas pero las comprometen
en un “proceso de construccién de significados que siempre es
activo” (Bennett, 1981), y dejan abiertos sus resultados.

La cultura se convierte en un constructo critico cuando se usa
para analizar las existencias concretas que caracterizan las relacio-
nes entre formaciones sociales diferentes tal como éstas se desarro-
llan en el tiempo y en el espacio. Semejantes situaciones necesitan
ser comprendidas no sélo en términos de los principios y valores
que conforman la “heterogeneidad radical” de, por ejemplo, gru-
pos de clase trabajadora, sino también en términos de cémo éstos
se asocian con el peso de las formas institucionales para fomentar
y reprimir situaciones en las que los grupos subordinados se convier-
ten en participantes activos en la bisqueda de cambios politicos. La
cultura, como se emplea aqui, asume una cualidad dialéctica que
sugiere tanto sus cualidades represivas como transformadoras. En
el sentido gramsciano, la cultura se transforma en la materia prima
tanto para la dominacién como para la liberacién, si bien la ideolo-
gia es vista como el proceso activo de los asuntos humanos que se
ejercen en la produccién, mediacién y resistencia del liderazgo
moral, politico e intelectual que caracteriza a los intereses de las
clases dominantes (Gramsci, 1971).

En el primer caso, la cultura representa un conjunto de institu-
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ciones, creencias y précticas que unifican los intereses de la clase
dominante. También significa el intento de parte de los grupos domi-
nantes de penetrar las culturas de las clases subordinadas en el
orden de ganar su consenso para la existencia de este orden. En el
segundo caso, la cultura se refiere a un conjunto heterogéneo de
practicas, creencias y recursos que pueden acomodarse, resistir y
aun permanecer indiferentes respecto de la cultura dominante.
Aqui el problema es que las experiencias vividas de las masas
siempre son problemdticas. Ademds, la divisién sexual y social del
trabajo, la heterogeneidad de las diferentes tradiciones, el grado de
diferencia de la complejidad de varios sitios sociales y de trabajo,
junto con la complejidad de la vida humana en general, hace casi
imposible reducir la forma y el contenido de la cultura a una simple
cuestién de categorias de clase. Las culturas de clase no son clara-
mente monoliticas, y al mismo tiempo los miembros de la clase
trabajadora, por ejemplo, comparten un conjunto de experiencias
que son moldeadas en cierto modo por el hecho de pertenecer a
una cultura subordinada, en este caso, una cultura que existe en
una relacién particular con el sistema de remuneracién del trabajo
¥y que constituye un rango de experiencias completamente diferen-
te con respecto a las de grupos de la clase dirigente. Esta es la
tensién en y entre estas clases que proveen un punto de partida
teérico para aclarar c6mo las culturas hegeménicas y las ideologias
trabajan actualmente en las escuelas o en los otros espacios sociales,
para que por medio del anilisis de estas formas de oposicién y lucha
los educadores radicales sean capaces de descifrar y desarrollar una
comprensién de la forma en que los mecanismos de la reproduc-
cién social y cultural operan actualmente en las escuelas.

La participacién humana y las estructuras se vuelven més visibles
en el punto donde las pricticas de oposicién y los significados
contribuyen a la verdadera naturaleza de los procesos hegeméni-
cos. Tal resistencia no sélo revela el lado activo de la hegemonia,
sino también proporciona las bases para una pedagogia radical que
constituiria el objeto de un andlisis e interpretacién criticos. Lo que
esto sugiere es que, aun en formas profundas de resistencia existen
elementos comunes y basicos que inciden en lalégica de la domina-
cién. Si son una celebracién del sexismo, de la reproduccién del
trabajo o de la imitacién de la mercancia fetichizada, proporcionan
el Ambito para comprender c6mo se interrelacionan la cultura y la
ideologia de acuerdo a los intereses de la dominacién y de la
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liberacién. Si debe ser desarrollada en la prictica una pedagogia
radical, éste es el momento liberador que se necesita para ir mds
alld de su comprensién y difusién.

Dentro de la definicién de la cultura podemos senalar una serie
de distinciones entre elementos relacionados que constituyen el
campo cultural. En principio estdn las instituciones y las practicas
culturales que caracterizan a una sociedad determinada; en segun-
do término, los principios y las experiencias compartidos por gru-
pos particulares y formaciones sociales; y, en tercero, la arena del
poder y la lucha que ubica los limites a partir de los cuales se
comprenden las fuerzas de la reproduccién asi como las posibilida-
des para la lucha politica y cultural y para la transformacién. Cada
una de estas dreas sugiere un objeto distinto de andlisis y lucha para
el desarrollo de una teoria de politica cultural y una pedagogia
radical.

Esta primera instancia apunta a la comprensién y desafio de la
organizacién interna de la escuela, mientras que revela cémo su
organizacién y relaciones reproducen una légica similar en otros
sitios. Ademads, seria necesario investigar y exponer c6mo funciona
la escuela con todas sus contradicciones para reproducir la 16gica
del capital y del Estado. A partir de este andlisis, las condiciones de
trabajo reificadas podrian ser desafiadas y serfan expuestos los
intereses que guardan. Esto llega a ser relevante especialmente para
la contestacién de las relaciones jerdrquicas de la organizacién de
las escuelas y para la estructura celular que aisla a la mayoria de los
maestros y evita que trabajen colectivamente.

La segunda instancia implica descubrir la génesis histérica y la
légica subyacente de las relaciones vividas y de los principios que
constituyen el complejo conjunto de culturas de clase. Esto deman-
daria un estilo freiriano de investigacién del significado y de la
légica que le da forma, por ejemplo, al capital cultural de la clase
trabajadora, de la manera en que se desarrolla en escuelas, salones
de clase y barrios especificos. Pero una pedagogia radical necesita
conformarse por algo mas que la comprensién de cémo trabaja la
reproduccién cultural por medio del discurso, las pricticas y las
rutinas que caracterizan a los grupos subordinados; es igualmente
importante la cuestién de cémo los grupos subordinados también
toman parte en la produccién cultural. Las tradiciones que dan vida a
algunos grupos de la clase trabajadora, unidas con las contradiccio-
nes e incoherencias de la vida en la escuela, suministran las bases y
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el espacio para la produccién cultural subordinada. La importancia
de este proceso no debe ser subestimada si hemos de tomar en serio
la pregunta de cémo los grupos subordinados hacen o pueden llegar
a obtener una conciencia de la naturaleza de su propia existencia y de
su relacién con otras clases. Mas aun, la distincién entre formas
subordinadas de reproduccién y produccién cultural hace posible
diferenciar las aproximaciones pedagégicas que pueden seguir a
cada una. Willis ofrece una definicién de la produccién cultural e
indica el método de investigacién necesario para analizarla:

Podemos decir provisionalmente que la produccién cultural designa, al
menos en parte, el uso creativo de discursos, significados, materiales,
practicas y procesos de grupo para explorar, comprender y ocupar creati-
vamente posiciones particulares en series de posibilidades materiales genera-
les. Para los grupos oprimidos es prometedor incluir formas de oposicién
y penetraciones culturales en regiones y sitios concretos y particulares ...}
Podemos notar que el descubrimiento de estas formas secretas, reprimidas,
informales y reveladas a medias se convierte en el campo especial de un
método cuantitativo “vivo”, etnogrifico y conmensurado (Willis, 1981).

McRobbie ilustra este acercamiento al revelar c6mo un grupo de
muchachas de la clase trabajadora de una escuela inglesa redefinie-
ron el cédigo sexual prevaleciente alli “descartando la ideologia
oficial para mujeres en la escuela (limpieza, diligencia, aplicacién,
femineidad, pasividad, etc.) y remplazindola por una mds femeni-
na y aun sexual. Por lo tanto, las muchachas usaron maquillaje en
la escuela, pasaron bastante tiempo hablando en voz alta en la clase
acerca de los novios, y usaron estos intereses para interrumpir la
clase” (McRobbie, 1978). Lo que es significativo en este ejemplo es
que contiene elementos tanto de produccién como de reproduc-
cién, cada uno de los cuales responde a diferentes contextos.

La exhibicion de una conducta sexual resistente, en el sentido
inmediato, representa una forma de produccién cultural en oposi-
cién con las précticas y valores sexistas represivos de la escuela.
Fuera del contexto escolar, contiene la 16gica de la reproduccién
porque es la base de actitudes tradicionalistas de la clase trabajado-
ra hacia la belleza, la vida en familia y el matrimonio (fuertemente
impresas, por supuesto) con la légica de la discriminacién de géne-
ro. Claramente, la tarea aqui seria crear un conflicto entre estos dos
momentos para que las estudiantes pudieran comprender los as-
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pectos que incapacitan y que son inherentes al acto inicial de
resistencia. Si los estudiantes han de comprender c6mo los aprisio-
na la cultura dominante, tendrdn que saber cémo esta cultura
penetra la légica de su propia resistencia. Pero hacer eso significa
no sélo comprender cé6mo las fuerzas de la reproduccién y produc-
cién cultural operan en las escuelas sino también la forma en que
las escuelas funcionan como parte de la totalidad social mis amplia.

La tercera instancia que constituye el campo cultural se centra
alrededor de una comprensién de los limites, de las posibilidades
inherentes en diferentes espacios sociales, para el desarrollo de
habilidades y formas de conocimiento necesarios para la transfor-
macién activa de la sociedad. Esto significa analizar el complejo de
instituciones y prdcticas en términos de cémo afectan a los estu-
diantes de diferentes clases sociales y cémo son capaces de evaluar
el nivel de efectividad posible para trabajar dentro de tales institu-
ciones. Esto plantea la cuestién central del tipo de posibilidades que
se requieren para una intervencién cultural dentro de escuelas e
instituciones educativas especificas. Cualquier pedagogia radical,
por ejemplo, debe preocuparse por dar respuesta a cémo se deter-
mina o cuindo puede ser mis productivo funcionar en algunas
situaciones que en otras. En este caso, la participacién humana no
estd subsumida dentro de la légica de la dominacién, simplemente
elige el terreno en el que puede ser operacional.

En el siguiente capitulo demostraré c6mo la nocién de ideologia
critica puede ser usada para analizar el concepto de la educacién
ciudadana.
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TEORIA CRITICA Y RACIONALIDAD EN LA EDUCACION
CIUDADANA

En la definicién griega clisica de educacién ciudadana puede
reconocerse un modelo de racionalidad que es explicitamente po-
litico, normativo y visionario. Dentro de este modelo, la educacién
fue vista como intrinsecamente politica, disefiada para educar al
ciudadano para participar inteligente y activamente en la comuni-
dad civica. Ademds, la inteligencia era vista como una extensién de
la ética, una manifestacién y demostracién de la doctrina de la vida
buena y justa. Por lo tanto, en esta perspectiva, la educacién no
significaba entrenar. Su propésito era el de cultivar la formacién de
un carécter virtuoso en la constante busqueda de la libertad. De ahi
que la libertad era siempre algo para ser creado, y la dindmica que
daba forma a la relacién entre el individuo y la sociedad estaba
basada en la continua lucha por una comunidad politica mds justa
y decente.!

Si usdramos a la educacién ciudadana en el sentido griego, como
parametro para juzgar la calidad y significado de la educacién
civica en este pais, podriamos hacer la fuerte afirmacién de que,
parala mayor parte, ha sido un fracaso.2 Esto no intenta sugerir que
la teorfa liberal democritica no ha sostenido ideales nobles para sus
ciudadanos, ya que silo ha hecho. Esto es simplemente para afirmar
que tales ideales, en general, no han encontrado su rumbo en la
préactica cotidiana de las escuelas, ya sea histéricamente o en mo-
mentos mds recientes.

El papel que las escuelas han desempeiiado histéricamente re-

! Para una discusién excelente de la doctrina politica cldsica, véase Wolin (1960),
Habermas (1973) e Iglitzin (1972).

2 La literatura respecto de esta cuestién es excesiva para citarla ampliamente. Resiime-
nes informativos respecto de estas conclusiones pueden encontrarse en Franklin (1974a);
Tyack (1974); Spring (1976); Torney, Oppenheim y Farmen (1975); Brown (1977); National
Assessment of Educational Progress (1978); Metzger y Barr (1978); Saver, Davis y Helburn
(1979), y Ehrman (1979).
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produciendo la racionalidad del control social y de la dominacién
de clase, ha sido desarrollado extensivamente en los capitulos ante-
riores, y no necesitan ser repetidos.3 Pero hay una nota interesante
que vale la pena mencionar. Previo al advenimiento del siglo XX y
al surgimiento del movimiento de la administracién cientifica, que
se extendi6 al campo del curriculum, no habia pretensién por parte
de los lideres educativos respecto del propésito y la funcién de la
escuela publica. Las escuelas, con contadas excepciones, eran gene-
ralmente campos de entrenamiento para el desarrollo del caricter
y para el control econémico y social.# De manera diferente a la de
la nocién del control social, posteriormente articulada por Dewey
(1966), en la que las escuelas suministran formas no coercitivas de
persuacion a fin de desarrollar un crecimiento intelectual consis-
tente en el desarrollo psicolégico de los estudiantes,’ los educado-
res de Ja primera republica igualaron el control social con la obe-
diencia y la conformidad. Edward Ross capté la naturaleza de este
sentimiento cuando se refirié “a la educacién como una forma de
policia barata” (primavera, 1978). Ademds, el lenguaje aplicado en
la justificacion de las explicaciones de la escuela puiblica del siglo
XIX, hizo claras las intenciones y propésitos de la escuela. En otras
palabras, “el curriculum oculto” durante esta parte de la historia de
la educacién estadunidense fue al menos “parcialmente” revelada
en las explicaciones de la escuela piiblica:

[...] muchas de las cosas que hoy llamamos una funcién oculta de las
escuelas, se entendian previamente como los principales beneficios de la
escolarizacién [...] Una sociedad en conflicto nuevamente por su propia
identidad podria responder a tal instancia. La educacién continué siendo

3 Estudios que ejemplifican la perspectiva de historiadores revisionistas incluyen a Katz
(1968), Greer (1972), Spring (1972) y Bowles y Gintis (1976). Una critica reciente de la
posicién revisionista puede ser encontrada en Ravitch (1978). Algunos de los trabajos mis
recientes que usan la perspectiva revisionista para examinar las pricticas en el salén de
clases son Apple (1979), Giroux y Penna (1979), Benet y Daniels (1980) y Anyon (1980).

4 La nocién de control social es un término ambiguo y su uso necesita ser cualificado.
El control social no es siempre un fenémeno negativo, particularmente cuando éste es
visto como una parte inherente a cualquier sistema social. Una definicién mds precisa del
término se enfocarfa en c6mo fue usado para maximizar los derechos democriticos y
econémicos en un pafs, o para aumentar los privilegios, poder y riqueza de un grupo
social a expensas de otros grupos. El término ha sido usado en este tltimo sentido en este
ensayo. Para un desarrollo del problema, véase Feinberg (1975), Franklin (19744), Kliebard
(1979) y Giroux (1981).

5 Este tema es desarrollado por Dewey (1971), particularmente en los capitulos 4 y 5.
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justificada mas como un medio de control social que como un instrumento
de mejoramiento personal. La busqueda por un mejor sistema excluia
cualquier reconocimiento de las diferencias locales y aspiraba en vez de eso
a una uniformidad de la experiencia. En 1891 el comisionado de Educa-
cién, William Torrey Harris, admitié francamente que el principal propé-
sito de las escuelas era el de ensefiar el respeto a la autoridad y que el
“formar los hdbitos de puntualidad, silencio e industria” era mds importan-
te que comprender las razones para el buen comportamiento (Vallance,
1973, 1974).

La comparacién temprana entre las nociones de ciudadania griega
y estadunidense, revelan diferencias significativas en los ideales
politicos. Al mismo tiempo, la interaccién entre escuela, politica y
ciudadania es bastante clara. Sin embargo, la visibilidad de esta
interaccién se perdié cuando la teoria y la practica educativas del
siglo XX cambiaron las bases filos6ficas de la escolarizacién, de lo
politico a lo técnico. La escolarizacién ya no estaba justificada en
términos de las preocupaciones y los valores politicos; los pilares
tedricos sobre los que estaba construido el nuevo razonamiento
eran la eficiencia y el control. Con la era de la administracién
cientifica vino la honra a la nueva racionalidad y la extraccién de
“lo politico” del terreno de la escolarizacién. William Lowe Boyd en
su estudio sobre la elaboracién de las politicas del curriculum capta
la esencia de esta postura:

[...] ya que los reformadores crefan que “no habia forma republicana o
democritica de pavimentar la calle, sino sélo una forma correcta” el
negocio de dirigir el sistema de una ciudad o de una escuela fue visto como
un problema de negocios y no como algo apropiado para la politica. La
puntual realizacién de la tarea de la toma de decisiones al estilo de los
negocios, que enfrentan los consejos escolares [...] fue facilitada por su
perspectiva de que un amplio rango de preguntas educacionales eran
problemas esencialmente técnicos y que iban mas alla de la capacidad de
decidir de las personas (Boyd, 1978).

Este cambio filoséfico en el propésito y funcién de las escuelas, no
sélo las abstrafa en su contexto de la sociedad amplia sino que las
acomodaba en un modo de racionalidad que relegé la naturaleza
politica de la escolarizacién a la antesala de la teoria y la practica
educativas. La educacién ciudadana se entrelazé con “la cultura del
positivismo”, aquella que mostraba poco interés en las formas en
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que actuaban las escuelas como agentes de la reproduccién social y
cultural en una sociedad marcada por desigualdades significativas
de poder, privilegio y riqueza.6

Este capitulo afirma que si la educacién ciudadana se va a revita-
lizar a si misma en favor de la creacién de una sociedad mds noble
y mds justa, tendrd que liberarse de la carga de su propia historia
intelectual e ideol6gica. Al hacer esto tendré que desarrollar una
nueva racionalidad y una nueva problemdtica para examinar la
relacién entre las escuelas y la sociedad. Las cuestiones de técnica,
objetividad y control tendrin que otorgar una forma de racionali-
dad basada en los principios de comprensién y critica; de la misma
manera, dentro de esta racionalidad tendra que ser desarrollada
una problemdtica mds critica, que genere nuevas categorias y for-
mule preguntas que no podrian ser planteadas en la vieja raciona-
lidad.

Como punto central de esta nueva racionalidad se deberia con-
templar un serio intento por reformular la educacién ciudadana
situdAndola dentro de un anilisis que explore alas tan frecuentemen-
te ignoradas relaciones complejas entre conocimiento, poder, ideolo-

6 El término positivismo ha pasado por tantos cambios desde que fue usado por primera
vez por Saint-Simon y Comte que es virtualmente imposible vincular su significado a una
escuela especifica de pensamiento o a una perspectiva bien definida. Por lotanto, cualquier
discusién acerca del positivismo serd amplia y carente de limites claramente marcados.
Sin embargo, podemos hablar de la “cultura del positivismo” como un legado del
pensamiento positivista, que incluye aquellas convicciones, actitudes, técnicas y conceptos
que todavia ejercen una influencia poderosa y penetrante en el pensamiento moderno.
En el sentido en que el término es usado aqui, se apropia a dimensiones diferentes del
positivimo que son tanto histéricas como epistemolégicamente especificas. Esto es, se
refiere a un legado de pensamiento que ve las caracteristicas comunes que unen a las
dimensiones espistemolégicas, sociol6gicas, econémicas y politicas del positivismo. Epis-
temolégicamente, podemos ver que el positivismo emerge desde los trabajos de Comte
de la escuela de Viena hasta las investigaciones actuales de los teéricos “reflexionistas”,
Enlas escuelas, vemos el residuo de este tipo de positivismo en los curricula que objetivizan
el conocimiento, que apoyan a la pedagogia de la transmisién y que separan la concepcién
de Ia ejecucién. Sociolégicamente, percibimos el legado del positivismo en las relaciones
sociales que primero eran sistemiticamente estructuradas bajo la nocién del movimiento
de la administracién cientifica de los afios veinte. En las escuelas, vemos el aporte de este
movimiento en esos tipos de encuentros sociales en los que los papeles estdn jerdrquica-
mente arreglados en una forma rigida y donde el énfasis se pone en 1a ejecucién individual
mis que en h interaccién colectiva. Econémicamente, la naturaleza cambiante del positivismo
se ha movido de la ciencia del control administrativo, en la que los trabajadores desem-
peiiaban tareas aisladas en las miquinas disefiadas para regular otros aspectos mecaniza-
dos del proceso laboral. Politicamente, el legado del positivismo lleva consigo relaciones
sociales cambiantes y formaciones sociales basadas en una separacién del poder y una
divisién del trabajo enraizadas en intereses especificos de clase. Véase Giroux (1979).
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gia, clase y economia {Cherryholmes, 1980). Esa apreciacién ten-
dria que usar y demostrar la importancia de la teoria politica y
social para el andlisis de la escuela y de la educacién ciudadana.

En un acercamiento a esta tarea examinaré los aspectos de la
racionalidad en el orden siguiente: qué puede ser entendido por
ideologia estadunidense; la naturaleza politica de los diferentes tipos
de racionalidad; y las formas particulares de racionalidad que carac-
terizan algunas tradiciones existentes en la educacién ciudadana.
Para ello describiré las bases para la conformacién de una raciona-
lidad mds radical, que intente explicar la relacién entre el sistema
educativo, el sistema econémico y la estructura de clases. Finalmen-
te, exploraré cémo estas racionalidades pudieran ser integradas en
un conjunto de pricticas educativas radicales que fueran usadas
como bases para desarrollar una teoria mas viable de educacién
ciudadana.

FUNDAMENTOS TEORICOS DE LA TEORfA Y LA PRACTICA
EDUCATIVAS

Cualquier nocién de racionalidad tiene que ser definida no sélo con
respecto a los reclamos verdaderos ordenados por sus suposiciones
principales y pricticas resultantes sino también por su relacién con
lo que puede ser llamada la racionalidad dominante de una socie-
dad en un momento particular de la historia. Este enfoque metodo-
légico es crucial porque aclara las interconexiones que existen entre
la racionalidad dominante y las instituciones que funcionan en una
sociedad para reproducirla (Young y Whitty, 1977; Williams, 1977;
Mouffe, 1979). Tales interconexiones politizan la nocién de racio-
nalidad al cuestionar c6mo su ideologfa sostiene, media, o se opone
alas configuraciones de las fuerzas sociopoliticas existentes que usa
la racionalidad dominante para legitimar o sostener su existencia.

La racionalidad

Por racionalidad quiero dar a entender a un conjunto especifico de
supuestos y prdcticas sociales que median las relaciones entre un
individuo o grupos con la sociedad amplia. Subyacente a cualquier
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modo de racionalidad se encuentra un conjunto de intereses que
definen y califican cémo los individuos se reflejan en el mundo. Este
es un punto epistemolégico importante. El conocimiento, creen-
cias, expectativas y tendencias que definen una racionalidad condi-
cionan y son condicionados por las expectativas en las que cada uno
de nosotros entramos. La nocién de que dichas experiencias sélo
llegan a ser significativas dentro de un modo de racionalidad que
les confiere inteligibidad es de crucial importancia. Los modos de
racionalidad “atan” de una manera no mecénica. Como Althusser
lo senala, “no es el material reflejado lo que caracteriza la calidad
de la reflexién [...] sino la modalidad de esa reflexién, la relacién
actual que la reflexién tiene con sus objetos” (Althusser, 1969). La
importancia de la nocién de racionalidad se hace clara cuando su
definicién se amplia al incluir el concepto de la problematica.’

La problemdtica

Todas las formas de racionalidad contienen una problemaitica, que
es, como hice mencién anteriormente, una estructura conceptual
que puede ser identificada tanto por los cuestionamientos que
plantea como por las preguntas que es incapaz de plantear. El
concepto de la problemitica sugiere que cualquier modo de racio-
nalidad puede ser visto como un marco de referencia tedrico, cuyo
significado puede ser comprendido a través del andlisis tanto del
sistema de cuestionamientos que poseen las respuestas dadas como
por la ausencia de esas preguntas que existen mds alld de la posibi-
lidad de ese marco de referencia. Boyne capta la importancia de
este concepto dialéctico al hacer este comeritario:

Una palabra o concepto no pueden ser considerados aisladamente; sélo
existen en el marco de referencia tedrico o ideoldgico en el cual es usado;
su problematica estd centrada en la ausencia de problemas y conceptos
dentro de la problemdtica, tanto como en su presencia [...] la nocién de
ausencia indica que lo que la problematica excluye es tan importante como
lo que incluye. La problematica define el campo de lo visible dentro del
cual los errores, las omisiones y cegueras individuales son posibles, y

7 Este concepto ha recibido un tratamiento mas extensivo en Bachelard (1968),
Althusser (1969), Laclau (1977) y Castells y de Ipola (1979).
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pueden ser corregidos. Al mismo tiempo define los limites de lo invisible,
lo correlativo de lo visible, el Aambito de lo necesariamente ausente. Esta
invisibilidad se relaciona decididamente con la produccién de problemas;
dentro de cualquier problemadtica hay problemas que no pueden ser plan-
teados (Boyne, 1979).

Un modo de racionalidad y su problematica representan una res-
puesta no simplemente a la légica interna de la problemdtica sino
también a las luchas, tensiones y problemas objetivos planteados
por los tiempos histéricos en los cuales opera la problemdtica. Los
limites de un modo de racionalidad, particularmente la que se hace
pasar por universal, se vuelve evidente cuando nos damos cuenta
que la inteligibilidad de sus reclamos no pueden “hablar” de los
problemas y cuestiones que amenazan con socavar sus supuestos
basicos. Esto sucede a menudo cuando lo que se habia dado como
una solucién, ahora es planteado como un problema. Por ejemplo,
eso sucedid cuando se hizo claro para Lavoisier que el nuevo gas de
Priestly no era aire “deflogisticado” sino oxigeno, o mas reciente-
mente, cuando la nueva sociologia de la educacién rechazé la
nocién de conocimiento curricular “objetivo” y propuso una teoria
curricular basada en el reconocimiento de una construccién social
del conocimiento y de la negociacién del significado en el salén de
clases (Young, 1971).

LA IDEOLOGIA ESTADUNIDENSE

Antes de analizar los diferentes modos de racionalidad que domi-
nan la educacién ciudadana, quiero ofrecer una breve descripcién
de la racionalidad que parece dominar la ciencia social estaduni-
dense (Marcuse, 1964; Habermas, 19716; Bernstein, 1976; Wilson,
1977), el campo del curriculum y el campo de los estudios sociales
en particular (Pinar, 1978; Popkewitz, 1980). Enfocarse en la racio-
nalidad dominante de la sociedad estadunidense, permite alcanzar
una mejor comprensién de la naturaleza de la escolarizacién como
un proceso de la sociedad. Este acercamiento no intenta negar las
invaluables contribuciones de muchos estudios tradicionales de las
escuelas como agentes de socializacién, es simplemente una cues-
tién de reconocimiento de que estos estudios generalmente han
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fracasado al no poder revelar las relaciones complejas entre ideolo-
gia y poder en la sociedad dominante y el relativo, aunque lejos de
ser mecdnico, uso del conocimiento y del poder en el nivel de la
organizacién de la escuela y de la prictica en el salén de clases.

