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asimiladora» de la escuela, someten a los alumnos
pertenecientes a las «minorias» —cualquiera sea el pa-
rametro que se utilice para calificarlas de ese modo:
la raza, la clase, el género, la orientacion sexual, la
nacionalidad, etc.— a una transmision del conoci-
miento constituido por una «herencia comun» que,
en realidad, no es mas que el legado conformado de
generacion en generacion por los grupos dominan-
tes. Un legado que, en las sociedades occidentales, es
fundamentalmente blanco, patriarcal y sexista.

Giroux sostiene que tanto en el microcosmos del au-
la como en el macrocosmos de la sociedad las pautas
de la conducta por seguir, el conocimiento que debe
transmitirse, los modos de ejercicio de la autoridad y
los criterios de recepcion acritica del saber estan de-
terminados por las relaciones de poder. Pero si bien
las circunstancias presentes parecen ser propicias pa-
ra que se perpetiie la relacién de subordinacion y so-
juzgamiento, Giroux plantea que el desarrollo de un
lenguaje de la posibilidad y la esperanza puede in-

(Continiia en la segunda solapa.)
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Palabras preliminares

Como directores de la coleccién «The Edge: Critical Stud-
ies in Educational Theory» en la editorial Westview, pedi-
mos a Henry Giroux que reuniera sus articulos mas conclu-
yentes de los ultimos quince anos, a fin de que los especia-
listas en educacién y estudios culturales pudieran hacerse
una idea de las raices y el progreso de su obra. Pedagogia
y politica de la esperanza es el resultado de ese pedido. La
obra de Giroux es tan prodigiosa y multidimensional que el
esfuerzo por seleccionar un conjunto manejable pero abar-
cativo se convirtid en una tarea frustrante: «,Cémo vamos a
excluir el articulo sobre la Escuela de Francfort?» o «No en-
tiendo por qué se elimind el articulo sobre la critica de la teo-
ria de la reproduccién» fueron preguntas y observaciones
comunes en nuestras reuniones. Hacer justicia a la diversi-
dad de discursos en que Giroux ha abrevado o a los muchos
progresos tedricos que ha propuesto en su carrera relativa-
mente breve exigiria, como si fuera Quintiliano, una serie
de volimenes. Optamos por ceder a las demandas de la via-
bilidad: Pedagogia y politica de la esperanza es el resultado
de nuestras deliberaciones. Esperamos que los lectores con-
sideren los trabajos incluidos aqui tan fascinantes y perspi-
caces como nos parecieron a nosotros. Segun lo ilustra este
libro, Giroux es sin duda uno de los pensadores educativos
mas creativos del ultimo tercio del siglo XX, y su erudicién
e influencia innovadoras persistirdn en el siglo XXI y mas
alla.

La pasién y el genio de Giroux giran en torno de la lucha
por una democracia radical® tanto en Estados Unidos como

* En este pasaje en especial y en todo el libro en general, la palabra
inglesa radical prolonga y extrema el sentido que se cristalizé en Estados
Unidos, a partir de una rica tradicion angloamericana decimonénica, con
la filosofia politica de John Dewey. La radicalidad reclamada por el fildsofo
cra independiente de movimientos sociales y de partidos politicos como el
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en el resto del mundo. En la forma en que él utiliza la expre-
816n, democracia radical implica el esfuerzo por ampliar las
posibilidades de la justicia social, la libertad y las relaciones
sociales igualitarias en los dmbitos educativo, econémico,
politico y cultural que sitdan a hombres, mujeres y nifos en
la vida cotidiana. Pedagogia y politica de la esperanza docu-
menta el desarrollo de un caracteristico lenguaje critico pe-
ro abierto a un horizonte de posibles maneras en que Giroux
lo despliega en el esfuerzo por poner al descubierto las fuer-
zas que socavan la educacién para una democracia radical.
En el contexto de la historia estadounidense reciente, esas
fuerzas florecieron en el reaganismo; en rigor de verdad, ese
es el marco en que cobran forma los analisis insurgentes de
Giroux. En la era de Reagan, al introducir la teoria critica
de la Escuela de Francfort en el discurso de las ciencias de la
educacién encontré una buena respuesta en todos aquellos
a quienes irritaban las ambivalentes declaraciones dere-
chistas acerca de una historia de la educaciéon norteameri-
cana expurgada de la opresién. La habilidad de Giroux para
designar las formas cada vez mas sutiles con las que el po-
der minaba la dignidad y movilidad de los alumnos margi-
nados no tuvo precedentes en los estudios educativos. Al
desplegar con destreza la teoria critica con su discurso no
dogmatico sobre la transformacién social, la emancipacién y
la autocritica constante, Giroux demostré en sus primeras
obras la capacidad de la teoria social de generar una com-
prension transempirica de los procesos sociopoliticos y edu-
cativos. Por medio de la aplicacion de la critica inmanente y
el pensamiento dialéctico de la teoria critica, Giroux desen-
mascaro las formas de dominacién en beneficio de educado-
res de todas las franjas ideolégicas.

Nuestro autor comprendié que la crisis de la conciencia
histérica se exacerbaba en algin lugar de la relacién entre

progresismo, aunque histéricamente coincidiera con ellos en tomas de
posicién particulares. Buscaba un activismo de base [grassroots activism]
que lograria que las formas concretas de la organizacién social no con-
tradijeran su finalidad originaria de liberacién. El articulo de Dewey «De-
mocracy is Radical» (1937; ahora compilado en John Dewey, The Later
Works, Carbondale y Edwardsville: Southern Illinois University Press,
1991, vol. 11, pags. 296-9) condensa, casi en forma de manifiesto, el ideario
filoséfico. (N. del T))
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el poder, la ideologia y la ensefianza. Con la singularizacién
de lo que denominé la cultura del positivismo, Giroux deli-
neé la racionalidad irracional de esta, caracterizada por el
énfasis en la predicciéon y el control técnico. Cuando se la
combinaba con el rechazo de la dindmica interpretativa de
la hermenéutica, esta cultura del positivismo se metamor-
foseaba en una forma ideoldgica dominante. Aunque Giroux
mantuvo una postura coherentemente clara sobre la cues-
tién, muchos de sus lectores no pudieron apreciar la distin-
cién entre la cultura del positivismo como forma ideolégica y
el positivismo como un movimiento filoséfico especifico. Esa
distincién es crucial para entender la singular contribucién
de Giroux a la critica y el analisis educativos. En la cultu-
ra del positivismo, la educacién se convierte en una forma
de regulacion social que orienta a los seres humanos hacia
destinos que preservan el statu quo. La cultura positivista
desestima la reflexién sobre la formacién de la subjetividad
o el andlisis de «lo que es» frente a «lo que deberia ser». En
otras palabras, la conciencia de las fuerzas histéricas y su
relacion con la vida cotidiana no tiene cabida en la raciona-
lidad tecnocratica de la cultura del positivismo.

Asi, mientras a fines de la década de 1970 y principios de
la de 1980 observaba la ensefianza a través del prisma de la
teoria de Francfort, Giroux llegé a entender el angulo con-
ceptual desde el cual los criticos radicales se habian descrip-
to a si mismos. Aunque comprendian que las escuelas eran
ambitos de opresién en que se perpetuaban las desigualda-
des de raza, clase y género, no fueron capaces de advertir co-
mo se construian las subjetividades de alumnos y docentes
ni la autodeterminacién (agencia) que esas construcciones
hacian posible. Al mismo tiempo, Giroux era agudamente
consciente de la incapacidad de la mayoria de los criticos
educativos para entender cémo influyen las fuerzas ideol6-
gicas y estructurales sobre la naturaleza de la experiencia
educativa. En este contexto, la innovacion tedrica de Giroux
resultaba mds notoria: las agencias de socializacién (en par-
ticular las escuelas) no socavan la posibilidad de una demo-
cracia radical por el mero hecho de preparar a los alumnos
para vocaciones que contribuyen a sostener el modo domi-
nante de produccién econémica; al mismo tiempo, las es-
cuelas y otras agencias de socializacién nunca son indepen-
dientes de las estructuras econémicas y otras estructuras
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sociales dominantes (el supremacismo blanco y el patriarca-
do, por ejemplo). En su valoracién del entonces emergente
aporte posestructuralista a la teoria social, Giroux com-
prendié que las fuerzas que socavan la democracia radical
actian siempre en una relacion dindamica y constantemente
cambiante con quienes la apoyan; en rigor, insistia, la natu-
raleza de su conexién es histéricamente especifica. Para en-
tender por fin la educacién y su relacién con las vicisitudes
de la lucha democratica, los educadores tendran que desa-
rrollar una aprehensién compleja de la forma en que los in-
dividuos reciben los mensajes enviados por las fuerzas de la
dominacién y, en particular, de como dirimen las represen-
taciones ideoldgicas y las prdcticas materiales que formulan
sus experiencias vividas. Respetuoso de la accién de los in-
dividuos, Giroux queria saber como estos y los grupos pro-
ducen significado sobre los terrenos social, econémico y poli-
tico existentes, y como se relaciona esa produccion con la lu-
cha por la democracia radical.

Hacia principios de la década de 1980, la infraestructura
tedrica de Giroux empezaba a adquirir forma. A lo largo de
la década, y a medida que se profundizaba su familiaridad
con la critica posmoderna, Giroux afiné sus ideas sobre los
modos de recepcién y mediacion y su vinculo con la cons-
truccion de la conciencia y la produccion de la subjetivi-
dad. Su temprana fascinacién por los estudios culturales
britanicos —en especial por la obra de Raymond Williams,
Richard Johnson y Stuart Hall— lo llevé a conectar su estu-
dio de la subjetividad, el poder y la pedagogia con cuestiones
del lenguaje, el discurso y el deseo. Apelé a lo mejor de las
ciencias de la educacién del siglo XX —incluyendo el pro-
gresismo de John Dewey, la pedagogia transgresora de Pau-
lo Freire y las ideas de los reconceptualistas curriculares—
para trascender la nocién de que el poder es meramente
la distribucién de recursos politicos y econémicos. Con el
empleo y la extensién de esta bateria de discernimientos
tedricos, Giroux conceptualizé el poder como un conjunto
concreto de practicas que produce formas sociales mediante
las cuales se modelan distintas experiencias y subjetivi-
dades: una postura que hace hincapié una vez maés en las
dimensiones receptiva y mediadora del proceso. Dichas di-
mensiones, a su juicio, sefialaban la importancia de la peda-
gogia no sélo en la teoria educativa sino en la teoria social
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en general; este descubrimiento cobraria cada vez mayor
significacién para los estudiosos de la educacién, la socio-
logia y los estudios culturales durante la década de 1990.

En este contexto, Giroux analizé la relacion entre la teo-
ria critica feminista posmoderna que comenzé a surgir a
mediados de la década de 1980 y su propio proyecto teérico.
Al reconocer en la obra de Jane Flax, Seyla Benhabib, Cora
Kaplan, Meaghan Morris, Linda Nicholson, Nancy Fraser,
Linda Hutcheon y muchas otras un medio para atravesar el
campo minado conceptual creado por la oposicién binaria
entre modernismo y posmodernismo, Giroux escuché con
atencién la conversacién feminista. En su intento por desa-
rrollar una voz politica, las feministas posmodernas se ha-
bian hberado diestramente del binarismo modernista-pos-
modernista. Por un lado, mostraban una lealtad modernis-
ta a laigualdad, la justicia y la libertad; por el otro, como los
posmodernistas criticos, ponian al descubierto la exaltacién
modernista de los puntos de vista universales en desmedro
de los que son histérica y culturalmente especificos, y plan-
teaban dudas sobre sus pretensiones cientificas de objetivi-
dad y verdad. Combinada con la interpretacién que hacia
Giroux de la teoria critica, el progresismo de Dewey, los es-
tudios culturales britéanicos, la pedagogia de la liberaciéon de
Paulo Freire, la reconceptualizacién curricular y el dominio
de la pedagogia, esta sintesis preparo el escenario para una
praxis democritica radical sensible al contexto y politica-
mente transformadora. En este punto, Giroux estaba per-
trechado, en el plano teérico, para hacer uso de las criticas
poscoloniales a la posicién eurocéntrica que sostenia que la
cultura occidental era el barémetro de la civilizacién y pro-
ducia un canon educativo transhistorico. De tal modo, ani-
mado por la teoria feminista posmodernista, Giroux comen-
z6 a considerar los medios y métodos para producir nue-
vos discursos académicos y formas de conocimiento que no
tenian precedentes.

Ademas de arrojar luz sobre los silencios sociales y poli-
ticos en los discursos, el conocimiento y los materiales es-
colares; la negativa a incluir diversas perspectivas discipli-
narias; el rechazo de la autodeterminacién humana y la
tendencia comin a legitimar las relaciones de poder domi-
nantes, Giroux generé, mediante sus innovaciones tedricas,
nuevas formas de ver la educacién y la ensefianza. El resul-
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tado fue una pedagogia critica en constante evolucion: una
pedagogia critica posmoderna y multicultural. Esa «pedago-
critica» [«critped»] veia a los docentes como intelectuales
que tenian la facultad de crear una democracia radical y
participar en ella. Coherente con su negativa a proponer un
mero modelo de la forma de instituir una pedagogia critica
en las escuelas de todo el mundo, Giroux insistié en la espe-
cificidad contextual de cada aplicacién del proceso, por enci-
ma de la presencia de temas comunes. Con la expansién de
esta idea posmoderna, su pedagogia critica en desarrollo co-
menz6 a concentrarse cada vez mas en las cuestiones de la
diferencia en un marco politicamente transformador. Vital-
mente interesado en las complejas formas en que se cons-
truyen las identidades de raza, clase y género de alumnos y
docentes, Giroux las conecté con luchas puablicas mas am-
plias. La preocupacién posmoderna por la especificidad his-
térica y social lo movié a concentrarse en el terreno pedago-
gico del poder, la produccién y transmision del conocimien-
to, la formacidn de la identidad y la subjetividad, y la socia-
lizacién con respecto al referente de una democracia radical.
Comprendia que el proceso pedagogico se expandia hacia
nuevos espacios culturales creados por la tecnologia, que
requerian nuevos modos de andlisis de la politica educativa.
En este contexto, el proceso de representacion mediante el
cual el mundo se delinea, describe, esquematiza e inscribe
con un significado se producia de manera creciente en torno
del ambito del placer, acompafiado por inversiones afectivas
y emocionales.

En esa coyuntura, Giroux unié sus fuerzas a las de los
especialistas en estudios culturales, en un intento de legiti-
mar la cultura popular como una actividad académica. Co-
mo productora primaria de placer, la cultura popular es un
poderoso agente pedagégico para representar el mundo de
una manera que a la vez da poder y lo quita. Los criticos de
la Escuela de Francfort habian sostenido durante mucho
tiempo que la cultura es una entidad politica; sobre la base
de ese supuesto, Giroux se propuso llevar la idea de los es-
tudios culturales al andlisis de la cultura popular como un
dmbito pedagdgico y politico. Sin limitarse a remedar el
énfasis de los estudios culturales sobre lo popular, Giroux
les dio un nuevo enfoque en torno de su inquietud de larga
data por la democracia radical. Se trasladé por ello al esce-
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nario central de los estudios culturales, ya que su trabajo
innovador dentro del campo planteaba cuestiones mas ge-
nerales de justicia, libertad e igualdad. Mediante el uso de
las herramientas interdisciplinarias y transdisciplinarias
de los estudios culturales para traducir la teoria en practica
democratica, Giroux sigue ampliando el alcance intelectual
en su busqueda de nuevos modos de empresa académica. De
esta forma, su obra de la década de 1990 aporté una nueva
comprension del proceso pedagdgico, nuevas ideas sobre el
placer, nuevos mapas del deseo e interpretaciones innova-
doras del vinculo entre la razén, la emocién y la dominacién.
Irénicamente, Giroux ayudd asi a los estudios culturales a
volver a sus raices pedagdgicas, representadas por los estu-
dios de Raymond Williams sobre la educacién de adultos y
el papel de la democracia, y el cambio social en el proceso
académico.

Este libro, como en general la obra de Giroux, aborda el
restablecimiento del estudio de la pedagogia. Si esta implica
la produccién y transmision del conocimiento, la construc-
cién de la subjetividad y el aprendizaje de valores y creen-
cias, hay que deducir que la investigacion educativa en el
ultimo medio siglo ha sido tipicamente no pedagoégica. Al re-
insertar la pedagogia en los estudios educativos, Giroux la
incorpora a la agenda de los estudios culturales. En su exa-
men de la forma en que la gente aprende, hace inversiones
emocionales y negocia el mundo que la rodea, la pedagogia
¢s fundamental para cualquier disciplina que estudie los
procesos educativos y culturales con respecto a la construc-
¢i6n del significado. El estudio pedagégico puede ser aun
mas importante para los activistas politicos, consagrados a
dar poder tanto a si mismos como a la sociedad, a la creacién
de la comunidad y al establecimiento de principios de justi-
cia y democracia. Tal como Giroux la conceptualiza dentro
de los marcos teéricos del modernismo politico, el posmoder-
nismo critico y el feminismo posmoderno, la pedagogia se
convierte en herramienta indispensable en la lucha por una
democracia radical. En efecto: si no entendemos cémo ven
hombres, mujeres y nifios el poder en dmbitos especificos,
nuestra comprension del cambio social sera tosca, torpe y
propensa a las simplificaciones esencialistas. La produc-
¢ién, transmision y recepcion del conocimiento siempre es
problemadtica; suponer otra cosa y desestimar el estudio de
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la pedagogia y sus ramificaciones politicas es dar la espalda
a las condiciones en que se construye la identidad humana.
Mientras los especialistas y alumnos de estudios culturales
no comprendan ni utilicen la visién de Giroux sobre la peda-
gogia, seguird faltando una pieza fundamental del rompe-
cabezas educativo. Pedagogia y politica de la esperanza pro-
porciona a los lectores un mapa que conduce a esa pieza
faltante, asi como una arqueologia de su evolucién teérica.