La reproduccion social y cultural en las escuelas

El reconocimiento de que las escuelas son agencias de socializacién
es una suposicién compartida por todos los proponentes de la
educacién ciudadana; pero esta suposicién es incompleta en si
como herramienta analitica para investigar las funciones sociales
de la escolarizacién. Un enfoque mas analitico, estudiado en mucha
de la literatura de la socializacién, analiza el proceso de socializa-
cién como vehiculo de reproduccién econémica y cultural; esto es,
como un proceso que media las pricticas sociales y las creencias
culturales necesarias para mantener la dominacién de ciertos gru-
pos y estructuras de poder (Bourdieu y Passeron, 1977a; Bernstein,
1977; MacDonald, 1977). Una reconceptualizacién mds reciente del
proceso de socializacién incrustado en las escuelas, es explicado
por Jean Anyon en un comentario: “lo que es importante acerca de
la socializacién de la escuela son las pricticas y supuestos escolares
que ésta implica, y a la inversa, lo que esos supuestos y pricticas
revelan acerca de la sociedad en la cual las escuelas estdn inmersas”
(Anyon, 19795).

Si la perspectiva por la que aboga Anyon y otros desnuda a la
escuela de su inocencia, los estudios sobre socializacién mds tradi-
cionales conservan religiosamente tal inocencia en una posicién
que sufre de lo que Nietzsche una vez llamé “el dogma de la
percepcién inmaculada”. En las perspectivas posteriores, el conoci-
miento escolar es tratado de manera no problemitica o su enfoque
estd limitado a cémo diferentes formas de conocimiento —lo que
usualmente es denominado corocimiento moral— son adquiridas en
los marcos escolares. Talcott Parsons (1959) y Robert Dreeben
(1968a) resaltan como ejemplos de esta tradicién.

Un acercamiento politico y critico mds importante, de la sociali-
zacion de la escuela empezaria con la premisa de que uno de los
elementos criticos en el poder y en la dominacién de clase reside en
su habilidad para imponer, aunque no mecénicamente, su propio
grupo de significados y précticas sociales por medio de la seleccién,
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organizacién y distribucién del conocimiento escolar y de las rela-
ciones sociales de clase. Las bases conceptuales para investigar tal
problema requieren una definicién mas precisa que la que general-
mente tienen los educadores de cémo funciona el poder en formas
distintas e interrelacionadas en las escuelas y en el orden social mas
amplio. Un enfoque promisorio de investigacién ha sido desarrolla-
do por tedricos radicales quienes sostienen que las escuelas son
sitios complejos involucrados en la reproduccién social y cultural
de la sociedad. También argumentan que las escuelas son espacios
de contestacién y lucha, y que es necesario comprender c6mo
funcionan en las escuelas los mecanismos de dominacién y resisten-
cia, de manera de poder pelear en contra de ellos y transformarlos
donde sea posible.

La importancia de esta perspectiva, ampliamente articulada en
las criticas radicales de la escuela, es que no sélo sitda la relacién
entre las escuelas y otras instituciones sociales en un marco de
referencia basicamente politico, sino que también hace problema-
tica la naturaleza misma de la ciudadania en si. Esto ofrece las bases
para analizar cémo una concepcién de lo que significa ser un
ciudadano es transmitida a través de la racionalidad dominante en
un orden social determinado. Por lo tanto, trae a relucir la cuestién
de que la escuela no simplemente hace lo que afirma sino que de
hecho las escuelas pudieran fungir no intencionalmente como
instituciones que existen en relacién particular con el Estado. La
naturaleza de su relacién, por supuesto, estd contenida en una de
las preguntas centrales a cualquier nocién de educacién ciudadana.
Kant lo ha dicho mejor que nadie en su proclamado principio de
que los estudiantes “deberian ser educados no para el presente sino
para una condicién futura mejor de la raza humana; esto es, laidea
de humanidad” (Marcuse, 1972).

La racionalidad dominante

La racionalidad dominante que actualmente penetra en la sociedad
estadunidense parece ser incompatible con Ja sugerencia de Kant.
Los esléganes y lemas democriticos que son repetidos tan alegre-
mente en los eventos deportivos y en los juramentos matutinos de
las escuelas, contradicen la realidad que se esconde detras de ellos.
Ademds, uno encuentra en las pricticas de los sistemas de adminis-
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tracién, del aprendizaje por descubrimiento, del regreso alas bases,
y otros enfoques curriculares, un conjunto diferente de mensajes
que parecen disolver al sujeto humano y a la promesa de un pensa-
miento y accién criticos en lo que Sartre una vez se refirié como el
“bafio del dcido sulfirico”.

H. T. Wilson se ha referido a la racionalidad dominante como a
“la ideologia estadunidense™

Laideologia estadunidense estd compuesta por cada uno de los siguientes
elementos: 1) una tendencia antirreflexiva y antiteérica, ya advertida, que
en tiempos mas “liberales” se extendié virtualmente a toda la actividad
intclectual; combinada paradéjicamente, con 2) una preocupacién mds
reciente por acumular “conocimiento” entendido como observaciones sus-
ceptibles de ser explotadas (u observaciones en principio) que tienen una
aplicacién inmediata y “relevante”; atada juntamente por 3) un falso com-
promiso con la “objetividad” en ausencia de un objeto al que aspirar,
derivado del racionalismo cientifico con sus nociones no reflexionadas de
neutralidad, escepticismo y libertad de valores e intereses, y por 4) una
visién de los procesos sociales y politicos como producto de un “poco a
poco”, enfoque del ensayo y error preocupado por la legitimidad del
procedimiento por su propio bien e inclindndose a valorar una postura
reformista hacia el cambio social, entendido como un conjunto de activi-
dades agotadas dentro de las reglas del juego que el conocimiento (y el
conocer) sociolégico y politico deben imitar y por lo tanto legitimar; 5) una
perspectiva contemporinea derivada de esta sociedad “abierta” como emi-
nentemente susceptible de exploracién, una negacién de la misma apertu-
ra que la justifica invocando a la economia, la sociologia y la politica como
disciplinas que demuestran una convergencia venidera de las sociedades y
culturas del mundo y la politica como disciplinas que demuestran una
convergencia venidera de las sociedades y culturas del mundo y la supre-
macia y longevidad (sin mencionar la permanencia) del tipo estadunidense
de la sociedad occidental (Wilson, 1977).

El problema central no radica en cémo esta racionalidad penetray
funciona en la sociedad estadunidense; la literatura sobre este
problema es abundante. Sin embargo, el problema es cémo este
tipo de racionalidad se fija en las racionalidades que caracterizan a
las principales tradiciones de educacién ciudadana y cémo las
problemiticas planteadas por estas racionalidades son incomple-
tas. Examinaré este problema y me enfocaré en la nueva racionali-
dad emergente que tiene mds capacidad para construir una teoria
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de la educacién ciudadana. Antes de articular el significado de estas
racionalidades deben ser aclarados algunos puntos.

Aunque los modelos de educacién ciudadana discutidos aqui
representan tipos ideales que son descritos en distintos términos,
esto no quiere sugerir la ausencia de variacién y sutiles diferencias
entre maestros y otros trabajadores de la educacién, quienes pudie-
ran combinar cualesquiera de algunos de ellos. Ni tampoco quiere
sugerir una cobertura inclusiva de todos los diversos tipos de pro-
gramas y modelos de civismo que fueron desarrollados en los afios
sesenta. Tal cobertura serfa imposible dentro de los confines de este
capitulo. Ademds, simplemente porque he afirmado que la esencia
de cualquier enfoque de educacién ciudadana puede, en parte, ser
investigado a partir del examen de su relacién con la racionalidad
dominante de la sociedad, no intento implicar que cualqier racio-
nalidad simplemente refleja los imperativos de la ideologia domi-
nante; en vez de eso, sugiero una relacién particular con esta ltima.
Finalmente, es importante hacer notar que las relaciones y distin-
ciones entre las formas de racionalidad a ser descritas mas abajo no
deben implicar que cualquiera de ellas deberfa ser universalizada
para la exclusién de las otras. La tarea importante es la de identifi-
car lo que es progresista en cada una de ellas y desarrollar un nivel
mads alto de sintesis donde las limitaciones y posibilidades de cada
una lleguen a ser claras.

TRES MODOS DE RACIONALIDAD

La mayoria de los modelos de educacién ciudadana son categoriza-
dos en lo que puede ser llamado tres modelos de racionalidad: la
técnica, la hermenéutica y la emancipacién (Habermas, 1971aq,
1979; Apel, 1980; Brown, 1979). Cada una de estas racionalidades
representa diferentes procesos de investigacion social y estd deter-
minada por intereses de conocimiento especificos. Ellos serdn ex-
plicados brevemente a través de los modelos de educacién ciudada-
na que corresponden a cada uno.
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Racionalidad técnica

La racionalidad técnica estd vinculada a los principios de control y
certeza. Su interés constitutivo de conocimiento reside en “contro-
lar al mundo ambiental objetivado” (Apel, 1979). La racionalidad
técnica usa a las ciencias naturales como su modelo de desarrollo
tedrico, y descansa en muchos supuestos que son la base de su
perspectiva acerca del conocimiento, de los valores humanos y de
la naturaleza metodolégica de la investigacién social. De manera
similar contiene una serie de supuestos interrelacionados que,
cuando son trasladados a la teorfa y a la prictica educativas, toman
la siguiente forma.

Primero, la teorfa educativa deberia operar en favor de las pro-
posiciones legales que son empiricamente comprobables. Un su-
puesto importante aqui es que la teorfa deberia contribuir al dominio
y control del ambiente por medio de un conjunto de operaciones
deductivamente derivadas que apuntan al descubrimiento de las
regularidades que existen entre las variables aisladas bajo estudio.
En este caso, la teoria se guarda religiosamente en la 1égica de la
férmula, y la observacién y la técnica se convierten en los puntos de
partida para la préctica teérica (Habermas, 1973). Este es un punto
importante porque el eslabén de mediacién entre la teorfa y la
prictica no sélo aparece principalmente como técnico, esto es, el
dominio, sino que también el fundamento para tal enfoque apunta
hacia una epistemologia en la que “el conocimiento empieza de lo
concreto y es ascendido a las proposiciones generales a través de un
proceso de abstraccién/generalizacién” (Laclau, 1977). Marcuse
capta la esencia de esta suposicién en su afirmacién “como resulta-
do de este proceso doble, la realidad ahora es idealizada en un
‘colector matemdtico’: todo lo que es matemdticamente demostra-
do con la evidencia de la validez universal como forma pura (reine
Gestalt) ahora pertenece a la realidad verdadera de la naturaleza”
(Marcuse, 1978).

Segundo, el conocimiento, como la investigacién cientifica, es
considerado libre de valor. Por lo tanto el conocimiento deberfa ser
objetivo y descrito en forma neutral. La suposicién aqui es que el
conocimiento puede ser reducido a esos conceptos y “hechos” que
existen a priori y pueden entonces ser traducidos en definiciones
operativas y significados precisos. Por lo tanto, los sellos del cono-
cimiento y de la investigacién tedrica son empapados en una nocién



TEORfA CRITICA Y RACIONALIDAD 225

de objetividad, que mide la fuerza de su significado contra el grado
en el que es objetivamente comprobable. La informacién “invaria-
ble” se convierte en el centro de explicacién y de descubrimiento,
mientras que otras formas de conocimiento, como aquellas que no
pueden ser universalizadas intersubjetivamente, son desterradas al
reino de la erudicién puramente “especulativa”. La aplicacién de
este supuesto en la teorfa educativa es declarado por Suppes cuan-
do argumenta que los educadores “no necesitan la sabiduria y el
conocimiento amplio de los problemas que confrontan. Lo que
necesitamos son teorias de la educacién profundamente estructu-
radas que reduzcan dristicamente, si no eliminen, la necesidad de
la erudicién” (Suppes, 1974).

Tercero, la causalidad en este enfoque estd asociada a la nocién
de prediccién que hace linear el proceso. Esto es, ya que el conoci-
miento del mundo social es objetivo y consiste en partes aisladas y
distintivamente separables que interactian con regularidades si-
guiendo leyes que simplemente tienen que ser descubiertas, enton-
ces larelacién entre estas variables es empirica y puede ser reducida
a los resultados predecibles.

Finalmente, existe la creencia de que los educadores mismos
puedan operar en una forma libre de valores separando a los
enunciados de valores de los “hechos” y de los “modos de investiga-
cién”, mismos que deben ser objetivos.

Racionalidad técnica y educacion ciudadana

Dos tradiciones en la educacién ciudadana que estdn fuertemente
unidas a los supuestos bisicos de la racionalidad tecnocritica inclu-
yen el modelo de transmisién y el modelo de civismo como ciencia
social (Barr, Barth y Shermis, 1977). Aunque es indisputable que
hay diferencias bésicas en las orientaciones entre esos dos modelos,
parece haber un nucleo de ideas que unen a ambos modelos con el
principio de la racionalidad tecnocratica.

Transmision ciudadana

El modelo de la transmisién ciudadana representa la tradicién mds
vieja y todavia la mas poderosa en educacién ciudadana. Histérica-
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mente puede ser vista en los escritos de Mann y de muchos de los
primeros proponentes del campo del curriculum en general.8 Pare-
ce haber alcanzado su auge en la histeria del periodo de McCarthy,
y con el fallecimiento del curriculum innovador y los movimientos
de los estudios sociales de los anos sesenta, de nuevo estd adquirien-
do expresién en Ja corriente actual del regreso a las bases.

La esencia de esta corriente estd captada en el concepto de
transmisién. El conocimiento, en esta perspectiva, estd situado por
encima y mas alld de las realidades y relaciones sociales de la gente
que lo produce y lo define. Es fijo € inamovible en el senido de que
su forma, estructura y supuestos normativos subyacentes parecen
ser univesalizados mds alld del Ambito de la contingencia histérica
o del andlisis critico. Como aparecié con el pretexto de objetividad
y neutralidad, esta enraizado en la preciada adulacién del hecho o
hechos, mismos que simplemente tienen que ser unidos, organiza-
dos, transmitidos y evaluados. Captamos un mejor sentido de las
implicaciones de este modelo para la educacién ciudadana si lo
observamos no simplemente como un velo pedagégico para la
ensefnanza incompetente o para el maestro “descuidado”, sino “co-
mo realidad social histéricamente especifica, expresando relacio-
nes de produccién particulares entre los hombres” (Young, 1975).
Esto es, si vemos cémo define este modelo las nociones de poder y
significado de la manera en que se expresa en su tratamiento del
conocimiento de los seres humanos, de los valores y de la sociedad,
obtenemos una idea mds precisa de lo que pueden ser sus compro-
misos politicos y pedagégicos.

El conocimiento en esta perspectiva reside en la nocién de
objetividad y alejamiento que representan cuestiones concernien-
tes a la produccién y legitimacién de su forma y contenido irrele-
vantes (Friedman, 1978). Consecuentemente, sostiene una nocién
del conocimiento que ignora que los hechos tienen que ser media-
dos, que nunca son accesibles en su inmediacién. La cuestién de
quién legitima “los hechos” de un orden social determinado, en este
caso, es sacado de su contexto de la pedagogia del salén de clases y
de la discusién. Este es un punto importante porque esa postura
viola una de las precondiciones bdsicas de toda libertad de pensa-

8 Véase Apple (1979) y Franklin (19476). Una critica excepcional del movimiento de
Ia “nueva tecnologia” en trabajos recientes acerca del curriculum puede encontrarse en
Andrews y Hakken (1977).
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miento: la necesidad de un espacio mental y de la reflexién que uno
necesita para ver “mds alld” de los constructos arbitrarios de una
sociedad con la finalidad de comprender el origen y la génesis de
su desarrollo histérico y los intereses que éstos sostienen. La impor-
tancia de esto para una nocién radical de la educacién ciudadana
es captada por Herbert Marcuse en su afirmacién de

si la “educacién” ha de ser mis que el simple entrenamiento para el statu
quo significa no sélo habilitar al hombre para conocer y comprender los
hechos que construyen la realidad, sino también para conocer los factores
que establecen los hechos para que él pueda cambiar su realidad inhumana
(Marcuse, 1969).

En esta racionalidad no sélo es objetivado el conocimiento sino que
generalmente es reducido al dominio de decisiones técnicas para
fines ya decididos. Los fines estdn afirmados mas que explicados
como una realidad social. En nombre de la transmisién de creen-
cias abrigadas y valores, este modelo de educacién ciudadana ter-
mina apoyando, a través de sus metodologias y contenido, la con-
ducta que es adaptable y condicionada, en vez de la activa y critica.

La reificacién del conocimiento y la epistemologia defectuosa que
caracteriza a este acercamiento encuentra su contraparte tedrica en el
modelo pasivo de la conducta humana que éstas apoyan en las relacio-
nes sociales del salon de clases. Un modelo pedagégico construido en
la transmisién de un cuerpo de informacién dado, de valores y creen-
cias no cuestiona si éstos estdn justificados, pregunta bajo qué condi-
ciones pueden ser mantenidos. En este contexto se espera que los
maestros y estudiantes sean consumidores pasivos o transmisores del
conocimiento, en vez de negociadores del mundo en el que trabajany
actuan. Dentro de estas relaciones pedagoégicas se encuentran cons-
truidos una serie de mensajes y normas que constituyen al curriculum
oculto, mismo que en su cuerpo de conocimiento y en sus relaciones
sociales no examinados concreta y legitima a la impotencia humana.
Algunos criticos han argumentado que el significado real de este
enfoque tiene mds que ver con lo que omite que con lo que incluye, y
sefialan que lo que realmente enseia es una forma irreal de educacién
ciudadana (Peak y Zeigler, 1970).

El modelo de la transmisién ciudadana expresa la esencia de su
ideologia y de su relacién con la racionalidad dominante en su
perspectiva de cambio y estabilidad en la sociedad amplia. Atada a
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una nocién parsoniana de funcionalismo, este modelo supone un
criterio de consenso y del papel para la socializacién que minimiza
tanto a la nocién de conflicto social como a las contradicciones
subyacentes que caracterizan a la sociedad existente (Anyon, 1979a).
Los papeles y relaciones que merecen atencién, en esta perspectiva,
son aquellos que son funcionales al orden social actual. Como un
funcionalista nos dice:

el funcionalismo [...] busca hacer mis que experimentar el lugar de un
elemento particular de una institucién cultural o social en relacién con
otros elementos. La cuestién puede ser planteada respecto a si una institu-
cién conduce o ayuda a la perpetuacién de la entidad social en la que
aparece (Spencer, 1965).

La dimensién funcionalista en el modelo de la transmisién ciuda-
dana no sélo ignora las falsedades perpetuadas en muchos libros
de texto de ciencias sociales —falsedades que son presentadas a los
estudiantes en una perspectiva de la sociedad que es tan empalago-
sa como ideoldgica— éste también apoya un modelo del papel de la
socializacién que, de hecho, es un “refinamiento de la funcién del
conformismo” (Turner, 1962). La realidad existencial de los maes-
tros, estudiantes, y otros sujetos del mundo de la escolarizacién y de
las fuerzas sociales que constrifien y dan forma a la realidad, quedan
perdidos en este modelo (Grace, 1978). En su lugar se encuentra el
lenguaje comprometido de la “integracién” y de la armonia.

Por debajo de la armonia “olimpica” del modelo de la transmi-
sién ciudadana se encuentra la percepcién de los papeles de los
maestros y de los estudiantes como relativamente fijos y permanen-
tes. Esto se hace particularmente evidente en gran parte de las
investigaciones en el campo educativo. Es decir, las fuerzas econé-
micas, ‘sociales y politicas que se relacionan con la teoria y la
practica pedagégicas desaparecen en estas investigaciones, mismas
que se enfocan casi exclusivamente en el individuo y en el estudio
de los procesos cognitivos enmarcados dentro de los limites estre-
chos de la psicologia educativa (Lundgren, 1979).

Finalmente, una falla importante en este modelo de educacién
ciudadana es la de no reconocer ni responder a las disfunciones
sociales y estructurales; y en vez de eso, las fallas sociales e institu-
cionales son traducidas como errores personales. Esto se manifiesta
en esos estudios de investigacién educativa que invocan a las cate-



TEORfA CRITICA Y RACIONALIDAD 229

gorias que arbitrariamente absorben esas fallas estructurales den-
tro de letanfas seudocientificas de mistificaciones semiéticas. Co-
mo Jean Anyon dice:

Este concepto de culpabilidad individual [...] es implantado en la evalua-
cién educativa y en los resultados psicolégicos que atribuyen a la “falta de
interés del estudiante”, a la inferior “habilidad”, al “diferente o deficiente
lenguaje familiar o cultural”, o “la indiferencia del maestro” que puede de
hecho ser compatible econémicamente y fracasar para proveer a todos los
grupos de clases sociales del éxito pedagégico y/o “desarrollo personal
completo” (Anyon, 1979a).

EL MODELO DE LA CIENCIA SOCIAL

Lo que es paradégico acerca del modelo de la educacién ciudadana
como ciencia social es que en un nivel intenta rescatar a los estu-
diantes como sujetos pensantes activos y criticos; pero en un nivel
mds significativo cae presa de ciertas presuposiciones acerca del
conocimiento y del significado que resulta en el simple reciclaje, si
bien es una combinacién mds sofisticada de los mismos supuestos
que trata de rectificar.

En Estados Unidos, en los afos sesenta, surge el modelo de la
ciencia social,® que fue fuertemente influido por la nocién estruc-
turalista de Jerome Bruner de que la esencia del aprendizaje reside
en los principios basicos que gobiernan la estructura de disciplinas
académicas especificas. Elaprendizaje, en este enfoque, estd basado
en el dominio que tengan los estudiantes de las ideas basicas y de
un cuerpo de conocimiento que representa la estructura “profun-
da” de una disciplina particular. Aunque inicialmente fue disefiado
para curricula de cientificos, el estructuralismo de Bruner encon-
tré con facilidad su camino en el campo de la ciencia social. En
parte intentando situar los curricula de las dreas sociales en los
fundamentos “rigurosos” de las disciplinas de la ciencia social, los
“nuevos” estudios sociales ofrecieron un marco de referencia epis-
temolégico mds sofisticado que los razonamientos un tanto crudos
ofrecidos por el modelo de transmisién de la educacién ciudadana.

9 Ejemplos representativos del trabajo que se analiza aqui incluye a Fenton (1966),
Hanna y Lee (1968) y Price, Hickman y Smith (1965).
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En un intento por liberar el conocimiento de los estudios sociales
de la camisa de fuerza teérica de la tesis de la “transmisién”, aboga
por los nuevos estudios sociales poniendo delante una serie de
supuestos que sostenfan sus afirmaciones acerca de un enfoque
mejorado de la educacién ciudadana. Estos incluyen: 1)la demanda
de un conocimiento de alto estatus e igualdad con otras disciplinas
académicas basado en el firme compromiso con las ciencias socia-
les; 2) una afirmacién de la “verdad” basada en una visién “correc-
ta” del conocimiento de la ciencia social en una forma relativamen-
te sin problemitica; 3) apoyo a una epistemologia sustentada en
nociones reflexionalistas del aprendizaje en la que el control del
conocimiento y las habilidades especificas de la ciencia social con-
trarrestarfan las verdades a medias y las mistificaciones inherentes
al conocimiento del “sentido comiin”; 4) apoyo a una perspectiva
jerérquica del conocimiento y una concomitante visién de las rela-
ciones sociales. Los expertos suministraban el conocimiento y los
maestros y personas dedicadas al desarrollo curricular “ayudaban”
a los estudiantes a “descubrir” las respuestas a los curricula predi-
sefiados y a los problemas que planteaban (Gleeson y Whitty, 1976).

Aunque este enfoque sobre el aprendizaje fue un avance signifi-
cativo por encima del modelo de transmisién, ya que éste intentd
dar una definicién m4s rigurosa del conocimiento de la ciencia
social, fallé6 en muchas formas al no actuar en conformidad con su
reclamo de una pedagogia para mejorar la educacién ciudadana. Ya
que esta posiciéon ha sido extensamente criticada en algin otro
lugar, mis criticas estaran limitadas a algunos de los puntos mads
relevantes (Gleeson y Whitty, 1976; Anyon, 1979a, 1980d).

En esta perspectiva, lo que cuenta como conocimiento valioso
estd fundamentado en una nocién de objetividad que resulta en
una pedagogia que honra a la investigacién, al descubrimiento de
los conceptos y a varias otras formas de pensamiento inductivo.
Aunque esto al principio parece hacer incompatible este modelo de
educacién ciudadana, con los principios de la racionalidad tecno-
critica, éste no es el caso. Al honrar el consumo de significados
“objetivos” santificados por los expertos, y no a la produccién de
significados, esta pedagogia de la investigacién orientada hacia las
habilidades, contradice sus propias intensiones. Lo que parece ser
aprendizaje por descubrimiento termina siendo una serie de méto-
dos pedagégicos en los que el conocimiento es despolitizado y
“fijado” objetivamente. Al tener posibilidades limitadas para cues-
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tionar las condiciones bajo las que el conocimiento es socialmente
construido, el modelo de ciencia social de la educacién ciudadana
ignora tanto la opresién social que distorsiona el conocimiento como
la conexién entre conocimiento y control social. Cleo Cherryholmes
plantea esta cuestién en su critica a un modelo de investigacién:

[...] tan interesante como es en muchas formas (éste), no aclara los proble-
mas involucrados en la educacién ciudadana por la simple razén de que
fue planteada la pregunta equivocada. La pregunta adecuada es, qué
conocimiento y habilidades necesitan los estudiantes a fin de hacer predic-
ciones que aumenten su efectividad individual y social en una sociedad
democriatica? (Cherryholmes, 1980).

A través del estudio de las contradicciones de la vida cotidiana las
mediaciones entre los individuos y su sociedad toman el significado
y ponen el escenario para la accién politica. El primer paso para el
desarrollo de una pedagogia que hace esto posible incluye formas
de andlisis que van en busca del conocimiento y de la realidad social
como productos humanos. Tanto el modelo de transmisién como
el modelo de la ciencia social de la educacién ciudadana estin
atrapados en una problemdtica que separa los hechos de los valores
y al hacer eso canoniza al propio conocimiento que deberian estar
cuestiondndolo. Visualizar el conocimiento como dominio sacerdo-
tizado de los guerreros eruditos significa perder, como castigo, la
posibilidad de cuestionar la naturaleza normativa y politica del
conocimiento y de los intereses sociales que ellos legitiman. Lo que
con frecuencia encontramos en estos acercamientos es una grosera
insensibilidad a las experiencias y a las “historias” que los estudian-
tes traen con ellos al salon de clases. Como resultado, este modelo
de la educacién ciudadana con frecuencia termina sustituyendo los
conceptos generales por conceptos sociales, y entonces “pregona”
la importancia de las habilidades “analiticas” como respuesta al
pensamiento critico. Lo que generalmente resulta es un proceso
por el que los juicios hechos por los autores que usan esos métodos,
no son cuestionados. En vez de eso los conceptos son usados junto
con las “habilidades de investigacién” que eventualmente les sacan
informacién de los problemas a los estudiantes, gobernados por
respuestas que apenas pueden ser desafiadas. Tom Popkewitz, al
analizar Los sistemas politicos comparativos: un enfoque de investigacion
de Edwin Fenton, encontrd lo siguiente:
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El enfoque instruccional usa conceptos de liderazgo, ideologia y toma de
decisiones para comparar diferentes sistemas politicos. Sin embargo, la
investigacidn del texto revela que los juicios ya estan hechos por los autores,
El propésito del trabajo “analitico” de los nifios es simplemente hacer
plausibles las respuestas de los maestros [...] Por ejemplo, es establecida una
dicotomia entre los lideres de la Unién Soviética y los de los Estados Unidos.
Las caracteristicas personales de los lideres politicos de los Estados
Unidos estén caracterizadas como energia, tacto, habilidad de atender muchas
cosas a la vez, habilidad de operar efectivamente bajo tensién, etc. Por el otro
lado, un lider soviético es descrito como quien “no tiene tendencia a la
resistencia, que estd un poco por arriba del promedio en energia e inteligencia
y por debajo del promedio respecto a imaginacién”. Bajo el pretexto de la
“teorfa social”, una dicotomia es establecida, misma que parece evitar el
escrutinio critico mis que nutrirlo (Popkewitz, 1977).