Joe L. Kincheloe

Peter McLaren
Shirley R. Steinberg
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Primera parte. Fundamentos tedricos de
la pedagogia critica






1. La ensefianza y la cultura del
positivismo: notas sobre la muerte de
la historia

«No hay un material neutro de la historia. Para nosotros, la

historia no es un espectdculo, porque se trata de nuestra pro-

pia vida, nuestra propia violencia y nuestras propias creen-
SN

clas.»

Una de las cuestiones m4s decisivas planteadas en afios
recientes por los educadores se refiere a la forma en que
los docentes de las escuelas puiblicas podrian elaborar una
orientacién del desarrollo e implementacién del curriculum
que reconociera las importantes dimensiones éticas y nor-
mativas subyacentes que estructuran las decisiones y las
experiencias del aula. La falta de esa orientacién ha sido
senalada con claridad.? Por ejemplo, las perspectivas feno-
menolégicas y neomarxistas del pensamiento y la practica
cducativos hicieron notar de diferentes maneras la visiéon
ateérica, ahistérica y no problematica de la pedagogia que
caracteriza hoy el desarrollo curricular, en particular en las
ciencias sociales.

1 John O’Neil, «Merleau-Ponty’s criticism of marxist scientism», Cana-
dian Journal of Political and Social Theory 2(1), invierno de 1978, pag. 45.

? Michael W. Apple, «The hidden curriculum and the nature of conflict»,
Interchange 2(4), 1971, pags. 22-70; C. A. Bowers, «Curriculum and our
technocracy culture: the problem of reform», Teachers College Record
78(1), septiembre de 1976, pdgs. 53-67; Thomas S. Popkewitz, «<The latent
values of the discipline centered curriculum», Theory and Research in So-
cial Education V(1), abril de 1977, pags. 41-61; Henry A. Giroux y Anthony
N. Penna, «Social education in the classroom: the dynamics of the hidden
curriculum», Theory and Research in Education VII(1), primavera de
1979, pags. 21-42; Henry A. Giroux, «Toward a new sociology of curricu-
lum», Educational Leadership 37(3), 1978, pags. 248-53.

21



Algunos criticos fenomenolégicos han sostenido que las
practicas docentes estdn a menudo enraizadas en supuestos
de «sentido coman» relativamente incuestionados por do-
centes y alumnos y que sirven para enmascarar la construc-
cion social de diferentes formas de conocimiento. Segun este
juicio, la critica debe centrarse en el docente del aula que
parece insensible a la compleja transmisién de definiciones
y expectativas construidas socialmente que contribuyen a
reproducir y legitimar la cultura dominante en el plano de
la educacién en la clase.? En este caso, los docentes y otros
trabajadores de la educacion ignoran, con frecuencia, cues-
tiones que tienen que ver con el modo como perciben sus
clases, de qué forma los alumnos comprenden lo que se les
presenta y cudles son las mediaciones del conocimiento en-
tre los mismos docentes y los alumnos.

Por otro lado, algunos criticos ncomarxistas intentaron
explicar como se vinculan las politicas de la sociedad domi-
nante con el cardcter politico del encuentro social en el aula.
Bajo esta éptica, el punto de mira pasa de una preocupacion
exclusiva por la forma en que docentes y alumnos constru-
yen el conocimiento a las maneras en que el orden social se
legitima y reproduce mediante la produccién y distribucion
de «formas aceptables» de conocimiento y procesos sociales
en el aula.? Asi, los educadores ncomarxistas no se limitan a
preguntarse como docentes y alumnos consideran el conoci-
miento; también les interesan los mecanismos de control so-
cial y su aporte a la legitimacién de las creencias y valores
subyacentes a dispositivos institucionales societales mas
amplios.

Ambas concepciones suscitaron una mayor valoracion
de la naturaleza hermenéutica y politica de la pedagogia de
la escuela publica. Por desdicha, ninguna de las dos permi-
ti6 comprender exhaustivamente que la «cultura del positi-
vismo» maés general, con su concentracién limitada en la ob-

3 Michael F. D. Young, ed., Knowledge and Control, Londres: Collier-
Macmillan, 1976.

4 Samuel Bowles y Herbert Gintis, 1976, Schooling in Capitalist
America (Nueva York: Basic Books, 1976 [La instruccion escolar en la
América capitalista: la reforma educativa y las contradiceiones de la vida
econémica, Madrid: Siglo XXI, 1985]); Pierre Bourdieu y Jean-Claude
Passeron, Reproduction in Education, Society, and Culture (Londres: Sage
Publications, 1977 {La reproduccion, Barcelona: Laia, 1981]).
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jetividad, la eficiencia y la técnica, estd inmersa y a la vez se
reproduce en la forma y el contenido de los curricula de la
escuela publica. 51 bien es cierto que algunos fenomenoélo-
gos se concentraron en la relacién entre la construccién so-
cial del conocimiento de la clase y los principales dogmas del
positivismo, en general ignoraron las formas y practicas so-
ciales implicitas en su transmisién. Por su parte, los criticos
neomarxistas, aunque destacaron los puntales ideologicos
de las précticas sociales del aula, lo hicieron a expensas de
proporcionar un analisis en profundidad del modo en que
formas especificas de conocimiento se producen, distribu-
yen y legitiman en las escuelas.?

Si bien resulta claro que los intereses hermenéuticos y
politicos expresados por ambos grupos deben utilizarse de
manera complementaria para analizar las creencias y los
mecanismos entrelazados que median entre la cultura mas
general del positivismo y la pedagogia de la escucla publica,
es necesario desarrollar més el fundamento conceptual y el
enfoque distintivo de ese analisis. El presente trabajo inten-
ta contribuir a ese desarrollo mediante el examen de la cul-
tura del positivismo y su relacién con la ensenanza en el au-
la, a través de la lente de un problema social y educativo re-
cientemente abordado: la presunta «pérdida de interés en la
historia» entre los alumnos norteamericanos y el ptablico en
general. Esta cuestion es la mejor situada para el analisis
mencionado, puesto que exhibe un denominador comun por
medio del cual podria aclararse la conexién entre las escue-
las y el resto de la sociedad.

If

Ao largo de la dltima década, un coro al que continua-
mente se suman nuevas voces ha reconocido que entre el
puablico crece la conviccién de que la historia es «irrelevan-
ter. Algunos criticos sociales deploraron la tendencia; otros
la apoyaron. Por ejemplo, el historiador David Donald cree

% Rachel Sharp, «The sociology of the curriculum: a marxist critique of
the work of Basil Bernstein, Pierre Bourdieu y Michael Young», manusecri-
to inédito, 1978; Mandan Sarup, Marxism and Education (Londres: Rout-
Jedge and Kegan Paul, 1978).
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que la «muerte de la historia» se relaciona con el fin de la
«era de la abundancia». Segun su parecer, la historia ya no
puede brindar una perspectiva clarividente para el futuro.
Como vocero de la desesperacion de una era agonizante, Do-
nald se resigna a un universo que parece inmanejable, un
universo sociopolitico que no tiene nada que aprender de la
historia:

«Las “lecciones” que enseiia el pasado norteamericano hoy
no son solo irrelevantes sino peligrosas (. . .) Mi funcién mas
provechosa seria tal vez liberar [a los alumnos] del hechizo
de la historia, ayudarlos a ver la irrelevancia del pasado
(...) Iparal recordarles qué limitado es el control que los
seres humanos tienen de su propio destino».%

Otros criticos, menos pesimistas y més reflexivos, ven en
la «muerte de la historia» una crisis de la propia conciencia
histérica, una crisis de la capacidad del pueblo norteameri-
cano para recordar las «lecciones» del pasado que iluminan
las precondiciones del desarrollo de la libertad individual y
social. Estos criticos consideran que la «crisis» de la concien-
cia histérica es un fenomeno social deplorable que sostiene
a la crisis espiritual de la década de 1970 y apunta a un fu-
turo sin perspectiva y politicamente reaccionario. En sus
andlisis, el argumento de la «rrelevancia de la historia»
contiene implicaciones conservadoras, que oscurecen la na-
turaleza politica del problema: la idea de que no es que la
historia se haya vuelto irrelevante, sino mas bien que se
estd suprimiendo la conciencia histérica. Para expresarlo
de otra manera: la historia ha sido despojada de su conte-
nido critico y trascendente y ya no puede dar a la sociedad
las nociones histéricas necesarias para el desarrollo de una
conciencia critica colectiva. Segin esta concepcion, el sen-
tido critico estd inextricablemente enraizado en el senti-
do histérico. En otras palabras, los modos de razonamiento
e interpretacién desarrollan un agudo sentido critico en
la medida en que prestan atencién al flujo de la historia.
Cuando carece de la percepcién del devenir histérico, la
critica queda a menudo enceguecida por la regla de la nece-

6 David Donald, citado en Christopher Lasch, The Culture of Narcissism

(Nueva York: W. W. Norton, 1978, pag. xiv [La cultura del narcisismo, Bar-
celona: Andrés Bello, 1999]).
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sidad social que desfila bajo la bandera de las presuntas «le-
yves naturales». El asalto a la sensibilidad histérica no es un
asunto menor. Marcuse afirma que una de sus consecuen-
cias es una forma de falsa conciencia, «la represién de la so-
ciedad en la formacién de conceptos (. . .) un confinamiento
de la experiencia, una restriccién del significado».” En cier-
to sentido, entonces, el llamado a ignorar la historia repre-
senta un asalto al pensamiento mismo.

Si bien es cierto que tanto radicales como conservadores
recurrieron con frecuencia a precedentes histéricos para
sostener sus respectivos puntos de vista, esto no deberia
ocultar la naturaleza potencialmente subversiva de la his-
toria. Y tampoco deberia encubrir las cambiantes fuerzas
histéricas que a veces se apoyan en la «historia» para legiti-
mar estructuras de poder existentes. La conciencia histo-
rica es aceptable para el interés dominante prevaleciente
cuando puede usarse para apuntalar el orden social impe-
rante. Empieza a ser peligrosa cuando su contenido de ver-
dad destaca contradicciones en la sociedad en cuestion.
Como escribe un filésofo, «la rememoracién del pasado po-
dria generar ideas peligrosas, y la sociedad establecida pa-
rece mirar con aprension el contenido subversivo de la me-
moria».8

Russell Jacoby caracterizé con exactitud la supresion de
la historia como una forma de «amnesia social». «l.a amne-
sia social es la represién que una sociedad hace de su propio
pasado (. . .) una memoria que enloquece por la dindamica so-
cial y econémica de esa sociedad».? El analisis de Jacoby es
importante porque sitia la crisis de la historia en un con-
texto sociohistérico especifico. Si este autor tiene razén —y
yo creo que la tiene—, la «crisis» de la conciencia histérica,
al menos en sus dimensiones ideoldgicas subyacentes, pue-
de explicarse entonces en términos histéricos y politicos. Es-
ta perspectiva puede destacarse con mayor nitidez si co-
menzamos con una explicaciéon de la cambiante naturaleza
de los mecanismos de control social a lo largo de los tltimos
sesenta anos en Estados Unidos. Para hacerlo, tendremos

7 Herbert Marcuse, One Dimensional Man (Boston: Beacon Press, 1964,
pig. 208 [El hombre unidimensional, Barcelona: Ariel, 19941).

8 Ibid., pag. 98.

9 Russell Jacoby, Social Amnesia (Boston: Beacon Press, 1964, pag. 4
|1 amnesia social, Barcelona: Bosch, 1978]).
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que acudir brevemente a la obra del teérico italiano Antonio
Gramsci.

Gramsci estaba profundamente interesado en lo que
veia como los modos cambiantes de dominacién en las socie-
dades industriales avanzadas de Occidente. Sostenia que
con el desarrollo de la ciencia y la tecnologia modernas, el
control social se gjercia no tanto mediante el uso de la fuerza
fisica (ejército, policia, ete.) como por medio de la distribu-
cién de un elaborado sistema de normas ¢ imperativos. Es-
tos se utilizaban para atribuir a la autoridad institucional
cierto grado de unidad y certidumbre y proporcionarle una
universalidad y legitimacién aparentes. Gramsci llamaba
«hegemonia ideoldgica» a esta forma de control, que no sélo
manipulaba las conciencias sino que también saturaba y
constitufa las experiencias cotidianas que daban forma a
nuestro comportamiento.!? De alli que la hegemonia ideol6-
gica se refiriera a los sistemas de précticas, significados y
valores que daban legitimidad a los dispositivos institucio-
nales y al interés de la sociedad dominante.

El andlisis de Gramsci es crucial para entender ¢cémo
usan las elites gobernantes la hegemonia cultural para re-
producir su poder econémico y politico. Nos ayuda a concen-
trarnos en los mitos y procesos sociales que caracterizan
una forma especifica de hegemonia ideolégica, particular-
mente tal como se difunde por medio de diferentes agencias
de socializacion como las escuelas, las familias, los sindica-
tos, los lugares de trabajo y otros aparatos ideoldgicos del
Estado.1! Asi, el concepto de hegemonia cultural propor-
ciona un fundamento tedrico para examinar la relacién dia-
léctica entre la produccién econémica y la reproduccion so-
cial y cultural.'? En el nucleo de esta perspectiva esta el re-
conocimiento de que sociedades industriales avanzadas co-
mo Estados Unidos distribuyen de manera inequitativa no

10 Antonio Gramsci, Selections from Prison Notebooks, traduccién de
Quintin Hoare y Geoffrey Smith (Nueva York: International Publishers,
1971 [Cuadernos de la cdrcel, México: Era, 1985-1986, 4 vols.]).

1 Louis Althusser, Lenin and Philosophy (Nueva York: Monthly Review
Press, 1971, pags. 127-86 [Lenin y la filosofia, México: Era, 1970]).

12 Michael W. Apple, «The new sociology of education: analyzing cultu-
ral and economic reproduction», Haervard Educationual Review 48(4),
noviembre de 1978, pags. 495-503; Basil Bernstein, Class, Codes and Con-
trol, segunda edicién, vol. 3 (Londres y Boston: Routledge and Kegan Paul,
1977).
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solo bienes y servicios econémicos, sino ciertas formas de
capital cultural, esto es, «el sistema de significados, aptitu-
des, formas linglisticas y gustos que los grupos dominantes
definen directa e indirectamente como socialmente legiti-
mos».13 Con ello no hay que entender que las agencias pri-
marias de socializaciéon de Estados Unidos reflejan, simple-
mente, el modo dominante de produccién econémica y no
hacen mas que preparar a seres humanos pasivos para sus
futuros roles ocupacionales. Esta concepcion sobredetermi-
nada de la socializacion y la naturaleza humana es a la vez
vulgar y mistificadora. Lo que se sugiere es que los supues-
tos, creencias y procesos sociales que se producen en las
agencias primarias de socializacién no son el «espejo» de
intereses societales mas vastos, pero tampoco son auténo-
mos con respecto a ellos. En otras palabras, las correspon-
dencias y contradicciones que median entre instituciones
como las escuelas y la sociedad en general se dan en una
{ension dialéctica reciproca y varian en condiciones histori-
cas especificas.1?

La base social de la crisis actual de la conciencia histéri-
ca puede situarse dentro de los pardametros de la relacién
dialéctica histéricamente cambiante entre el poder y la
ideologia. Por otra parte, el papel que cumple la ensefianza
en la reproduccién de esa erisis también puede examinarse
dentro de esta relacién. El ascenso de la ciencia y la tecnolo-
gia y el desarrollo ulterior de la cultura del positivismo sub-
yacen a la supresion de la conciencia histérica en la esfera
social y a la pérdida de interés por la historia en la esfera de
la ensenanza, advertidas en Estados Unidos durante nues-
tros dias. Describiremos y analizaremos brevemente este
desarrollo histérico antes de examinar el papel que desem-
pefia la pedagogia de la escuela publica en la reproduccién
de la crisis de la conciencia histérica.

Con el desarrollo de la ciencia y de nuevas tecnologias en
listados Unidos desde los comienzos del siglo XX, tanto el
patrén de la cultura como el concepto vigente del progreso
cambiaron de manera considerable. Ambos cambios senta-
ron las bases para la eliminacién de la conciencia histérica.

13 Apple, «The new sociology of education», art. cit., pag. 496.
14 Paul Willis, Learning to Labour: How Working Class Kids Get Work-
ing Class Jobs (Westmead, Inglaterra: Saxon House, 1977).
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A medida que la cultura popular se estandarizaba en su in-
tento de reproducir no sélo los bienes sino también las nece-
sidades de consumirlos, la cultura «industrializada» alcan-
zaba nuevas formas de comunicacién para difundir su men-
saje. Los Ambitos de la cultura popular, antes limitados al
baile y las novelas vendidas en las tiendas de articulos bara-
tos, se expandian ahora gracias a casi todos los medios de
expresién artistica.!® La consolidacién de la cultura por
obra de las nuevas tecnologias de comunicacién masiva,
junto con disciplinas recién fundadas de las ciencias socia-
les, como la psicologia social y la sociologia, anunciaron nue-
vos y poderosos modos de administraciéon en la esfera pu-
blica.16

El capitalismo del siglo XX dio origen a la publicidad ma-
siva y a su prédica evangélica de consumismo sin fin. La ra-
cionalidad del capitalismo industrial avanzado, vigente
desde hacia poco, daba forma a todas las esferas de la exis-
tencia social, aunque distaba de controlarlas por entero. Los
ambitos del trabajo y del esparcimiento fueron modificados
drésticamente por la comercializacién masiva, lo que prepa-
16 el escenario para la disputa y el control de la vida cotidia-
na, segin indicé Stuart Ewen.

«Durante la década de 1920 se monto el escenario mediante
el cual la diversidad expansiva de la organizacién empresa-
rial podria presentar batalla cultural a una poblacién que
necesitaba y demandaba un cambio social. El escenario es-
taba situado en el teatro de la vida diaria, y dentro de las in-
timidades de esa realidad productiva, cultural, social, psico-
l6gica se escribia el argumento de una piéce-de-thééire em-
presarial »17

15 Theodor W. Adorno, Prisms (Londres: Nevill Spearman, 1967 {Pris-
mas. La critica de la cultura y la sociedad, Barcelona: Ariel, 1962)).

16 Hans Magnus Enzensberger, The Consciousness Industry {Nueva
York: Seabury Press, 1974); Trent Schroyer, The Critique of Domination
(Boston: Beacon Press, 1973); David Noble, America by Design (Nueva
York: Knopf, 1977 |El discfio de Estados Unidos: la ciencia, la tecnologia
y la aparicion del capital monopolistico, Madrid: Ministerio de Trabajo y
Seguridad Social, Departamento de Publicaciones, 1987]); Christopher
Lasch, Haven in a Heartless World {(Nueva York: Basic Books, 1978 [Refu-
gio en un mundo despiadado: reflexién sobre lu familia contempordnea,
Barcelona: Gedisa, 1996]).

17 Stuart Ewen, Captains of Consciousness (Nueva York: McGraw-Hill,
1976), pag. 202.
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Mientras la cultura industrializada transformaba la vi-
da cotidiana de manera radical, la administracion cientifica
modificaba los patrones laborales tradicionales. Por ejem-
plo, la integracién de destreza e imaginacién que antaio ha-
bia caracterizado a la produccién artesanal cedi6 el paso a
un proceso laboral fragmentado, en el que la concepcién es-
taba separada tanto de la ejecucién como de la experiencia
del trabajo. Una de las consecuencias de ese proceso fue la
reduccion del trabajo a una serie de gestos predeterminados
y sin vida.18

Los cambios concomitantes en el lugar de trabajo y en el
ambito del esparcimiento fueron una forma de legitimacion
tecnocratica basada sobre una vision positivista de la cien-
ciay la tecnologia. Esta forma de racionalidad se definia por
medio de los presuntos efectos inalterables y productivos
que el desarrollo de las fuerzas de la tecnologia y la ciencia
tenia sobre los fundamentos del progreso del siglo XX. En
tanto que en los siglos XVHI y XIX el progreso se asociaba
cn Estados Unidos al desarrollo del autoperfeccionamiento
moral y la autodisciplina en el interés de construir una so-
ciedad mejor, en el siglo XX se lo despojé de su preocupacién
por mejorar la condicién humana para aplicarlo inicamen-
te al &mbito del crecimiento material y téenico.1? Lo que an-
Les se consideraba humanamente posible, una cuestién que
implicaba valores y fines humanos, quedaba ahora reduci-
do al problema de lo técnicamente posible. La aplicacién de
la metodologia cientifica a nuevas formas de tecnologia sur-
#716 como una fuerza social generada por sus propias leyes,
gobernadas por una racionalidad que parecia estar por
encima y més alld del control humano.20

En esta nocién de progreso, y en la subyacente racionali-
dad tecnocratica, se halla la fuente de esa légica que niega
la importancia de la conciencia histérica. Por otra parte,
csta forma de racionalidad apuntala el statu quo, ya que

8 Harry Braverman, Labor and Monopoly Capital (Nueva York: Mon-
thly Review Press, 1974 [Trabajo y capital monopolista, México: Nuestro
Tiempo)); Ewen, Captains of Consciousness, op. cit., pag. 195.

19 Herbert Marcuse, <Remarks on a redefinition of culture», Daedalus
tnvierno de 1965), pags. 190-207.

' Thomas McCarthy, The Critical Theory of Jiirgen Habermas (Cam-
bridge: The MIT Press, 1978, pdg. 37 [La teoria critica de Jiirgen Haber-
muas, Madrid: Teenos, 1992]).
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socava la dialéctica del potencial y la voluntad humanos.
Como modo de legitimacion, se ha convertido en la he-
gemonia cultural prevaleciente. Como conciencia predo-
minante, celebra la ampliacién constante de las comodida-
des de la vida y la productividad de la mano de obra median-
te la creciente sumisién del publico a las leyes que gobier-
nan el dominio técnico de los seres humanos y la naturale-
za. El precio de la mayor productividad es el refinamiento y
la administraciéon permanentes no sélo de las fuerzas pro-
ductivas, sino de la naturaleza constitutiva de la conciencia.
A pesar de sus propias afirmaciones, la racionalidad positi-
vista contiene una filosofia de la historia que «roba» a esta
dltima sus posibilidades criticas. Thomas McCarthy dice
que esa filosofia de la historia «estd basada en la cuestiona-
ble tesis de que los seres humanos pueden controlar sus
destinos si aplican técnicas sociales, y que el destino huma-
no puede orientarse racionalmente por un control ciberné-
tico y la aplicacién de esas técnicas».2! i la conciencia criti-
ca representa en parte una aptitud para pensar el proceso,
asi como la génesis de diversas etapas de la reflexién, en-
tonces esta nocién de la historia brinda pocas posibilidades
para su desarrollo como fuerza critica y emancipatoria.
Esta forma de racionalidad integra hoy el sistema social
y politico de Estados Unidos y, como lo sefialamos antes,
puede definirse como la cultura del positivismo. Si quere-
mos entender su papel en la supresion de la conciencia his-
térica, debemos ver esa cultura a través de su funcién mas
amplia como ideologia dominante, vigorosamente transmi-
tida mediante diversas agencias sociales. El término «posi-
tivismo» sufrié tantos cambios desde que Saint-Simon y
Comte lo usaron por primera vez, que parece imposible res-
tringir su significado a una determinada escuela de pensa-
miento o a una perspectiva bien definida. Por ello, cualquier
discusién sobre el positivismo serd necesariamente general
y carecera de limites precisos. Sin embargo, podemos hablar
de la cultura del positivismo como de un legado del pensa-
miento positivista, un legado que incluye las convicciones,
actitudes, téenicas y conceptos que todavia ejercen una po-
derosa y ubicua influencia sobre el pensamiento moderno.?2

21 Ibid., pag. 11.

22 Mihailo Markovic, From Affluence to Praxis (Ann Arbor: University of
Michigan Press, 1974); Richard Bernstein, The Restructuring of Social
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En este contexto, usamos la expresién «cultura del posi-
tivismo» para distinguir entre un movimiento filoséfico es-
pecifico y una forma de hegemonia cultural. La distincién es
importante porque traslada del terreno de la filosofia al
campo de la ideologia el foco del debate con repecto a los dog-
mas del positivismo. Para nuestros fines, sera ttil indicar
algunos de los principales elementos del «positivismo». Tras
cllo analizaremos brevemente de qué manera la cultura del
positivismo socava cualquier idea viable de conciencia
histérica critica.

Los grandes supuestos subyacentes a la cultura del posi-
tivismo proceden de la légica y el método de investigacién
asociados a las ciencias naturales.?3 Basado en la légica de
la metodologia cientifica, con su interés en la explicacién, la
prediccion y el control técnico, el principio de racionalidad
cn las ciencias naturales se consideré enormemente supe-
rior a los principios hermenéuticos subyacentes a las es-
peculativas ciencias sociales. Los modos de racionalidad
que se apoyaban en procedimientos interpretativos o los
respaldaban tenian poco status cientifico, en opinién de
quienes defendian los supuestos y métodos de las ciencias
naturales. Theodore Abel, por ejemplo, se hizo eco de una
percepcion de la comprensién hermenéutica que todavia
conserva su vigor original entre muchos partidarios de la
cultura del positivismo.

«La operacién de Verstehen (comprender el comportamiento
humano) hace primordialmente dos cosas: nos libera de re-
servas hacia comportamientos que resultan poco familiares
o inesperados y es una fuente de “corazonadas” que nos ayu-
dan a formular hipétesis. Esta operacion de Verstehen, sin
embargo, nada afiade a nuestro caudal de conocimiento,
porque consiste en aplicar un conocimiento ya convalidado
por la experiencia personal; tampoco sirve como medio de
verificacién. La probabilidad de una conexidon sélo puede es-

and Political Theory (Filadelfia: University of Pennsylvania Press, 1976
|La reestructuracion de la teoria social y politica, México: Fondo de Cul-
tura Econémica, 1983]).

%3 Fred R. Dallmayr y Thomas McCarthy, eds., Understanding and
Social Inquiry (Notre Dame: University of Notre Dame Press, 1977),
pag. 285.
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tablecerse por pruebas objetivas, experimentales y estadis-
ticas.»*4

Si tenemos en cuenta la insistencia positivista en el con-
trol técnico y la coordinacién, no sorprende que en esta pers-
pectiva la teoria actiie como un fundamento para promover
la metodologia cientifica. En el centro de esta optica esta el
supuesto de que la teoria desempena un papel vital en la
manipulacién de ciertas variables para provocar determi-
nado estado de cosas o bien para impedir su aparicién.?® La
base para decidir cual es el estado de cosas que hay que pro-
vocar, o los intereses por los que este podria velar, no son
cuestiones a las que se preste mucha consideracién. De tal
modo, la teoria, conforme se la ve aqui, queda circunscripta
dentro de ciertas «prohibiciones metodolégicas».26 Auguste
Comte sent6 las bases de la subordinacion de la teoria al re-
finamiento de los medios cuando insistié en que aquella de-
bia «fundarse en la naturaleza de las cosas y las leyes que
las gobiernan, no en las facultades imaginarias que la men-
te humana se atribuye a si misma, creyendo erréneamente
ser un agente libre y el centro del universo».27 Lo que esta
ausente en la perspectiva de Comte puede advertirse cuan-
do se la compara de manera instructiva con la nocién griega
clasica de teoria. En el pensamiento clasico, esta se conside-
raba como un medio con el que los hombres podian liberarse
del dogma y las opiniones a fin de proporcionar una orienta-
cién a la accion ética.28 En otras palabras, la teoria era vista
como una extension de la ética y se vinculaba a la busqueda
de la verdad y la justicia. La conciencia positivista olvidé la
funcién antafio cumplida por la teoria. En el marco de la
1deologia dominante, la teoria fue despojada de su preocu-
pacién por los fines y la ética, y parece «incapaz de liberarse
de los fines fijados y asignados a la ciencia por la realidad

24 Theodore Abel, «The operation called Verstehen», The American Jour-
nal of Sociology 54(3), pags. 211-8.

25 Brian Fay, Social Theory and Politicul Practice (Londres: George
Allen and Unwin Ltd., 1975), pag. 39.

26 Jiirgen Habermas, Knowledge and Human Interest (Boston: Beacon
Press, 1971, pdg. 304 [Conocimiento e interés, Madrid: Taurus, 1992]).

27 Gertrud Lenzer, Auguste Comte and Positivism (Nueva York: Harper
and Row, 1975), pag. xxxix.

28 Hannah Arendt, The Human Condition {Chicago: University of
Chicago Press, 1958 [La condicion humana, Barcelona: Paidés, 1993]).
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cmpirica previa».2? Este punto de vista sobre la teoria re-
presenta el telon de fondo contra el cual se puede examinar
otra tendencia fundamental de la cultura del positivismo: la
nocién de que el conocimiento esta libre de valores.

Puesto que en la cultura del positivismo la teoria funcio-
na en provecho del progreso técnico, el significado del cono-
cimiento se limita al ambito de los intereses técnicos. Para
sintetizar, el fundamento del conocimiento se extrae de dos
fuentes: «las ciencias empiricas o naturales, y las discipli-
nas formales como la I6gica y la matematica».%? En este es-
quema, el conocimiento consiste en un reino de <hechos ob-
jetives» que hay que reunir y ordenar para clasificarlos en
interés de la verificacién empirica. El conocimiento es sig-
nificativo en la medida en que resulta una «descripcién y
explicacion de datos objetivados, concebidos a priori como
casos de ejemplos de posibles leyes».3! Asi, el conocimiento
llega a identificarse con la metodologia cientifica y con la
orientacion de esta hacia hechos autoexistentes cuyas cone-
xiones con caracter de leyes pueden captarse descriptiva-
mente. La construccion social del conocimiento y los intere-
ses constitutivos que obran detrds de la seleccién, organiza-
cién y evaluacion de los «<hechos en bruto» quedan sepulta-
dos bajo el supuesto de que el conocimiento es objetivo y li-
bre de valores. La informacién o los «datos» tomados del
mundo subjetivo de la intuicién, la sensibilidad, la filosofia
v los marcos teéricos no cientificos no se consideran perti-
nentes. Los valores aparecen como némesis de los «<hechos»;
en el mejor de los casos, se los juzga interesantes, y en el
peor, respuestas emocionales irracionales y subjetivas.32

El supuesto central de que se vale la cultura del positi-
vismo para racionalizar su posicién sobre la teoria y el co-
nocimiento es la nocién de objetividad, el apartamiento de

29 Herbert Marcuse, «On science and phenomenology», en Andrew Arato
y Eike Gebhardt, eds., The Essential Frankfurt Reader (Nueva York:
Urizen Books, 1978), pags. 466-76.

30 Bernstein, The Restructuring, op. cit., pag. 5.

31 Karl-Otto Appel, «The a priori of communication and the foundation
of the humanities», en Fred. R. Dallmayr y Thomas McCarthy, eds., Un-
derstanding and Social Inquiry (Notre Dame: University of Notre Dame
Press, 1977), pag. 293.

32 Jiirgen Habermas, Toward a Rational Society, traduccién de Jeremy
Shapiro (Boston: Beacon Press, 1970), pags. 81-122,
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los valores tanto del conocimiento como de la indagacion
metodolégica. No sélo se consideran ohjetivos los «<hechos»,
sino que se estima que el investigador se embarca en una
indagacién muy alejada del desordenado mundo de las
creencias y los valores. Resulta manifiesto que los valores,
los juicios y la indagacion fundada en normas son desesti-
mados porque no admiten el criterio de verdad o falsedad.
Al parecer, la verificacién empirica hace pagar un alto pre-
cio a quienes se interesan en «la naturaleza de la verdad».3?

Algunos pueden considerar admirable la separacién del
conocimiento y la investigacion de las afirmaciones valora-
tivas, pero lo cierto es que oculta mas de lo que revela. Des-
de luego, no queremos sugerir que poner en entredicho las
pretensiones de neutralidad axiolégica de la cultura del po-
sitivismo sea equivalente a apoyar desvios, prejuicios y su-
persticiones en la investigacion cientifica. Antes bien, soste-
nemos que la nocién misma de objetividad se basa en crite-
rios normativos establecidos por comunidades de investi-
gadores y trabajadores intelectuales en cualquier campo
dado. El quid es que resulta imposible alcanzar una indaga-
c¢ién intelectual y una investigacion libres de valores y nor-
mas. Separar los valores de los hechos y la indagacion social
de las consideraciones éticas carece de sentido. Como lo se-
nalé Howard Zinn, es como tratar de dibujar un mapa que
ilustre todos los detalles de un fragmento escogido de terre-
no.3* Pero no se trata de una mera cuestion de error intelec-
tual; también es una deficiencia ética. La idea de que la teo-
ria, los hechos y la indagacion pueden determinarse y uti-
lizarse objetivamente cae presa de un conjunto de valores a
la vez conservadores y mistificadores en su orientacién po-
litica.

Aunque una critica detallada de los supuestos que sub-
yacen a la cultura del positivismo sea imposible, vale la pe-
na concentrarse en el modo en que socavan el desarrollo de
una conciencia histérica critica y contribuyen a disminuir la
comunicacién publica y la accién politica. Por consiguiente,
es importante considerar brevemente el funcionamiento de

33 Elliot G. Mishler, «Meaning in context: is there any other kind?»,
Harvard Educational Review 49(1), febrero de 1979, pdgs. 1-19.

34 Howard Zinn, The Politics of History (Boston: Beacon Press, 1970),
pdags. 10-1.
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dichos supuestos como parte de la ideologia dominante. Al
funcionar a la vez como ideologia y como fuerza productiva
en interés de una elite dirigente, no es posible ver la cultura
del positivismo como mero conjunto de creencias que actian
de manera fluida para racionalizar la sociedad actual. Es
maés que eso. Nuestro argumento aqui es que la cultura del
positivismo no es sélo un conjunto de ideas, difundidas por
la industria cultural; también es una fuerza material, una
serie de practicas materiales inmersas en las rutinas y ex-
periencias de nuestra vida diaria.?® En cierto sentido, el rit-
mo cotidiano de nuestra vida estd estructurado, en parte,
por los imperativos técnicos de una sociedad que objetiva to-
do Jo que toca. No pretendemos sugerir que el sistema no
tenga contradicciones y cuestionamientos. Los tiene, pero
con demasiada frecuencia las contradicciones resultan en
cuestionamientos que carecen de un enfoque politico preci-
so. Digamoslo de otro modo: los cuestionamientos al sistema
actian a menudo como fuerza catartica mas que como legi-
tima forma de protesta; no pocas veces terminan por contri-
buir a mantener las mismas condiciones y conciencia que
los suscitaron en un primer momento. En una postura se-
mejante queda poco lugar para el desarrollo de una concien-
cia historica activa y critica.

La crisis actual de la conciencia histérica esta ligada a la
profundizacién del compromiso del publico estadounidense
con una red en constante expansion de sistemas adminis-
trativos y tecnologias de control social. Una consecuencia de
esta situacién ha sido la supresién de las decisiones politi-
cas del discurso publico, reducidas a problemas técnicos a
los que pueden darse soluciones técnicas. Subyacen a esta
crisis los grandes supuestos de la cultura del positivismo,
que invalidan la necesidad de una teoria viable de la ideolo-
gia, la ética y la accién politica.

Sin decir una palabra sobre su propia ideologia, la cultu-
ra del positivismo no brinda ideas conceptuales que nos ex-
pliquen eémo puede la opresién enmascararse en el lengua-
je y las experiencias vividas de la vida cotidiana. Al «<imagi-
narse valiosa sélo en la medida en que escapa a la histo-

35 Raymond Williams, Marxism and Literature (Nueva York: Oxford
University Press, 1977 [(Marxismo y literatura, Barcelona: Peninsula,
1997)).
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ria», 36 esta forma de racionalidad nos impide utilizar la con-
ciencia histérica como vehiculo para desenmascarar las for-
mas imperantes de dominacién cuando se reproducen por
medio de los «<hechos» y supuestos de sentido comin que
estructuran nuestra visién y nuestra experiencia del mun-
do. La huida de la historia es, en realidad, la supresién de la
historia. Como dice Horkheimer, «a lo largo de la historia,
las ideas se desembarazaron una y otra vez de ropajes y se
volvieron contra los sistemas sociales que los portaban».37
La légica del pensamiento positivista elimina la funcion eri-
tica de la conciencia histérica. En efecto, debajo de todos los
grandes supuestos de la cultura positivista hay un tema
comun: el rechazo de la accién humana fundada en la pre-
visién histdrica y comprometida con la emancipacion en to-
das las esferas de la actividad del hombre. En su reemplazo,
se ofrece «una forma de ingenieria social andloga a las cien-
cias fisicas aplicadas».?8 Ese rechazo representa la esencia
de la ideologia hegemoénica prevaleciente.