El pensamiento critico no es todo lo que se “escabulle” en este
enfoque; eso lo hace el concepto de conflicto social. Este modelo
de educacién ciudadana ficilmente encaja con la critica de Adorno
de que “los conceptos sociales son tomados ‘como tal’ y se clasifican
de acuerdo con conceptos generales. En este proceso, invariable-
mente tienden a prestarles poca atencién a los antagonismos socia-
les” (Adorno, 1967).

Se encuentran ausentes en estos dos modelos de educacién
ciudadana, los panoramas normativos, politicos e histéricos que les
dan significado. A pesar de todo el estruendo hecho acerca de la
importancia de que el estudiante haga elecciones, estos modelos
son reducidos a un eco apagado que hace muy poco por aclarar
c6mo los valores dominantes trabajan a través de, y estdn mediados
por los maestros, estudiantes y materiales curriculares. En ausencia
de cualquier vestigio de teoria critica, estos enfoques de educacién
ciudadana fallan al no poder traspasar su propio falso objetivismo
para examinar criticamente los supuestos que atan a los preceptos
de la racionalidad tecnocritica y a la “ideologfa estadunidense”.

Racionalidad hermenéutica

Parafraseando a Alvin Gouldner (1980), creo que es preciso argu-
mentar que cada racionalidad tiene dentro de si otra problemaitica
que lucha por salir. La problemitica “enjaulada” que representa el
talén de Aquiles de la racionalidad tecnocritica es la propia nocién
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del significado en si. Ya que la racionalidad hermenéutica estd
fundamentada en la lucha por liberar los conceptos de significado
y experiencia de su nocién “fosilizada” de objetividad.

La racionalidad hermenéutica no toma como punto de partida
a la produccién de conocimiento monolitico, sino que tiene un
interés profundamente asentado en comprender los patrones de
interaccién comunicativa y simbélical® que dan forma al significa-
do individual e intersubjetivo. En vez de enfocarse en o tomar por
hechas las formas de conocimiento a priori, su interés constitutivo
reside en la comprensién de c6mo las formas, categorias y supues-
tos por debajo de la textura de la vida cotidiana contribuyen a
nuestra comprensiéon de cada uno y del mundo que nos rodea.

El significado en este modo de racionalidad no es removido de
los mundos de los actores sociales quienes constituyen, dan forma,
y viven dentro de estas definiciones. En vez de eso, €s visto en su
forma mds decisiva como algo que es constantemente negociado y
renegociado por seres humanos, ya que ellos mutuamente pro-
ducen y definen las normas constitutivas que dan forma a sus
interacciones. Los conceptos de apropiacién, intencionalidad e
intersubjetividad son fundamentales para constituir esta forma de
racionalidad.

Los seres humanos nunca son vistos como recipientes pasivos de
informacién. La racionalidad hermenéutica es sensible a la nocién
de que a través del uso del lenguaje y del pensamiento los seres
humanos constantemente producen significados asi como también
interpretan el mundo en el que se encuentran a si mismos. Por lo
tanto, si hemos de comprender sus acciones, tenemos que vincular
su conducta con las intenciones que suministran la pantalla inter-
pretativa que usan para nesociar con el mundo. Por lo tanto, como
Geoff Whitty ha argumentado, esta forma de racionalidad rechaza
ala cultura mds amplia del positivismo y estd basada en una episte-
mologia en la cual

la verdad y la objetividad son vistas nada mds como productos humanos y
el hombre, mas que la naturaleza, es visto como el autor esencial del
“conocimiento” y de la “realidad”. Cualquier intento de recurrir a una
realidad externa a fin de apoyar los planteamientos en favor de la inferio-

10 La tradicién hermenéutica encuentra su expresién filoséfica mis sélida en los
trabajos de Gadamer (1977), Schutz (1967) y Winch (1972). Una buena coleccién de
escritos puede encontrarse en Douglas (1973).
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ridad de una forma de ver por encima de la otra es refutado como ideolé-
gico. El conocimiento esta inexplicablemente vinculado con los métodos
para llegar a conocer, y cualquier dicotomia entre ellos es falsa (Whitty,
1974).

La racionalidad hermenéutica ha generado una serie de plantea-
mientos importantes para la teoria y la practica educativas. Prime-
ro, ha desafiado a muchos de los supuestos del sentido comiin que
maestros, estudiantes y otros trabajadores educativos usan para
guiar, estructurar y evaluar sus experiencias pedagogicas diarias.
Segundo, ha enfocado de nuevo su atencién en las dimensiones
normativas y politicas de las relaciones de maestros y alumnos en
el salén de clases. Tercero, ha establecido una relacién entre episte-
mologia e intencionalidad, por un lado, y entre aprendizaje y rela-
ciones sociales en el salén de clase por el otro. En otras palabras, el
conocimiento es tratado como un acto social especifico con sus
relaciones sociales subyacentes. Finalmente, la racionalidad herme-
néutica ha desempenado un papel importante ayudando a los
maestros a investigar las dimensiones latentes y manifiestas del
conocimiento y de las relaciones en el salén de clases.!!

Enfoque de la investigacion reflexiva

La tradicién de la educacién cindadana en Estados Unidos que ha
sido influida por este tipo de racionalidad cae en la etiqueta del
“enfoque de la investigacién reflexiva” (Barr, Barth y Shermis,
1977). Este enfoque confia fuertemente en lo que ha sido llamado
toma de decisiones en un contexto sociopolitico. La importancia
del énfasis en la toma de decisiones es mejor definido al sefialar que
es la Gnica carga impuesta por este proceso en una “democracia”.

La suposicién es que la democracia impone una tinica carga; no podemos
escapar a la necesidad de tomar decisiones. Algunas veces las decisiones se
relacionan con la elaboracién de la legislacién o la seleccién de legislado-

11'En Estados Unidos este tipo de trabajo estd probablemente mejor representado por
varias tradiciones que van desde el movimiento de la escuela libre, de principios de los
afios sesenta, el movimiento de la escuela abierta, por varias ramificaciones que apoyan
enfoques dela educacion semejantes al de Freire y varias ramas de la pedagogia humanista.
Un anilisis de estas tradiciones se encuentra en Giroux (1981).
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res; esto es, por supuesto, una parte inherente a nuestro gobierno —lo que
significa vivir en una sociedad democratica autogobernada (ibid.).

En contraste con los supuestos positivistas inherentes a la transmi-
sién de los modelos de ciencia social previamente mencionados, las
tradiciones que vagamente caen bajo la racionalidad hermenéutica
enfatizan en la negociacién, la participacién, y en la importancia de
los valores de la educacién ciudadana. Por ejemplo, varios de los
que apoyan esta posicién invocan a la trinidad general de conoci-
miento, participacién y toma de decisiones y a los valores o actitu-
des como las bases para la educacién ciudadana. Los enfoques
pedagdgicos que siguen a estos supuestos han sido recientemente
descritos en detalle por muchos tedricos y sélo necesitan ser breve-
mente mencionados aqui.!?

Estaracionalidad hace un fuerte énfasis en la construccién social
mds que en la naturaleza impuesta del conocimiento en el salén de
clases. Los estudiantes son animados a explorar sus propios valores
y a definir problemas dentro del contexto de sus experiencias o a
relacionar los problemas sociales con la textura cotidiana de sus
vidas (Barth y Shermis, 1979). Por otro lado, el vehiculo concreto
para expresar este énfasis reside en su sostenimiento y uso del
proceso de solucién de problemas como herramienta pedagégica
principal. De hecho, el iinico valor absoluto en este enfoque peda-
gogico parece residir en el proceso de la toma de decisiones,!3
mejor resumido por la nocién de que “la orientacién de los cienti-
ficos sociales es la misma que la de la investigacién”. 14

La investigacién reflexiva sugiere una serie de ideas utiles y
constructivas, y hace importantes contribuciones para el analisis del
significado y propésito de la educacién ciudadana; pero al final,

12 Véanse Remy y Turner (1979). Un repaso de estas posiciones puede hallarse en
Newman (1980).

13 El entusiasmo por este enfoque algunas veces alcanza alturas vertiginosas. Por
ejemplo, Medtzger y Barr (1978) parecen creer que la esencia de la educacién ciudadana
reside en la combinacién de actitudes politicas positivas de los estudiantes y el apoyo que
éstos reciben en los ambientes escolares abiertos que estimulan la participacién y la toma
de decisiones. El concepto de la falsa conciencia y la nocién de que la participacién de los
estudiantes puede tener lugar dentro de parametros de poder estrechamente definidos
parece desaparecer en estos estudios.

14 Véase Engle (1960). La naturaleza positivista de la suposicién de que la toma de
decisiones radical deberia asumir una prioridad mas alta en los estudios sociales que la
Verstehen y el reconstruccionismo social, compromete a gran parte de la racionalidad
hermenéutica que subyace a este modo de educacién ciudadana.
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queda atrapada en una problemidtica que estd menos definida por
lo que aboga que por lo que ignora. Como teorfa que intenta situar
el significado de la escolarizacién en un contexto mds amplio,
aparece como un modelo de racionalidad bien intencionado pero,
en el andlisis final, es ingenuo e incompleto.

En un nivel, algunas de sus debilidades pueden ser localizadas
en la naturaleza de su epistemologia. Al honrar las nociones de
intencionalidad en la exploracién de la conducta humana, ha falla-
do al no ir mds alld de una nocién de conocimiento relativista. Esto
es, aunque esta posicién ve a través de la divisién arbitraria entre
las formas objetivas y subjetivas de conocimiento propuestas por la
racionalidad tecnocritica, no analiza la historia de esta divisién o
no desarrolla una forma de critica que sea capaz de revelar la
ideologfa incrustada en ella. Como lo ha sefialado Cherryholmes,
en esta perspectiva no hay “una posicién claramente identificable
respecto a las afirmaciones del conocimiento” (Cherryholmes, 1979).

Al enfocarse en las intenciones subjetivas del individuo y simul-
tdneamente fortalecer la importancia de la construccién social del
conocimiento, esta posicién falla al no comprender cémo tales
significados son mantenidos y cémo pueden distorsionar mis que
incluir a la realidad. Ademads, tal postura tiende a ignorar cémo la
opresién ideolégica y estructural de la sociedad amplia es reprodu-
cida en las escuelas para mediar en contra de la posibilidad del
pensamiento critico y del didlogo constructivo. Por lo tanto, al
reducir el podery la accién democritica al nivel de la epistemologia
que sostiene una forma de idealismo subjetivo, el enfoque de la
investigacién reflexiva surge como una teoria unilateral de la edu-
cacién ciudana, misma que “milagrosamente” ha abstraido de su
epistemologia social algunos conceptos problemidticos tales como
ideologia, poder, luchay opresién. Como resultado, las naturalezas
bésicas de los arreglos sociales existentes en la sociedad mds amplia
quedan sin ser cuestionadas o son cuestionadas en términos relati-
vamente estrechos. Los limites de esta posicién estdn parcialmente
identificados en la observacién de Elizabeth Cagen:

Si bien los reformadores liberales tienden a usar la educacién para promo-
ver la igualdad, la comunidad y la interaccién social humanista, no las
confrontan con esos aspectos de las escuelas que jalan en direccién opues-
ta. Su ceguera hacia esas contradicciones puede ser el resultado de su
posicién de clase: como reformadores clasemedieros ellos no quieren
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abogar por el tipo de igualdad que es necesaria para una verdadera
comunidad humana (Cagen, 1978).

No estoy muy seguro de que los reformadores clasemedieros actiien
intencionalmente como lo sugiere Cagen; es mas factible que ellos
estén atrapados dentro de una racionalidad que los “ciega” a la
naturaleza de su propia ideologia. Esto puede ser demostrado en
parte al ver cémo el enfoque de la investigacién reflexiva trataala
teoria del Estado y al concepto de pluralismo.

Harold Berlak (1977) ha sefialado que pocos educadores han
aceptado lanocién de que la escolarizacién en Estados Unidos tiene
lugar en uno de los estados industriales capitalistas mds poderosos
del mundo, y que estd caracterizada por una enorme concentracién
de poder politico y econédmico. A pesar de esto, la relacién entre el
Estado y las escuelas piblicas con frecuencia es articulado en térmi-
nos simplistas y unidimensionales. No obstante es repetidamente
enfatizado en las defensas de la racionalidad de la investigacién
reflexiva, que las escuelas pueden y deben educar a los estudiantes
para participar en la conformacién y en la conduccién del Estado.
Ellos no dicen practicamente nada acerca de cémo el Estado afecta
y reproduce la ideologia de los intereses sociales y econémicos
dominantes en las escuelas. Muchos de los teéricos sociales han
planteado cuestiones acerca de la relacién particular entre las escue-
las y la sociedad mds amplia poniendo en alto relieve a las complejas
relaciones que existen entre las escuelas y el Estado.

Nicos Poulantzas (1978) ha argumentado que las escuelas son
parte de un aparato ideolégico del Estado que reproduce y media
las divisiones sociales del trabajo y la ideologia dominante que las
sostiene. Las escuelas, por la misma naturaleza de su posicién en la
sociedad de clases, estdn politica y estructuralmente atadas a una
relacién con el Estado y con sus intereses de dominacién. Esta
relacién debe ser entendida si hemos de ser claros respecto de lo
que las escuelas en realidad hacen en esta sociedad. Como lo he
mencionado en capitulos anteriores, la naturaleza mas general de
esta relacion ha sido explorada por Althusser (1971), quien plantea
que las escuelas producen formas de la conciencia, el cémo apren-
der y las disposiciones ideolégicas necesarias para funcionar en una
economia capitalista. Por otro lado, Bowles y Gintis (1976) hicieron
énfasis en la importancia de las caracteristicas estructurales especi-
ficas de las escuelas —las relaciones sociales del salén de clases— en
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la reproduccién de las relaciones sociales de produccién. Bernstein
(1977) y Apple (1980) han argumentado que los principios inclui-
dos tanto en la estructura y en el contenido del curriculum como
en la pedagogia y en la evaluacién, constituyen sistemas especificos
de mensajes que son sustancialmente dependientes del reparto del
poder y de los recursos de una clase dominante.

Vale la pena repetir que Bourdieu y Passeron (1977a) toman una
dimensién mds amplia de este andlisis al argumentar que las escue-
las institucionalizan el capital cultural dominante por medio de
reglas y significados que constituyen el trabajo cotidiano de la
experiencia en el salén de clases. El capital cultural, en este sentido,
se refiere a esos sistemas de significados, competencias lingiifsticas
y sociales y elementos de estilo, modales, gusto y disposicién que
son permeados en toda la sociedad por la clase dominante por lo
que son los mds legitimados.!® En este andlisis, las escuelas desem-
penan un papel crucial en la reproduccién de la distribucién desi-
gual del capital cultural. En vez de ofrecer una educacién compen-
satoria a los estudiantes con diferente capital cultural, la escuela,
aunque parece neutral, les demanda pensar y actuar en una forma
que €s un tanto ajena a sus propias experiencias. Si Bourdieu tiene
razén, y hay suficiente evidencia significativa que sugiere que asi
es, el conocimiento del salén de clases tiene poco que ver con los
resultados negociados y con las habilidades para el pensamiento
critico que la racionalidad de la investigacién reflexiva ve como la
esencia de la escolarizacién; en vez de eso, su esencia reside en la
imposicién de significados y formas especificas de conducta por
parte de la escuela. Por supuesto, hay formas de resistencia y con-
tradicciones en las escuelas. También hay ideologias que son espe-
cificas en el sentido étnico, de género y de comunidad que median
y alteran a la ideologia dominante (Giroux, 1981). Pero lo que
resulta ante la ausencia de la accién politica son victorias menores
y a pedazos, que dejan sin desafiar a las reglas constitutivas de la
ideologia dominante.

Esta modalidad de educacién ciudadana estd atada a una nocién
unilateral de determinacién. Argumenta que las escuelas pueden
educar a los estudiantes para ejercer influencia politica en el Esta-
do, pero ignora cémo el Estado emplea en las escuelas constreni-

1% Una discusion interesante acerca de la nocién del capital cultural y de la educacién
de Bourdieu puede ser encontrado en MacDonald (1979/1980).
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mientos de naturaleza politica, ideolégica y estructural especificos.
Esto se vuelve mas evidente en el apoyo al pluralismo manifestado
entre los simpatizantes de este grupo. Los argumentos de esta clase
revelan su propia ideologia al negar las condiciones mismas que
hacen imperativa la lucha por el pluralismo. El pluralismo como
filosofia de la igualdad y de la justicia es un ideal politico noble.
Pero cuando el ideal no es medido contra una sociedad que descan-
sa en desigualdades fundamentales en cuanto a riqueza, poder y
participacion, se inclina hacia una ideologia de formalismo vacio, y
“presupone que la sociedad se encuentra sin esos antagomismos
que son de su esencia” (Jacoby, 1975). Este concepto no se adapta
muy bien a una visién de la educacién ciudadana que esta basada
en principios democraticos de justicia y participacién politica. El
pluralismo ignora la tensién entre democracia politica y desigual-
dad econémica, esto es, falla al no reconocer que la igualdad de
oportunidades y la importancia de la reflexién humana pueden ser
impedidas por intereses privados particulares de la esfera econémi-
ca que usan al Estado para imponer obligaciones severas sobre
ciertos segmentos de la poblacién.!® La insistencia pedagégica limi-
tada respecto de las habilidades de la toma de decisiones que
emerge de su posicién, es heredada de los supuestos a priori acerca
de la existencia de una sociedad pluralista. Lo que falla en esta
forma de “mano invisible” de los intereses politicos y econémicos
dominantes afecta la naturaleza de lo que ha de ser decidido. Peak
y Zeigler en su critica de la “educacién civica no realista” aclaran
esta cuestién con el argumento de que:

Los pluralistas han hecho un enfoque prictico al insistir en que el unico
dato legitimo era la decisién [...] al enfocarse completamente en el proceso
por cl que decisiones altamente contestatarias son alcanzadas, los pluralis-
tas ignoran [...] las mds misteriosas indecisiones [...] que'son de mayor
importancia sobre ¢l total estilo politico de una comunidad, que las deci-
siones mds espectaculares y tangibles (Peak y Zeigler, 1970).

Esto senala al “curriculum oculto” que funciona para favorecer la
reproduccion de la sociedad dominante, estableciendo los limites
dentro de los que el conflicto puede realizarse y las preguntas

1% Dos criticas excelentes de la nocién del pluralismo se localizan en Wolff (1969) y
Clark y Gintis (1978).
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pueden ser planteadas. Por supuesto, el énfasis en el pensamiento
critico en el trabajo del desarrollo moral, bajo el enfoque de la
investigacién reflexiva, defiende y sefala al curriculum ocuito co-
mo algo a ser superado a fin de promover el pensamiento critico.
Pero al definir al pensamiento critico como una caracteristica psi-
colégica reducida a los problemas de la psicologia del desarrollo
cognitivo, se nos deja con una perspectiva que carece del beneficio
de la sociologia critica o de la teoria politica.!” Estin ausentes en
esta perspectiva c6mo son reveladas la naturaleza y la estructura de
las relaciones sociales en la sociedad mds amplia, en la estructura
politica de la vida en el salén de clases y en las escuelas.

La problemidtica que caracteriza el enfoque de la investigacién
reflexiva falla al no examinar la naturaleza de su propia ideologia y
consecuentemente no ha sido capaz de plantear preguntas funda-
mentales acerca de la naturaleza de la relacién entre el Estado y la
escuela, los mecanismos de dominacién ideolégica y estructural en
las escuelas, y c6mo larelacién entre la ideologia, Ia clase yla cultura
de las escuelas sirve para reproducir las disposiciones instituciona-
les del statu quo.

La relacién dialéctica que interconecta la dindmica del Estado, la
economia y la ideologfa con el concepto de educacién ciudadana
demanda un marco de referencia teérico fundamentado en una
racionalidad que verdaderamente desafie a la ideologia estaduni-
dense existente. Las bases para tal racionalidad pueden ser encon-
tradas en lo que se ha llamado racionalidad emancipatoria.

Racionalidad emancipatoria

Aungque la racionalidad hermenéutica ha desechado la ilusién del
objetivismo, se ha equivocado al no desarrollar un anilisis que
investigue cémo funcionan las relaciones entre poder, normas y
significado dentro de un contexto sociohistérico especifico para
promover formas de autoincomprensién asi como para apoyar y
sostener los modos de dominacién estructural. El modo hermenéu-
tico de racionalidad no interroga la pregunta central: {cémo es que
un sistema social empapado en la dominacién puede legitimarse a

17 Esto es particularmente verdadero para el trabajo de Kohlbergy sus asociados. Véase
Kohlberg y Mayer (1972) y Mosher (1978).
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si mismo por medio de un conjunto de significados y pricticas que
evitan el desarrollo de una comunidad abierta y autocritica de
ciudadanos que cuestionan?

El problema aqui es que la racionalidad emancipatoria no renun-
cia a la primacia de intencionalidad y significado central para los
intereses hermenéuticos; en vez de eso, intento ubicar a ese signifi-
cado y accién en un contexto social a fin de explorar c6mo pudiera
este 1ltimo ubicar limitaciones y obstidculos especificos sobre la
accién y el pensamiento humanos. Sharp y Green aclaran la proble-
midtica central de la racionalidad emancipatoria:

La perspectiva correcta deberia permitirle a uno hacer la pregunta, “¢bajo
qué condiciones histéricas pueden irrumpir los hombres en la estructura
de la dominacién?” Tal perspectiva contiene el modelo del hombre como
ser activo, con intencionalidad, aunque ubicidndolo socialmente dentro de
un contexto que pudiera resistir, bloquear o distorsionar sus proyectos. Al
darse cuenta de sus valores como sujeto actuante que busca controlar su
situacién, él fuerza el efecto del constrefiimiento de otros en esta situacién,
las consecuencias institucionalizadas de sus acciones y las de otros, las
sanciones que pueden ser usadas en su contra y las condiciones de su
ambiente no social (Sharp y Green, 1975).

La racionalidad emancipatoria, en este contexto, estd basada en los
principios de critica y accién. Apunta a criticar aquello que es
restrictivo y opresivo y simultineamente a apoyar la accién que sirve
alalibertad y al bienestar individual. Este modo de racionalidad se
interpreta como la capacidad del pensamiento critico para reflexio-
nar acercay reconstruir su propia génesis histérica; es decir, pensar
acerca del proceso del pensamiento mismo. Mds especificamente,
la capacidad de pensar acerca de los puntos del pensamiento para
un modo de razonamiento que tiene la finalidad de irrumpir
dentro de la ideologia “congelada” que evita la critica de 1a vida y
del mundo y en los cuales estdn basadas las racionalizaciones de la
sociedad dominante. De manera similar, la racionalidad emancipa-
toria plantea su interés en la autorreflexién con accién social dise-
Hadas para crear las condiciones materiales e ideolégicas en las que
existen relaciones no alienantes y no explotadoras. Esto sugiere una
perspectiva de educacién ciudadana basada en una visién dife-
rente de sociabilidad y relaciones sociales que las que existen actual-
mente.
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La sociabilidad tendrd que ser rescatada de la nocién limitada de
cerrazén que actualmente ocupa. En otras palabras, la sociabilidad
actual se define solamente en términos de imdgenes y relaciones
familiares, contra lo que es dificil concebir que lo social tendra que
ser visto como una posicién que no concuerda con una nocién
democratica de ciudadania (Donzelot, 1980). Ademads, la educacién
ciudadana basada en una forma emancipatoria de racionalidad
tendria que reproducir y enfatizar la importancia de las relaciones
en las que los hombres y las mujeres son tratados como fines y no
como medios. Ambas posiciones representan principios éticos vin-
culados con el desarrollo de necesidades radicales y con las condi-

ciones materiales e ideolégicas necesarias para sostenerlos (Heller,
1974).

Racionalidad emancipatoria y educacion ciudadana

Muchas de las teorias educativas radicales se han desarrollado bajo
este modo de racionalidad y han sido analizadas en capitulos pre-
vios. Todas ellas comparten una postura critica hacia el orden social
existente y apoyan, aunque en diferentes formas, a las que pueden
ser llamadas teorias de la reproduccién y de la transformacién.
Madeleine MacDonald capta la esencia de estas teorias con este
comentario:

La suposicién subyacente a la mayoria de las teorias de la “reproduccién”
es que la educacién desempeiia un papel mediador entre las conciencias
individuales y la sociedad en su totalidad. Estos tedricos sostienen que las
reglas que gobiernan la conducta social, las actitudes, las morales y las
creencias son filtradas desde el nivel macro de las estructuras econémicas
y politicas hasta los individuos, a través de la experiencia de trabajo, los
procesos educativos y la socializacién de la familia. El individuo adquiere
una conciencia y percepcién particulares de Ja sociedad en la que vive. Y es
esta comprension y actitud hacia el orden social lo que constituye su
conciencia. El concepto por lo tanto ha tomado un significado particular
dentro del contexto de las teorias de la reproduccién social y cultural [...]
Al adquirir una conciencia tanto de la naturaleza del condicionamiento
social como del potencial para actuar sobre él, el individuo o grupos de
individuos de una clase social, son afirmados, pueden aprender no sélo a
formular alternativas sino también a realizar cambios. El diferente énfasis
puesto [...] en el orden social o en el cambio social, en niveles macro o
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procesos micro, en caracteristicas estructurales o interaccionales, se deriva
de una variedad de concepciones de la habilidad o falta de habilidad de los
individuos y de las clases sociales para actuar en o sobre el mundo social.
En el contexto de las estrategias educativas para el cambio, estas teorias
tienen diferentes implicaciones, ya que en cada una es postulada una
relacién particular entre escolaridad y sociedad (MacDonald, 1977).

En términos simplistas, muchos de los elementos tedricos impor-
tantes pueden ser abstraidos de estas posiciones y, si son relaciona-
das dialécticamente, ofrecen el marco de referencia para compren-
der cémo funcionan las escuelas, por un lado, como instituciones
ligeramente determinadas por los requerimientos estructurales de
los imperativos de un Estado capitalista. Por otro lado, las escuelas
pueden ser estudiadas como dmbitos culturales que existen dentro
de relaciones particulares no mecdnicas con la sociedad mis am-
plia. Esto significa enfocarse en la forma compleja en que las
escuelas median con base en los acontecimientos cotidianos, las
fuerzas materiales e ideoldgicas producidas directamente a partir
de los contextos y los sitios en los que ellos existen. Las implicacio-
nes que esto tiene para desarrollar una teoria de la educacién
ciudadana son profundas.