En vez de definirse como una perspectiva histéricamen-
te producida, la cultura del positivismo reclama superiori-
dad mediante una postura presuntamente suprahistorica y
supracultural. Se sostiene que la teoria y el método son neu-
trales desde el punto de vista historico. Al mantener un pe-
sado silencio con respecto a su propio interés directivo en el
control técnico, cae victima de lo que Husserl llamé una vez
la falacia del objetivismo.3? Incapaz de reflexionar sobre sus
presupuestos o de proporcionar un modelo a la reflexién
critica en general, termina por apoyar acriticamente el sta-
tu quo y rechazar que la historia sea instrumento de la ac-
cion politica.

Como mito dominante fundamental de nuestro tiempo,
el modo positivista de racionalidad socava en otros aspectos
significativos el valor de la historia y la importancia de la
conciencia histérica: en primer lugar, propicia una visioén

36 Alvin W. Gouldner, The Dialectic of Ideology and Technology (Nueva
York: Seabury Press, 1974, pag. 50 [La dialéctica de la ideologia y la tecno-
logia: los origenes, la gramdtica y el futuro de la ideologia, Madrid: Alian-
za, 1978]).

37 Max Horkheimer, Eclipse of Reason (Nueva York: Seabury Press,
1974), pag. 178.

38 Fay, Social Theory, op. cit., pag. 217.

39 Edmund Husserl, Phenomenology and the Crisis of Philosophy (Nue-
va York: Harper, 1966).
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antidialéctica y unidimensional del mundo; segundo, niega
el mundo de la politica y carece de una visién del futuro; ter-
cero, rechaza la posibilidad de que los seres humanos pue-
dan constituir su propia realidad y alterarla y cambiarla
frente a la dominacién. 0

Envuelta en la légica de la fragmentacién y la especiali-
zacion, la racionalidad positivista divorcia el <hecho» de su
contexto social e historico y termina por glorificar la meto-
dologia cientifica a expensas de un modo de pensar mas ra-
cional. En esas condiciones, se pasa por alto la interdepen-
dencia del conocimiento, la imaginacién, la voluntad y la
creatividad en una reduccién de todos los fenémenos a la re-
gla de la formulaciéon empirica.

En vez de ensenar al pueblo norteamericano a compren-
der el mundo de manera holista como una red de intercone-
xiones, se lo induce a abordar los problemas como si existie-
ran aislados, apartados de las fuerzas sociales y politicas
que les dan significado. La falla central de este modo de
pensar es que genera una forma de visién con anteojeras en
la que so6lo un pequeno segmento de la realidad social esta
expuesto a examen. Mas importante: omite cuestionar las
estructuras econémicas, politicas y sociales que modelan
nuestra vida diaria. Divorciadas de la historia, esas estruc-
turas parecen haber adquirido naturalmente su caracter
actual, en vez de haber sido construidas por intereses histo-
ricamente especificos.

Parece claro que el modo de razonamiento incorporado a
la cultura del positivismoe no puede reflexionar sobre el sig-
nificado y el valor o, para el caso, sobre nada que no pueda
verificarse en la tradicién empirica. Como en esta perspecti-
va no hay cabida para la visiéon humana, la conciencia histé-
rica queda despojada de su funcién critica y el progreso se
limita a los términos aceptables para el statu quo. Sin em-
bargo, como puntualiza Horkheimer, lo que estimula el in-
terés en la historia y el progreso historico es la contradiccién
entre la sociedad existente y la promesa utépica de una vida
mejor.4! La historia y la conciencia histérica se vieron des-
pojadas de su significado por obra de la supresién del anhelo
de la humanidad por un mundo mejor y mds justo. Esa su-
presion integra la légica de la racionalidad positivista.

40 Schroyer, The Critique of Domination, op. cit., pag. 213.
41 Horkheimer, Eclipse, op. cit., pag. 73.
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La cultura del positivismo rechaza el futuro al celebrar
el presente. Cuando sustituye lo que deberia ser por lo que
es, reprime la «ética» como categoria de la vida y reproduce
la idea de que la sociedad tiene vida propia, independiente
de la voluntad de los seres humanos. La neutralizacion de la
ética subraya efectivamente el valor de la conciencia histo-
rica y del discurso piblico sobre las cuestiones politicas im-
portantes. En vez de ello, nos quedamos con un modo de ra-
zonar que vuelve excepcionalmente dificil luchar contra las
limitaciones de una sociedad opresiva.4?

Por altimo, esta perspectiva presupone un modelo pasi-
vo del hombre. La concepcidn positivista del conocimiento,
los «<hechos» y la ética no necesita ni da cabida a una reali-
dad historica en la que el hombre pueda construir sus pro-
pios significados, ordenar su propia experiencia o luchar
contra las fuerzas que le impiden hacerlo. El significado, co-
mo «el tiempo y la memoria», se vuelven objetos en esta tra-
dicidn, que los expulsa de su cardcter de construccion radi-
cal al dotarlos de una existencia independiente de la expe-
riencia y la intencién humanas. En una sociedad que apla-
na las contradicciones y elimina el conflicto valorativo e
intelectual, el concepto de conciencia historica se presenta
como una irracionalidad perturbadora. Marcuse lo expresa
con claridad:

«El reconocimiento y la relacién con el pasado como presen-
te contrarrestan la funcionalizaciéon del pensamiento por y
en la realidad establecida. Se oponen activamente al cierre
del universo del discurso y la conducta; hacen posible el de-
sarrollo de conceptos que desestabilizan y trascienden el
universo cerrado al comprenderlo como un universo histé-
rico. Enfrentado a la sociedad dada como objeto de su refle-
xion, el pensamiento critico se convierte en conciencia histo-
rica; como tal, es esencialmente juicio».43

Hasta aqui he sostenido que la pérdida de interés por la
historia sélo puede considerarse, en la esfera publica, den-
tro del contexto de los dispositivos sociopoliticos existentes,
que algunos criticos sociales caracterizaron como un proble-

42 Habermas, Toward a Rational Society, op. cit., pag. 113.
43 Marcuse, One Dimensional Man, op. cit., pag. 99.
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ma marginal, representa, en esencia, un problema funda-
mental que consiste en que la cultura dominante obra para
suprimir el desarrollo de una conciencia histérica critica en-
tre los legos.** No pretendemos con ello dar a entender que
cxiste una conjura deliberada por parte de una elite diri-
gente «invisible». La existencia, los intereses y la conciencia
de la clase dominante estdan profundamente integrados a un
sistema de creencias que legitima su gobierno. Esto sugiere
que los dispositivos institucionales vigentes se reproducen,
en parte, mediante una forma de hegemonia cultural, una
cosmovision positivista que se convierte en una forma de
autoengario y, ademads, da poca cabida en la sociedad en ge-
neral al desarrollo de una conciencia histdrica opositora. Es
decir que la supresion de la conciencia histérica se elabora
en el campo de la ideologia. Al menos parcialmente, esto se
debe a una légica de «autoperpetuacion» subyacente que
modela los mecanismos y limites de la cultura del positivis-
mo. Esta logica se sitda en una estructura de dominacién, y
su papel consiste en satisfacer las necesidades fundamen-
tales de las relaciones de poder imperantes y sus formacio-
nes sociales correspondientes.*® Se presenta como una 16-
gica en la cual creen tanto opresores como oprimidos, quie-
nes se benefician con ella y quienes no lo hacen.

I

Ahora quiero examinar la influencia de la cultura del po-
sitivismo en el proceso de 1a ensenanza, particularmente la
manera en que los educadores definieron la «crisis» de la
historia y su relacién con la teoria y la practica educativas
cn el aula. Comenzaré por analizar como definieron la natu-
raleza de la pérdida de interés los principales miembros del
establishment educativo.

A diferencia de criticos como Lasch y Marcuse, los educa-
dores estadounidenses definieron la «pérdida de interés» en

M Ibid.; Jacoby, Social Amnesia, op. cit.

45 Nicos Poulantzas, Political Power and Social Classes, traduccién de
‘Imothy O’Hagen (Londres: New Left Books, 1973 |Poder politico y clases
sociales en el estado capitalista, Madrid: Siglo XXI, 1978)).
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la historia como un problema académico, antes que politico.
Por ejemplo, la Organization of American Historians [OAH,
Organizacion de Historiadores Estadounidenses] publicé
descubrimientos que indicaban que la historia estaba en
crisis y que la situacién era «nacional, ya que afectaba tanto
las escuelas secundarias como la educacién superior en todo
el pais».46 De acuerdo con el informe de la OAH, muchos
educadores impugnan el valor de la historia porque son ca-
da vez mas los que presuponen que se trata de una materia
poco practica. Es dificil decir a qué se refieren con «practi-
ca». Por ejemplo, la Arizona Basic Goals Commission [Comi-
si6n de Objetivos Basicos de Arizona] insté a los docentes a
convertir la historia en una asignatura mas practica, para
lo cual debian hacer mas hincapié en «los aspectos positivos
que en los aspectos negativos del pasado estadounidense,
eludir el conflicto como tema, inculcar orgullo por los logros
de la nacion y mostrar la influencia de las fuerzas raciona-
les, creativas y espirituales en la configuracién de su creci-
miento».47

Para otros educadores, hacer que la historia fuera prac-
tica implicaba revertir las crecientes divisiones y especiali-
zaciones de la oferta de cursos en todos los niveles de la edu-
cacién. Este grupo querria reincorporar al curriculum los
cursos de historia general que se dictaban en la década de
1950. Segin esta 6ptica, la pérdida de interés en la materia
entre los alumnos se debe a la perspectiva fragmentada que
brindan las propuestas especializadas en otras disciplinas.
Warren L. Hickman resume adecuadamente esta posicién
cuando escribe:

«La utilidad de la historia es proyectiva, lo cual esta en opo-
sicién directa a la especializacién en el nivel de los estudian-
tes universitarios no graduados. La posicién de la historia
en el curriculum, y su publico, han sufrido un constante des-
gaste a medida que aumentaban la especializacion, la frag-
mentacién y la abundancia de sus propuestas».48

46 Richard S. Kirkendall, «The status of history in the schools», The
Journal of American History (septiembre de 1975), pdgs. 557-8.

47 Ibid., pag. 465.

48 Warren L. Hickman, «The erosion of history», Social Education 43(1),
enero de 1977, pag. 22.
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Estas dos respuestas ven la pérdida de interés en la his-
toria como un problema puramente académico. Apartadas
del contexto socioeconémico en que actian, las escuelas,
segun ambas concepciones, parecen existir por encima y
mas alla de los imperativos del poder y la ideologia. Dada
esta perspectiva, la erosion del interés en la historia se con-
templa al margen del resto de la sociedad, y el «problema»
se aborda en términos mas técnicos que politicos; esto es, la
historia puede rescatarse si se reestructuran los cursos de
una u otra manera. Estas posiciones, en realidad, forman
parte del problema. La pérdida de interés por la historia en
las escuelas se debe no tanto a cambios en la estructura y
las ofertas de cursos —aunque estos tengan cierta influen-
cia— como al efecto cada vez mas notable de la cultura del
positivismo sobre el proceso mismo de la ensenanza, y en
este caso sobre el campo de los estudios sociales en especial.
Esa es la cuestién que abordaremos ahora.

En diversos grados, la pedagogia del aula esté inextrica-
blemente relacionada con una serie de factores sociales y
politicos. Entre los mds importantes se cuentan: la raciona-
lidad societal dominante y su efecto sobre el pensamiento y
la practica curriculares; el sistema de actitudes y valores
que rigen la forma en que los docentes seleccionan, organi-
zan y evalian el conocimiento y las relaciones sociales en el
aula, y, por ultimo, el modo en que los alumnos perciben sus
experiencias en la clase y cémo actiian segun esas percep-
ciones. Si nos concentramos en estas dreas limitadas pero
importantes, podemos dar carnadura a las relaciones entre
el poder, la ideologia y la pedagogia de los estudios sociales.

Como ya senalé, en Estados Unidos las ciencias sociales
se modelaron en gran medida de acuerdo con supuestos y
métodos prevalecientes en las ciencias naturales.*? A pesar
de recientes ataques contra esta perspectiva dominante, la
idea de la ciencia social concebida segin el modelo de las
ciencias naturales ejerce una fuerte influencia sobre el pen-
samiento y la prdctica educativa contemporaneos. Histori-
camente, se procuré que el campo del curriculum se convir-
tiera en una ciencia. Se buscé que desarrollara una racio-
nalidad basada en la objetividad, la consistencia, los «datos

49 Richard Bernstein, The Restructuring, op. cit.; Mishler, <Meaning in
context», art. cit.
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duros» y la reproducibilidad. Como dice Walter Feinberg,
«los cientificos sociales y disenadores de politicas que du-
rante este siglo trabajaron en el campo de la educacién na-
cieron bhajo la estrella de Darwin y (. . .) esta influencia ten-
dria un profundo impacto en la orientacién de la teoria edu-
cativa».50

Por otra parte, en la década de 1970, cuando la ayuda
econémica a la educacién habia disminuido y menguaban
las filas de los criticos radicales, la orientacién positivista de
la ensenanza parecia mas fuerte que nunca. Los reclamos
por un mayor control de los resultados educativos, junto con
el regreso a las bases y la aplicacion del management de sis-
temas en educacion, contribuyeron a fortalecer, antes que a
debilitar, el paradigma positivista tradicional en el campo
curricular. Como lo indicaron William Pinar y otros, el cam-
po esta hoy dominado por tradicionalistas y empiristas con-
ceptuales, y si bien ambos grupos consideran el curriculum
de diferente manera, ni unos ni otros se apartan de la cos-
movisién positivista o tecnocratica.?!

Es preciso considerar estos dos grupos en términos que
no sean meramente descriptivos y categéricos. Tanto los su-
puestos que sostienen como los modos de indagacion que
utilizan se basan en una visién del mundo que modela sus
respectivas dpticas educativas. Por otra parte, estas cosmo-
visiones preceden y canalizan su trabajo e influyen en el de-
sarrollo de los curricula de la escuela publica.”? Esto sugie-
re que sus marcos tedricos —lo adviertan o no los partida-
rios de estas posturas— son intrinsecamente valorativos y
politicos; de tal modo, comparten una relacién con el orden
social méas general. Thomas Popkewitz capta la esencia de
este aspecto cuando escribe:

«la teoria educativa es una forma de afirmacion politica. La
seleccién y organizacion de las actividades pedagégicas po-

50 Michael Quinn Patton, Alternative Evaluation Research Design,
North Dakota Study Group on Evaluation Monograph (Grand Forks: Uni-
versity of North Dakota Press, 1975), pag. 41.

51 William F. Pinar, «The reconceptualization of curriculum studies»,
Journal of Curriculum Studies 10(3), julio-septiembre de 1978, pdgs. 205-
14.

52 James McDonald, «Curriculum and human interests», en William F.
Pinar, ed., Curriculum Theorizing (Berkeley: McCutchan, 1975), pag. 289.

42



ne el acento en ciertas personas, acontecimientos y cosas.
La teoria educativa es eficaz porque su lenguaje tiene cuali-
dades prescriptivas. Una teoria “guia” a los individuos a
reconsiderar su mundo personal a la luz de conceptos, gene-
ralizaciones y principios mas abstractos. Estas categorias
mas abstractas no son neutrales; hacen hincapié en ciertas
relaciones institucionales calificindolas de buenas, razona-
bles y legitimas. Las concepciones de la sociedad, los intere-
ses que hay que favorecer y los cursos de accién que deben
seguirse se sostienen en la historia».53

Una manera de observar la naturaleza politica y valora-
tiva del pensamiento y la practica educativos es apelar a lo
que Thomas Kuhn llamé «paradigma». Un paradigma se re-
fiere a las imagenes, los supuestos y las précticas comparti-
das que caracterizan a una comunidad de estudiosos en un
campo determinado. En cualquier campo especifico pode-
mos encontrar diferentes paradigmas; es razonable, enton-
ces, concluir que todo campo de estudio estg habitualmente
marcado por perspectivas intelectuales y normativas que
rivalizan entre si. Como lo sefialé Kuhn: «En primera ins-
tancia, un paradigma no gobierna a una disciplina, sino a
un grupo de profesionales».5*

El concepto de paradigma no solamente es importante
porque guia a los profesionales en su trabajo; lo es también
porque muestra que los paradigmas se relacionan con el ne-
xo de los valores sociales y politicos en la sociedad en gene-
ral. Es decir que la génesis, el desarrolle y los efectos de un
paradigma determinado tienen que compararse con com-
promisos sociales y culturales mas amplios. En sentido sim-
ple, podria considerarse que un paradigma se opone a la
ideologia dominante o la respalda, pero no es posible juz-
garlo independientemente de ella. Los trabajadores de la
educacion publica no sélo nacen en un contexto histérico es-
pecifico: también encarnan su historia de diversas mane-
ras, como un estado de conciencia y a la vez una experiencia

53 Thomas S. Popkewitz, «Educational research: values and visions of a
social order», Theory and Research in Social Education 6(4), diciembre de
1978, pag. 28.

5¢ Thomas S. Kuhn, The Structure of Scientific Revolutions (Chicago:
University of Chicago Press, 1970, pag. 80 [La estructura de las revolucio-
nes cientificas, Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica, 1992]).
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sedimentada, una realidad sentida. Otra cuestion es hasta
qué punto resuelven criticamente esa historia y su ideologia
correspondiente. Asi, es posible ver a los profesionales de la
educacién no s6lo como productos sino también como pro-
ductores de la historia. Y este proceso dindmico de sociali-
zacién los vincula, y vincula a las escuelas donde trabajan, a
la sociedad en general.5® Por tiltimo, es necesario destacar
que es importante pero insuficiente conocer la base social
y cultural de la naturaleza de diferentes modalidades peda-
gogicas. Este enfoque debe complementarse con el andlisis
de los supuestos incorporados a determinado paradigma
educativo sobre el fondo de intereses sociales y politicos mas
amplios. Las cuestiones suscitadas por este tipo de an4li-
sis podrian adoptar la siguiente forma: ;por qué intere-
ses velan estos supuestos? ;Cudles son las consecuencias
latentes? ;Cuales son las fuerzas materiales e intelectua-
les que sostienen estos supuestos y su paradigma corres-
pondiente?

En el campo curricular, tanto los tradicionalistas como
los empiristas conceptuales comparten los supuestos baisi-
cos de la cultura del positivismo. Por otra parte, esos su-
puestos modelan su vision del conocimiento de las ciencias
sociales y la pedagogia del aula, asi como la evaluacion y la
investigacion en clase. Ambos grupos adhieren a una forma
de racionalidad positivista en la cual se supone que: 1) las
ciencias naturales proporcionan a los conceptos y técnicas
propios de las ciencias sociales el modelo «deductivo-nomo-
légico» de explicacion; 2) las ciencias sociales deberian as-
pirar a descubrir proposiciones sobre el comportamiento
humano con caracter de leyes empiricamente verificables;
3)los modos de investigacién de las ciencias sociales pueden
y deben ser objetivos; 4) la relacién entre teoria y prdctica
en el ambito de las ciencias sociales es primordialmente téc-
nica (esto es, el conocimicnto de las ciencias sociales puede
usarse para predecir la mejor manera de concretar un curso
de accién), y 5) los procedimientos de verificacién y falsa-
bilizacioén de las ciencias sociales deben apoyarse en técni-
cas cientificas y «datos duros», que conduzcan a resultados

55 Alfred Schutz y Thomas Luckmann, The Structure of the Life-World
(Evanston, Illinois; Northwestern University Press, 1973 [Las estructuras
del mundo de la vida, Buenos Aires: Amorrortu editores, 1977]).
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axiolégicamente libres y aplicables en el plano intersub-
jetivo.58

En el nicleo de este paradigma de las ciencias sociales
hallamos la preocupacién por el uso instrumental del cono-
cimiento. Queremos decir con ello que el conocimiento es
apreciado por su valor de control y su utilidad para dominar
todas las dimensiones en el marco del aula. Desde esta pers-
pectiva, la racionalidad técnica evita las nociones de signi-
ficado que no pueden cuantificarse y objetivarse. Esto re-
sulta claro cuando examinamos la relacién entre teoria y
prdctica en la cultura del positivismo, segin esta afecta el
campo curricular en general. Por ejemplo, tradicionalistas
como Robert Zais, Glen Nass y John McNeil, cuya influen-
cia en la pedagogia escolar publica no es poca, consideran
que la teoria es secundaria en la satisfaccion de las necesi-
dades y demandas actuales de los profesionales sociales. En
este caso, las formulaciones tedricas utilizadas para dar for-
ma al desarrollo, el disefio y la evaluacién curriculares son
orientadas por supuestos que se inclinan ante los dictados o
las exigencias de administradores y docentes en el mundo
«real» de la educacion escolar pablica. Segin esta dptica, el
«vinculo de hierro» entre el conocimiento y las necesidades
practicas disuelve la teoria en la utilidad .57

En tanto que los tradicionalistas pueden ser vistos como
atedricos, los empiristas conceptuales admiten la importan-
cia de la teoria en el trabajo curricular, pero limitan su sig-
nificado y trascendencia al subordinarla a intereses técni-
cos. Los representantes de esta corriente elaboraron un en-
foque del curriculum que «celebra» la investigacién rigurosa
y sistematica. La teoria se utiliza para generar y acumular
«datos duros» y conocimiento. En este sentido, estd ligada
s6lo a formas de explicacién que se someten a los criterios de
verificacion o refutacién empirica. Tal como se la usa en este
paradigma, la teoria aprovecha un dnico tipo de experien-
cia. Como escribe Habermas: «Sélo la observacién controla-
da del comportamiento material, que se lleva a cabo en un

56 Marcuse, One Dimensional Man, op. cit., pag. 172; Trent Schroyer,
«Toward a critical theory of advanced industrial society», en Hans Peter
Dreitzel, ed., Recent Sociology n°® 2 (Nueva York: Macmillan Co., 1970),
pags. 210-34.

57 William F. Pinar, «Notes on the curriculum field», Educational Re-
searcher, septiembre de 1978, pdgs. 5-12.
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campo aislado en condiciones reproducibles por sujetos in-
tercambiables a voluntad, parece permitir juicios percepti-
vos validos en el plano intersubjetivo».?8

En esta forma de racionalidad del campo curricular ocu-
pa un lugar central la idea de objetividad y neutralidad.
Guiada por la busqueda de confiabilidad, consistencia y pre-
dicciones cuantitativas, la practica educativa positivista ex-
cluye de su paradigma el papel de los valores, los sentimien-
tos v los significados subjetivamente definidos. Los criterios
normativos se desestiman como formas de desviacidn, o
bien se consideran como datos subjetivos que aportan poco a
las metas de la ensenanza. Este tipo de critica se expresa a
menudo en demandas de métodos pedagodgicos mas preci-
sos. W. James Popham, uno de los principales voceros de los
métodos de andlisis de sistemas, illustra esta posicién en el
siguiente parrafo:

«Creo que, a menudo, quienes disuaden a los educadores de
explicar con precision sus objetivos educativos, permiten, si
no promueven, el mismo tipo de pensamiento confuso que
produjo la calidad generalmente pésima de la educacion en
este pais».?Y

Mas mesurado, un critico como George Beauchamp reco-
noce que las teorias curriculares de base normativa tienen
su lugar en el campo, pero, fiel al espiritu de su propia con-
cepcion, «nos» recuerda que necesitamos «madurar en el uso
de modos convencionales de investigacion, antes de preten-
der tener el ingenio indispensable para elaborar nuevos mo-
dos».%0 Tanto en el argumento de Popham como en el de
Beauchamp, la nocién subyacente de la superioridad de la
eficiencia y el control como metas educativas se acepta como
un dato previo y luego se sefiala como un justificativo racio-
nal de los modelos curriculares que los consagran como

58 T W. Adorno, H. Albert, R. Dahrendorf, J. Habermas, H. Pilot y K. R.
Popper, The Positivist Dispute in German Sociology (Nueva York: Harper
and Row, 1976), pag. 135.

59'W. James Popham, «Probing the validity of arguments against beha-
vioral goals», en Robert J. Kibler et al., eds., Behavioral Objectives and
Instruction (Boston: Allyn and Bacon, 1970), pag. 116.

60 George Beauchamp, «A hard look at curriculum», Educational Lead-
ership, febrero de 1978, pag. 409.
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principios orientadores. La mejor manera de calibrar la
circularidad del argumento es ver la naturaleza de la ideolo-
gia que este camufla tenuemente.

En esta forma de racionalidad educativa falta la interac-
cion dialéctica entre el conocimiento, el poder y la ideologia.
Las fuentes de esa ausencia pueden encontrarse en la con-
fusién entre objetividad y objetivismo, una confusién que,
una vez definida, pone al desnudo los pilares ideolégicos
conservadores del paradigma educativo positivista. Si la ob-
jetividad en la ensenanza dentro del aula se refiere al inten-
to de ser escrupulosamente cuidadoso en la minimizacién
de desvios, falsas creencias y comportamientos discrimina-
torios cuando se racionalizan y desarrollan el pensamiento
y la practica pedagdgicos, se trata entonces de una idea elo-
giable que deberia regir nuestro trabajo. Por su parte, el ob-
jetivismo se refiere a una orientacién que es de naturaleza
atemporal y ahistérica. En ella, el <hecho» se convierte en el
fundamento de todas las formas de conocimiento, y los valo-
res y la intencionalidad pierden su eficacia politica al que-
dar abstraidos de la nocién de significado. Cuando el objeti-
vismo reemplaza a la objetividad, el resultado, como sefiala
Bernstein, «no es una doctrina epistemoldgica inocente y
errada».%! Se convierte en una poderosa forma de ideologia
que acalla la lucha de la conciencia y no deja ver a sus adhe-
rentes la naturaleza ideoldgica de su propio marco de refe-
rencia.

El objetivismo es la piedra angular de la cultura del posi-
tivismo en la educacién pablica. Al adular los «<hechos» y el
discurso de fundamentos empiricos, la racionalidad positi-
vista no brinda base alguna para reconocer su propio carac-
ter histéricamente contingente. Como tal, no sélo represen-
ta un asalto al pensamiento critico, sino que también se fun-
da en la politica de «lo que es». Como lo sefiala Gouldner, «es
la afirmacién tacita de que “lo que es”, el statu quo, es basi-
camente seguro».52 Al suponer que los problemas son de
naturaleza esencialmente tecnocratica, eleva la metodolo-
gia ala jerarquia de una verdad y hace a un ladolas cuestio-
nes referidas a los propésitos morales como asuntos de opi-

61 Richard Bernstein, The Restructuring, op. cit., pag. 112.
62 Alvin W. Gouldner, The Dialectic (Nueva York: Seabury Press, 1976),
pag. 50.
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nién individual. Enterrada debajo de esta tesis del «fin de la
ideologia» encontramos una forma de pedagogia positivista
que respalda de manera tdcita concepciones profundamen-
te conservadoras de la naturaleza humana, la sociedad, el
conocimiento y la accidén social.

El objetivismo sugiere algo mas que una falsa expresion
de neutralidad. En esencia, representa tacitamente un re-
chazo de los valores éticos. Su compromiso con las técnicas
rigurosas, la expresion matematica y las regularidades le-
gales adhiere no s6lo a una iinica forma de indagacion cien-
tifica, sino también a formaciones sociales que son infrinse-
camente represivas y elitistas. La ehininacién de la «ideolo-
gia» obra al servicio de la ideologia de los ingenieros socia-
les. Cuando niega la pertinencia de ciertas normas para
orientar y modelar la forma en que deberiamos vivir unos
con otros, propicia tacitamente ciertos principios de jerar-
quia y control. Su busqueda objetiva de la certeza incluye no
s6lo la eliminacién del conflicto intelectual y valorativo, sino
también la supresion del libre albedrio, 1a intencionalidad
v la lucha colectiva. Es evidente que tales intereses s6lo po-
dran ir mas alla de la cultura del positivismo si son capaces
de distinguir entre una practica politica emancipatoria y un
control administrativo tecnolégico.

Por desdicha, la <locura metodolégica» carece de frenos
en la pedagogia escolar publica, y ha dado como resultado
una forma de planificacién e implementacion curriculares
que sustituye los procesos y objetivos democriticos por el
control tecnolégico. Por gjemplo, Fenwick W. English, un ex
inspector de escuelas y planificador curricular, propone un
modelo para el planeamiento del curriculum en que técnica
y ensefianza se convierten en sinénimos. Como un eco de los
principios de la administracién cientifica de la década de
1920, English declara que hay tres tareas primordiales en
el disefio curricular. Vale la pena mencionarlas en su tota-
lidad:

«La primera consiste en establecer la misién del sistema es-
colar en términos que puedan evaluarse y reproducirse. La
segunda, en configurar de manera eficaz y eficiente los re-
cursos del sistema para llevar a cabo la misién. La tercera,
en utilizar la retroalimentacién obtenida para hacer ajus-
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tes, a fin de que la misién se mantenga dentro de los costos
convenidos».63

En perspectivas como esta (por desdicha, generalizadas
en el campo curricular), la manipulacién ocupa el lugar del
aprendizaje, y cualquier intento de comprensién intersubje-
tiva es reemplazado por una ciencia de la tecnologia educa-
liva en la que «las opciones sélo existen cuando hacen que
los sistemas sean mas racionales, eficientes y controla-
bles».84 En sentido critico, el talén de Aquiles de la cultura
del positivismo en la pedagogia escolar publica es su nega-
tiva a reconocer su propia ideologia, asi como la relacién en-
tre conocimiento y control social. Las pretensiones de objeti-
vismo y certeza son en si mismas ideoldgicas y pueden reve-
larse con la mayor claridad en la vision prevaleciente del co-
nocimiento escolar y las relaciones sociales en el aula.

La forma en que el conocimiento se considera y utiliza en
las aulas de la escuela publica, particularmente en los nive-
les primario y secundario, se apoya en una serie de supues-
{os que ponen de manifiesto sus puntales ideolégicos positi-
vistas. En otras palabras, la forma en que los docentes ven
¢l conocimiento, la forma en que este se dirime mediante
metodologias especificas de la clase y la forma en que se en-
sefia a los alumnos a verlo, estructuran las experiencias au-
licas de una manera coherente con los principios del posi-
tivismo.

En esta concepcién, el conocimiento es objetivo, «limita-
do y estd “alli afuera™.%% El conocimiento del aula se abor-
da, con frecuencia, como un cuerpo externo de informacio-
nes, cuya produccién parece independiente de los seres hu-
manos. Desde este punto de vista, el conocimiento objetivo
se considera independiente del tiempo y el lugar; se convier-
{e en un conocimiento universalizado y ahistérico. Por otra
parte, se expresa en un lenguaje que es bdsicamente técnico
y al parecer libre de valores. Este lenguaje es instrumental
y define el conocimiento en términos que son empiricamen-
te verificables y adecuados para encontrar los mejores me-

63 Fenwick W. English, «<Management practice as a key to curriculum
leadership», Educational Leadership, marzo de 1979, pags. 408-9.

64 Popkewitz, «Educational research», art. cit., pag. 32.

55 Peter Woods, The Divided School (Londres y Boston: Routledge and
Kegan Paul, 1979), pag. 137.
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dios posibles de alcanzar objetivos que no se cuestionan.6¢
El conocimiento, entonces, llega a ser no sélo contable y
mensurable, sino también impersonal. En este paradigma
pedagdgico, la ensefianza se basa, por lo comun, en las disci-
plinas y trata las asignaturas de manera compartimentada
y atomizada b7

Dentro de esta concepcion, el conocimiento aparenta ser
independiente del contexto. Es decir, se divorcia de las tra-
diciones politicas y culturales que le dan significado. En es-
te sentido, se lo puede ver como conocimiento técnico, cono-
cimiento de la instrumentalidad.®® Stanley Aronowitz sefia-
la que en esta forma de razonamiento empirista, «la reali-
dad se disuelve en la objetalidad»% y hace que los alumnos
se sientan tan abrumados por el mundo de los <hechos», que
tienen «enormes dificultades para saltar a los conceptos que
contradicen las apariencias».”0

Al resignarse a registrar «<hechos», la concepcién positi-
vista del conocimiento no sélo representa un falso modo de
razonamiento, que debilita el pensamiento reflexivo: hace
esto y mas aun. También es una forma de legitimacién que
oscurece la relacién entre el conocimiento «valorado» y la
constelacién de intereses econémicos, politicos y sociales
que ese conocimiento respalda. Este aspecto se revela con
claridad en una serie de importantes estudios que analizan
cdmo se presenta el conocimiento en los libros de texto pri-
marios y secundarios de estudios sociales.”!

Por ejemplo, Jean Anyon comprueba, en su anadlisis del
contenido de los manuales primarios de esa asignatura, que
el «conocimiento que “vale” como conocimiento de estudios
sociales tiende a ser el que propone una justificacién formatl

66 John Friedman, «The epistemology of social practice: a critique of ob-
jective knowledge», Theory and Society 6(1), julio de 1978, pags. 75-92.

67 Frank R. Harrison, «The humanistic lesson of Solzhenitzen and Pro-
position 13», Chronicle of Higher Education, 24 de julio de 1978, pag. 32,
da argumentos interesantes para lamentar esta situacion.

68 Michael W. Apple, «The production of knowledge and the production
of deviance schools», discurso pronunciado en la Sociology of Knowledge
Conference, Birmingham, Inglaterra, 2 a 4 de enero de 1979.

69 Stanley Aronowitz, False Promises Nueva York: McGraw-Hill, 1973),
pag. 270.

" Ibid., pag. 270.

71 Thomas E. Fox y Robert D. Hess, «An analysis of social conflict in so-
cial studies textbooks», Final Report, Project n° 1-1-116, United States De-
partment of Health, Education, and Welfare, 1972; Popkewitz, «Discipline
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v una legitimacién de los dispositivos institucionales y las
formas de conducta y creencias prevalecientes».”? Ademds
de sefialar que los libros de texto de estudios sociales expo-
nen de manera sistematica aspectos escogidos de la cultura
dominante, esta autora comprobé que en los textos sobre los
dispositivos institucionales predominantes el material se
presentaba de un modo que eludia el conflicto y la injusti-
cia sociales, y la violencia institucional. En cambio, la armo-
nia y el consenso sociales eran los conceptos axiales que des-
cribian la sociedad norteamericana. Citando a Fox y Hess,
destaca que en un estudio de cincuenta y ocho manuales
primarios de estudios sociales utilizados en ocho estados, el
sistema politico estadounidense se describia en términos
consensuales unidimensionales. «Los libros de texto mues-
tran que las personas se reinen con facilidad, discuten sus
diferencias y llegan a decisiones racionales (. . .) [Ademas,]
todo el mundo acepta esas decisiones».”> Estos manuales
presentan un supuesto problematico como una verdad in-
cuestionable: el conflicto y el disenso entre diferentes gru-
pos sociales se muestran como intrinsecamente malos. En
la visién consensual de la historia, no sélo se abstrae a la so-
ciedad norteamericana de los dictados de clase y poder, sino
que los alumnos son considerados como receptores y trans-
misores de valores.” En esa historia consensual no hay lu-
gar para el conflicto intelectual, moral y politico. Esa con-
cepcién querria tratar a las personas como agentes creado-
res de valor. Si bien es cierto que algunos de los textos pri-
marios y secundarios mas recientes discuten con mas fre-
cuencia cuestiones polémicas, todavia se evita el «conflicto
social».”®

Popkewitz sostuvo, de manera coherente, que muchos de
los curricula de estudios sociales que surgieron en la década
de 1960 a partir de los movimientos curriculares basados en
las disciplinas hicieron mas por impedir la indagacién criti-

centered curriculum»; Jean Anyon, «Elementary social studies textbooks
and legitimating knowledge», Theory and Research in Social Education
6(3), pags. 40-55.