NOTAS HACIA UNA TEORIA DE LA EDUCACION CIUDADANA

Primero, es importante sefalar que lo que se propone en esta
seccién no representa un programa final. El enfoque, como lo he
senalado, estd en cuestiones de mucho mayor alcance que ofrecen
las bases para el establecimiento de una teoria de la educacién
ciudadana que sea mds adecuada que las que actualmente ocupan
el campo.

La lucha principal por desarrollar y poner en marcha tal teorfa
reside, de hecho, en superar el terrible legado que le ha dado forma
durante el ultimo siglo. Las nociones acerca de la educacién ciuda-
dana son complejas y un tanto dificiles de manejar. La educacién
ciudadana derriba disciplinas y estd enraizada en innumerables
problemas politicos y normativos. Desafortunadamente, ha sido
fuertemente influida, como lo he mencionado previamente, por la
cultura del positivismo, con su subyacente racionalidad tecnocrati-
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ca. Por lo tanto, los educadores generalmente se han retractado de
comprometerse con las cuestiones mas complejas y han reducido la
teorizacién acerca de este problema a cuestiones principalmente de
técnica, organizacién y administracién.

Sociedad cambiante

Una teorfa de la educacién ciudadana, tendrd que redefinir la
naturaleza de la teoria educativa que existe actualmente. En su
lugar, tendrd que construir una perspectiva de teorfa que integre
los constructos artificiales que separan alas disciplinas académicas.
Tendra que sustentarse en una estructura del conocimiento mas
dialéctica a fin de establecer un centro de gravedad teérico que
ofrezca un analisis de mayor alcance de todo lo relacionado con la
naturaleza y la orientacién de la escuela. Por lo tanto, como lo
indiqué previamente, tal teorfa serd politica y social. Esto se hace
claro si afianzamos la educacién ciudadana con lo que tiene que ser
el punto de partida para cualquier desarrollo teérico mis amplio.
Esto es, la naturaleza propia de la educacién ciudadana debe co-
menzar con el problema de si una sociedad debe o no ser cambiada
en una forma particular o si debe permanecer en la forma en que
estd. En términos concretos fundamentales, plantea cuestiones im-
portantes que cada individuo debe enfrentar —problemas que van
desde las cuestiones relacionadas con el grado de libertad que tiene
uno en una sociedad determinada hasta esas que interrogan el tipo
de entendimiento necesario respecto de las bases politicas, a la
naturaleza y a las consecuencias de las acciones individuales. Sin
tomar en cuenta la respuesta, la esencia del problema es fundamen-
talmente politica y normativa; se refiere a la necesidad de confron-
tar las suposiciones relacionadas con la finalidad de la educacién
—suposiciones respecto de quién va a ser educado y respecto de qué
tipos de conocimiento, relaciones sociales y valores van a ser consi-
derados legitimos como preocupaciones educativas.

Estas cuestiones no intentan ser simples abstracciones; su signi-
ficado estd vinculado tanto con la historia como con la coyuntura
sociopolitica actual que les da contexto y significado. Los teéricos
educativos y mds precisamente una teoria de la educacién ciudada-
na, tendrdn que combinar la critica histérica, la reflexién critica y
la accién social. Esta teoria tendrd que recobrar los determinantes



TEORS{A CRITICA Y RACIONALIDAD 245

politicos de lo que ha llegado a ser la educacién ciudadana y
entonces decidir qué no quiere ser, a fin de emerger como un modo
de teorizacién mds viable. En parte, he trazado su historia e indica-
do en qué se ha convertido. Si ésta ha de ofrecer una perspectiva 'y
una esperanza para los ciudadanos de este pais, tendrd que ser
redefinida para que pueda trabajar en favor del cambio de esta
sociedad. En otras palabras, tendra que medir la promesa contra la
realidad y entonces demostrar la viabilidad del tal lucha. Esto
puede no ser una tarea sencilla, pero es ciertamente una tarea
necesaria.

La conciencia del maestro

Ademas de estar comprometida con la construccién de una nueva
sociedad, el siguiente paso para el desarrollo de una nocién de
educacién ciudadana que se adquiera en las escuelas, tendra que
dirigirse a las preocupaciones acerca de la expansién de las percep-
ciones tedricas de los maestros y de otros trabajadores de la educa-
cién. Esto es, los maestros mis que los estudiantes deberdn repre-
sentar el punto de partida para cualquier teoria de la educacién
ciudadana. La mayoria de los estudiantes ejercen poco poder en la
definicién de las experiencias educativas en las cuales ellos se
encuentran inmersos. Es mds apropiado comenzar con los educa-
dores que median y definen el proceso educativo. Esto no intenta
negar que los estudiantes representan una preocupacién importan-
te en el desarrollo y en los efectos de tal teoria; de hecho, es
precisamente esta preocupacion la que demanda que construyamos
un marco de referencia teérico que dé a los maestros y a otros
relacionados con el proceso educativo, la posibilidad de pensar
criticamente acerca de la naturaleza de sus creencias y como estas
creencias influyen y compensan las experiencias diarias que tienen
con los estudiantes. De manera similar, es importante que los
maestros sitiien sus propias creencias, valores y practicas dentro de
un contexto mds amplio a fin de que los significados latentes sean
mejor comprendidos. Esta ubicacién dialéctica, por asf llamarla,
ayudard a aclarar la naturaleza politica y social de los constrefiimientos
ideolégicos y estructurales que los maestros enfrentan cotidiana-
mente. Lo que se necesita entonces es una teoria de la totalidad que
tenga un mayor alcance, a cuya problemitica ahora me remitiré.
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Teoria de la totalidad

Una teoria de la totalidad evitaria la trampa de tratar a las escuelas
como si existieran en un vacio politico y social. En vez de eso las
escuelas serian analizadas tanto histérica como sociolégicamente
respecto de sus interconexiones con otras instituciones econémicas
y politicas. En términos pedagégicos concretos, esto significa que
los educadores necesitan situar el curriculum escolar, la pedagogia
y el papel del maestro dentro de un contexto social que revele tanto
su desarrollo histérico como la naturaleza de su relaciéon existente
con la racionalidad dominante. Central para este andlisis es que los
maestros vean la evolucién de las escuelas y de las practicas escola-
res como parte de una dindmica histérica en la que diferentes
formas de conocimiento, estructuras sociales y sistemas de creen-
cias sean vistas como expresiones concretas de intereses de clase
especificos. Por supuesto, esto no intenta reducir la escolarizacién
al reflejo de los imperativos de ciertos grupos poderosos. Tal
caracterizacién ignora la naturaleza activa de la resistencia de los
seres humanos y con frecuencia echa por tierra la compleja relacién
entre las escuelas y la sociedad dominante. Lo que estd en juego
aqui es la necesidad de ofrecer un enfoque teérico para desarrollar
categorfas mds criticas que puedan ser usadas para comprender los
vinculos entre cémo una sociedad es controlada y organizada y los
principios que estructuran a la experiencia escolar. Inherente a este
enfoque se encuentra la nocién de que las escuelas actiian como
agentes de la reproduccién social y cultural. Pero si los conceptos
de reproduccién y la nocién de totalidad han de ir mds alld de una
explicacién funcionalista “radical”, serd necesario desarrollar un
andlisis mas comprensivo de las interconexiones entre cultura, po-
der y transformacién.

En un nivel, esto significa que si la nocidén de totalidad ha de ser
definida como algo mas que una ciencia de interconexiones, tiene
que aclarar cémo las dimensiones ideolégicas y estructurales de
practicas escolares existentes pueden ser seguidas hasta sus deter-
minantes sociales politicos y econémicos de la sociedad amplia. Este
enfoque no sélo nos ayuda a ver las précticas educativas como
productos histéricos y sociales sino que también plantea cuestiones
de cémo estas determinantes se revelan en las percepciones del
sentido comun de los maestros, en las relaciones sociales del salé6n
de clases y en la forma y contenido de los materiales curriculares.
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En una sociedad marcada por la presencia penetrante de las clases
sociales y la desigualdad, la relevancia de estas cuestiones para una
nocién de educacién ciudadana relacionada con la justicia econé-
mica y social no es un problema pequefo. Sharp y Green mencio-
nan la importancia de desarrollar una nocién de totalidad especifi-
camente relacionada con el concepto de transformacién:

[Nosotros] queremos enfatizar que una preocupacién humanista para el
nifio requiere de una conciencia mas avanzada de los limites dentro de los
cuales la autonomia del maestro puede operar y plantear las preguntas: “¢A
qué intereses sirve la escuela, a los de los padres y los nifios o a los de los
maestros y del director?” y “{qué intereses mds amplios son servidos por la
escuela?” y, posiblemente de manera mas importante, “‘cémo conceptua-
lizamos los intereses en la realidad social?” Por lo tanto, en vez de ver al
salén de clases como a un sistema social y como tal aislarlo del proceso
estructural mas amplio, sugerimos que el maestro (o la maestra) que ha
desarrollado una comprensién de su ubicacién en el proceso mas amplio,
puede también estar en una mejor posicién para comprender dénde y
cémo es posible transformar la situacién. El educador que tiene una
necesidad moral debe preocuparse por las precondiciones sociales [y
econdmicas] para el logro de sus ideales (Sharp y Green, 1975).

Por lo tanto, las escuelas pueden ser vistas como parte del universo
de las précticas y de los significados culturales mds amplios. Esta
percepcién se convierte en una herramienta heuristica y politica
poderosa para una teoria de la educacién ciudadana sélo si rescata-
mos el concepto de cultura de la posicién apolitica que ahora ocupa
en la teoria corriente de la ciencia social.

Politica de la cultura

En pocas palabras, una reforma de la educacién ciudadana incluye
una reforma de los educadores también; ésta es una tarea politica
cuyo propésito es hacer de los educadores ciudadanos mejor infor-
mados y agentes mds efectivos para la transformaci6n de la socie-
dad global. También sefiala y aumentala posibilidad de ayudar a los
estudiantes a desarrollar una mayor conciencia social y también
una preocupacién por la accién social. Un paso importante para la
realizacién de ambas tareas es, como ya lo he sefialado previamen-
te, politizar la nocién de cultura. Este es un imperativo critico para
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una teorfa de la educacién ciudadana. Como lo he indicado a lo
largo de este libro, la cultura como fenémeno politico se refiere al
poder de una clase especifica para imponer y distribuir en la
sociedad significados especificos, sistemas de mensajes y practicas
sociales con la finalidad de “sentar las bases psicolégicas y morales
para el sistema econémico y politico que controlan” (Dreitzel,
1977). Dentro de la cultura dominante, el significado es universali-
zado y la naturaleza histéricamente contingente de la realidad
social aparece como autoevidente y fija. Por supuesto, hay conflic-
tos dentro del capital cultural dominante asi como hay resistencia
de las clases que se encuentran en oposicién con la perspectiva
dominante del mundo; pero esto no deberia ser interpretado como
formas para relativizar las diferentes formas del capital cultural o
para subestimar el significado de la cultura dominante como un
momento “en el proceso de la dominacién social y de la acumula-
cién de capital” (Wexler, 1982).

Como herramienta heuristica para una forma emancipatoria de
educacién ciudadana, la politizacién de la culturas ofrece la opor-
tunidad a los maestros de reformular el concepto de poder en
términos de su significado y de su uso como vehiculo de domina-
cién o praxis. El poder como forma de dominacién cultural ha sido
captado en el concepto de Gramsci (1971) de hegemonia ideolégi-
ca, un concepto que ayuda a reafirmar la importancia de la interco-
nexién entre politica, cultura y pedagogia, misma que con anterio-
ridad he discutido en detalle.

Las implicaciones de este concepto, para los maestros, se hacen
claras si es estipulada Ia nocién de cultura como hegemonia ideolé-
gica. La hegemonia no simplemente se refiere al contenido locali-
zado, por ejemplo, en el curriculum formal de las escuelas. Es eso y
mucho mds; también alude a la forma en que tal conocimiento es
estructurado. Ademds da a conocer las rutinas y practicas implan-
tadas en diferentes relaciones sociales; finalmente, sefiala la nocién
de estructuras sociales como configuraciones naturales que incor-
poran y sostienen formas de hegemonia ideolégica. Si traducimos
esta idea en formas especificas de pedagogfa para la educacién
ciudadana, podrian ser desarrolladas las siguientes précticas teéri-
cas para educadores.
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El conocimiento de la escuela y la educacion ciudadana

Los maestros tendrian que analizar el conocimiento de la escuela
como parte de un universo mas amplio y tratar de determinar en
qué grado refleja los intereses de clase. Por ¢jemplo, el trabajo de
Anyon sefala “todo un rango de selecciones curriculares [que]
favorecen el interés de los ricos y poderosos” (Anyon, 1979a).
Entonces, el conocimiento de la escuela debe ser analizado para
determinar en qué grado su forma y contenido reflejan una repre-
sentacién desigual del capital cultural de las minorias de clase y
color; esto es, cémo el conocimiento del salén de clase incluye
modos de lenguaje, sistemas de significado y experiencias cultura-
les para invalidar directa o indirectamente otras formas de capital
cultural. Lo anterior sugiere que los educadores que asignan una
falsa equivalencia a “todas las culturas” pueden caer en la trampa
del pluralismo cultural. Esto es, ellos despolitizan la nocién de
cultura al abstraer el concepto de las formaciones sociales que le
dan significado. El problema real a ser planteado se enfoca menos
en la equivalencia de todas las culturas que en la cuestién de cémo
la cultura dominante, como forma de poder y control, media entre
ella y otras culturas secundarias. Este tipo de investigacién se
enfoca en problemas que tienen la finalidad de comprender qué
tipo de funciones reproductivas existen entre la cultura dominante
y la cultura institucionalizada por las escuelas.

Los maestros también deben intentar investigar los principios
ideolégicos incrustados en la estructura del conocimiento en el
salén de clases. Wexler argumenta que los maestros deben apren-
der a identificar los conceptos estructurales que silenciosamente
estdn al acecho en un texto, pelicula o cualquier otra forma de
material curricular. Estos materiales deben ser decodificados no
s6lo en términos de su contenido sino también en términos de su
forma y composicidn, ya que las fronteras rigidas entre las catego-
rias y las diferentes formas de conocimiento, llevan mensajes de
control social reduciendo las formas para conocer las representa-
ciones estdticas y aparentemente no relacionadas de la realidad
(Bernstein, 1977).
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Curriculum oculto y educacion ciudadana

La cultura dominante no estd simplemente implantada en la forma
y en el contenido del conocimiento. También es reproducida a
través de lo que en capitulos previos he llamado curriculum oculto.
El curriculum oculto en las escuelas se refiere a aquellas normas,
valores y actitudes subyacentes, que con frecuencia son transmiti-
dos ticitamente a través de las relaciones sociales de la escuela y del
salén de clases. Enfatizando en la conformidad con las reglas, en la
pasividad y en la obediencia, comprende una de las principales
fuerzas de socializacién usadas para producir tipos de personalidad
con voluntad para aceptar las relaciones sociales, caracteristicas de
las estructuras que gobiernan el lugar de trabajo.

Si los maestros van a poner en marcha una nocién comprensiva
de educacién ciudadana tendrin que comprender no sélo los vin-
culos que existen entre los curricula oculto y formal, sino también
las conexiones complejas que existen entre el curriculum y los
principios que estructuran formas similares de conocimiento y
relaciones sociales de la sociedad mas amplia. Podemos aclarar la
naturaleza de estos vinculos complejos a través de una descripcién
etnografica de educacién ciudadana en una clase de jardin de ninos
analizada por Ray Rist (1977a).

La maestra, la sefiora Caplow, como parte de su unidad acerca
de la ciudadania, ha designado a un estudiante para ser el “sheriff”
de un viaje que el grupo del jardin de nifos va a realizar. (Caplow
le dijo a Rist que la idea de la leccién era ensenar a los ninos “el
respeto a la ley”.) Frank acepta de buena voluntad su papel y
literalmente empuja, jala y les grita a los nifios que se salen de la
fila. Frank en este caso, resulta ser un estudiante clasemediero,
mientras que los otros provienen de la “clase mas baja”.

Rist interpreta esto de la siguiente manera: “Cuando la retérica
del ‘aprendizaje respeto a la ley’ fue removida, fue obvio que los
nifios clasemedieros estaban aprendiendo c6mo moverse frente al
poder superior” (Rist, 1977). La ideologia subyacente a esta nocién
de educacién ciudadana deberia ser clara. Pero la interrelacién
entre las relaciones sociales del salén de clases que establecié la
seflora Caplow, y los mensajes que ella queria reforzar, se agudiza-
ron en este intercambio entre la sefiora Caplow, otro estudiante y
Frank:
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“David, {puedes decirle al sefior Rist por qué portas la estrella?” David
responde, “porque soy sheriff”. La sefiora Caplow continia, “{puedes
decirle c6mo le hiciste para ser el sheriff?” “Siendo buen ciudadano.”
“David, ¢qué hacen los buenos ciudadanos?” “Vigilan a los demads.” La
sefiora Caplow contimia: “Bueno, no es todo lo que ellos hacen” [...]
Caplow le repite a Frank la pregunta. Frank se levanta y dice, “los buenos
ciudadanos obedecen las reglas”. La senora Caplow responde, “si, eso es
correcto Frank. Los buenos ciudadanos obedecen las reglas, no importa
cudles sean éstas” (ibid.).

Esto sugiere que si los maestros van a ser capaces de analizar la
naturaleza y el grado de la injusticia distribuidas en las escuelas,
tendrdn que poner mucha atencién a esas reglas basicas, tdcitas y
constitutivas que establecen los factores mds obvios que estructu-
ran las elecciones del salén de clases. Las reglas constitutivas son
las que silenciosamente estructuran y hacen insensible a la natura-
leza condicional de la agrupacién, localizacién y descripcién de lo
que sucede en las escuelas. La naturaleza de estas reglas debe ser
analizada a la luz de las elecciones politicas que reflejan. Para que
emerja este tipo de andlisis, los maestros tendran que poner mucha
atencién en el tipo de racionalidad que da forma a sus propias
suposiones y cémo media ésta entre las “reglas” de la cultura
dominante y las experiencias del salén de clases suministradas por
los estudiantes.

Poder y transformacion

Finalmente, debe ser hecho un andlisis del poder y de la transfor-
macién y ubicarse como parte integral de una teoria de la educacién
ciudadana. Los maestros deben intentar comprender el significado
de las contradicciones, disfunciones y tensiones que existen en las
escuelas y en el orden social amplio. Ademas, deben enfocarse en
los conflictos subyacentes a las escuelas y a la sociedad e investigar
cémo éstas pueden contribuir a una teoria mas radical de la educa-
cién ciudadana. Con mucha frecuencia, como lo he senalado, los
teéricos radicales han descrito el uso del poder en las escuelas en
términos estrictamente negativos y unidimensionales.’® Esto no

18 He analizado el trabajo de varios de estos te6ricos en Giroux (1981). Véase también
Bredo y Feinberg (1979).



252 RESISTENCIA Y PEDAGOGIA CRITICA

sélo distorsiona la realidad de las escuelas; termina siendo una
versién mds “radical” de la ideologia de la administracién que ve a
los seres humanos como infinitamente maleables. El poder al servi-
cio de la dominacién nunca es total como lo sugiere esta imagen,
Richard Johnson escribe perspicazmente acerca de la naturaleza
dialéctica de la dominacién y de la resistencia en las escuelas:

[...] tipicamente, bajo el capitalismo, las escuelas parecen reproducir mu-
cho mas al trabajador como portador de los antagonismos caracteristicos
de la formacién social como un todo, en vez del perfecto trabajador en
completa sujecién ideoldgica. Las escuelas también, en otras palabras,
reproducen formas de resistencia, aunque ellas pueden ser limitadas, no
autoconscientes o corporativas (Johnson, 1979).

Ni los maestros ni los estudiantes se parecen a la imagen del “titere
social” que emerge en los trabajos de los tedricos de la reproduc-
cién. Tanto los estudiantes como los maestros demuestran formas
de resistencia en el contexto de la hegemonia cultural. Willis (1977)
y otros han realizado investigaciones acerca de cémo la cultura
informal, por ejemplo, de los estudiantes de la clase trabajadora
rechazan consistentemente la suma de mensajes y valores implanta-
dos en los curricula formal y oculto. Asimismo, hay una gran
evidencia que sefiala el amplio alcance y el grado de resistencia de
los trabajadores, que se realiza en el lugar de produccién mismo
(Aronowitz, 1973; Edwards, 1979). Las similitudes en los diferentes
modos de resistencia deberfan ser estudiadas tanto histérica como
sociolégicamente para ver cémo han sido difundidos en el pasado
y cémo puede ser desarrollado en el futuro su potencial radical. La
cuestién esencial es, ¢cémo estas contradicciones ofrecen la posibi-
lidad de aumentar la conciencia de maestros y de estudiantes? En
otras palabras, écémo pueden ser usados para revelar la forma en
que trabajan el poder y la dominacién en la cultura escolar? Made-
leine MacDonald plantea la pregunta de otra forma cuando argu-
menta que los educadores deben desarrollar una

[...] comprensién de cémo ocurre la estabilidad a pesar del conflicto, c6mo
es mantenido el orden a través y por encima de la cara del cambio.
Cualquier sistema de reproduccién, hasta el que opera dentro de una
hegemonia cultural, debe ser combatido, ganado y mantenido en el con-
texto de la oposicién. La naturaleza de la victoria es incierta a menos que
podamos definir el origen y la fuerza de la oposicién (MacDonald, 1977).
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Como hemos visto, gran parte de la oposicién de las escuelas y del
lugar de trabajo representa formas de resistencia simbdlica, esto es,
la lucha es limitada al mundo de los simbolos culturales del vestido,
el gusto, el lenguaje y cosas por el estilo. Para que tales oposiciones
se muevan en un nivel de accién mds efectivo tendrdn que ser
ampliadas como formas de resistencia vinculadas con la accién
politica y el control. Esto no es simplemente una llamada al cultivo
de la conciencia en el salén de clases. Las intenciones subjetivas por
si solas representan poca amenaza a las estructuras concretas y
objetivas de dominacién que subyacen al orden sociopolitico exis-
tente. La accién social es necesaria, pero debe ser precedida por
precondiciones subjetivas que hacen inteligible la necesidad de tal
accion. Por lo tanto, la conciencia social representa el primer paso
para hacer que los alumnos actien como ciudadanos “comprome-
tidos”, con voluntad de interrogar y confrontar las bases estructu-
rales y la naturaleza del orden social mas amplio. También es un
paso importante en la enseilanza de los estudiantes, tratar acerca de
la compleja naturaleza del poder. El poder en este caso se extiende mds
alld de los confines subjetivos del pensamiento mismo.

Por lo tanto, los conflictos y las contradicciones deben ser estu-
diadas y analizadas por los maestros como cuestiones a ser proble-
matizadas y usadas como puntos de discusién y como vehiculos
para conectar las pricticas del salén de clases con las cuestiones
politicas mds amplias. Como lo mencioné, estas contradicciones
existen no s6lo en las formas competentes del capital cultural
distribuidas desigualmente en las escuelas, sino también en las
pricticas diarias y en las experiencias de la vida de diferentes clases
fuera de las escuelas. Estas contradicciones deben ser vinculadas y
usadas como una dimensién integral de la educacién ciudadana.
Tal enfoque tomarfa mds seriamente las formas bajo las cuales los
estudiantes y los maestros definen sus experiencias dentro de mar-
cos especificos del salén de clase. Serfa mais sensato que en la
naturaleza de sus discursos se expusieran sus propias perspectivas
de las actividades de la escuela, formas de resistencia, y la manera
en que ellos sirven para reproducir y sostener la ideologia dominan-
te. Dentro de este marco de referencia, la educacién ciudadana
estaria mejor si pudiera resaltar cémo las pricticas institucionales
especificas restringen y ofrecen posibilidades para el crecimiento
ciudadano y para la accién.

En conclusién, la educacién ciudadana debe ser fundamentada
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en una reformulacién del papel que los maestros han de desempe-
nar en las escuelas. Como fue sugerido, debe desarrrollarse un
nuevo modelo teérico que incluya una teoria de la totalidad, una
redefinicién de cultura y poder y una mas perspicaz comprensién
de las contradicciones y de las mediaciones que descansan por
debajo de la superficie de la practica y la teoria educativas. Resulta
innecesario decir, que estos elementos tedricos sélo llegan a ser
significativos si estdn atados a un firme compromiso de desarrollar
la justicia econémica y politica tanto en las escuelas como en la
sociedad. Ahora quiero remitirme brevemente a algunas practicas
del salén de clases que siguen a las suposiciones tedricas arriba
expuestas.

La pedagogia del salon de clases y la educacion ciudadana

Si la educacién ciudadana ha de ser emancipatoria, debe comenzar
con la suposicién de que su finalidad principal no es la de “ajustar”
a los estudiantes a la sociedad existente; en vez de eso, su propésito
principal debe estimular sus pasiones, imaginaciones € intelectos
para que sean movidos a desafiar a las fuerzas sociales, politicas y
econdémicas que pesan tanto en sus vidas. En otras palabras, los
estudiantes deberian ser educados para mostrar coraje civico, esto
es, la voluntad de actuar como st estuvieran viviendo en una socie-
dad democritica. Esta forma de educacién es esencialmente politi-
ca y su meta es una sociedad democritica genuina, una sociedad
que dé respuesta a las necesidades de todos y no sélo de unos pocos
privilegiados. Agnes Helles ilustra el significado del coraje civico
en el siguiente comentario:

[...] uno deberia pensar y actuar como si estuviera en una democracia real.
La valentia fundamental de esta forma de vida no es el heroismo militar
sino el valor civico. Quien diga no a los prejuicios dominantes, al poder
opresor y cuando sea necesario (y es con frecuencia necesario) ala opinién
publica y practique esto a lo largo de su vida, en su conducta de la vida,
tiene la virtud del coraje civico (Heller, 1967).

En términos mds concretos, los estudiantes deberian aprender no
s6lo a sopesar a la sociedad existente contra los propios reclamos de
la sociedad misma, sino que deberfan también ser ensefiados a
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pensar y a actuar de manera que hablaran de diferentes posibilida-
des sociales y formas de vida. Pero si el desarrollo del coraje civico
es base sélida de un modo emancipatorio de educacién ciudadana,
tendrd que descansar en muchas suposiciones y pricticas pedago-
gicas que necesitan ser de alguna manera aclaradas. He explicado
éstas anteriormente en este libro, pero recapitularé brevemente
aqui:

Primero, la naturaleza activa de la participacién de los estudian-
tes en el proceso de aprendizaje debe ser enfatizada. Esto significa
que los modos de transmisién de la pedagogia deben ser remplaza-
dos por relaciones sociales en el salén de clases en las que los
estudiantes sean capaces de desafiar, comprometer y cuestionar la
forma y la sustancia del proceso de aprendizaje. De ahi que, las
relaciones en el salén de clases deben ser estructuradas para dar a
los estudiantes la oportunidad de producir y también criticar los
significados del salén de clases. Bajo tales condiciones, el conoci-
miento debe ser visto como algo mds que un problema de aprendi-
zaje de un cuerpo de conocimiento dado; debe ser visto como el
compromiso critico disefiado para distinguir entre la esencia y la
apariencia, entre la verdad y la falsedad. El conocimiento no sélo
debe hacerse problemdtico y desnudado de sus pretensiones obje-
tivas sino que también debe ser definido a través de las mediaciones
y papeles sociales que suministren el contexto para su significado y
distribucién. El conocimiento en este sentido se vuelve el mediador
de la comunicacién y del didlogo entre los alumnos.