72 Anyon, «Elementary social studies textbooks», pag. 40.

7 Ibid., pag. 43.

74 Alvin W. Gouldner, The Coming Crisis in Western Sociology (Nueva
York: Basic Books, 1970, pdg. 193 {La crisis de la sociologia occidental,
Buenos Aires: Amorrortu editores, 1973)).

7> Anyon, «Elementary social studies textbooks», art. cit., pag. 44.
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ca que por promoverla. Apoyados en supuestos fundamen-
talmente erroneos sobre la teoria, los valores, el conoci-
miento y las técnicas de ensefianza en la elaboracién e im-
plementacién de los curricula de estudios sociales, estos
proyectos «ignoraban la multiplicidad de perspectivas que
puede encontrarse en cualquier disciplina».”® Eliminados
de ellos la naturaleza social del conflicto y el escepticismo,
las ideas parecen categorias reificadas inertes y ahistéricas
cuya ideologia subyacente sélo se compara a la visién con
anteojeras que producen.

En esos textos se ignoran la intencionalidad humana y
1a resoluciéon de problemas, o bien se las despoja de todo
tono viable y critico. Por ejemplo, en un conjunto de textos
pioneros en el método de investigacion, los ejercicios de ana-
lisis comparativo se ven debilitados por el uso de desviacio-
nes socialmente construidas e incorporadas a los términos
definicionales, que distorsionan los temas a comparar. Al
analizar los sistemas politicos de Estados Unidos y la Unién
Soviética, el primero es caracterizado como un «sistema
democritico», y el segundo, como un «estado totalitario».”?
No hace falta decir que la dicotomia acritica y simplista que
revelan categorias como estas no representa otra cosa que
una version actualizada de la vulgar dicotomia «democra-
ciar» versus «comunismo» tipica de tantos de los antiguos es-
tudios sociales de la década de 1950 y principios de la de
1960. Las etiquetas cambiaron, pero las tipificaciones sub-
yacentes siguen siendo las mismas. Lo nuevo no es necesa-
riamente mejor. El curriculum de estudios sociales «presun-
tamente» innovador, centrado en las disciplinas de los ul-
timos quince afios, basé su reputacién en la afirmacién de
que promovia la investigacién critica. En lugar de ello, este
enfoque parece haber creado «nuevas formas de mistifica-
¢ién, que hacen parecer al mundo social como mecanicista y
predeterminado».”®

Una visién mas critica del conocimiento lo definiria como
una construccion social vinculada a la intencionalidad y la
conducta humanas. Pero si queremos que esa vision se tra-
duzca en un principio pedagégico significativo, habra que

76 Popkewitz, «Educational research», art. cit., pag. 44.

77 Edwin Fenton, ed., Holt Social Studies Curriculum (Nueva York:
Holt, Rinehart and Winston, 1967, 1968).

78 Popkewitz, «Discipline centered curriculum», pag. 58.
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vincular el concepto de conocimiento como construecién so-
cial ala nocién de poder. En cierto nivel, esto significa que el
conocimiento del aula puede usarse o bien en provecho de la
emancipacion o bien en beneficio de la dominacién. Puede
utilizarse y analizarse criticamente, a fin de abrir una bre-
cha en las mistificaciones y las modalidades de razonamien-
to falso,” o bien emplearse irreflexivamente para legitimar
intereses sociopoliticos especificos, aparentando estar libre
de valores y mas alld de la critica. Si pretendemos entender
lainterfaz entre conocimiento, poder e ideologia, el primero
tendra que definirse no sélo como un conjunto de significa-
dos generados por actores humanos, sino también como un
acto comunicativo inmerso en formas especificas de relacio-
nes sociales. Los principios que gobiernan la seleccion, orga-
nizacién y control del conocimiento de la clase tienen impor-
tantes consecuencias para el tipo de encuentro dulico en que
dicho conocimiento se difundira.

El quid es que la nocién de conocimiento «objetivado», tal
como actua en el aula, oscurece la interaccién de significado
¢ intencionalidad como fundamento de todas las formas de
conocimiento. En esta éptica falta una conciencia critica de
las variables perspectivas teéricas, supuestos y metodolo-
pias que subyacen a la construccion y difusién del conoci-
miento.®? Desafortunadamente, la nocién de conocimiento
«objetivado» representa algo mds que un problema concep-
tual; también desempeiia un papel decisivo en la configura-
cién de las experiencias del aula. Asi, podemos encontrar si-
tuaciones Aulicas en que se retransmite «imparcialmente»
informacién «objetiva» a alumnos «capaces» y dispuestos a
«aprenderla». Dentro de este marco pedagdgico, lo que se
considera conocimiento «legitimo» de la escuela publica se
equipara a menudo a modelos de socializacién que reprodu-
cen modos autoritarios de comunicacién. Al margen de cémo
sc defina una pedagogia, ya sea en términos tradicionales o
progresistas, si no logra alentar la autorreflexién y la inter-
accién comunicativa, terminara por dar a los alumnos la
ilusién y no la sustancia de la eleccién; por otra parte, no ha-
ra mas que promover la manipulacién y negar la reflexién

79 Maxine Greene, Landscapes of Learning (Nueva York: Teachers Col-
lege Press, 1978).

80 Patton, Alternative Evaluation, op. cit., pag. 22.
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critica.8! Formas alternativas de pedagogia, como las elabo-
radas por Paulo Freire, no sélo enfatizan las dimensiones
interpretativas del conocer, sino que también ponen de re-
lieve la idea de que cualquier nocién progresista del apren-
dizaje debe estar acompaiiada por relaciones pedagégicas
marcadas por el didlogo, el cuestionamiento y la comunica-
¢ion.82 Esta concepcién del conocimiento subraya la necesi-
dad de estructurar encuentros aulicos que sinteticen y de-
muestren la relacion entre significado, pensamiento critico
y reuniones democratizadas en la clase.

El papel que cumplen los docentes en el proceso de la
ensefianza no es mecanico. En la medida en que sean cons-
cientes de los supuestos ocultos que subyacen a la naturale-
za del conocimiento que utilizan y las practicas pedagogicas
que implementan, podran minimizar en las aulas las peores
dimensiones de la cultura del positivismo. Mas especifica-
mente, en cicrtas circunstancias los docentes pueden propo-
nerse poner al descubierto la realidad no examinada que se
oculta detras del objetivismo y fetichismo de los «hechos» en
la pedagogia positivista. Al hacerlo, pueden mostrar qué son
realmente las esencias fjjas, las estructuras invariantes y
el conocimiento de sentido comun que constituyen hoy el
fundamento de gran parte de la pedagogia escolar publica:
construcciones sociales que sirven para mistificar, mas que
para iluminar la realidad. Pero en la hora actual parece que
la gran mayoria de los docentes de las escuelas publicas ain
deben trascender los supuestos descontados que dan forma
a su concepcién de la pedagogia y estructuran sus experien-
cias educativas. La cultura de masas, las instituciones de
capacitaciéon docente y el poder del Estado desempefian un
vigoroso papel al presionar a los docentes para que den un
apoyo incondicional a los supuestos basicos de la cultura do-
minante en general. Maxine Greene recoge parte de esta
dindmica cuando escribe:

«No es que los docentes confundan conscientemente o fra-
giien de manera deliberada las imagenes positivas que des-
vian el pensamiento critico. Y ni siquiera que sean necesa-

81 Rachel Sharp y Anthony Green, Education and Social Control (Lon-
dres: Routledge and Kegan Paul, 1975).

82 Paulo Freire, Pedagogy of the Oppressed (Nueva York: Seabury Press,
1973 [Pedagogia del oprimido, Madrid: Siglo XX1, 1988)).
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riamente optimistas con respecto a la salud de la sociedad.
A menudo sumergidos en las burocracias para las que tra-
bajan, simplemente acceden a lo que se da por sentado. Al
identificarse como portavoces o representantes del sistema
en sus manifestaciones locales, evitan los interrogantes y la
critica. Transmiten, con frecuencia tacitamente, versiones
benignas o neutrales de la realidad social. Deliberadamente
o no, pueden adoptarlas para ajustarse a lo que perciben co-
mo los origenes de clase o las capacidades de sus alum-
nos, pero, ya sca que conduzean a esos jévenes a las lineas
de montaje o a las oficinas administrativas, es factible que
presenten el mundo que los rodea como un dato previo,
probablemente imposible de cambiar y predefinido».83

Para muchos alumnos, las categorias que dan forma a su
experiencia de aprendizaje y dirimen su relacién entre la es-
cuela y la sociedad en general tienen poco que ver con el va-
lor del pensamiento critico y el compromiso social. Aqui, la
objetivacion del conocimiento tiene su paralelo en la obje-
tivacién de los propios alumnos. Poco hay en el modelo pe-
dagdgico positivista que los aliente a generar sus propios
significados, a aprovechar su capital cultural o a participar
en la evaluacién de sus experiencias en el aula. En la peda-
gogia positivista, los principios de orden, control y certeza
parecen intrinsecamente opuestos a ese proceder.

Debido a las formas objetivadas de comunicacién que ca-
racterizan a la pedagogia escolar publica positivista, parece
dificil que los alumnos adviertan la base socialmente cons-
truida del conocimiento dulico. Ni ellos ni los docentes sue-
len detectar la divisién arbitraria entre conocimiento objeti-
vo y subjetivo. Los resultados no carecen de trascendencia.
Asi, aunque las rutinas y practicas de los docentes y las per-
cepciones y el comportamiento de sus alumnos se sedimen-
ten en diversos estratos de significado, en los paradigmas de
aprendizaje e investigacion que dominan en nuestros dias
la pedagogia escolar publica se presta poca atencién a las
cuestiones concernientes a cémo se concilian esos estratos y
en interés de quién funcionan. Los enfoques conductistas y
de gestion de esa pedagogia, particularmente en la educa-
ci6én media y secundaria, reducen el aprendizaje a un con-
junto de practicas que no definen ni responden de manera

83 Greene, Landscapes, op. cit., pag. 56.
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critica a las categorias normativas basicas que modelan dia
a dia los métodos y procedimientos de evaluacién en el au-
la. Como dice C. A. Bowers, «el aula puede convertirse en
verdad en un lugar precario, en especial cuando ni el docen-
te ni el alumno son plenamente conscientes de los mensajes
culturales ocultos que se comunican y refuerzan».®

La objetivacion del significado resulta en la objetivacion
del propio pensamiento, una postura que la cultura del posi-
tivismo reproduce y celebra tanto para la sociedad en ge-
neral como para las escuelas pablicas. En estas escuelas, los
procedimientos de investigacion prevalecientes en el campo
curricular aprovechan y reproducen a la vez los supuestos
mas basicos del paradigma positivista. Por ejemplo, la ele-
gancia metodoldgica en la investigacion educativa parece
ganar mayor estima que su propdsito de valor de verdad.
Las consecuencias no dejan de manifestarse en las escuelas.
Como lo sefiala un critico:

«La investigacion educativa tiene ramificaciones sociales y
politicas que son tan importantes como las pruebas de con-
fiabilidad. En primer lugar, la gente acepta tdcitamente los
supuestos institucionales, algunos de los cuales son defini-
dos por los mismos profesionales de la ensenanza. El rendi-
miento, la inteligencia y el “uso del tiempo” se aceptan como
variables utiles para formular problemas sobre las escue-
las, y estas categorias sientan las bases de la investigacion.
La indagacién permite a los investigadores ver cémo se
relacionan las categorias escolares, pero no somete a prueba
los supuestos o implicaciones subyacentes a ellas. Por ejem-
plo, no hay duda sobre la naturaleza de las tareas en que los
nifos pasan el tiempo. Las conclusiones de las investigacio-
nes se conciben dentro de parametros propuestos por los ad-
ministradores escolares. En segundo lugar, los investigado-
res aceptan los mitos sociales como prescripciones morales.
La clase social, la ocupacién social (ingeniero o mecénico) o
el divorcio se aceptan como informaciones que habra que
usar en la toma de decisiones. Estos supuestos sostienen
una cualidad moral y criterios que pueden justificar la de-
sigualdad social. En tercer lugar, la orientacién investigati-
va lleva tacitamente a la gente a considerar que el fracaso

8 Bowers, «Curriculum and our technocracy culture».
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escolar es provocado por aquellos a quienes el azar lleva a
clase. Los supuestos sociales y educativos no son objeto de
escrutinio». 80

En este punto no parece irrazonable concluir que, como
modo de razonamiento, el pensamiento critico parece sufrir
un eclipse tanto en la sociedad en general como en la esfe-
ra de la educacién puablica. Aronowitz serialé que el pensa-
miento critico perdié su cardcter contemplativo y «quedd re-
ducido al nivel de la inteligencia técnica, subordinada a
abordar problemas operativos».86 ;Qué tiene que ver esto
con la supresion de la conciencia histérica? Este aspecto re-
sultara mas claro cuando analicemos la relacién entre pen-
samiento critico, conciencia histérica y la idea de emanci-
pacion.

Si pensamos en la emancipacién como praxis, como una
comprensién y a la vez una forma de accion destinada a de-
rrocar las estructuras de dominacién, podemos empezar a
echar luz sobre el juego reciproco entre conciencia histérica,
pensamiento critico y conducta emancipatoria. Sobre el pla-
no de la comprension, el pensamiento critico representa la
aptitud de trascender los supuestos de sentido comin y eva-
luarlos en términos de su génesis, desarrollo y finalidad. En
sintesis, no podemos ver el pensamiento critico como una
mera forma de razonamiento progresista; debemos juzgarlo
como un acto politico fundamental. Desde esta perspectiva,
el pensamiento critico se convierte en un modo de razona-
miento que, como sefiala Merleau-Ponty, representa la com-
prensién de que «soy capaz», con lo cual ese autor alude a
que uno puede usar las capacidades individuales y las po-
sibilidades colectivas «para ir mas alld de las estructuras
creadas a fin de crear otras».87 Como acto politico, el pensa-
miento critico significa que los seres humanos deben emer-
ger de su «sumersién y conquistar la aptitud de intervenir

85 Popkewitz, «Educational research», pags. 27-8. Véanse también J.
Karabel y H. Halsey, eds., <Educational research: a review and an inter-
pretation», en Power and Ideology (Nueva York: Oxford University Press,
1977), pags. 1-88; Ulf P. Lundgren y Stern Pettersson, eds., Code, Context
and Curriculum Processes (Estocolmo: Stockholm Institute of Education,
1979), pags. 5-29.

86 Aronowitz, False Promises, op. cit., pag. 278.

87 Maurice Merleau-Ponty, The Structure of Behavior (Boston: Beacon
Press, 1967), pag. 175.
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en la realidad tal como esta se revela».88 Ello no sélo indica
que deben actuar con los otros en la conformacion de la his-
toria; también quiere decir que tienen que «escapar» de su
propia historia, esto es, de lo que la sociedad hizo de ellos.
Como escribe Sartre, «te conviertes en lo que eres en el con-
texto de lo que otros hicieron de ti».%” Este es un aspecto
crucial que vincula praxis y conciencia histérica, puesto que
debemos acudir a la historia a fin de comprender las tradi-
ciones que dieron forma a nuestras biografias individuales
y relaciones intersubjetivas con otros seres humanos. Esta
atencidn critica a nuestra propia historia representa un ele-
mento importante en el examen de las fuentes socialmente
construidas que subyacen a nuestros procesos formativos.
Ser consciente de los procesos de autoconstitucion histoérica
es un primer paso significativo para abrirse camino a través
de los supuestos descontados que legitiman los dispositi-
vos institucionales existentes.”® En consecuencia, ¢l pensa-
miento critico exige una forma de comprension hermenéuti-
ca que tenga fundamentos histéricos. De manera similar, se
debe subrayar que la capacidad de hacer una critica histori-
ca fundada es inseparable de las condiciones que fomentan
la comunicacion colectiva y el didlogo critico. En este caso,
esas condiciones toman como punto de partida la necesidad
de deslegitimar la cultura del positivismo y la estructura so-
cioecondémica que respalda.

v

Las escuelas desempenan un papel crucial, pero que dis-
ta mucho de ser mecanicista, en la reproduccién de la cultu-

88 Freire, Pedagogy of the Oppressed, op. cit., pags. 100-1; Henry A.
Giroux, «<Beyond the limits of radical educational reform», Journal of
Curriculum Theorizing 2(1), 1980, pags. 20-46.

89 Jean-Paul Sartre, Sartre by Himself, traduccién de Michael Seaver
(Nueva York: Urizen Books, 1977, pag. 54 |Autorretrato a los setenta afios,
Buenos Aires: Losada, 1977]).

90 Henry A. Giroux y Anthony N. Penna, «Social education in the class-
room», Theory and Research in Social Education 7, primavera de 1979,
pags. 21-42.
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ra del positivismo. Si bien su funcién es conciliar las tensio-
nes sociales, politicas y econémicas de la sociedad en gene-
ral, lo hacen de manera compleja y contradictoria. Este es
un aspecto esencial. Las escuelas actiian, ya sea implicita o
explicitamente, de conformidad con sus roles establecidos
en la sociedad. Pero lo hacen en términos no integramente
determinados por esta. Diversas restricciones instituciona-
les, diferentes culturas escolares, variadas fuerzas regio-
nales y comunitarias, distintas formaciones sociales y una
multitud de otros factores confieren grados variables de au-
tonomia y complejidad al ambito escolar. Es preciso anali-
zar y tomar en cuenta todos estos factores si se pretende en-
tender los mecanismos de dominacién y control social en la
vida cotidiana de la escuela.?!

Por otra parte, los supuestos y métodos que caracterizan
ala ensenanza son en si mismos representaciones del proce-
s0 histérico. Pero los mecanismos de control social caracte-
risticos de la vida escolar no son simplemente las manifes-
taciones facticas de la cultura del positivismo. También re-
presentan una condicién histérica que contribuy6 a trans-
formar las necesidades humanas, asi como a apuntalar las
instituciones sociales y politicas dominantes. Expresémoslo
de otra manera: el modo prevaleciente de racionalidad tec-
nocratica que impregna tanto las escuelas como la sociedad
en general no se anexé unicamente al orden social existen-
te. Se desarrollé a lo largo del ultimo siglo, y con particular
intensidad durante los dltimos cincuenta arios; por lo tanto,
satura en profundidad nuestras experiencias, practicas y
rutinas colectivas. Asi, para derribar la cultura del positi-
vismo, los educadores de estudios sociales tendran que ha-
cer algo mas que cambiar un conjunto de principios de orga-
nizacién social por otro. Deberan construir formaciones so-
ciales y cosmovisiones alternativas que afecten tanto la

91 Willis, Learning to Labour, op. cit.; Williams, Marxism and Litera-
ture, op. cit. Se encontrardn otras penetrantes criticas de la teoria de ia
correspondencia como una visién truncada de la teoria de la «<manipula-
cidn» en Richard Lichtman, «<Marx’s theory of ideology», Socialist Revolu-
tion 23, abril de 1975, pags. 45-76. Véase también Daniel Ben-Horin, «Te-
levision without tears: an outline of a socialist approach to popular televi-
sion», Socialist Review 35, septiembre-octubre de 1977, pags. 7-35.
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conciencia como la estructura vital profunda de las necesi-
dades de sus alumnos.??

Por desdicha, los docentes de las aulas y los disenadores
de curricula, en general, desconocieron la naturaleza histo-
rica de sus propios campos. No pretendemos sugerir con ello
que hay que culparlos de las deficiencias actuales de la edu-
cacion publica o de la supresion de la conciencia historica y
el pensamiento critico en las escuelas. Decimos, simplemen-
te, que la ubicuidad de la cultura del positivismo y sus su-
puestos concomitantes de sentido comun ejercen una pode-
rosa influencia sobre el proceso de la ensenanza. Por otra
parte, este andlisis no sugiere que los docentes puedan ha-
cer poco para cambiar la naturaleza de la ensenanza y la es-
tructura actual de la sociedad. Los docentes de todos los ni-
veles educativos representan una fuerza potencialmente
poderosa en favor del cambio social. Pero hay una cosa que
debe quedar clara: la presente crisis de la historia no es, en
esencia, un problema académico, sino politico. Es un proble-
ma que tiene que ver con una forma de dominacion tecnolé-
gica que va mucho mas alla de las escuelas y penetra todas
las esferas de nuestra existencia social. En este aspecto hay
una leccién que debemos aprender. Lo que los docentes pue-
den y deben hacer en las aulas es trabajar en sus respecti-
vos roles para desarrollar teorias y métodos pedagoégicos
que vinculen la autorreflexion y la comprensién a un com-
promiso de cambiar la naturaleza de la sociedad en general.
Hay una serie de estrategias que los docentes de todos los
niveles de la ensenanza pueden utilizar en sus aulas. En
términos generales, pueden cuestionar los supuestos de
sentido comun que modelan su vida, asi como los que influ-
yen en las formas existentes de conocimiento dulico, estilos
de ensenanza y evaluacion en la escuela publica, y las legiti-
man. Al adoptar esa postura critica y reconstruir a la vez
nuevas teorias y practicas educativas, los docentes de las
aulas pueden contribuir a elevar su propia conciencia politi-
ca, la de sus colegas y la de sus alumnos.?3

En términos mads especificos, los docentes de estudios
sociales pueden dar un cardcter problematico a los supues-

92 Agnes Heller, Theory of Need in Marx (Londres: Allen and Busby,
1974 [La teoria de las necesidades en Marx, Barcelona: Peninsula, 19861).
93 Henry A. Giroux, «Writing and critical thinking in the social studies»,
Curriculum Inquiry 8(4), 1978, pags. 291-310; Richard J. Bates, «<The new
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tos socialmente construidos que subyacen al curriculum y a
las relaciones sociales y 1a evaluacién en el aula. Podran ha-
cer que estas cuestiones sean problematicas si plantean
preguntas fundamentales como las que siguen: 1) (A qué se
considera conocimiento de estudios sociales? 2) ;Cémo se
produce y legitima ese conocimiento? 3) ;Cudles son los in-
tereses por los que vela? 4) ;Quiénes tienen acceso a é1?
5) ¢Cémo se difunde y reproduce en el aula? 6) ;Qué tipos
de relaciones sociales en el aula valen como paralelos y son
un simil de las relaciones sociales de produccién de la so-
ciedad en general? 7) ;Cémo legitiman los métodos pre-
valecientes de evaluacién las formas existentes de conoci-
miento? 8) ;Qué contradicciones hay entre la ideologia en-
carnada en las formas vigentes de conocimiento de estudios
sociales y la realidad social objetiva?

De manera semejante, preguntas como estas, que se con-
centran en la produccién, difusion y evaluacion del conoci-
miento y las relaciones sociales en el aula, deberian vincu-
larse con los principios y practicas que caracterizan a los
dispositivos institucionales de la sociedad en general. Por
otra parte, esas preguntas deben analizarse antes de que
los docentes de estudios sociales estructuren sus experien-
cias aulicas. ¥En otras palabras, hay importantes preguntas
ulteriores que tienen que servir de base a la teoria y la préc-
lica educativas. Es imprescindible reconocer que ellas pue-
den convertirse en una fuerza importante para ayudar a los
docentes a identificar, entender y generar los procesos so-
ciales axiales necesarios para alentar a los alumnos a ser
activos participes en la bisqueda del conocimiento y el sig-
nificado, una bisqueda destinada a propiciar el pensamien-
Lo critico y la accién social, y no a suprimirlos.

Sibien es cierto que en y por si misma esa accién no cam-
biara la naturaleza de la sociedad existente, hay que decir
que establecera los fundamentos para producir generacio-
nes de alumnos que tal vez puedan hacerlo. Como se sehald,
podemos dar un paso importante en esa direccién si empe-
zamos por vincular el proceso de la pedagogia del aula con
procesos estructurales mas amplios. Esto permitira a los
cducadores elaborar una mejor comprension de la naturale-

sociology of education: directions for theory and research», New Zealand
Journal of Educational Studies 13(1), mayo de 1978, pags. 3-22.



za politica de la ensefianza y el papel que ellos mismos pue-
den desempenar en su conformacién. La relacién entre la
cultura mas general del positivismo y el proceso de la ense-
fianza es, en esencia, una relacién entre ideologia y control
social. La dinamica en accidén en ella es compleja y diversa.
Empezar a entenderla es entender que la historia no estd
muerta: espera que alguien se apodere de ella. Marcuse ex-
presé con elegancia qué significa «recordar la historia»:

«Toda reificacién es olvido (. . .) El olvido de los sufrimientos
y las alegrias pasadas enajena la vida bajo un principio de
realidad represivo. En contraste, la rememoracion se frus-
tra: el dolor eclipsa la alegria. ;jInexorablemente? El hori-
zonte de la historia atun esta abierto. Si la rememoracion del
pasado se convirtiera en una fuerza motriz en la lucha por
cambiar el mundo, esa lucha tendria como objeto una revo-
lucién hasta aqui abolida en las anteriores revoluciones his-
téricas».

9 Herbert Marcuse, The Aesthetic Dimension (Boston: Beacon Press,
1978, pag. 73 (La dimensidn estética, Barcelona: Materiales, 1978]).
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2. Cultura y racionalidad en el
pensamiento de la Escuela de Francfort:
fundamentos ideoldgicos de una teoria de
la educacién social

Historia y antecedentes

El Instituto de Investigacion Social (Institut fir Sozial-
forschung) se creé oficialmente en Francfort, Alemania, en
febrero de 1923, y fue la sede original de la Escuela de
Francfort. Establecido por un acaudalado comerciante de
granos llamado Felix Weil, en 1930 el Instituto quedd final-
mente bajo la dircccién de Max Horkheimer. Mientras ejer-
ci6 ese cargo, se unieron al Instituto la mayoria de los miem-
bros que mas adelante conocerian la fama. Entre ellos se
contaban Erich Fromm, Herbert Marcuse y Theodor Ador-
no. Como lo seniala Martin Jay (1973) en su hoy célebre
historia de la Escuela de Francfort:

«31 puede decirse que en los primeros afios de su historia el
Instituto se consagroé principalmente a un analisis de la in-
fraestructura sociceconémica de la sociedad burguesa, lue-
go de 1930 el interés primordial estuvo en su superestructu-
ra cultural» (pag. 21).

La modificacién del interés tedrico del Instituto fue pron-
to seguida por un cambio geografico en su ubicacién. Ame-
nazado por los nazis debido a la confesa orientacién marxis-
ta de su trabajo y a que la mayoria de sus miembros eran
judios, en 1933 el Instituto se vio obligado a mudarse por
corto tiempo a Ginebra. Al ano siguiente se trasladé a Nue-
va York, donde funcioné en las instalaciones de la Universi-
dad de Columbia. La emigracién a Nueva York fue seguida
por una estadia en Los Angeles, California, en 1941; por ul-
timo, hacia 1953 el Instituto volvié a establecerse en Franc-
fort, Alemania.l

I Es importante sefialar que Erich Fromm y Herbert Marcuse permane-
cieron en Estados Unidos. En realidad, esta separacion geografica puede
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Los puntos fuertes y débiles del proyecto de la Escuela de
Francfort sélo resultan inteligibles si se los ve como parte
del contexto social e histérico en que se desarrollé. En esen-
cia, los interrogantes a los que se dedicd, junto con las for-
mas de investigacion social que apoyd, representan tanto
un momento particular en el desarrollo del marxismo occi-
dental como una critica de este. En reaccion al ascenso del
fascismo y el nazismo, por un lado, y al fracaso del marxis-
mo ortodoxo, por el otro, la Escuela de Francfort tuvo que
reconfigurar y repensar el significado de la dominacion y la
emancipacion. El ascenso del estalinismo, el fracaso de la
clase obrera europea u occidental en impugnar la hegemo-
nia capitalista de una manera revolucionaria, y la capaci-
dad del capitalismo para reconstruir y fortalecer su control
econdémico e ideoldgico, obligaron a la Escuela de Francfort
a rechazar la lectura ortodoxa de Marx y Engels, en particu-
lar tal como se habia desarrollado segun el saber convencio-
nal de la Segunda y la Tercera Internacionales. Horkhei-
mer, Adorno y Marcuse intentaron construir un fundamen-
to mas amplio de la teoria social y la accién politica en el
marco del rechazo de ciertos supuestos doctrinales marxis-
tas, elaborados a la sombra histérica del totalitarismo y
de la aparicién de la sociedad de consumo en Occidente. Era
indudable que ese fundamento no podria encontrarse en su-
puestos marxistas convencionales como: a) la nocién de
inevitabilidad histérica; b) la primacia del modo de produc-
cion en la constitucion de la historia, y ¢) la idea de que la
lucha de clases, asi como los mecanismos de dominacién, se
producen primordialmente dentro de los limites del proceso
de trabajo. Para la Escuela de Francfort, el marxismo orto-
doxo suponia demasiadas cosas, a la vez que ignoraba los
beneficios de la autocritica. No habia logrado elaborar una
teoria de la conciencia, y con ello expulsaba al sujeto huma-
no de su calculo tedrico. Asi, no es sorprendente que las in-
vestigaciones de la Escuela de Francfort desdefiaran el drea
de la politica econdémica y se concentraran, en cambio, en la
cuestion de la constitucion de la conciencia, asi como en el
examen de las esferas de la cultura y la vida cotidiana como
un nuevo terreno de dominacién. Planteado ese marco his-

haber contribuido en parte a la divergencia de perspectivas que alejaron a
Marcuse de Adorno y Horkheimer desde 1955 en adelante.
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torico y tedrico, podemos empezar ahora a abstraer catego-
rias y modos de andlisis que se refieren a la naturaleza de la
vnsefianza tal como es en la actualidad, y a sus posibilida-
des de convertirse en una fuerza favorable al cambio social.

[.a racionalidad, la teoria y la critica de la razén
instrumental

El andlisis que la Kscuela de Francfort hace de la heren-
cia de la racionalidad de la [lustracién es fundamental para
comprender su punto de vista sobre la teoria y su critica de
la razén instrumental. Como un eco a la advertencia de
Nietzsche (1957) sobre la fe ilimitada que la humanidad de-
positaba en la razon, Adorno y Horkheimer (1972) divulga-
ron una punzante critica de la conflanza inmutable de la
modernidad en la promesa de la racionalidad iluminista de
rescatar al mundo de las cadenas de la supersticion, la igno-
rancia y el sufrimiento. La naturaleza problematica de esa
promesa marca las lineas iniciales de Dialectic of Enligh-
tenment (1972):

«En el sentido mas general del pensamiento progresista, la
Tlustracion siempre aspir6 a liberar a los hombres del temor
y establecer su soberania. Sin embargo, la tierra plenamen-
te iluminada irradia triunfante el desastre» (pag. 3).

La fe en la racionalidad cientifica y los principios del jui-
cio practico no constituian un legado exclusivamente de-
sarrollado en los siglos XVII y XVIII, cuando los hombres
de la razén se unieron en un vasto frente intelectual a fin
de dominar el mundo mediante una apelacién a los titulos
del pensamiento razonado. De acuerdo con la Escuela de
Francfort, el legado de la racionalidad cientifica representa-
ba uno de los temas centrales del pensamiento occidental y
se remontaba hasta Platon (Horkheimer, 1974, pags. 6-7).
Habermas (1973), miembro tardio de la escuela, sostiene
que la nocién progresista de la razén llega a su punto culmi-
nante y su expresién mas compleja en la obra de Karl Marx,
tras lo cual deja de ser un concepto omniabarcativo de la ra-
cionalidad para reducirse a un instrumento particularizado
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al servicio de la sociedad industrializada. A juicio de Haber-
mas (1973):

«En el plano de la autorreflexion histérica de una ciencia
con intencién critica, Marx identifica por dltima vez la ra-
z6n con un compromiso respecto de la racionalidad en su
acometida contra el dogmatismo. En la segunda mitad del
siglo XIX, mientras la ciencia se reducia a ser una fuerza
productiva en la sociedad industrial, el positivismo, el histo-
ricismo y el pragmatismo, cada uno a su turno, aislaron una
parte de este concepto omniabarcativo de la racionalidad.
Los intentos de las grandes teorias, hasta entonces indiscu-
tidos, de reflexionar sobre la complejidad de la vida como un
todo quedan, en lo sucesivo, desacreditados como dogmas
(... laespontaneidad de la esperanza, el arte de tomar una
posicién, la experiencia de la significacién o la indiferen-
cia y, sobre todo, la respuesta al sufrimiento y la opresién,
el deseo de la autonomia adulta, la voluntad de emancipa-
cion y la felicidad de descubrir la propia identidad, quedan
apartados para siempre del interés vinculante de la razén»
(pags. 262-3).

Es posible que Marx haya utilizado la razén en nombre
de la critica y la emancipacién, pero se trataba todavia de
unaidea que se limitaba a hacer excesivo hincapié en el pro-
ceso de trabajo y la racionalidad de los intercambios, que
era a la vez su fuerza impulsora y su mistificacién ultima.
En contraste con Marx, tanto Adorno y Horkheimer como
Marcuse creian que «el fatidico proceso de la racionaliza-
cion» (Wellmer, 1974, pag. 133) habia impregnado todos los
aspectos de la vida cotidiana, ya fueran los medios masivos
de comunicacién, la escuela o el lugar de trabajo. El punto
crucial aqui es que ninguna esfera social estaba libre de la
intrusidn de una forma de la razén en la que «todos los me-
dios teoricos de trascender la realidad se convirtieron en
sinsentido metafisico» (Horkheimer, 1974, pag. 82).

Desde el punto de vista de la Escuela de Francfort, la
razén no quedé despojada de manera permanente de sus
dimensiones positivas. Marcuse, por ejemplo, creia que
contenia un elemento critico y atin era capaz de reconstituir
Ia historia, o, tal como él lo expresaba, «la razén representa
la potencialidad més elevada del hombre y la existencia;
una y otro se pertenecen reciprocamente» (Marcuse, 1968,

66



pdg. 136). Pero si la razén queria mantener su promesa de
crear una sociedad mas justa, tendria que demostrar su
poder de critica y negatividad. A juicio de Adorno (1973), la
crisis de la razén se produce cuando la sociedad alcanza una
mayor racionalizacién, porque en esas circunstancias pier-
de su facultad critica en la biisqueda de 1a armonia social y,
como tal, se convierte en un instrumento de la sociedad
existente. En consecuencia, la razén como discernimiento y
critica se transforma en su opuesto, es decir, en irracio-
nalidad.

Para la Escuela de Francfort, la crisis de la razén esta
vinculada a la de la ciencia y la crisis méas general de la so-
ciedad. Horkheimer (1972) sostuvo que el punto de partida
para entender «la crisis de la ciencia depende de una teoria
correcta de la presente situacién social» (pag. 9). En esencia,
esta afirmacidn se refiere a dos aspectos cruciales del pen-
samiento de la Escuela de Francfort. En primer lugar, sos-
tiene que la tnica solucién a la crisis actual radica en desa-
rrollar una idea mas plenamente consciente de la razdn,
que abarque tanto la nocién de critica como el elemento de
voluntad humana y accién transformadora. Segundo, impli-
ca encomendar a la teoria la tarea de rescatar a la razén de
la légica de la racionalidad tecnocratica o el positivismo. A
juicio de la Escuela de Francfort, el positivismo habia surgi-
do como la expresién ideoldgica final de la Ilustracién. Su
victoria no representaba el punto culminante del pensa-
miento iluminista, sino su punto mas bajo. En vez de ser el
agente de la razén, se convirtié en su enemigo y apareci6 en
el siglo XX como una nueva forma de administracién y do-
minacién sociales. Friedman (1981) resume la esencia de
esta posicién:

«Para la Escuela de Francfort, el positivismo filoséfico y
practico constituia el punto final de la Ilustracién. La fun-
ci6n social de la ideologia del positivismo consistia en negar
la facultad critica de la razdn, ya que le permitiria actuar
unicamente en el terreno de la mas completa facilidad. Al
hacerlo, negaba a la razén un momento critico; bajo el régi-
men del positivismo, la razén siente una admiracién reve-
rencial por los hechos (. . .) Bajo el régimen del positivismo,
la razén se detiene inevitablemente antes de la critica»
(pag. 118).