Segundo, los estudiantes deben ser ensefiados a pensar critica-
mente. Ellos deben aprender cémo moverse mds alla de interpreta-
ciones literales y de modos fragmentados de razonamiento. No s6lo
deben comprender su marco de referencia, también deben apren-
der c6mo se ha desarrollado este wltimo y cémo ofrece un “mapa”
de organizacién del mundo. Dependiendo, por supuesto, de los
niveles y grados de escolaridad, los estudiantes pueden aprender a
yuxtaponer diferentes perspectivas del mundo contra los reclamos
de verdad que cada uno de ellos hace. Los hechos, los conceptos,
los problemas e ideas deben ser vistos dentro de una red de cone-
xiones que les da significado. Los estudiantes deben aprender a ver
el mundo holisticamente a fin de comprender las interconexiones
de las partes de cada uno. Como Maxine Greene dice, los estudian-
tes deben aprender una epistemologia que les permita salir de
diferentes dreas de asignaturas y “comprometerse en nuevos tipos
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de cuestionamientos y de planteamientos de problemas apropiados
para un sobredeterminado mundo humano” (Greene, 1978).

Tercero, el desarrollo de un modo de razonamiento critico debe
ser usado para permitir a los alumnos apropiarse de sus propias
historias, o sea, indagar en sus propias biografias y sistemas de
significado. Esto es, una pedagogia critica debe suministrar las
condiciones que dan alos estudiantes la oportunidad de hablar con
sus propias voces para autenticar sus propias experiencias. Una vez
que los estudiantes se hacen concientes de la dignidad de sus
percepciones e historias, pueden dar un brinco a lo teérico y
empezar a examinar el verdadero valor de sus significados y percep-
ciones, particularmente porque se relacionan con la racionalidad
dominante.

Cuarto, los estudiantes deben aprender no sélo ¢c6mo se aclaran
los valores, también deben aprender por qué ciertos valores son
indispensables para la reproduccién de la vida humana. Ademis,
deben comprender las bases de sus propias creencias y acciones.
Ellos deben aprender cémo los valores estén fijados en la propia
textura de la vida humana, c6mo son transmitidos y qué intereses
sostienen respecto de la calidad de la existencia humana,

Quinto, los estudiantes deben aprender acerca de las fuerzas
estructurales e ideolégicas que influyen y restringen sus vidas.
Denis Gleeson y Geoff Whitty se refieren a esta cuestién cuando
analizan el papel que los estudios sociales pueden desempeiar al
dirigirse a éste.

Una concepcién radical de los estudios sociales comienza con el reconoci-
miento de que los procesos sociales, tanto dentro como fuera de las
escuelas, influyen y restringen las oportunidades de vida de muchos estu-
diantes. Lo que los estudios sociales pueden hacer es ayudarlos a llegar a
ser mas concientes de sus suposiciones y més articulados politicamente en
la expresi6n de 1o que ellos quieren de la vida. Esto los puede dirigir hacia
una exploracién activa de por qué el mundo social resiste y frustra sus
deseos y c6mo puede enfocarse la accién social en tales restricciones
(Gleeson y Whitty, 1976).

Inherentes a las sugerencias de Whitty se encuentran muchas ideas
de gran valor que pueden ser usadas aqui. A los estudiantes se les
debe ensefiar c6mo actuar colectivamente para construir estructu-
ras politicas que puedan desafiar al statu quo. Fred Newmann (1980)
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ha perseguido activamente esta linea de razonamiento y ha critica-
do correctamente a otros educadores por ignorarla. Ademis, este
tipo de pedagogia debe ser infundida por la pasién y el optimismo
que se refieren a las posibilidades. Mucha de la literatura en el
campo de la educacién ciudadana se aproxima a la desesperacién;
no sélo carece de vision sino que parece “congelarse” por su propia
incapacidad de sofiar, imaginar o pensar un mundo mejor. Los
interminables estudios acerca del triste estado de la educacién
ciudadana y la conciencia politica de los estudiantes son exhibidas
ante nosotros como si no hubiera nada que pudiera hacerse. Estos
deberian tratarse como puntos de partida y no como comentarios
terminales acerca del estado de salud de la nacién.

La vitalidad de cualquier campo es medido, en parte, por la
intensidad del debate que realiza acerca de sus suposiciones y metas
mas amplias. La educacién ciudadana tiene urgente necesidad de
tal debate. El premio a ganar va mds alld de los méritos del didlogo
y de laidea intelectual. Lo que parece estar en juego en el momento
presente en la historia es la habilidad de las futuras generaciones de
estadunidenses para pensar y actuar con base en formas que aluden
a preceptos viejos de libertad y democracia. La tarea de desarrollar
un modo de educacién ciudadana que se refiera a este problema
parece pasmoso. Pero cuando uno ve las consecuencias de no
hacerlo, aparece Ia posibilidad de un barbarismo tan espantoso que
no podemos hacer nada més que actuar ripido y concienzudamen-
te, en el espiritu de que es justo, necesario y posible para alcanzar
el reto.



6

ALFABETIZACION, IDEOLOGIA Y POLITICAS
DE ESCOLARIZACION

La alfabetizacién es un problema que en el debate actual, relacio-
nado con el papel y el propésito de la escolarizacién, parece haber
“escapado” a las ideologfas que le dan forma. A primera vista, hay
una curiosa paradoja en el hecho de que aunque el sujeto de la
alfabetizacién ha llegado una vez mis a ser el problema educativo
principal, el discurso que domina al debate representa una retirada
conservadora a tratar el problema de manera significativa —el
alcance y la amplitud del interés en la alfabetizacién y escolariza-
cién ha servido generalmente para allanar el debate mds que para
realzarlo. Con pocas excepciones, a la alfabetizacién le han sido
arrebatadas las mds amplias fuerzas sociales, histéricas e ideolégi-
cas que constituyen las condiciones de su existencia.! Dentro de los
limites del discurso convencional, la alfabetizacién parece existir
mas alld de las especificidades de poder, cultura y politica; como
tal, representa un paso mds alld del pensamiento critico y un sostén
ideolégico para las relaciones existentes de dominacién caracteris-
ticas de la sociedad mds amplia.

Es importante la critica al debate actual respecto de la alfabetiza-
cién y la escolarizacién porque considera las formas en que la
produccién del conocimiento y del significado de la escuela son, en
parte, determinadas por relaciones de poder mas amplias. Ademis,
esa critica revela una légica instrumental y una ideologia positivista
que domina el debate mientras que simultineamente sefiala los
intereses sociopoliticos a los que sirve. Por ejemplo, dentro del
contexto del debate existente, la alfabetizacién es principalmente
definida en términos mecédnicos y funcionales. Por un lado, es
reducida al dominio de “habilidades” fundamentales: en este caso,

! Me estoy refiriendo a Estados Unidos en este caso. Algunas de las excepciones
perspicaces incluyen a Aronowitz (1977), Lazere (1975, 1977), Greene (1978), Elsasser y
John-Steiner (1977), Ohmann (1976).

[258]
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es presentada como la adquisiciéon de “ciertas habilidades para usar
el lenguaje escrito que incluyen habilidades relacionadas tanto con el
lenguaje escrito como con un segundo sistema de representacién
para el lenguaje hablado y como una memoria externa y visual”.?
Por otro lado, la alfabetizacién llega a ser completamente sumida
en la légica y necesidades del capital, y su valor es definido y
medido contra la demanda de esas habilidades de lectura y escritu-
ra necesarias para ese sector en crecimiento del proceso de trabajo
incluido en “la produccién masiva de la informacién, la comunica-
cién y las finanzas” (Aronowitz, 19815). La alfabetizacién, en este
caso, llega a ser el nuevo boleto de entrada para los pobres en su
intento de integrarse en una economia que los considera como ciuda-
danos de segunda.

La ideologia que da forma a las concepciones convencionales de
alfabetizacién la ha desmantelado de su funcién como vehiculo
para la razén critica, como un modo de pensamiento y unién de
habilidades que permiten a los individuos romper con lo predefini-
do. Consecuentemente, la alfabetizacién en términos convenciona-
les ha caido bajo el peso de la ideologia operacional que da forma
y legitima a la 16gica de la sociedad dominante; ha sido reducida a
la racionalidad alienante de la linea de ensamblaje, un dominio sin
el beneficio de la comprensién o de la idea politica. Lo que sobre-
sale igualmente es que hasta la versién dominante del discurso
liberal acerca de la alfabetizacién parece haber “olvidado” sus
propias preocupaciones recientes por los principios del pensamien-
to critico y democritico. No contento con definir una alfabetiza-
cién en contra del fin de la autodeterminacién politica, el discurso
liberal dominante3 ha cambiado sus intereses y ahora abraza nocio-
nes de escolarizacién y alfabetizacién “subsumidas bajo la meta de
ajustar a los estudiantes dentro del orden econémico” (Aronowitz,
19815). El conservadurismo politico de este enfoque es convenien-
temente ignorado bajo la autoproclamada idea de que la alfabetiza-
cién deberia ahora incluir el dominio no sélo de las habilidades de

2 Véase Stricht (1978). Un resumen y critica de la literatura en esta perspectiva puede
ser encontrada en Walmsey (1981).

3 Por supuesto, debe enfatizarse que las ideologias liberales y conservadoras tienen
sus propias divisiones internas y contradicciones, y ninguna forma de discurso puede ser
vista como homogénea. Pero argumentaria que a pesar de tales diferencias cada ideologia,
en el sentido mas amplio, estd marcada por un conjunto de suposiciones dominantes
subyacentes que ofrecen una afinidad selectiva a una perspectiva del mundo ya sea liberal
o conservadora. Véase Gintis (1980).
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lalectura y de la escritura sino también habilidades de la tecnologia
de las computadoras. Con lo que generalmente terminamos, es con
definiciones de alfabetizacién expandidas que honran a los méto-
dos de aprendizaje reducidos a procedimientos operacionales.

No hace falta decir, que las implicaciones que tienen los enfo-
ques conservadores y liberales de alfabetizacién representan un
problema para la teoria y practica educativas que necesita ser
examinado criticamente. Esta es una tarea importante, no sélo
porque ofrece la oportunidad de comprender los cambios que las
escuelas actualmente estdn sufriendo, sino también porque ofrece
la oportunidad de desarrollar perspectivas teéricas y modos de
investigacién que pueden servir para contrarrestar tales cambios.

La relacién entre alfabetizacién y escolarizacién se vuelve clara
si consideramos que mientras un nifio o una nifia pueden entrar
primero a un lenguaje por medio de su familia, es principalmente
en la escuela donde la alfabetizacién va a ser aprendida. Alli, el nifo
aprende a leer, a escribir y a organizar sistematicamente habilidades
de comunicacién. De manera mis significativa, la escuela también
es el sitio donde los estudiantes de diferentes grupos socioeconémi-
cos se hacen concientes de que la alfabetizacién estd intimamente
ligada a formas de conocimiento, modos de comunicacién y practi-
cas sociales del sal6n de clases a partir de los cuales ellos mismos se
definen como sujetos (Donald, en prensa). La alfabetizacién, en
este caso, estd interconectada con pricticas de lenguaje y modos de
aprendizaje que sélo pueden ser entendidos en términos de su
articulacién con las relaciones de poder que estructuran a la socie-
dad mds amplia. Lo que esto sugiere y lo que perseguiré en este
capitulo, es que la alfabetizacién como la escolarizacién misma, es
un fenémeno politico y, en parte, representa un terreno epistemo-
légico asediado en el que diferentes grupos sociales luchan por la
forma en que ha de ser expresada, reproducida y resistida. Foucault
capta este problema en su comentario:

La educacién puede bien ser, por derecho, el instrumento por el que todo
individuo, en una sociedad como la nuestra, puede ganar acceso a cual-
quier tipo de discurso. Pero bien sabemos que en su distribucién, en lo que
permite y en lo que evita, sigue la tran trillada linea de batalla del conflicto
social. Cada sistema educativo es un medio politico para mantener o
modificar la apropiacién del discurso [...] Qué es un sistema educativo,
después de todo, sino la ritualizacién de la palabra; sino la calificacién de
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algunos papeles fijados para las personas que hablan; sino la distribucién
y la apropiacién del discurso, con todo su aprendizaje y sus poderes
(Foucault, 1972).

Si Foucault tiene razén —y yo creo que si— entonces puede argu-
mentarse que los principales enfoques de alfabetizacién existentes
ignoran el punto enfatizado a través de este libro: que las escuelas
no son instituciones neutrales que preparan a los estudiantes de
manera igual para las oportunidades sociales y econémicas de la
sociedad mds amplia. De manera similar, el error de no reconocer
que las escuelas son sitios politicos estd combinada con el rechazo
de reconocer que subyacentes a cualquier acercamiento de alfabetiza-
cién, existen influencias histéricas y culturales que, por necesidad,
imponen una tendencia ideoldgica. Esto es, el discurso dominante
ha fallado al no reconocer que el problema de la alfabetizacién no
puede ser removido de su proceso histérico o de sus intereses
ideolégicos que constituyen su significado.

Pero argumentar que la alfabetizacién no puede ser reducida a
una habilidad técnica no deberia sugerir que los enfoques de alfa-
betizacién tradicionales pueden o deberian ser desafiados estricta-
mente en términos de sus consideraciones metodolégicas. En vez
de eso, los enfoques de alfabetizacion existentes deben ser desafia-
dos en términos de sus supuestos ideolégicos y de los intereses que
tales supuestos sostienen implicita o explicitamente. Se necesita un
modo de andlisis que revele los supuestos dominantes centrales
para una problemitica de alfabetizacién determinada, asi como
una atencion critica que ubique las raices de dichos supuestos y los
intereses que ellos sostienen (Laclau, 1977). Si hemos de investigar
los vinculos entre las escuelas y la sociedad mds amplia para poder
identificar y transformar las fuerzas ideolégicas y estructurales que
atan al proceso de la escolarizacién con el de la reproduccién de
clase, género y desigualdades raciales, debemos reconocer cémo
las ideologias son constituidas e inscritas en el discurso y en las
pricticas sociales de la vida diaria del sal6n de clases. El estudio de
Ia alfabetizacién ofrece un punto de partida productivo para tal
andlisis.

Quiero argumentar en este capitulo que cualquier andlisis de la
nocién de alfabetizacién tiene que comenzar identificando los
supuestos y las prdcticas que la atan a configuraciones especificas
de conocimiento, ideologia y poder. Esta configuracién que carac-
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teriza a todos los modelos de alfabetizacién, representa su estructu-
ra conceptual, el significado de lo que debe ser encontrado en la
fuente ideolégica “que reside por debajo de la eleccién de lo que es
considerado legitimo e importante o ilegitimo e irrelevante en una
instancia particular de deliberacién practica” (Simon, 1982). Tal
modo de andlisis es importante porque revela la gramitica ideols-
gica profunda que estructura varios acercamientos de la alfabetiza-
cién. También es importante porque representa, aunque problemati-
camente, la interaccién dialéctica entre las escuelas y los intereses
politicos y econémicos que gobiernan a la sociedad dominante.

Una precondicién para la construccién de una teorfa y una
pedagogia de la alfabetizacién critica es el desarrollo de una teorfa
de la lucha ideolégica. Esta teorfa implica dar forma a las herra-
mientas conceptuales que ofrecen una critica alos modos existentes
de alfabetizacién como a la produccién de formas de conocimiento
y practicas de oposicién. Trataré de realizar esa tarea primero,
analizando los principales enfoques de alfabetizacién en términos
de las ideologias que les dan forma y de los intereses que sostienen.
Ademads, examinaré cémo la ideologia que caracteriza a cada enfo-
que lo ubica en relacién particular con la sociedad dominante.
Evaluaré los defectos de cada una de estas posiciones y, finalmente,
intentaré delinear aquellos conceptos y pricticas que ofrecen una
base fundamental para desarrollar una pedagogia radical y una
nocién de alfabetizacién critica.

He distinguido tres ideologias bdsicas que caracterizan los dife-
rentes acercamientos a la alfabetizacion. Las ideologias se pueden
ubicar en categorfas como a) instrumental, b) interaccionista y c) re-
productiva. Resulta innecesario decir que estas categorias son ideal-
mente tipicas y han sido condensadas por el bien de la claridad.
Ademas, estas categorias no deben sugerir la ausencia de un alto
nivel de variacién y sutil diferenciacién entre los maestros, educa-
dores y otros que, en términos generales, pueden suscribirse a
cualquiera de estas categorias.

Como he usado el concepto en este libro, la ideologia no simple-
mente se refiere a un conjunto especifico de doctrinas o significa-
dos. Es mucho més un concepto dindmico que analiza la forma en
la que los significados y las ideas son producidos, mediados e
incorporados en formas de conocimiento, experiencias culturales,
pricticas sociales y herramientas culturales. La ideologia, entonces,
es un conjunto de doctrinas asi como un medio a través del cual los
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actores humanos dan sentido a sus propias experiencias y aaquellas
del mundo en las que se encuentran a s mismos. La ideologia como
sistema de significado, sea inscrita en la conciencia, en formas
culturales o en experiencias concretas existe en una relacién dialéc-
tica con la realidad. Esto es, es una fuerza mediadora que puede
distorsionar o aclarar la realidad, por lo tanto resiste a las suposicio-
nes reduccionistas que simplemente la limitan a la falsa conciencia.
Tratada en términos dialécticos, la ideologia se convierte en un
constructo util para comprender no sélo la forma en que las escue-
las sostienen y producen significados, lo que se conoce como alfabeti-
zacién, sino también cémo los invididuos y grupos en relaciones
concretas la producen, negocian, modifican o la resisten también.

IDEOLOGIA INSTRUMENTAL Y ALFABETIZACION

La ideologia instrumental descansa en una serie de supuestos que
la atan a la “cultura del positivismo” que domina la teoria social
estadunidense y a las diferentes formas de racionalidad tecnocriti-
ca que subyacen a la mayoria de las précticas en la escuela (Giroux,
1981). La ideologfa instrumental tienen una historia compleja y
toma diferentes formas; aunque es imposible reducir su significado
a una escuela de pensamiento especifica o a una perspectiva bien
definida, es posible referirse a la ideologia instrumentalista en
términos de muchas suposiciones generales.

Las premisas principales de la ideologia instrumental son extrai-
das de la légica y del método de indagacién asociados con las
ciencias naturales, especialmente los principios de prediccién, efi-
cienciay control técnico derivados de las ciencias naturales del siglo
XVIIL. Subyacente a estos intereses se encuentra la suposicién de que
hay un método cientifico unitario que no reconoce distincién entre
el mundo fisico y el mundo humano. Es central para esta ideologia
una perspectiva operacional de teoria y de conocimiento. Es decir,
en esta perspectiva la teoria es reducida a la nocién lineal de
causalidad cuyo poder reside en el uso de técnicas empiricas rigu-
rosas para descubrir la légica y potencial para el andlisis de las asi
llamadas leyes naturales. La nocién de que todas las relaciones
sociales pueden ser objeto de cuantificacién es central para la légica
de la ideologfa instrumental y para su vision de la teoria, ya que el
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“libro de la naturaleza”, incluyendo a la naturaleza humana, se
controla para ser escrito en el lenguaje de las matemdticas. F}
conocimiento en esta perspectiva es visto como objetivo fuera de la
existencia del conocedor y sujeto a las demandas de la formulacién
exacta y precisa. Claramente separado de los valores del mundo, el
conocimiento encuentra su distincién m4s importante dentro de la
categorfa del “hecho”. El conocimiento encuentra su maxima expre-
sién en la coleccién, cuantificacién y honra del hecho, de la obser-
vacién neutral y del discurso de la ideologfa instrumenal. En otras
palabras, el conocimiento consiste en el 4mbito de los “hechos
objetivos” a ser recogidos y ordenados para que puedan ser acom-
paiados ceremoniosamente en favor de la verificacién empirica.
Como resultado, el conocimiento es relevante en el grado en que
puede ser visto “[...] como descripcién y explicacién de informa-
cién objetivada, concebida —a priori— como casos de instancias de
leyes posibles” (Apel, 1977).

La ideologia instrumental, como todas las ideologias, debe ser
evaluada no sélo por las suposiciones que gobiernan las preguntas
que plantea sino también por los problemas que ignora, las cuestio-
nes que ésta no plantea. Por ejemplo, su insistencia en una defini-
cién de verdad que es sinénimo de verificacién empirica e investi-
gacién “metodolégicamente objetiva” representa su impotencia de
identificar los intereses normativos que dan forma a su perspectiva
de teoria y de cuestionamiento social. Esto es, detrds de la fachada
neutral se encuentra una légica reduccionista que no muestra inte-
rés en los terrenos del conocimiento (Habermas, 1971). El silencio de
la ideologia instrumental respecto de los fundamentos normativos
del conocimiento deriva en un discurso que suprime la nocién de
ética y el valor de la historia. Ya que el conocimiento en esta
perspectiva es valorado por su utilidad y aplicacién pricticas, hay
poco espacio para preguntas relacionadas con la naturaleza y con-
secuencias éticas del uso del conocimiento. Ademds, sila teorfa y el
conocimiento estdn subordinados a los imperativos de la eficiencia
y del dominio técnico, la historia es reducida a una nota menor a
pie de pdgina para las prioridades de la investigacién cientifica
“empirica”. Falto de preocupacién por los principios ocultos que
estructuran la gramidtica profunda de la realidad, se encuentra
unido al tratamiento externo de la historia. Y como Russell Jacoby
sefiala, “tiende a eliminar a la historia como escoria o equipaje
intelectual...” y por lo tanto no “conoce las categorias histéricas
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fundamentales: conciencia y autoconciencia, subjetividad y objeti-
vidad, apariencia y esencia” (Jacoby, 1980).

La ideologia instrumental en términos histéricos y contempora-
neos, ha tenido una influencia poderosa y penetrante en la educa-
cién estadunidense. La teorfa y la practica curriculares asi como las
pedagogias de la alfabetizacién mds especificas han sido en gran
parte estructuradas por los valores y suposiciones inherentes a la
ideologfa instrumental. A esta cuestién me remitiré ahora.

La fuerza y penetracién de la ideologfa de la l6gica instrumental
en el campo del curriculum pueden ser vistas histéricamente en los
primeros trabajos de educadores como Franklin Bobbit (1918), W.
W. Charters (1923), D. S. Sneedem (1921) y otros. Arraigados en los
modelos de la psicologia industrial y de las normas de control
disefiados después del movimiento de la administracién cientifica
de los afios veinte, los educadores del campo curricular conceptua-
lizaron a los estudiantes como material en bruto, a las escuelas
como fibricas y al aprendizaje como a un subconjunto de principios
de la psicologia conductual (Kliebard, 1979a). Esta perspectiva estd
profundamente arraigada en la ideologia de la escolarizacién y esto
puede ser visto en el poderoso apoyo dado por los educadores a los
sistemas de instruccién basados en la competencia, a los modelos
conductistas de pedagogia y a las varias versiones de enfoques de la
teorfa de sistemas de la teorfa curricular y del desarrollo politico.

Es dificilmente sorprendente que las suposiciones funcionalistas
de la escolarizacién, con su énfasis en la transmisién de una “cultura
comun”, su perspectiva por consenso de las relaciones entre escuela
y sociedad y su perspectiva apolitica de la cultura escolar, han
dominado la teorfa educativa y continiian haciéndolo. Tampoco es
sorprendente que en el campo del curriculum mismo la influencia
de Ralph Tyler (1950) haya sido fundamental. El razonamiento de
Tyler se distingue por el uso de los principios del curriculum “guia”
y su relativamente apolitica y atedrica exaltacién de lo pragmitico.
Su enfoque conductual hacia el aprendizaje ofrece claros “pasos”
cortos hacia la medicién, control y evaluacién de la “experiencia de
aprendizaje” en conjunto con los objetivos predefinidos. No hay
preocupacién en esta perspectiva por los principios normativos
que gobiernan la seleccién, organizacién y distribucién del conoci-
miento, particularmente debido a que éstos estdn relacionados con
los problemas de poder y conflicto. Ni hay ninguna preocupacién
por las formas en las quelos principios estructurales del curriculum
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escolar y las practicas sociales del salén de clases se articulan con
€so0s procesos sociales capitalistas que caracterizan a la sociedad
mas amplia.

Los enfoques de alfabetizacién delineados bajo los principios de
la 16gica instrumental, particularmente en las dreas de escritura,
lectura y précticas del lenguaje, existen casi en forma exclusiva
dentro de un marco de referencia teérico cuyos intereses guias han
sido principalmente relacionados con los procedimientos, esto es,
se trata de encontrar los mejores medios para alcanzar los fines
previamente elegidos. En la pedagogia de la lectura dominan acer-
camientos mecdnicos abstraidos de cuestiones cruciales de ideolo-
gia y poder (Walmsley, 1981). Ademds, los modelos de escritura
descritos bajo la ribrica de sus perspectivas, estan atados principal-
mente al dominio de la mecénica de las estructuras gramaticales.*
Finalmente, las prdicticas de lenguaje, o la cuestién de lo que es
considerado uso legitimo del discurso, representa una ratificacién
del inglés estdndar, no problemaitico y conservador. Ahora quiero
remitirme brevemente a cada una de esas dreas a fin de aclarar
cémo la ideologia instrumental estructura los significados y las
practicas especificas asociadas con ellas.

Hay dos nociones de lectura ideolégicamente relacionadas que
dominan esta tradicidn. La primera se refiere a las necesidades e
intereses de los estudiantes de las clases opresoras. La lectura en
esta instancia es definida por medio de un énfasis en el dominio de
ciertas formas de conocimiento. Junto con los que argumentarian
que la lectura es un proceso de comprensién, este grupo reduce la
nocién de comprensién al aprendizaje de contenido considerado
apropiado para el cuidadano bien educado. Es decir, lo que es juzgado
como conocimiento apropiado en la suma de las tradiciones de los
clasicos y de los “grandes libros” de la civilizacién de Occidente.

Si la primera nocién reduce la lectura a un modo de pedagogia
disefiada para reproducir los valores e ideclogia de la cultura
dominante, la segunda transfiere el énfasis en la reproduccién de un
cuerpo de conocimiento hacia otro que recae en la ensefianza de los
procesos rudimentarios de la lectura, esto es, habilidades de voca-
bulario, identificacién de palabras y técnicas de estudio, etc. La
segunda nocioén estd adaptada principalmente para estudiantes de
la clase trabajadora cuyo “capital cultural” es considerado menos

4 Una revision y critica de esta postura puede ser vista en Giroux (1978).



ALFABETIZACION, IDEOLOGIA Y POLITICA DE ESCOLARIZACION 267

compatible y por lo tanto inferior en términos de la complejidad y
el valor en relacién con el conocimiento y los valores de la clase
dominante. En su estudio de cémo la escuela primaria funciona
algunas veces para reproducir las distinciones de clase social, Jean
Anyon ofrece un ejemplo significativo de c6mo actia la ideologia
instrumental en favor de la reproduccién social y cultural de las
escuelas de la clase trabajadora:

Los patrones de actividad predominantes en el trabajo que observé en los
dos quintos afios de esta escuela de la clase trabajadora, inclufan procedi-
mientos repetitivos, memoristicos y copiosa actividad mecénica, tal como
copiar del pizarrén las notas de los maestros [...] seguir reglas gramaticales,
llenar en los espacios palabras en ejercicios de destreza del lenguaje, y
contestando a las preguntas de los maestros; la mayoria de estas preguntas
eran un tanto para determinar si los nifios habian hecho el trabajo asignado
mds que para invitar a la reflexién o al pensamiento creativo sostenido en
un problema o tarea {...] El conocimiento escolar [...] no era cuerpos de
ideas o generalizaciones conectadas sino hechos y conductas fragmenta-
dos. Los maestros se referfan al conocimiento como a las bases e indicaban
con esto que ellos se referian a las habilidades de conducta tales como [...]
c6mo dividir en silabas, cémo pronunciar las palabras y escribir oraciones
y cémo seguir instrucciones. Un maestro explicé que este tipo de “cosas”
era “todo lo que los nifios entenderian o usarian™ (Anyon, 1981).

No le va mejor en este enfoque a la relacion de la alfabetizacién con
la escritura. La ideologia instrumental se expresa a través de un
acercamiento a la escritura puramente formalista, caracterizado
por un estricto énfasis en las reglas, exhortaciones acerca de qué
hacer o qué no hacer mientras uno escribe. En vez de tratar a la
escritura como a un proceso que es tanto un medio como un
producto de la experiencia de uno en el mundo, este enfoque
desmantela la escritura de sus dimensiones normativas y criticas y
la reduce al aprendizaje de habilidades, que en el nivel m4s reduc-
cionista se enfoca al dominio de las reglas gramaticales. En un nivel
mds sofisticado, pero que no es menos positivista, el énfasis se
encuentra en el dominio formal de estructuras sintdcticas compli-
cadas, a menudo independientemente de su contenido.

Las pricticas de lenguaje representan otro aspecto importante
de la alfabetizacién. En esta drea, el nifio o la nifia usan formas de
discurso enraizadas en la historia de experiencias vividas. Estas
pricticas a menudo son usadas para afirmar su identidad y para dar
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significado a la sociedad mas amplia. Debe ser enfatizado aqui que
mientras las pricticas del lenguaje son principalmente especificas
de clase, nunca son formadas dentro de los confines limitados de
una clase dada; estdn ancladas en lo que pudiera ser llamada una
afinidad selectiva de experiencias especificas de clase. Pero es
importante hacer notar que tales pricticas se forman y se estable-
cen en medio de relaciones de clase de dominacién y dominio. En
otras palabras, las précticas del lenguaje son una parte fundamen-
tal de la identidad de clase, pero tal identidad estd mediada dentro
de contextos socioideolégicos como la familia, la escuela y el lugar
de trabajo. Dentro de estos contextos, las pricticas del lenguaje y
las subjetividades son formadas por las de relaciones de lucha y
resistencia. Pero, como James Donald (en prensa) nos recuerda, no
son formados para asegurar que la lucha entre las formaciones
sociales y culturales serd decidida luchando en términos iguales.
Esta es una cuestién importante de enfatizar porque contiene el
supuesto de que la clase dominante tiene el poder de producir y
definir las précticas del lenguaje que sirven para legitimar su pro-
pio capital cultural mientras que reifica la practica del lenguaje de
las culturas subordinados y de las formaciones sociales. Por ejem-
plo, como Pierre Bourdieu (1977a), Basil Bernstein (1977) y otros
han mostrado, las escuelas desempefan un papel poderoso en la
legitimacién de los valores y en las pricticas del lenguaje de la
cultura dominante, particularmente a través de los mecanismos de
los curricula abierto y oculto. Lo que se produce y se aprecia en las
escuelas, aunque no sin resistencia y lucha, son los valores, estilos,
gustos y cultura de las clases favorecidas. De manera similar, por
medio de lalegitimacién de ciertas pricticas del lenguaje, la escuela
funciona, en parte, tanto para producir como para reprimir las
identidades culturales por medio de los referentes ocultos de clase,
género y etnia incluidos en el curriculum escolar y en las relaciones
sociales de clase. De nuevo, James Donald capta profundamente
esta cuestion:

El poder realmente significativo de las escuelas no es [simplemente] repri-
mir sino producir identidades culturales. A través de sus pricticas organi-
zan una jerarquia de valores para diferentes formas de conocimiento,
lenguaje y gusto, y es dentro de esos lineamientos discursivos que la gente
acepta sus direcciones de sujeto (Donald, en prensa).
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En esencia, las practicas de lenguaje representan una caracteristica
de la cultura dominante que las escuelas legitiman en varios grados.
Cuando esas précticas estdn enraizadas en la légica de la ideologia
instrumental, dan completo apoyo a la cultura dominante y a sus
relaciones de poder existentes. Esto se vuelve mds comprensible
cuando examinamos la forma en la que la prictica del lenguaje
media entre el estudiante y el maestro en las pedagogias conforma-
das por laideologfa instrumental, lo cual innecesariamente anticipa
el dominio de conocimientos y habilidades predefinidos. Al enfati-
zar la transmisién de informacién, la pedagogia usada en este
enfoque representa un modelo integral que elimina al estudiante
de cualquier participacién activa en la construccién de conocimien-
to o en la reparticién del poder. El sujeto de alfabetizacién no sélo
es tratado como una mercancia, también es reificado. En otras
palabras, al definir a la alfabetizacién como el dominio y la apro-
piacién de conocimientos y habilidades predefinidos, eliminando
en gran parte los antecedentes y el capital cultural de los estudian-
tes, la ideologia instrumental ofrece el contexto para una pedagogia
que desconoce las experiencias histéricas y culturales de los estu-
diantes de la clase trabajadora o de cualquier otro grupo que no
forma parte de la clase dominante.

Resulta obvio que dentro del contexto de tal pedagogia los
estudiantes de la clase dominante también son tratados como obje-
tos. Pero es una forma de reificacion en la que ellos tienen la ventaja
de moverse dentro de la cultura escolar que contiene un elemento
de familiaridad, que tiene una afinidad exclusiva, la propia de ellos.
Mientras que éstos pueden ser reificados en el nivel de la participa-
cién individual, en otro nivel reciben constante apoyo y reconoci-
miento. Uno podria decir que es una forma de objetivacién experi-
mentada a partir de una posicién de seguridad, que por debajo de
su capital cultural, anda al acecho de la légica del poder y de la
afirmacién de clase. A la inversa, no sélo dicha pedagogia contiene
una légica que sugiere que las experiencias de clase subordinada y
las pricticas de lenguaje no cuentan mucho; también es mediada
en tal forma que los estudiantes de la clase trabajadora la reciben
desde el punto de vista de la impotencia, aun cuando esos estudian-
tes tienen éxito en el manejo de las demandas formales, como Tony
Bennett lo senala:

La burguesia, en virtud de las facilidades adquiridas a partir de la compren-
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sién de sus mecanismos, experimenta el lenguaje [dominante] como pro-
pio. Se encuentra como en casa con éste; sus mecanismos le son familiares,
Las clases subordinadas, en contraste, reciben ese lenguaje en forma
administrada, transmitido desde arriba dentro del sistema educativo. Fami-
liar s6lo en su caparazén, ellas experimentan el lenguaje como una exclu-
sién y limitacién en relacién con el “superior” [...] lenguaje por el que estos
estudiantes son formalmente excluidos en virtud de su clase (Bennett,
1979).

Finalmente, la relacién entre la ideologia instrumental y las “nece-
sidades” del Estado se vuelve notablemente evidente cuando exami-
namos el concepto de alfabetizacién funcional, en el que la reduc-
cién de la alfabetizacién a las necesidades instrumentales
encuentra su expresién quintaesencial en el concepto de alfabetiza-
cién funcional. Definido originalmente por William Gray en 1956,
el término y modelo de pedagogia derivado de éste hallegado a ser
ampliamente usado por la UNESCO en sus programas de alfabetiza-
cién de los paises en desarrollo. Ademds, la alfabetizacién funcio-
nal ha llegado a ser uno de los principales fines de la orientacién
del “regreso a las bases”, actualmente con mucha relevancia en
Estados Unidos. Dentro de este concepto, la alfabetizacién es defi-
nida en relacién con las necesidades financieras y econémicas de
una sociedad determinada. La UNESCO, por ejemplo, es bastante
clara en el significado y propésito de los programas de alfabetiza-
cién funcional:

[...] Los programas de alfabetizacién deberian estar vinculados preferente-
mente con las prioridades econémicas [...] [Ellos] deben impartir no sélo
lectura y escritura sino también conocimiento profesional y técnico, para
asi conducir a los adultos a una participacién mayor en la vida econémica
(UNESCO, 1966).

La alfabetizacién en esta perspectiva tiene la intencién de hacer de
los adultos, trabajadores mds productivos y ciudadanos dentro de
una sociedad determinada. A pesar de su apelacién a la movilidad
social, la alfabetizacién funcional reduce el concepto de alfabetiza-
cién y el de pedagogia, dentro del cual satisface los requisitos
pragmiticos del capital; y, consecuentemente, las nociones de pensa-
miento critico, cultura y poder desaparecen bajo los imperativos del
proceso de trabajo y de la necesidad de la acumulacién de capital.
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IDEOLOGIA DE LA INTERACCION Y ALFABETIZACION

He argumentado que la ideologia instrumental expresa una pers-
pectiva de alfabetizacién que propone una relacién no dialéctica
entre conocimiento, habilidades y sujeto humano. En este plantea-
miento, al conocimiento y a las habilidades se les concede alta
prioridad como elementos objetivos libres de valoracién en el
proceso de la alfabetizacién. De manera similar, los estudiantes son
relegados a un papel relativamente pasivo en el proceso pedagégi-
co; esto es, la participacién humana es ignorada.

La ideologia de la interaccién, sin embargo, estd basada en
intereses que contrastan agudamente con las nociones de predic-
cién, control y eficiencia. Es fundamental para este planteamiento,
el interés por recobrar al sujeto y las dimensiones humanas del
conocimiento. Por lo tanto, el aprendizaje es visto como la interac-
cién dialéctica entre la persona y el mundo objetivo, en tanto que
el conocimiento es visto como una construccién social. El problema
del significado mds que el del dominio constituye la problematica
central que subyace a la ideologia de la interaccién. Aunque el
objetivo de aprender ciertas habilidades para la alfabetizacién es
considerado importante, a esa tarea le es dada baja prioridad con
respecto a la cuestién central de c6mo los estudiantes construyen el
significado. Ademds, aunque el problema del significado es esen-
cial para los que se apegan a esta ideologia, hay diferencias signifi-
cativas entre sus exponentes. Algunos apoyan la nocién de que el
significado privilegia el proceso de la resolucién de problemas y su
concurrente énfasis en el crecimiento cognitivo y del desarrollo; el
significado, en este sentido, esta fuertemente atado a preocupacio-
nes epistemolégicas. Otros adoptan una perspectiva de significa-
do que es principalmente psicolégica y centrada en la persona. En
esta perspectiva, el significado se ubica en una preocupacién por el
crecimiento personal, en la felicidad interior y en las relaciones
interpersonales que afirman la dignidad y la autonomia del indi-
viduo.

La tradicién del desarrollo cognitivo representa un aspecto de la
ideologia de la interaccién, y la tradicién romdntica caracteriza el
otro aspecto. Por el bien de la conveniencia tedrica discutiré estas
tradiciones separadamente y concluiré este analisis de la ideologia
de la interaccién proponiendo una critica de las nociones ideolégi-
cas subyacentes compartidas por ambas posturas.
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El enfoque del desarrollo cognitivo de la alfabetizacién estg
fuertemente influido por los primeros trabajos de John Dewe
(1916) y la teorizacién de los estadios de Jean Piaget (1970). En
términos piagetianos, la interaccién del nifio con la sociedad mis
amplia estd descrita a través de un proceso de asimilacién y acomo-
dacién. De manera similar, se argumenta que las bases para el
pensamiento légico estdn enraizadas en el desarrollo de las habili-
dades cognitivas de una persona al tiempo que él o ella se mueven
de un estadio de complejidad mas bajo hacia uno mds alto. Kohl-
bergy otros han argumentado que hay seis estadios en el desarrollo
moral-cognitivo y que el propésito de la educacién deberia estar
encaminado a ayudar a los estudiantes a alcanzar el estadio mis
amplio compatible con sus estructuras fisicas y cognitivas. Un
curriculum que promueve modos de lectura y escritura que exami-
nen los dilemas morales presumiblemente enseard a los estudian-
tes, a través del proceso del conflicto cognitivo, a desplazarse hacia
formas de razonamiento moral mas altas.

El discurso de laideologia liberal estd profundamente arraigado
en esta perspectiva. De tono humanista y socialdemédcrata en la
practica, visualiza a las escuelas como agencias centrales para el
desarrollo de la vida democritica. En efecto, el pensamiento critico
y el desarrollo cognitivo son descritos como el equivalente episte-
moldgico de la accién democritica.

Rechazando la concepcién positivista de que el conocimiento es
objetivo y neutral, la ideologia del desarrollo cognitivo sugiere la
reestructuracién del conocimiento y una democratizacién de la
pedagogia dentro de la que es comunicada. Lawrence Kohlberg
resume de manera profunda en sus comentarios, laimportancia del
enfoque cognitivo del desarrollo respecto de la escolarizacién, en
la forma en que es usado en el curriculum de los estudios sociales:

La base para el antiguo educador de civismo era la transmisién a un nifio
pasivamente receptivo de las verdades de los hechos y de los valores por
consenso no cuestionados [...] En contraste con la transmisién de valores
por consenso, los nuevos estudios sociales han estado basados en la con-
cepcién de Dewey del proceso de valoracién [mismo que] postula la nece-
sidad de enfocarse en situaciones que no son sélo problemaiticas sino
controversiales {...] Estos objetivos surgen del reconocimiento de Dewey de
la educacién social como un proceso con formas de interaccién social
como resultado. La preocupacién de Dewey acerca de la accién no estd
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representada por un conjunto de virtuosos objetivos conductuales, esta
reflejada en una participacién activa en el proceso social. Esto significa que
el salén de clases mismo debe ser visto como un terreno en el que los
procesos sociales y politicos tienen lugar en el microcosmo (Kohlberg,
1973).

El enfoque del desarrollo cognitivo se centra principalmente en la
lectura como un proceso intelectual. El problema del proceso es
crucial aqui porque inherente a esta perspectiva estd la suposicion
de que el contenido es de menor importancia. El anilisis, la com-
prensién y la resolucién de problemas se convierten en operaciones
divorciadas del objeto de critica. El contenido no es ignorado;
simplemente se considera menos importante que el objetivo de
desarrollar mds altos estadios de pensamiento en los estudiantes.
Como Sean Walmsley comenta:

En general el enfoque cognitivo del desarrollo respecto a [...] la lectura
enfatiza la importancia, no (...] de la comprensién del mensaje de un autor
(aunque esto probablemente es un efecto secundario importante), sino del
desarrollo de nuevas estructuras cognitivas que permitan a los estudiantes
progresar hacia la comprensién de materiales cada vez mds complejos
(Walmsley, 1981).

Superficialmente, parece que el o la estudiante son agentes en el
proceso de alfabetizacién, ya que él o ella tienen que echar mano
del conocimiento previo y de las habilidades cognitivas para mover-
se de manera exitosa hacia niveles de comprensién cada vez mas
complejos. Ademads, el proceso de lectura es visto como un aspecto
de la pedagogia en el que los problemas planteados en el texto
sirven para promover el diilogo a fin de permitir a los estudiantes
pensar y analizar los problemas en los mds altos niveles de razona-
miento. Las pricticas de lenguaje se vuelven mds importantes aqui
al grado de que ellas muestran las habilidades necesarias para
analizar y decodificar los problemas. Por lo tanto, el indicador de
lo que constituyen las pricticas de lenguaje aceptables parece ser su
suficiencia como medio para resolver las dificultades. Regresaré al
significado politico e ideolégico de este enfoque después de anali-
zar lo que llamo la tradicion romdntica en la ideologia de la interaccion.

El enfoque roméntico que subyace ala ideologia de 1a interaccién
en el drea de la alfabetizacién tiene sus raices en una larga tradicién
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de pensamiento que incluye el trabajo de diversas personas nota-
bles como Rousseau, A. S. Neill, Carl Rogers y Joel Spring.® Inhe-
rente a esta tradicién se encuentra una profunda preocupacion por
la habilidad individual de construir su propio significado por me-
dio del proceso de la autoafirmacién renovada.

Rechazando las razones en extremo cognitivas implantadas en la
mayoria de los enfoques de la alfabetizacién, la perspectiva roman-
tica insiste en la importancia de la dimensién afectiva en los proce-
sos de escritura y lectura.® Esta posicién encuentra clara expresién
en los objetivos de lectura de Rosenblatt, que incluyen “el intimo
recuerdo de perspectivas de vida y personalidad implicitas en e}
trabajo [de literatura]; el placer y liberacién de tensiones que
pueden fluir de tal experiencia [...] 1a profundizacién y ampliacién
de la sensibilidad de la calidad de los sentidos y del impacto emo-
cional de la vida cotidiana” (Rosenblatt, 1949).

La perspectiva de escritura que emerge de esta tradicion reside
en la premisa de que hay una relacién causal entre hacer a los
estudiantes sentirse bien y la de mejorar sus habilidades de escritu-
ra. La escritura, asi como la lectura, parecen ganar en validez al
grado de que constituye tanto el medio como el resultado de una
descarga catalitica de la emocién jubilosa.

Por consiguiente, la pedagogia de la escritura con frecuencia se
dedica a hacer escribir diarios, realizar escritos autobiograficos y
de libre expresién, ejercicios de escritura, etc. Simon, Hawley y
Bretton aclaran este acercamiento en la introduccién a su propio
texto sobre el sujeto, titulo que deja a la vista su ideologia. En
Composicion para el crecimiento personal, ellos comentan:

Las actividades estin disenhadas para producir respuestas escritas que
pueden consistir en cualquier cosa, desde una palabra hasta un ensayo
completo. El estudiante registra sus respuestas en un diario privado. Algu-
nas de éstas pueden ser registradas por otro miembro del grupo de
compafieros en su propio diario, con otros miembros del grupo de compa-
fieros. Aunque la informacién en los diarios estd desorganizada, es mds o
menos relevante para cuestiones como ¢quién soy?, icémo soy percibido
por otros?, {cudles de mis caracteristicas son comunes y cudles son tinicas?,
¢qué valoro? (Simon, Hawley y Bretton, 1973).

5 Por ejemplo, véase Neill (1960), Spring (1975), Pine y Boy (1977).
6 Para dos ejemplos representativos, véanse Bleic (1975) y Stahl (1975).
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En esta perspectiva, las practicas del lenguaje son evaluadas por
medio de los lentes dobles de la autenticidad y de la promesa de la
espontaneidad liberada. La sustancia de ese discurso estd legitima-
da a través de su uso como un medio de redencién psiquica y
crecimiento personal. El discurso como medio constitutivo que
relaciona las practicas individuales con las sociales, situadas en
problemas de clase, género y raza que dan forma a la experiencia
cotidiana, no cuentan mucho para este esquema.

Resulta obvio decir que el enfoque romantico de la alfabetiza-
cién representa un contrapunto para los modos integrales de peda-
gogia autoritarios, y contiene una critica implicita de las razones en
extremo cognitivas que dan forma a la mayoria de los enfoques de
alfabetizacién, particularmente a aquellos empapados en la légica
de la ideologia instrumental. No obstante, ambas tradiciones, la
romdntica y la del desarrollo cognitivo esconden mas de lo que
revelan, y a esos “silencios estructurales” me remitiré ahora. Mien-
tras que ambos enfoques de alfabetizacién represetan diferentes
aspectos de la ideologia interaccionista, cualquier diferencia que
exista entre ellos es disuelta finalmente en la orientacién politica
que ambos comparten. Esto se hace claro a través del examen de
una serie de problemas que ofecen el basamento ideolégico que los
mantiene unidos.

Las dos posiciones suscriben una nocién truncanda de podery
praxis. En el modelo del desarrollo cognitivo, el poder es reducido
a la lucha o interaccién entre el “hombre” y el mundo natural. Por
lo tanto, es ignorada la nocién de conflicto entre diferentes forma-
ciones de clase, o la suposicién de que el poder puede ser estructu-
rado socialmente para producir limitaciones econémicas y politicas
desiguales en las diferentes clases sociales. En el enfoque roménti-
co, el poder es reducido al discurso de las categorias psicolégicas y
termina convirtiéndose en un sin6nimo de conceptos como “reali-
zacién personal”, “estar bien” y la “autorrealizacién”.” El poder y la
libertad en esta perspectiva se colapsan en una nocién exagerada
de voluntad humana asf como en una ceguera hacia las fuerzas
sociales mds poderosas que promueven la desintegracién econémi-
cay cultural. En arhbas posiciones, el poder es reducido al ejercicio
de la resolucién cognitiva de problemas o a la incursién dentro de
“uno mismo”. El énfasis puede ser diferente en cada enfoque, pero

7 Una critica soberbia de esta perspectiva puede ser encontrada en Jacoby (1975).
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el resultado es el mismo, esto es, los antagonismos y conflictos que
caracterizan a la sociedad en su totalidad estdn disueltos en una
ideologia que perpetia los mismos problemas que intenta resolver.

Las practicas de alfabetizacién en ambas posturas estin susten-
tadas en formas de pedagogia que divorcian ala teorfa de la prictica
y ala conciencia de la accién social. Por ejemplo, ambas posiciones
reducen la relacién entre contenido y contexto, ya sea a los impera-
tivos del sentirse bien o ala seguridad del debate del salén de clases.
Es decir, en la perspectiva roméntica la nocién y biisqueda de la
verdad se oscurece dentro del énfasis impuesto sobre las pricticas
pedagégicas que promueven las experiencias interpersonales posi-
tivas. La experiencia es la que recibe alta prioridad y no la interpre-
tacién de la experiencia. En contraste, en el modelo del desarrollo
cognitivo el énfasis pedagégico en la disonancia cognitiva y en el
desarrollo moral muestra poca preocupacién por el contenido de
las experiencias de la vida de los estudiantes o de las historias de
clase, raza o género de diferentes grupos de alumnos sujetos a este
enfoque. De hecho, hay una simplicidad abstracta e ingenua respec-
to del contenido de los dilemas morales usados en este enfoque asi
como hay un tipo de ingenuidad al reducir las luchas por el poder
al concepto de “la comunidad escolar justa”. Existe también una
paradoja reveladora: por unlado, se piensa que la verdad debe estar
cimentada en una forma de préctica social, mientras que por el
otro, la prictica social es reducida a formas de relaciones carentes
de una idea de conflicto social y de clase. La clase es simplemente
una categorl’a abstracta. Por lo tanto, la prictica social encuentra su
mdxima expresién en el modelo del desarrollo cognitivo en los
debates estructurales del encuentro en el salén de clases y en los
planteamientos liberales que definen los problemas del gobierno
de las escuelas.

Finalmente, ambos enfoques sostienen una perspectiva de la
practica del lenguaje que la desmantelan de su significado politico
y cultural. Al relegar al didlogo a sus requisitos funcionales en
formas de pedagogia disefiadas para aumentar las habilidades cog-
nitivas de solucién de problemas o aumentar la sensibilidad inter-
personal, el lenguaje aparece meramente como un vehiculo para
organizar y expresar ideas o emociones. Pero el lenguaje no es una
herramienta neutralmente disponible para todos los estudiantes
que toman parte en las discusiones en el salén de clases. Ellenguaje
como James Donald nos recuerda, es “[...] una prictica de significa-
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do y también un sitio para la lucha cultural y [...] un mecanismo que
produce relaciones antagénicas entre diferentes grupos sociales”
(Donald, en prensa). Al ignorar esta idea, las perspectivas del
desarrollo cognitivo y romdnticas construyen una visién de la prac-
tica del lenguaje que legitima las relaciones de dominacién que
estan detras de diferentes formas y modos del discurso. En otras
palabras, ambos enfoques sostienen una visién del discurso y de las
relaciones sociales del salén de clases que suponen una falsa igual-
dad de priécticas del lenguaje. Ignorando el género, la clase y las
desigualdades raciales que infunden las relaciones y practicas del
uso del lenguaje, ambos enfoques promueven pedagogias del salén
de clases que ignoran los diferentes antecedentes histéricos y cultu-
rales de un nimero significativo de alumnos. El resultado es una
perspectiva de alfabetizacién que valora una condicién abstracta
respecto del uso del lenguaje, del crecimiento intelectual y del
desarrollo psicolégico. Debido a que esta perspectiva elimina las
nociones de los papeles, y de racionalidad y cultura las cuales
estructuran profundamente la experiencia del salén de clases, care-
ce del beneficio del anilisis sociolégico e histérico.

Una consecuencia de este enfoque es su error al no examinar
cémo diferentes pedagogias de la alfabetizacién estan estructura-
das para trabajar con la ventaja o desventaja de las competencias
culturales de formaciones sociales especificas. Al no reconocer que
cada una de las metodologias apoyadas por las tradiciones que he
descrito pueden incorporar valores culturales e ideologias especi-
ficas de género y clase, los seguidores de esos enfoques fallan al no
admitir que la forma y contenido de su propio discurso pueden
servir para alienar a gran nimero de estudiantes. Ademds cuando
se comete el error de no aceptar que la ideologia da forma a su
discurso y al discurso de diferentes estudiantes, los maestros que
trabajan en estas perspectivas no pueden comprender por qué
ciertos grupos de alumnos pueden tener éxito, fracasar, o resistir
en los encuentros del salén de clases, caracterizados por practicas
de lenguaje eliminadas (o a punto de serlo), de sus propias vidas
(Morely, 1981).

Como una nota posterior a este anilisis, debe enfatizarse que la
légica de la ideologia de la interaccién sostiene enfoques que sena-
lan la desventaja de ser analfabeto, mientras que simultineamente
critica el fracaso de la familia, la escuela y la esfera publica al no
poder promover la alfabetizacién. Pero tal preocupacién por la
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situacién dificil de los “analfabetos” se convierte en parloteo vacio
y en falsa identificacién cuando se trata del andlisis de las condicio-
nes sociales y politicas que promueven y sustentan al problema. Un
ejemplo reciente de esta forma de anilisis puede ser encontrado en
una publicacién reciente de Daedalus, del que un comentario ser4
suficiente:

[.-.](L)as escuelas que aceptan un amplio rango de estudiantes son renuen-
tes a admitir cualquier meta impuesta [...] Ellas tienen en comin una
incapacidad de hacer alfabetas a todos sus alumnos. Esperar que las escue-
las de educacién media, entonces, adopten el objetivo de la alfabetizacién
es pedirles salir de su patrén tradicional. Por este motivo, necesitarin del
apoyo brindado por el publico, no la critica quejosa que ha sido mucho mis
comtin, y deberan ofrecer evidencias de que sus estudiantes estin alcanzan-
do la alfabetizacién (Graham, 1981).

Detras de esta seria preocupacién y demanda de programas para
promover la alfabetizacién por parte de las escuelas de educacién
media, hay un silencio curioso. Esto es, las preguntas relacionadas
con la forma en que opera el poder, la ideologia y las fuerzas de la
reproduccién social y cultural tanto dentro como fuera de las
escuelas para promover el “analfabetismo” estdn ausentes en este
andlisis. Desde este punto de vista no es sorprendente que sea hecha
una stiplica al bafio medicinal de la pretendida armonia y al consen-
so a fin de renunciar a lo que ha sido etiquetado como “critica
quejosa”. Esto es un tanto irénico, si consideramos que lo'que se
necesita son precisamente esas criticas que revelan los antagonis-
mos sociales que constituyen las raices de la crisis del alfabetismo.?
Afortunadamente, se han hecho enfoques sobre la escolarizacién y
el problema de la alfabetizacién que investigan esos antagonismos
mas que ignorarlos. Examinaré esos enfoques en la seccién final de
este ensayo.

8 Para un ejemplo de un acercamiento serio y claro del desarrollo de una politica de
la alfabetizacién en una escuela de ensefanza media en Canads, véase Simon y Willensky
(1980).
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IDEOLOGIA DE LA REPRODUCCION Y PEDAGOGIA
DE LA ALFABETIZACION CRITICA

La légica y los valores que dan forma a las ideologias de la repro-
duccién son extraidas de una amplia variedad de fuentes y movi-
mientos, mismos que han surgido durante la tltima década en
Estados Unidos y en Europa. En términos generales, los acerca-
mientos de la reproduccién pueden ser analizados como tres postu-
ras tedricas distintas pero interrelacionadas. La primera posicién,
ubicada holgadamente en la categoria de la perspectiva de la repro-
duccién social, desarrolla un andlisis radical de la pedagogia que se
dirige a lo que analiza los determinantes sociales, econémicos y
politicos de la escolarizacién, cuyos intereses estin enraizados en la
dindmica de la acumulacién del capital y de la reproduccién de la
fuerza de trabajo. En estas suposiciones, las escuelas son vistas
como parte de un aparato ideolégico del Estado, cuya funcién es la
de asegurar las relaciones ideolégicas y sociales necesarias para la
reproduccién del capital y de sus instituciones.? En la segunda
perspectiva, han aparecido muchas explicaciones histéricas y socio-
l6gicas que revelan cémo la estructura social y el lugar de trabajo es
reproducido a través de las rutinas y practicas diarias que dan
forma a las relaciones sociales del salén de clase o que promueven
al curriculum oculto.!® M4s recientemente, tenemos explicaciones
sobre la escolarizacién que aclaran cémo los recursos culturales son
seleccionados, organizados y distribuidos por medio de relaciones
complejas de conformidad y resistencia, a fin de promover la repro-
duccién social y cultural. Esta perspectiva es con frecuencia catalo-
gada como la posicién de la reproduccién cultural. Debido a que ya
he tratado profundamente estas teorias en el capitulo tres, me
centraré en varias de las cuestiones tedricas que sefalan la vinica
contribucién que hacen a la teoria radical de la alfabetizacién.

La ideologia de la reproduccién toma como preocupacién esen-
cial la pregunta de cémo un sistema social se reproduce a si mismo
y c6mo se constituyen ciertas formas de subjetividad dentro de tal
contexto. Mientras que las ideologias instrumental e interactiva ven
la relacién entre el individuo y la sociedad en términos altamente
conservadores o bien aproblemiticos, la ideologia de la reproduc-

? Esta posicién esta reflejada en los primeros trabajos de Bowles y Gintis (1976).
10 Véase el capitulo 2.
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cién ve esta relacién empapada de dominacién y conflicto. Subya-
cente a la perspectiva reproductiva se encuentra la importante
pregunta de qué constituyen los mecanismos estructurales e ideo-
légicos que apoyan sistemas de clase, género y dominacién racial
tanto dentro como fuera de las escuelas. Igualmente importante es
la cuestién de por qué los oprimidos no reconocen dichas estructu-
ras y por qué con frecuencia ellos mismos participan en la repro-
duccidn de esas estructuras. Por lo tanto, puede ser argumentado
que mientras varias versiones de la ideologia de la reproduccién
postulan diferentes modos de anilisis respecto de la relacién entre
las escuelas y la sociedad, cada una de éstas se encuentra enraizada
enintereses basados en los principios de critica y de transformacién
social.

Aunque muchas de estas explicaciones no tratan directamente el
problema de la alfabetizacién, si ofrecen muchos constructos teéri-
cos que podrian ser ttiles para desarrollar las bases ideoldgicas de
un modelo critico de alfabetizacién. Por un lado, estos enfoques le
han quitado a las escuelas su inocencia politica al enfocarse en las
condiciones materiales y sociales que atan a las escuelas con el
Estado, con el proceso de trabajo y conla vida doméstica. Al mismo
tiempo que estos enfoques carecen del anilisis de las ideologias
acerca de la educacién, ofrecen un marco de referencia teérico para
ubicar fuera de las escuelas los origenes de las divisiones de clase y
género y su articulacién con las formas de conocimiento, alfabeti-
zacién y pedagogia en el curriculum escolar (Giroux, 1981). Por
otro lado, los teéricos de la reproduccién han intentado aclarar
cémo se inscribe la ideologia dominante en la cultura de la escuela
y ¢cémo la forma y el contenido de tal ideologia son mantenidos y
resistidos en el discurso interno del curriculum y en las relaciones
antagdnicas vividas que conforman la cultura escolar.

Los conceptos de poder, cultura, resistencia y cambio social son
elementos teéricos centrales en el enfoque de la reproduccién enla
escolarizacién. Antes de remitirnos al trabajo de Paulo Freire
(1973) y de examinar su importancia para el concepto de la alfabe-
tizacién critica, quiero analizar c6mo estos elementos teéricos pue-
den poner a prueba su utilidad para el desarrollo de una teoria
critica de la alfabetizacién y de la pedagogia.

El argumento de las ideologias de la reproduccién indica que las
escuelas no pueden ser comprendidas ni en términos de su relacién
con la sociedad en su conjunto, ni en términos de cémo funcionan



ALFABETIZACION, IDEOLOGIA Y POLITICA DE ESCOLARIZACION 281

diariamente como agencias de reproduccién social y cultural, a
menos que la interaccién compleja de poder y control sea critica-
mente analizada. Dentro de este contexto la conexién entre poder
y cultura se vuelve importante. Por ejemplo, en el trabajo de teéri-
cos como Willis (1981) y Bourdieu (1977a) la cultura es vista como
un fenémeno politico que funciona, en parte, para apoyar y legiti-
mar las relaciones de poder existentes. En estas explicaciones, las
relaciones dominantes de poder no estan sostenidas simplemente a
través de la imposicién unilateral de la autoridad sino principal-
mente a partir de las mediaciones y el poder de las ideologias
dominantes inscritas en las formas culturales y en las representacio-
nes seleccionadas que se legitiman y distribuyen por toda la socie-
dad. En este caso, las escuelas son concebidas como mediadoras de
la sociedad, no sélo como el instrumento de ésta; pero lo que
generalmente es mediado bajo el pretexto de “neutralidad” y la
promesa de movilidad social representan las formas mas valiosas de
capital cultural. Esto es, el conocimiento, las pricticas del lenguaje,
las formas de ver al mundo, los estilos culturales, y cosas por el
estilo. La cultura, en esta perspectiva, se convierte en el vinculo de
mediacién entre el sistema de relaciones de poder y los procesos y
resultados que caracterizan al sistema de escolarizacién. El conoci-
miento, visto de esta manera, estd vinculado con el poder en
términos de la ideologia inscrita en sus mensajes y contenidos. En
vez de ser simplemente transmitido, el conocimiento funciona co-
mo una fuerza reproductora que parcialmente sirve para ubicar a
los sujetos dentro de limites especificos de clase, género y raza.

Lo que es crucial para este anilisis es la suposicién adicional de
que la cultura dominante funciona dentro de una red de relaciones
sociales marcada por una amplia variedad de antagonismos y con-
tradicciones. La idea es que las fuerzas materiales e ideolégicas que
promueven la reproduccién social y cultural también producen for-
mas de resistencia. La existencia de ideologias dominantes y cons-
trefiimientos estructurales en las escuelas, no significa que los
resultados educativos son simplemente un reflejo pasivo. Como
Rob Moore lo sefala, “es razonable argumentar que el conocimien-
to y la préctica educativos estdn organizados en principios de clase,
pero que el proceso de transmisién estd mediado por el campo
cultural del salén de clase en tal forma que determinados efectos
no pueden ser garantizados” (Moore, 1979).

Lo que esto sugiere es que las formas de andlisis que separan los
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problemas del conocimiento de aquellas de poder, han fracasado a]
no ver que las suposiciones y pricticas implantadas en cualquier
perspectiva de alfabetizacién son esencialmente politicas y no pue-
den ser abstraidas de los intereses ideolégicos que sostienen.

Las teorias de la reproduccién, que fueron brevemente analiza-
das en este ensayo, suministran algunas contribuciones importan-
tes para el desarrollo de una teoria de la alfabetizacién critica.
Primero, al situar a las escuelas en la amplia red de relaciones de
poder, demuestran la necesidad de que los educadores desarrollen
una teoria de la sociedad, a fin de comprender el complejo papel
que desempenan las escuelas como agencias disefiadas para mediar
y apoyar la légica del Estado y los imperativos del capital. Segundo,
han politizado la relacién entre cultura, conocimiento y poder. Al
hacer esto, las teorfas de la reproduccién nos han ayudado a reco-
nocer que la produccién de conocimiento y de las relaciones socia-
les del salén de clases representan momentos significativos en el
proceso de la dominacién social. Tercero, implicita en estas criticas
se encuentra la suposicién de que la alfabetizacién no puede ser
neutral ni objetiva y que en su mayor parte estd inscrita en la
ideologia y en la practica de la dominacién.

Las teorias de la reproduccién analizadas hasta el momento han
hecho contribuciones sustanciales para el establecimiento de un
marco de referencia teérico para el desarrollo de una alfabetizacién
critica; pero, como lo mencioné antes, tienen algunas limitaciones
teéricas significativas. Las limitaciones mas obvias son las que estan
caracterizadas por nociones de poder no dialécticas. El poder, en
estas perspectivas, aparece principalmente como una instancia de
la dominacién. Hasta donde estdn enfatizadas la resistencia y las
contradicciones, no parecen ser mds que débiles estallidos de una
oposiciéon mal ubicada que eventualmente incorpora la misma
légica contra la que lucha. Como resultado, la nocién de participa-
cién humana se minimiza en esas suposiciones, y por lo tanto nos
quedamos con un andlisis que demuestra cémo el poder actia
sobre la gente mds que a través de ella. El trabajo de Paulo Freire
(1970, 1973, 1978a, b) tiene gran significado por su intento de
construir una teorfa de la alfabetizacién mas dialéctica y potencial-
mente mds radical.!!

11 Pero hay una caracterizacién que debe acompaiiar al uso del trabajo de Freire en
un contexto estadunidense. Ha habido un cambio tan ripido en la cultura material y
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PAULO FREIRE Y LA NOCION DE LA ALFABETIZACION CRITICA

En las explicaciones de la teoria de la reproduccién, la nocién de
cultura es reintroducida en el concepto de poder. Como resultado,
la cultura es vista como una categoria politica e ideolégica, no como
un constructo antropolégico que puede ser definido como una
categoria de las ciencias sociales que abarca todo y que es neutral.
Pero mientras la cultura es politizada en estas perspectivas, también
es vista unilateralmente; es decir, es vista casi exclusivamente como
medio para el control social y de clase. Por lo tanto se presentan los
estudios que hacen énfasis en c6mo trabaja la cultura dominante
para legitimar modos existentes de produccién y relaciones socia-
les. Las suposiciones de Freire se mueven mas alla de esta posicién
teérica al comprender la cultura en términos dialécticos. Esta no-
cién de alfabetizacién es esencial, y en ella se encuentra la idea de
que la cultura contiene no sélo una forma de dominacién sino
también la posibilidad de que los oprimidos puedan producir,
reinventar y crear las herramientas ideolégicas y materiales que
necesitan para irrumpir en los mitos y estructuras que les impiden
transformar una realidad social opresiva. En esencia, Freire (1978q)
ha definido y usado su teoria de la alfabetizacién para criticar el
proceso de la reproduccién cultural mientras que simultdneamente
ha vinculado la nocién de la produccién cultural con el proceso de
la reflexién critica y la accién social.

La critica de Freire a los principales enfoques de alfabetizacién
ofrece el panorama teérico con el que se puede comprender su
nocién de alfabetizacién como modo de produccién cultural radi-
cal. Inherente a su andlisis se encuentra la suposicién de que los
enfoques de alfabetizacién tradicionales reducen los procesos de
lectura, escritura y pensamiento a técnicas mecénicas alienantes y
a précticas sociales reificadas. En vez de ser una respuesta critica a
la dificil situacién de los oprimidos, Freire plantea que los enfoques
de la alfabetizacidén tradicional ignoran la cultura, las habilidades
del lenguaje y las cuestiones que dan forma y dignifican la vida

espiritual de Estados Unidos que desarrollan formas de alfabetizacién capaces de incor-
porar la naturaleza y los productos de transicién es una empresa enormemente compleja.
Ademas, la gente necesita saber la importancia de apropiarse de estas nuevas condiciones;
por ejemplo, deben desarrollar la capacidad de comprender a fondo cémo estas condi-
ciones contribuyen a su propia opresién y cémo funciona la sociedad ~esto es, cuidnto mas
sofisticado y complejo es este tipo de dominacién comparado con el que opera en Brasil.
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diaria de los pobres. Estos enfoques no son simplemente represivos
y alienantes, también producen identidades y subjetividades entre
los oprimidos que refuerzan la visién de la ideologia dominante de
que ellos son inferiores y responsables de su ubicacién en la estruc-
tura de clases. En este caso —en gran parte como resultado de lo
que esto no dice—la alfabetizacién promueve la impotencia hacien-
do muda ala gente y negédndole las herramientas que necesitan para
pensar y actuar reflexivamente.

En su enfoque de la alfabetizacién, Freire va de la criticaa la
produccién cultural hasta la accién social por medio de la unién de
estas nociones de cultura y poder dentro del contexto de una
pedagogia radicalmente conformada. Es esencial para el enfoque
de la alfabetizacién de Freire (1973) su nocién de “concientizacién”.
El término se refiere a la interaccién de la reflexién critica y de la
accién como dos momentos separados pero interconectados del pro-
ceso de emancipacién individual y colectiva. La alfabetizacién, en
este contexto, se convierte tanto en un medio como en una fuerza
constitutiva para la participacién humana y la accién politica.

La alfabetizacién, para Freire, es una cualidad de la conciencia
humana asi como el dominio de ciertas habilidades. La singulari-
dad de este enfoque es que estd situado en una perspectiva critica
que hace énfasis en la transformacién de las relaciones entre los
dominados y los que dominan dentro de los limites de contextos
histéricos especificos y marcos culturales concretos. En esta pers-
pectiva, la ideologfa de una forma de alfabetizacién determinada
estd confusamente vinculada a la forma en que dirige la posibilidad
de la gente de llegar a ser actores en los procesos de cambio social
y la manera como puede suministrarles el apoyo y las herramientas
necesarias para promover un didlogo critico entre ellos mismos,
considerando su relacién con la sociedad global. Este problema se
vuelve mds concreto si examinamos la nocién de Freire de pedagogfa.

Freire (1973) cree que el papel del maestro alfabetizador debe
crear el didlogo con la gente alrededor de los temas que se refieren
a situaciones concretas y a experiencias vividas que dan forma a sus
vidas diariamente. La alfabetizacién, en este sentido, no estid mera-
mente vinculada a la nocién de relevancia; en vez de eso, esta
fundamentada en una perspectiva del conocimiento humano y de
la practica social que reconoce la importancia de usar el capital
cultural de los oprimidos para hacer auténticas las voces y modos
de conocimiento que usan para negociar con la sociedad dominan-
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te. Lo que estd en juego aqui es la meta de dar a los estudiantes de
Ia clase trabajadora, y a los adultos, las herramientas que necesitan
para recuperar sus propias vidas, historias y voces. Es por esto por
lo que debe recordarse que la cultura dominante y sus enfoques de
alfabetizacién recurrente no simplemente ensefian las mecinicas
de la lectura y la escritura; también ensefian a la gente cémo vivir
pasivamente dentro de estructuras alienantes. Se trata de una peda-
gogia e ideologia que no confirman las tradiciones y las experien-
cias vividas de los oprimidos. Hace esto no a través del ejercicio
autoconsciente de la autoridad sino con frecuencia inconsciente-
mente por medio de los mecanismos de la ideologia dominante que
constituye el “pequeno cambio” de la existencia cotidiana. Bour-
dieu explica:

Todo el truco de la razén pedagégica reside precisamente en la forma en
que extorsiona lo esencial mientras que aparentemente demanda lo insig-
nificante: al obtener el respeto por la forma y formas de respeto que
constituyen lo més visible y al mismo tiempo lo mds escondido (porque ser
lo mas “natural”) manifestaciones de sumisién al orden establecido, la
incorporacién de lo arbitrario revoca [...] “las posibilidades laterales”; esto
es, todas las excentricidades y desviaciones que son el pequeiio cambio de
locura; las concesiones de amabilidad siempre contienen concesiones po-
liticas (Bourdieu, 19775).

Freire ha subrayado de manera correcta que las experiencias exis-
tenciales e histéricas que son devaluadas en la vida diaria por la
cultura dominante deben ser recobradas para ser validadas y criti-
camente comprendidas. No tener voz en una sociedad significa ser
impotente, y las habilidades de la alfabetizacién pueden ser eman-
cipatorias s6lo en el grado en que ellas den a la gente las herramien-
tas criticas para despertarlas y liberarlas de su perspectiva del mundo
mistificada y distorsionada. Pero debe enfatizarse que la alfabetiza-
cién, como es definida por Freire, s6lo se vuelve relevante si esta
fundamentada en el ambiente critico que da forma al contexto de
las vidas diarias de los estudiantes. Freire hace esto claro en su
reclamo de que los estudiantes necesitan ser capaces de decodificar
sus propias realidades vividas antes de que puedan comprender las
relaciones de dominacién que existen fuera de sus experiencias
mads inmediatas.

Los principios que subyacen a la pedagogia de Freire son esen-
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ciales para cualquier teoria radical de la alfabetizacién. La relacién
entre maestros y estudiantes tendria que ser mediada por formas de
discurso y contenido enraizado en el capital cultural de los estu-
diantes y hecha problematica a través de formas de didlogo critico.
Segundo, tal perspectiva de alfabetizacién tendria que politizar la
nocién de cultura. Esta tarea es doble. Por un lado, los alumnos
tendrian que aprender a evaluar criticamente cé6mo funciona la
cultura en favor de las clases dominantes. Esto requeriria examinar
la formay el contenido de varios “textos” culturales a fin de revelar
las ideologias inscritas en sus técnicas y en las imdgenes e ideas que
ellas presentan. En un sentido pedagégico, las palabras, el escena-
rio y las imdgenes contenidos en los materiales de las escuelas
tienen que ser revaluados para que dichos materiales puedan ser
vistos como portadores de ciertos significados y perspectivas. Lo
anterior ciertamente extiende la nocién de alfabetizacién con el
objeto de incluir no sélo la cultura impresa sino también la cultura
visual y oral. Esta ultima es particularmente importante en un
tiempo en que la cultura visual, como se usa dentro de las relaciones
sociales capitalistas, amenaza a las mismas bases del pensamiento
critico en todos los niveles de la sociedad.2 Por otro lado, la cultura
debe ser analizada como algo que los estudiantes pueden construir
y apropiarse para comprenderse ellos mismos como agentes que
pueden comprometerse con la tarea de la reconstruccién social y
politica. Esto es, deben aprender a hablar con sus propias voces, a
recobrar sus propias experiencias y producir “textos” del salén de
clases que reflejen los aspectos sociales y politicos que son impor-
tantes para sus vidas. Nan Elsasser y Vera John-Steiner describen
estos objetivos:

La meta de los mejores programas de alfabetizacién ha sido desafiada por
mitos de nuestra sociedad, para percibir mas claramente sus realidades, y para

12 Véanse Lazere (1977), Aronowitz (1977), Giroux (1979-1980). Es importante sefialar
que las ideologias no estin “inscritas” en un texto de tal forma que tengan un significado
claro e inequivoco. “Inscritos” significa meramente que como resultado de lo que incluyen
o excluyen estos textos generalmente apoyan los mensajes y el ethos de las ideologias
dominantes. Resulta innecesario decir que todos los textos, en diferentes grados de
complejidad, ofrecen horizontes abiertos para diversas interpretaciones. Los textos tienen
que ser mediados y, como tales, no simplemente se reproducen; en vez de eso influyen en
los sujetos humanos quienes median sus mensajes. En esta forma, se vuelven parte de la
produccién de significados en el nivel del consumo. Esta posicién es desarrollada con
mayor profundidad en el capitulo 4.
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encontrar alternativas y, iltimamente, nuevas direcciones para la accién.
La alfabetizacién bdasica no es suficiente para obtener estos fines dificiles
de alcanzar. La gente debe alcanzar un nivel de dominio de las habilidades
del lenguaje a partir de los que podrin examinar criticamente y elaborar
tebricamente sus experiencias culturales y politicas. De manera simultdnea, el
alfabetismo debe ser adecuadamente desarrollado para ofrecer un miimero
creciente de hombres y mujeres que tengan acceso a las habilidades y a la
informacién tecnolégicas y vocacionales (Elsasser y John-Steiner, 1977).

Finalmente, es crucial que las teorias radicales de la alfabetizacién
entiendan cémo los grupos dominados estdn formados dentro de
relaciones de dominacién y resistencia. Lo que esto sugiere es que
los educadores radicales tendran que evitar dos suposiciones igual-
mente dafinas acerca de las clases subordinadas y de las précticas
del lenguaje que caracterizan muchos de los enfoques radicales de
la alfabetizacién y de la pedagogia en general. Por un lado, algunos
tedricos argumentan que las practicas del lenguaje y el capital
cultural de las clases trabajadoras son esencialmente diferentes,
mas que inferiores, a las pricticas del lenguaje y al capital cultural
de las clases dominantes. Esta perspectiva indirectamente apoya
una forma radical de relatividad y argumenta que cualquier intento
de los educadores por criticar o promover cambios en la cultura de
la clase trabajadora es una forma de imperialismo cultural.!® Otros
sostienen que las pricticas del lenguaje de la clase trabajadora estan
gobernadas por un cédigo restringido que las hace inferiores a las
précticas de lenguaje de las clases dominantes.!* Algunos teéricos
“radicales” han ido mds lejos y argumentan que la cultura de la clase
trabajadora es una cultura distintivamente inferior que necesita
apropiarse completamente del conocimiento y las habilidades de
las clases dominantes.

Cuestiones acerca del valor del idioma inglés comiin asi como
del papel de la cultura de la clase trabajadora en la educacién se
vuelven significativas sélo si se recuerda que las habilidades, cono-
cimiento y précticas del lenguaje, que vagamente caracterizan a las
diferentes clases y formaciones sociales, son forjadas dentro de
relaciones sociales marcadas por una desigual distribucién del

13 Pueden encontrarse ejemplos representativos en Labov (1972), Bowes (1981, en
prensa).

1 Esta posicién ha sido inspirada por el trabajo de Basil Bernstein (1977), quien niega
que ésta haya sido su intencién original.
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poder. Las culturas subordinadas estan situadas y recreadas dentro
de relaciones de dominacién y resistencia, y ellas portan las marcas
de ambos. Argumentar que las pricticas del lenguaje de la clase
trabajadora son justamente tan dirigidas por reglas como el uso y
la prictica corriente del inglés puede ser verdadero, pero sugerir al
mismo tiempo que todas las culturas son iguales significa olvidar
que a los grupos subordinados les es con frecuencia negado el
acceso al poder, al conocimiento y a los recursos que les permiten
llevar existencias autodeterminadas. Ciertamente, hay elementos
radicales e importantes en las culturas subordinadas, y éstos hablan
de manera importante del desarrollo de relaciones sociales y for-
mas de conocimiento invaluables para la teorfa radical de la alfabe-
tizacién y para la nocién de la transformacién social. Al mismo
tiempo debe enfatizarse que la cultura dominante contiene un ethos
y un conjunto de relaciones sociales que con frecuencia son deshu-
manizados y amenazan la vida. Uno podria argumentar que mien-
tras las practicas del lenguaje de las clases dominantes contienen
elementos de valor para el pensamiento analitico y descontextuali-
zado, las cualidades formales caracteristicas de estas practicas son
informadas frecuentemente por una ideologia que elimina la posi-
bilidad de una alfabetizacién conceptual; esto es, el dominio formal
de habilidades (lectura, escritura, expresién oral, etc.) pueden existir
sin el beneficio del pensamiento apoyado teéricamente. Dicho de otra
forma, ellenguaje y las practicas de alfabetizacién de la clase dominan-
te pueden ofrecer las bases para una alfabetizacién funcional dentro
del contexto del capitalismo industrial avanzado, pero con frecuencia
son conformados simultineamente por modos de pensamiento que
representan una forma de analfabetismo politico.

Pedagégicamente esto significa que una vez que se hace claro
que los grupos subordinados son formados en pricticas de lengua-
je y en identidades de clase constituidas dentro de relaciones de
dominacién y subordinacién, podemos investigar por qué los estu-
diantes pueden resistir las practicas culturales que son necesarias
para la alfabetizacién critica. También debemos desarrollar formas
paraayudarles a apropiarse de los elementos de la cultura dominan-
te que son fundamentales para la nocién de la alfabetizacién con-
ceptual. Este enfoque reside en la suposicién de que se debe dar la
oportunidad a los grupos subordinados para desarrollar habilida-
des, andlisis y pricticas que puedan usar para comprender y trans-
formar las relaciones que subyacen a la cultura dominante mas que
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simplemente ser incorporados o su légica. La interaccién compleja
entre dominacién, resistencia y alfabetizacién se hace clara en el
trabajo de Finlay y Faith (1981). Al ensefiar inglés en una universi-
dad a la que asistfan principalmente estudiantes de la clase trabaja-
dora, descubrieron que sus estudiantes se rehusaban a escribir, no
porque fueran “estipidos” o descuidados sino porque vejan la
escritura como un modo de discurso alienante y cuya légica parecia
tener poco que ver con sus propias vidas. El cédigo elaborado y el
proceso de escritura representaban el dominio de “el otro”, esto es,
era reducido a “la palabra del maestro” o a escribir para obtener
una calificacién. Es innecesario decir que estos estudiantes abriga-
ban un profundo recelo hacia los cédigos y pricticas de lenguaje
dominantes como portadores de significado. Veian las habilidades
de la alfabetizacién no como algo diferente sino como algo a ser
rechazado; por lo tanto, sus propias formas de discurso y el concep-
to de “alfabetizacién” no era “diferente, pero igual” sino “diferente
y antagonista” (Donald, en prensa).

Una teoria radical de la alfabetizacién debe investigar los signi-
ficados y pricticas culturales de diferentes grupos y empezar a deter-
minar cémo pueden ser usadas sus naturalezas contradictorias para
promover una comprensién critica de la realidad. Por ejemplo,
mientras que la resistencia a la alfabetizacién expresa una explosién
en la légica de la cultura dominante, falla también al no compren-
der cémo habilidades como la lectura y la escritura pueden ser
usadas al servicio de un andlisis critico y una construccién social. A
los estudiantes se les deben ensefiar habilidades de alfabetizacién
criticas que no sélo les ayuden a comprendeer por qué ellos resisten
sino también que les posibilite reconocer lo que esta sociedad ha
hecho de ellos y cdmo en parte, ésta debe ser analizada y reconstrui-
da de manera que pueda generar condiciones para la reflexiényla
accién criticas mds que para la pasividad y la indignacién. Las
habilidades de la alfabetizacién, en este caso, se convierten en
herramientas que permiten a los estudiantes de la clase trabajadora
apropiarse de aquellas dimensiones de su historia que han sido
suprimidas asi como de las habilidades que revelaran y explorarin
los mitos y atracciones falsas que esconden las profundas divisiones
y desigualdades del Estado capitalista. Esta tarea debe convertirse
en la base y el objetivo de una alfabetizacién critica.



CONCLUSION

HACIA UNA NUEVA ESFERA PUBLICA

[...] (L)a idea de que las escuelas pueden construir una
nueva sociedad es parecida a la idea de que el mundo
serd redimido por los nifios o que los nifos de alguna
manera salvaran a los adultos. Creo que ambas ideas son
incorrectas. Nosotros no podemos dejar a nuestros ni-
nos la responsabilidad de redimir al mundo que echa-
mos a perder, o cuando menos presenciamos ser des-
truido [...] yo no creo que un nuevo orden social puede
ser construido a través de las escuelas. Si creo que las
escuelas serdn una parte esencial de un nuevo orden que
es construido a través del esfuerzo cooperativo de todos
nosotros: maestros, mineros, obreros, profesionales —
toda la gente que cree en el imperativo moral y social de
lucha por un nuevo orden. Por lo tanto, encuentro que
1a cuestién crucial no deberia ser, “itienen las escuelas
el poder para cambiar a la sociedad?” sino, “¢qué poder
pequeino podemos usar para trabajar con otros para
cambiar a la sociedad?” y si comenzamos a cambiar a la
sociedad, <cudl serd el papel de nosotros como maestros
en la construccién de un nuevo orden duradero?

KOHL, 1980.

La cita de Kohl es importante porque plantea cuestiones significa-
tivas acerca de la naturaleza de la escolarizacién y del papel que los
maestros pueden desempenar en la construccién de una sociedad
mas democritica. Implicito en estas observaciones se encuentra la
suposicién de que las escuelas, asi como la mayoria de los espacios
sociales, estin marcados por contradicciones y luchas que prelimi-
narmente sirven a lalégica de la dominacién, pero también contie-
nen las posibilidades de la prictica emancipatoria. Mas en este caso
hay una restriccién importante. Los papeles que las escuelas y los
maestros pueden tener en la implantacién de modos radicales de
pedagogia sélo pueden ser comprendidos dentro de condiciones

[290]
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histéricas, sociales y econémicas amplias que caracterizan a la
sociedad en su conjunto. El desarrollo de esta suposicién de Kohl
es correcta en dos sentidos. Primero, las escuelas no pueden por si
mismas cambiar a la sociedad; segundo, los maestros tienen que
desempeiiar un papel doble en la lucha por una nueva sociedad.
Esto es, pueden trabajar dentro y fuera de las escuelas para ayudar
a aclarar tanto el valor como las limitaciones de la ensefianza
radical. En esta dialéctica de la dominacién y de la resistencia, de
las experiencias y significados contradictorios que las escuelas ofre-
cen para el trabajo politico, existe una brecha teérica respecto del
valor y de las limitaciones de la pedagogfa critica cuyo propésito es
la transformacién de la sociedad y las relaciones de la vida diaria.
Se atribuye a Kohl haber planteado las preguntas correctas. Pero
como he argumentado a lo largo de este libro, las respuestas a tales
preguntas no serdn encontradas en los legados tedricos que consti-
tuyen los discursos dominantes o radicales acerca de la escolariza-
cién. Las teorfas radicales, en particular, han hecho contribuciones
importantes para explicar las relaciones entre las escuelas y la
sociedad dominante. Pero a la larga han fracasado al no poder
escapar del pesimismo aplastante, debido a la incapacidad de vin-
cular de manera dialéctica los problemas de la participacién huma-
nay de la estructura. Esto es, los teéricos radicales han establecido
los fundamentos para una pedagogia que con frecuencia incapaci-
ta, en vez de capacitar las esperanzas y estrategias emancipatorias.
Por lo tanto, es particularmente esencial para el desarrollo de
teorfas radicales de la escolarizacién ir mds alld de las cuestiones
sociales y culturales de la reproducciéon y asumir los problemas de
la produccién social y cultural, partiendo de cé6mo la sociedad se
reproduce en favor del capital y sus instituciones y de cémo las
“mayorias excluidas” tienen y pueden desarrollar instituciones,
valores y pricticas que sirven a sus intereses auténomos. En térmi-
nos mas especificos, es crucial que un discurso critico se establezca
alrededor de la distincién entre formas radicales de escolarizacién
y modos radicales de educacién, mismas que son esenciales para el
desarrollo de lo que previamente he etiquetado como valor civico
y esfera publica. En otras palabras, la pedagogia radical necesita un
discurso que aclare las condiciones ideoldgicas y materiales necesa-
rias para promover modos criticos y alternativos de escolarizacién
para la clase trabajadora y otros grupos que llevan el peso de la
opresién politica y econémica. El punto de partida de tal discurso
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se debe centrar alrededor de la nocién de la esfera piiblica y de las
implicaciones que ésta tiene para la pedagogia radical y para la
lucha politica tanto dentro como fuera de las escuelas.

Como Habermas (1964) y otros! lo han sefalado, la nocién de
esfera publica no es nueva. Histéricamente, la esfera publica se
gest6 durante las etapas tempranas del capitalismo en el siglo XvII
y originalmente representaba esos espacios ideoldgicos y materiales
construidos por la burguesfa para interpretar, razonar y mediar a
través de un discurso racionalmente conformado, cuestiones de la
cultura y de la vida diaria y problemas de politica y del Estado. El
valor de la esfera publica, en su forma cldsica liberal, residia en su
definicién y funcién como instrumento del cambio politico y de la
emancipacién. Esto es c6mo un conjunto de pricticas, instituciones
y valores ofrecié un espacio de mediacién entre el Estado y la
existencia privada. Ademds, estaba enraizada en un interés que
apuntaba a la promocién de procesos emancipatorios a través de la
autorreflexién y el discurso colectivo. La esfera piblica liberal, en
un sentido, puede ser entendida como una forma especifica de
préctica politica que toma como preocupacién central la organiza-
cién de la experiencia humana para habilitar a los individuos para
formular interpretaciones de la realidad social en una forma critica
y emancipatoria. El anélisis de Hohendahl de la esfera publica se
aclara en esta publicacién:

La esfera publica burguesa [...] se constituyé en los siglos XVl y XVIll como
una esfera (sui generis) situada entre el Estado absolutista y la sociedad
burguesa, esto es, entre el mundo del trabajo social y el comercio de
mercancias. Consiste en la disertacién de personas privadas que critica-
mente niegan las normas politicas del Estado y su monopolio sobre la
interpretacion. El objeto del discurso es, por un lado, preguntas de litera-
tura y de arte y, por el otro, la teorfa y la préctica dc la dominacién
absolutista. La opinién piiblica se institucionaliza con el objetivo de rem-
plazar los secretos politicos de toma de decisiones con una forma de
dominacién que es legitimada a través del consenso racional entre ciuda-
danos que participan. Este modelo de esfera publica no reconoce ni dife-
rencias sociales ni privilegios. La igualdad de los miembros y la accesibili-
dad general son asumidas, aun si no pueden ser hechas realidad, en

! Ademais del trabajo de Habermas (1962, 1974) acerca de la esfera publica, existen
comentarios importantes acerca del sujeto en Hohendahl (1974, 1979), Knodler-Bunte
(1975), McCarthy (1978) y Paris (1975).
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situaciones especificas. El potencial revolucionario del modelo es atribuido
a que hace posible, hasta demanda, su aplicacién a todos los grupos
sociales. La esfera piiblica se distingue claramente tanto del Estado como
del dominio privado (Hohendahl, 1979).

La nocién de la esfera publica representa tanto un ideal como un
referente para la critica y la transformacién social. Como un ideal,
propone la necesidad de condiciones ideolégicas y culturales nece-
sarias para propiciar una ciudadania activa. Esto es, expresa la
necesidad de formar una ciudadania ilustrada, capaz de racionali-
zar el poder a través del medio de la discusién piiblica en condicio-
nes libres de dominacién. Un elemento para la critica se refiere a la
cuestién de la brecha entre la promesa y la realidad de las esferas
publicas liberales existentes. En un sentido, €l concepto de la esfera
publica revela el grado en el que la cultura ha llegado a ser una
mercancia para ser consumida y producida como parte de la légica
de la reificacién mds que por el interés de la ilustracién y de la
autodeterminacién. Enraizada en el mercado de los intereses y
beneficiando al proceso de la acumulacién de capital, la cultura ya
no sirve como un objeto de discusién, esto es, como vehiculo para
la critica individual y social. En vez de eso, “se ha convertido en una
mercancia y es consumida conforme a esto, como una actividad de
tiempo libre. Su objetivo es el de reproducir la fuerza del trabajo”
(Hohendahl, 1979). Es igualmente importante reconocer que las
alteraciones estructurales de las sociedades capitalistas del Oeste
durante los siglos XIX y XX han viciado, en gran parte, las condicio-
nes democriticas para la esfera publica. La democracia formal ha
subsumido a la democracia sustantiva en la sociedad burguesa;
detras de la fachada de las elecciones y plebiscitos esconden los
intereses econdémicos y politicos que vuelven apoliticas a las masas
mientras que simultdneamente las explotan. Las discusiones colec-
tivas han dado paso a las campanas publicitarias, anuncios y otras
formas de legitimacién; ademads, las desigualdades de clase, género
y raciales vician las posibilidades de un discurso irrestricto y la
oportunidad de todos los grupos sociales de “participar en la vida
publica de acuerdo con (sus) intereses autoconscientes” (Arono-
witz, 1973). Como un referente para la transformacién social, la
esfera publica suministra nuevas oportunidades para reformular la
relacién dialéctica entre los dmbitos socioculturales y el poder
manifestado en el Estado y en el control de los medios de produc-
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cién. En otras palabras, constituye el 4mbito sociocultural de la
sociedad como un terreno importante en la batalla ideolégica por
la apropiacién del Estado, la economia y la transformacién de la
vida diaria. Ahora me remitiré a este problema, centrandome princi-
palmente en el papel que los maestros pueden asumir en tal lucha.

Si una pedagogia racial ha de volverse conciente de sus propias
limitaciones y fortalezas dentro de la sociedad existente, debe ser
vista como un elemento que desempeiia un papel importante pero
limitado en la lucha de los grupos oprimidos por reclamar las
condiciones ideolégicas y materiales para organizar sus propias
experiencias. En otras palabras, las escuelas tendran que ser vistas
s6lo como un lugar significativo que ofrece “apertura” para la
revelacién de ideologias capitalistas (y otras ideologias opresivas),
y para reconstruir relaciones mas emancipatorias. Para los maes-
tros, esto sugiere desarrollar una comprensién critica de aquellos
intereses politicos y econémicos fuera de las escuelas que usurpan
directamente los procesos de escolarizacién a través de las
promulgaciones politicas, la distribucién de recursos y las reduccio-
nes de impuestos. Las luchas dentro de las escuelas tienen que ser
entendidas y vinculadas a las alianzas y formaciones sociales que
pueden efectuar decisiones politicas relacionadas con el control y
el contenido de la escolarizacién. En efecto, los maestros radicales
tendran que establecer conexiones organicas con aquellas mayorias
excluidas que habitan los barrios, pueblos y ciudades en los que se
localizan las escuelas. Por un lado, tal alianza senala la necesidad de
incluir de manera activa a la gente de la clase trabajadora, a las
minorias de color y a las mujeres en la conformacién de las politicas
y experiencias de la escuela. En vez de ser el objeto de la politica
escolar, estos grupos deben llegar a ser el sujeto de tal elaboracién
politica. Ademds, aunque esa perspectiva corre en contra de la
16gica conservadora del profesionalismo y pericia de los maestros,
particularmente en Estados Unidos, ofrece nuevas posibilidades
para la democratizacién de las escuelas y amplia las oportunidades
del apoyo de las luchas de los maestros, por parte de la comunidad.
Por otro lado, los maestros radicales tendran que estar profunda-
mente involucrados con las luchas que se encuentran fuera de los
aparatos del Estado para desarrollar esferas publicas alternativas e
instituciones contraeducacionales que ofrezcan las condiciones y
cuestiones alrededor de las que la gente se pueda organizar en
formas que reflejen sus propias necesidades y experiencias reales.
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La nocién de Johnson de ser activamente educativo, capta la esen-
cia de esta estrategia.

Ser activamente educativo no es sélo cuestién de “llevar el sistema al
publico” o destruir mitos acerca de la educacién. Implica aprender tam-
bién. Implica investigacién, centrindose alrededor de luchas particulares
y cuestiones locales. Significa establecer vinculos con otras agencias locales
—investigadores, activistas comunitarios, grupos de negros, grupos de
mujeres— no para llevarlos por encima sino para aprender de sus experien-
cias y practicas. Implica crear una ramificacién real de la vida al nivel del
barrio y del distrito electoral, algo que esperar activamente, vigorizando
mds que amortiguando, desarrollando comprensiones y compromisos so-
cialistas. Implica extender esta actividad mas alld de una membresfa local
estrecha, organizando eventos y actividades de una manera mis abierta, sin
el requisito del compromiso politico inmediato de esos que participan
{(Johnson, 1981).

Como parte de esta perspectiva, los pedagogos radicales tendrin
que abandonar la politica izquierdista tradicional de asustar a los
oprimidos con los limites de un discurso unitario. Ellos tendrdn que
insertar de nuevo la nocién de lo concreto en una teoria de peda-
gogia radical y tomar en serio las necesidades especificas, proble-
mas y preocupaciones de la vida diaria. La idea es, por supuesto,
vincular lo personal y lo politico a fin de comprender c6mo el
poder es reproducido, mediado y resistido en el nivel de la expe-
riencia diaria. Inherente a esa comprensién, se encuentran los
elementos tedricos de una politica cultural que establece las precon-
diciones para la creacién de esferas publicas alternativas.

Para los pedagogos radicales, el papel dual que surge de este
andlisis se centra en una distincién entre educacién y escolariza-
cién. En efecto, esta distincion se refiere no sélo a las diferentes
regiones o esferas de lucha, también sefala diversos métodos de
investigacion y pricticas sociales. La educacién tiene un vinculo
directo con la creacién de esferas publicas alternativas, y representa
tanto un ideal como una estrategia en favor de una lucha por una
democracia social y econémica. Como la personificacién de un
ideal, se refiere a las formas de aprendizaje y accién basadas en un
compromiso para eliminar las formas de opresion de clase, razay
género. Como un modo de desarrollo y crecimiento intelectual, su
enfoque es politico en el sentido mds amplio; la educacién trata con
necesidades y problemas que surgen a partir de los grupos inclui-
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dos, mientras que simultineamente echa mano de los constructos
teoréticos que permiten a los participantes situar dichos problemas
dentro de un contexto histérico, social y econémico mas amplio. En
otras palabras, la educacién, en la forma en que es usada en este
contexto, tiene lugar fuera de las instituciones y esferas estableci-
das. Ademis, representa un conjunto de experiencias colectivamen-
te producidas, organizadas alrededor de problemas y preocupacio-
nes que permiten la comprensién critica de la opresién diaria
mientras que al mismo tiempo suministra el conocimiento y las
relaciones sociales que se convierten en las bases para la lucha en
contra de tal opresién. En efecto, la educacién representa la catego-
rfa central para el desarrollo de esferas publicas alternativas. Se
refiere a la critica y a la reconstruccién de experiencias sociales
basadas en formas nuevas de interaccién comunicativa y en la
reapropiacién de modos culturales de comunicacién. Como modo
de produccién, la educacién “combate la influencia de la escuela,
ellugar de trabajo y la cultura de masas al destruir las sensibilidades
criticas” (Aronowitz, 1973). Como parte de una esfera piblica
alternativa, organiza y usa, donde es posible, la tecnologia de la
ciencia y los medios de comunicacién masiva, para promover el
didlogo y las formas democriticas de comunicacién. Por supuesto,
al situar la tecnologia de la ciencia y los medios masivos de comuni-
cacién en las nuevas relaciones sociales también se vuelve parte de
la tarea de ofrecer una nueva ideologia y perspectiva del mundo a
otros de la sociedad global.

Para los maestros, la educacién sefiala la necesidad de trabajar
con los adultos alrededor de problemas directamente relacionados
con sus vidas y su capital cultural. Significa actuar no simplemente
como maestros sino como ciudadanos, o si se quiere, como “educa-
dores radicales”, luchando para establecer una democracia social y
econémica. Como educadores radicales, podemos ayudar a des-
truir los mitos de que la educacion y la escolarizacién son el mismo
fenémeno; podemos criticar la nocién de que la pericia y las creden-
ciales académicas son las principales cualidades del “intelectual”, de
manera igualmente importante, podemos aportar, discutir y apren-
der de ejemplos histéricos y contemporaneos en los que la gente de
la clase trabajadora y otros se han unido para crear esferas piblicas
alternativas. Claramente, los elementos de la pedagogia democriti-
ca pueden ser expuestos no sélo a través de las relaciones sociales
que los educadores radicales pudieran ayudar a establecer sino
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también a partir de un examen de los ejemplos histéricos especifi-
cos de las diferentes organizaciones, clubes, actividades culturales
y producciones para los medios de comunicacién masiva llevados a
cabo, por ejemplo, por la clase trabajadora inglesa en los siglos XIx
y XX (Thompson, 1966; Hakken, 1981),2 o las tradiciones de la
educacién para trabajadores desarrolladas en Estados Unidos du-
rante el inicio del siglo XX, etc. Resulta innecesario decir, que tal
labor educativa también promoveria el trabajo critico de la escola-
rizacién misma y su relacién con otras instituciones incluidas en la
esfera publica liberal.

El concepto de educador radical también sefiala una perspectiva
de teorfa y prictica que necesita ser redefinida y reestructurada si
el objetivo de crear esferas publicas alternativas ha de tomarse
seriamente. Con frecuencia, la relacién entre teorfa y practica ha
sido reciclada en el terreno de la pedagogia politica a fin de repro-
ducir la divisién entre concepcién y ejecucion. Los maestros y otros
tipos de “intelectuales” son vistos como tedricos y la gente que
supuestamente se beneficia de esa teorizacién son los objetos y los
agentes de la préctica. Tal perspectiva estd devaluando el concepto
de la pedagogia y la lucha radical y sufre de una completa confusién
acerca de cémo los agentes humanos median y actiian en el mundo.
En efecto, falla al no comprender que la gente en diferentes situa-
ciones estructurales y sociales estd teorizando constantemente en
diferentes niveles de abstraccién y dentro de diversos conjuntos de
suposiciones y discursos ideoldgicos acerca de la naturaleza de la
realidad social. La interaccién entre la teoria y la préctica no se
encuentra en el punto en el que los “radicales” suministran las
prescripciones y los padres de familia, los trabajadores y los oprimi-
dos los reciben y los utilizan; en vez de eso, se encuentra en el punto
en donde estos diferent.s grupos se reagrupan y plantean la pre-
gunta fundamental de c6mo ellos pueden esclarecer a cada uno de
los otros y c6mo a través de tal intercambio (de posiciones teoréti-
cas) puede emerger un modo de prictica en el que todos los grupos
se puedan beneficar. Esto no significa que a todas las teorias se les
deberia dar un peso igual —tal perspectiva es una forma de sinsen-

2 El anilisis de Haken (1980) es particularmente 1itil porque sefiala una serie de
organizaciones e instituciones educativas establecidas por trabajadores en Sheffield,
Inglaterra. Estas incluyen el desarrollo de cursos de sindicatos, comités de investigacién
de trabajadores, programas de dias libres para que los trabajadores desarrollen habilida-
des educativas, grupos independientes de educacién politica, etcétera.
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tido relativista. Significa que el sujeto humano deberia ser reintro-
ducido en un proceso de teorizacioén. Los reclamos verdaderos de
perspectivas tedricas especificas tienen que ser analizados y media-
dos a través del didlogo en las relaciones sociales democriticas (se
asume que los catedriticos universitarios, por ejemplo, pueden
escuchar y aprender algo de los maestros, trabajadores, etc.). Para
lograr dicho proceso es esencial la nocién fundamental de critica,
que deberfa dar forma a tales intercambios y procesos. Mds especi-
ficamente, la critica deberia ser organizada alrededor de modos de
andlisis histéricos y sociolégicos. Esto es, el “en si mismo” y la
sociedad en general, deben ser entendidos como socialmente cons-
truidos e histéricamente constituidos por las pricticas sociales que
son contradictorias en su naturaleza pero que estdn ancladas en una
totalidad de relaciones dialécticas, esto es, en la sociedad. Ademas, el
andlisis de las condiciones sociales, politicas y econémicas que carac-
terizan a una sociedad determinada, y las restricciones que promue-
ven deberian ser juzgadas contra preocupaciones éticas que consi-
deren si la totalidad existente de las relaciones en esa sociedad
deberian ser sostenidas o transformadas. Finalmente el proceso
que dé forma a la teoria y a la practica dentro de los pardmetros de
una esfera piblica alternativa tiene que estar sustentado en una
nocién de trascendencia. Como se entiende aqui, la trascendencia
se refiere a unavisién afirmativa que considera el desarrollo de una
nueva sociedad, una nocién democritica de sociabilidad, y el desa-
rrollo de condiciones sociales que maximizan las posibilidades
individuales y sociales de expandir lo que Bahro (1978) llamé la
“rica individualidad” de toda la gente.

La escolarizaciéon, como uso el término, es distinto al de educa-
cién, ya que tiene lugar dentro de instituciones que sirven a los
intereses del Estado. Se trata de instituciones formales directa o
indirectamente vinculadas con el Estado a través de fondos publicos o
de requisitos de certificacién. Dentro de estas instituciones, los
individuos que asumen el papel de maestro radical con frecuencia
se encuentran afectados en su labor por restricciones estructurales
e ideoldgicas que tanto limitan como capacitan, en varios grados,
sus oportunidades de desarrollar modos criticos de pedagogia. Ya
que he presentado en detalle, a lo largo de este libro, elementos de
lo que considero es una pedagogia radical en los marcos escolares,
limitaré mis observaciones acerca del papel de los maestros radica-
les, a unas pocas preocupaciones. Primero, como maestros, los
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radicales deben empezar por sus propias perspectivas teéricas y
sociales respecto de sus ideas acerca de la sociedad, de la ensefianza
y de la emancipacién. Los maestros no pueden escapar de sus
propias ideologias (y en algunos casos deben abrazarlas) y es impor-
tante que comprendan lo que la sociedad ha hecho de nosotros, qué
es en lo que creemos y cémo podemos minimizar los efectos sobre
nuestros estudiantes de esas partes de nuestras historias “sedimen-
tadas” que reproducen los intereses y valores dominantes. Los
maestros trabajan bajo restricciones, pero aun dentro de éstas es
posible estructurar y dar forma a las experiencias del salén de
clases; necesitan también ser autoconscientes acerca de qué intere-
ses guian tal conducta. Dicho de otra manera, como maestros
necesitamos penetrar en nuestras propias historias e intentar com-
prender cémo los problemas de clase, cultura, género y raza han
dejado su impresién sobre lo que pensamos y actuamos. Segundo,
los educadores radicales deben esforzarse por hacer posible la
democracia escolar. Esto es particularmente importante cuando se
trata de trabajar con grupos fuera de la escuela para darles a ellos
una voz, como lo mencioné previamente, en el control y en la
participacién en el curriculum y en la politica escolares. La demo-
cratizacién de la escolarizacién también implica la necesidad por
parte de los maestros de construir alianzas con otros maestros.
Dichas alianzas no sélo deben dar crédito a la extension de relacio-
nes sociales en las esferas del orden publico conformadas democri-
ticamente, también necesitan promover nuevas formas de relacio-
nes sociales y modos de pedagogia dentro de la escuela misma. La
estructura celular de la ensefanza es uno de los peores aspectos de
la divisién del trabajo. La taylorizacién del proceso de trabajo, como
se manifiesta en las escuelas, representa una de las mds grandes
restricciones estructurales que enfrentan los maestros, esto es, aisla
a los maestros y reifica formas jerdrquicas de toma de decisiones y
modos autoritarios de control. Finalmente, debe recordarse que la
pedagogia radical, dentro o fuera de las escuelas, implica vincular
la critica con la transformacién social y, como tal, significa tomar
riesgos. Estar comprometido con una transformacién radical de la
sociedad existente en todas sus manifestaciones, siempre ubica al
individuo o al grupo en la posicién de perder el trabajo, la seguri-
dad vy, en algunos casos, los amigos. Con frecuencia, como radicales,
somos impotentes ante tales repercusiones y el tinico consuelo es
saber que otros estdn luchando también, que los valores e ideas por
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los que uno lucha estdn enraizados no sélo en principios €ticos sino
en una obligacién con el pasado, con nuestras familias, amigos y
camaradas que han sufrido bajo estos deprimentes sistemas de
opresién. Por supuesto, también combatimos por el futuro —por
nuestros hijos y por la promesa de una sociedad mas justa.

Lo que esto sugiere es que la pedagogia radical necesita ser
conformada por una fe apasionada en la necesidad de luchar para
crear un mundo mejor. En otras palabras, la pedagogia radical
necesita una visién que honre no lo que es sino lo que pudiera ser,
que vea mas alld del futuro inmediato y que vincule la lucha con un
nuevo conjunto de posibilidades humanas. Es un llamado a la
utopia concreta. Es un llamado a crear modos alternativos de
experiencia, esferas ptblicas que afirmen la fe propia en la posibi-
lidad de correr riesgos creativos, de comprometer la vida para
enriquecerla; significa apropiarse del impulso critico para dejar
clara la distincién entre la realidad y las condiciones que encubren
sus posibilidades. Esta es una tarea que enfrentaremos si construi-
mos una sociedad donde las esferas piiblicas alternativas no sean ya
necesarias.
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El pensamiento de Henry Giroux no permite permanecer indiferentes a
quienes lo abordan. Su vision y defensa de lo que se ha llamado
pedagogia radical son, en si mismas, inherentemente radicales. Nada
en Giroux lo acerca a una comprension sectaria del mundo, asi como
tampoco hay lugar en su pensamiento para que “broten” falsas
dicotomias.

Giroux sabe muy bien que estar en el mundo y con el mundo significa
exactamente experimentar continuamente la dialéctica entre subjetividad
y objetividad. También sabe que una de las cosas mas dificiles es vivir
en el mundo sin caer en la tentacion de sobrestimar la subjetividad en
detrimento de la objetividad o sobrestimar a esta ultima en detrimento de
la primera. Su pasion, y la mia propia, no es ni el idealismo subjetivo ni
el objetivismo mecanicista sino la inmersion critica en la historia. Esa es
la razén de ser de la pedagogia critica que él propone.

Henry Giroux trata aqui este problema crucial en una forma amplia y
profunda, con un estilo sencillo pero nunca simplista.

Teoria y resistencia en educacién es un libro de gran importancia 'y
deberia ser leido por todo aquel interesado en la educacion, en la teoria
social y en la practica critica.
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