67



En su critica del pensamiento positivista, la Escuela de
Francfort pone de relieve los mecanismos especificos de con-
trol ideolégico que impregnan la conciencia y las practicas
de las sociedades capitalistas avanzadas. En esa critica ela-
bora también una nocién de la teoria que tiene grandes im-
plicaciones para los criticos educativos. Pero el camino ha-
cia la comprensién de este dltimo aspecto pasa necesaria-
mente y ante todo por el analisis de la critica del positivismo
planteado por la escuela, en particular porque la logica del
pensamiento positivista (aunque en diversas formas) repre-
senta el impulso tedrico fundamental que hoy modela la
teoria y la practica educativas.

La Escuela de Francfort definio el positivismo en el sen-
tido general como una amalgama de diversas tradiciones,
que incluian la obra de Saint-Simon y Comte, el positivismo
légico del Circulo de Viena, el primer Wittgenstein y las for-
mas mas recientes de empirismo 16gico y pragmatismo que
dominan las ciencias sociales en Occidente. Si bien la histo-
ria de estas tradiciones es compleja y esta repleta de desvios
y excepciones, todas apoyaron ¢l objetivo de desarrollar for-
mas de investigacién social segun el patron de las ciencias
naturales y basadas en los dogmas metodolégicos de la ob-
servacion de los sentidos y la cuantificacion. Marcuse (1964)
proporciona tanto una definiciéon general de la nocién de
positivismo como un punto de partida para algunas de las
reservas que la Escuela de Francfort planteé con referencia
a los supucstos mas basicos de aquel:

«Desde la primera vez que se usd, probablemente en la es-
cuela de Saint-Simon, el término “positivismo” abareé: 1) la
convalidacién del pensamiento cognitivo por medio de la
experiencia de los hechos; 2) la orientacién del pensamiento
cognitivo hacia la ciencia fisica como un modelo de certi-
dumbre y exactitud, y 3) la creencia en que el progreso del
conocimiento depende de esta orientacién. Por consiguien-
te, el positivismo es una lucha contra todas las metafisicas,
trascendentalismos e idealismos como modos de pensa-
miento oscurantistas y regresivos. En tanto la realidad da-
da se comprende y transforma cientificamente, y la socie-
dad se convierte en industrial y tecnoldgica, el positivismo
encuentra en la sociedad el instrumento para la realizacién
(y convalidacién) de sus conceptos: la armonia entre la teo-
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ria y la practica, la verdad y los hechos. El pensamiento filo-
séfico se convierte en pensamiento afirmativo; la critica fi-
loséfica critica dentro del marco societal y estigmatiza las
nociones no positivas como meras especulaciones, suefios o
fantasias» (pag. 172).

A juicio de Horkheimer (1972), el positivismo presenta-
ba una visién del conocimiento y la ciencia que despojaba a
ambos de sus posibilidades criticas. El conocimiento se re-
ducia a la incumbencia exclusiva de la ciencia, y esta misma
se subsumia en una metodologia que limitaba «la actividad
cientifica a la descripeidn, clasificacion y generalizaciéon de
fenémenos, sin interés alguno en distinguir lo no importan-
te de lo esencial» (pag. 5). Acompana este juicio la idea de
que el conocimiento deriva de la experiencia de los sentidos
v que el ideal que persigue se concreta «en la forma de un
universo matemdticamente formulado y deducible de la me-
nor cantidad posible de axiomas, un sistema que asegura el
célculo de la ocurrencia probable de todos los acontecimien-
tos» (Horkheimer, 1972, pag. 138).

Para la Escuela de Francfort, el positivismo no represen-
taba una denuncia de la ciencia; antes bien, hacia eco a la
idea de Nietzsche (1966) de que «la marca distintiva de
nuestro siglo XIX no es la victoria de la ciencia, sino la del
método cientifico sobre la ciencia» (pag. 814). En esta pers-
pectiva, la ciencia quedaba apartada de la cuestion de los fi-
nes y la ética, considerados insignificantes porque desafia-
ban «la explicacién en términos de estructuras matemati-
cas» (Marcuse, 1964, pag. 147). De acuerdo con la Escuela
de Francfort, la eliminacién de la ética en la racionalidad
positivista suprime la posibilidad de autocritica o, mas es-
pecificamente, el cuestionamiento de su propia estructura
normativa. En la visién positivista del mundo, los hechos
se separan de los valores, la objetividad socava la critica, y
la idea de que la esencia y la apariencia pueden no coinci-
dir carece de sentido. Este dltimo punto resulta particular-
mente claro en el pronunciamiento del Circulo de Viena:
«La concepcion de que el pensamiento es un medio de cono-
cer el mundo m4s apto que la observacién directa (. . .) nos
parece completamente misteriosa» (Hahn, 1933, pag. 9). Se-
¢un Adorno, la idea de librarse de los valores se ajustaba
perfectamente a la perspectiva positivista, que iba a insistir
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en una forma universal de conocimiento al mismo tiempo
que se negaba a indagar en su propio desarrollo y funcién
socioideolégicos en la sociedad.

De acuerdo con la Escuela de Francfort, el resultado de
la racionalidad positivista y su concepcién tecnocratica de la
ciencia representaba una amenaza a las nociones de subje-
tividad y pensamiento critico. Al actuar en un contexto ope-
rativo exento de compromisos éticos, el positivismo casaba
con lo inmediato y «celebraba» el mundo de los «<hechos». La
cuestion de la esencia, o la diferencia entre el mundo tal
como es y el que podria ser, se reduce a la tarea meramente
metodoldgica de recoger y clasificar lo que es, el mundo de
los hechos. En este esquema, «el conocimiento solo se rela-
ciona con lo que es y su recurrencia» (Horkheimer, 1972,
pag. 208). La génesis, el desarrollo y la naturaleza normati-
va de los sistemas conceptuales que seleccionan, organizan
y definen ios hechos parecen quedar al margen del interés
de la racionalidad positivista.

Puesto que no reconoce factor alguno detras del <hecho»,
el positivismo congela tanto a los seres humanos como a la
historia. En el caso de esta, la cuestiéon del desarrollo histo-
rico se deja a un lado, ya que la dimension histdrica contie-
ne verdades que no pueden asignarse «a una rama especial
recolectora de hechos de la ciencia» (Adorno, citado en
Gross, 1979, pag. 340). Desde luego, el positivismo no es im-
permeable a la historia por ignorarla, es decir, por descono-
cer la relacién entre historia y comprension. Al contrario,
sus nociones clave en lo tocante a la objetividad, la teoria y
los valores, al igual que sus modos de indagacién, son tanto
una consecuencia de la historia como una fuerza que la con-
figura. En otras palabras, el positivismo puede ignorar la
historia pero no escapar de ella. Lo importante es senalar
que las categorias fundamentales del desarrollo histérico
social estdn en discrepancia con el acento positivista en lo
inmediato o, en términos mas especificos, en lo que pue-
de expresarse, medirse y calcularse segin férmulas mate-
maticas precisas. Russell Jacoby (1980) apunta de manera
concisa a este problema cuando afirma que «la realidad na-
tural y las ciencias naturales no conocen las categorias his-
téricas fundamentales: la conciencia y la autoconciencia, la
subjetividad y la objetividad, la apariencia y la esencia»
(pdg. 30).
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Como no reflexiona sobre sus premisas paradigmaticas,
el pensamiento positivista ignora el valor de la conciencia
histérica y, por consiguiente, pone en peligro la naturaleza
del pensamiento critico. Vale decir que, en la estructura
misma del pensamiento positivista, con su énfasis sobre la
objetividad y su falta de fundamentos tedricos con respecto
a la fijacién de tareas (Horkheimer, 1972), hay una serie de
supuestos intrinsecos que parecen impedirle juzgar las
complejas interacciones de poder, conocimiento y valores, y
reflexionar criticamente sobre la génesis y la naturaleza de
sus propios presupuestos ideolégicos. Por otra parte, situa-
do dentro de una serie de falsos dualismos (hechos versus
valores, conocimiento cientifico versus normas y descripcién
versus prescripeion), el positivismo disuelve la tensién en-
tre potencialidad y actualidad en todas las esferas de la
existencia social. Asi, bajo la apariencia de la neutralidad, el
conocimiento cientifico y cualquier teoria son racionales con
la condicién de ser eficientes, econémicos o correctos. En
este caso, una nocién de correcciéon metodolégica subsume y
devalia el complejo concepto filoséfico de verdad. Como lo
senala Marcuse, «el hecho de que un juicio pueda ser correc-
to y, pese a ello, no ser verdadero, fue el punto crucial de la
l6gica formal desde tiempos inmemoriales» (citado en Arato
y Gebhardt, 1978, pag. 394). Por ejemplo, un estudio em-
pirico que concluya que en un pais colonizado los trabaja-
dores nativos trabajan a menor velocidad que los trabajado-
res extranjeros que realizan la misma tarea puede aportar
una respuesta correcta, pero poco nos dice sobre el concepto
de dominacién o la resistencia de los trabajadores bajo la
férula de esta. Aqui no se considera la posibilidad de que los
trabajadores nativos puedan aminorar su ritmo como un ac-
to de resistencia. Por ello, las nociones de intencionalidad y
contexto historico se disuelven dentro de los confines de una
metodologia cuantificadora limitante. Para Adorno, Mar-
cuse y Horkheimer, el fetichismo de los hechos y la creencia
en la neutralidad valorativa representaban algo mas que
un error epistemoldgico; mds importante atn: esa postura
actuaba como una forma de hegemonia ideolégica que in-
fundia a la racionalidad positivista un conservadurismo po-
litico que la convertia en sostén del statu quo. No debe en-
tenderse con ello un apoyo intencional al statu quo por parte
de los individuos que adhieren a una racionalidad positivis-
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ta. La afirmacidén sugiere, en cambio, una relacién particu-
lar con el statu quo, que en algunas situaciones es conscien-
temente politica, mientras que en otros casos no lo es. En
otras palabras: en la postura mencionada, la relacién con el
statu quo es conservadora, pero no es conscientemente re-
conocida por quienes contribuyen a reproducirla.

La nocion de teoria de la Escuela de Francfort

De acuerdo con la Escuela de Francfort, cualquier idea
sobre la naturaleza de la teoria tenia que empezar por com-
prender la relacion existente en la sociedad entre lo particu-
lar y lo general, lo especifico y lo universal. Esta postura pa-
rece contradecir de manera directa la afirmacién empirista
de que la teoria tiene que ver primordialmente con la clasi-
ficacién y el ordenamiento de los hechos. Al rechazar la ab-
solutizacién de estos, la Escuela de Francfort sostenia que
en la relacién entre teoria y sociedad en general existen me-
diaciones que contribuyen a dar significado no sélo a la na-
turaleza constitutiva de un acto, sino también a la natura-
leza y sustancia mismas del discurso tedrico. Como sefiala
Horkheimer (1972):

«Los hechos de la ciencia y la ciencia misma no son mas que
segmentos del proceso vital de la sociedad, y a fin de enten-
der la significacién de unos u otra, en general es preciso po-
seer la clave de la situacién histérica, la teoria social apro-
piada» (pag. 159).

Con ello se alude a otro elemento constitutivo de la teoria
critica. Si la teorfa pretende trascender el legado positivista
de la neutralidad, debe desarrollar la capacidad de una me-
tateoria. Esto es, debe reconocer los intereses normativos
que representa y ser capaz de reflexionar criticamente so-
bre el desarrollo o génesis histérica de esos intereses y sobre
las limitaciones que pueden mostrar en ciertos contextos
histéricos y sociales. En otras palabras, la «correccién me-
todolégica» no representa una garantia de verdad ni plan-
tea el interrogante fundamental de por qué una teoria actia
de una manera determinada en condiciones histéricas espe-
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cificas, en beneficio de algunos intereses y no de otros. Asi,
la nocidén de autocritica es esencial para una teoria critica.

Un tercer elemento constitutivo de una teoria critica se
gufa por la maxima de Nietzsche de que «una gran verdad
quiere ser criticada y no idolatrada» (citado en Arato y Geb-
hardt, 1978, pag. 383). La Escuela de Francfort creia que el
espiritu critico de la teoria debia representarse en su fun-
¢ién de desenmascaramiento. La fuerza movilizadora de
esa funcién se encontraria en los conceptos de critica inma-
nente y pensamiento dialéctico. La critica inmanente es la
afirmacién de la diferencia, la negativa a fundir apariencia
y esencia, es decir, la voluntad de analizar la realidad del
objeto social en comparacidén con sus posibilidades. Como
escribieron Adorno et al. (1976):

«La teoria (. . .) debe transformar los conceptos que, por de-
cirlo asi, trae desde afuera, en los que el objeto tiene de si
mismo y en lo que este, librado a su suerte, procura ser, y
confrontarlo con lo que es. Debe disolver la rigidez del objeto
expulsado del tiempo y el espacio en un campo de tension de
lo posible y lo real: para existir, cada uno depende del otro.
En otras palabras, la teoria es indiscutiblemente critica»
(pag. 69).

El pensamiento dialéctico, por su parte, alude a la critica
y la reconstruccién tedrica (Giroux, 1980). Como modalidad
de critica, pone al descubierto valores que el objeto social
bajo analisis a menudo niega. La nocién de dialéctica es cri-
tica porque revela «las insuficiencias e imperfecciones de los
sistemas “terminados” de pensamiento (. . .) Revela la falta
donde se proclama la plenitud. Abraza lo que es en términos
de lo que no es, y lo que es real en términos de potencialida-
des atn no realizadas» (Held, 1980, pag. 177). Como modo
de reconstruccién tedrica, el pensamiento dialéctico apunta
al andlisis histdrico en la critica de la l6gica conformista, y
describe la «historia interna» de las categorias de esta y la
forma en que son mediadas dentro de un contexto histérico
especifico. Adorno (1973) creia que con la consideracién de
las constelaciones sociales y politicas contenidas en las cate-
gorias de cualquier teoria se podria trazar la historia de es-
tas, para revelar de ese modo sus limitaciones concretas. El
pensamiento dialéctico pone de manifiesto el poder de la ac-
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tividad y el conocimiento humanos a la vez como un produc-
to y una fuerza en la configuracién de la realidad social, pe-
ro no lo hace simplemente para proclamar que los seres hu-
manos dan significado al mundo, una posicién que siempre
abundo en la sociologia del conocimiento (Adorno, 1967). En
lugar de ello, el pensamiento dialéctico, como forma de cri-
tica, sostiene que hay un lazo entre conocimiento, poder y
dominacién. De ese modo se reconoce que algun conocimien-
to es falso y que el propésito tltimo de la critica deberia ser
el pensamiento critico en beneficio del cambio social. Por
ejemplo, como ya lo mencioné, se puede ejercer el pensa-
miento critico y no caer en la trampa ideoldgica del relativis-
mo, en el cual el supuesto de que hay que atribuir igual peso
a todas las ideas niega la nocién de critica. Marcuse (1960)
sefiala la conexion entre pensamiento y accién en el pensa-
miento dialéctico:

«El pensamiento dialéctico se inicia con la experiencia de
que el mundo no es libre; vale decir, que el hombre y la natu-
raleza existen en condiciones de alienacién, existen como
“distintos de lo que son”. Cualquier modo de pensamiento
que excluya esta contradiccion de su légica es logica defec-
tuosa. El pensamiento “corresponde” a la realidad sélo
cuando la transforma comprendiendo su estructura contra-
dictoria. En este aspecto, el principio de la dialéctica hace
que el pensamiento trascienda los limites de la filosofia.
Comprender la realidad significa comprender lo que las
cosas realmente son, y esto, a su vez, implica rechazar su
mero caracter factico. El rechazo es tanto el proceder del
pensamiento como el de la accién (. . .) De tal modo, el pen-
samiento dialéctico se vuelve negativo en si mismo. Su fun-
cién consiste en quebrar la autoconfianza y el autoconfor-
mismo del sentido comun, socavar la siniestra fe en el poder
y el lenguaje de los hechos, demostrar que la falta de liber-
tad estd a tal extremo en el nicleo de las cosas, que el de-
sarrollo de sus contradicciones internas conduce necesaria-
mente al cambio cualitativo: la explosién y la catastrofe del
estado establecido de las cosas» (pag. ix).

Segun la Escuela de Francfort, todo pensamiento y toda

teoria estdn atados a un interés especifico en pro del desa-
rrollo de una sociedad sin injusticia. La teoria, en este caso,
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se convierte en una actividad transformadora que se ve a si
misma como explicitamente politica y se compromete con la
proyeccién de un futuro todavia incumplido. Asi, la teoria
critica contiene un elemento trascendente en el que el pen-
samiento critico pasa a ser la precondicién de la libertad hu-
mana. En vez de proclamar una nocién positivista de neu-
tralidad, la teoria critica se alinea abiertamente en favor de
la lucha por un mundo mejor. En uno de sus primeros y mas
famosos articulos, en que compara la teoria tradicional y la
teoria critica, Horkheimer (1972) expresa con claridad el va-
lor esencial de la teoria como empeiio politico:

«No es s6lo una hipétesis de investigacién que muestra su
valor en el afin constante del hombre; es un elemento esen-
cial en el esfuerzo histérico por crear un mundo que satisfa-
ga las necesidades y facultades de los hombres. Por amplia
que sea la interaccion de la teoria critica y las ciencias espe-
ciales, cuyo progreso aquella debe respetar y sobre las cua-
les ejercié durante décadas una influencia liberadora y es-
timulante, la teoria nunca aspira simplemente a un aumen-
to del conocimiento como tal. Su meta es la emancipacién
del hombre de la esclavitud» (pdg. 245).

Por ultimo, tenemos la cuestion de la relacién entre la
teoria critica y los estudios empiricos. En el permanente de-
bate sobre la teoria y el trabajo empirico aparecen los mis-
mos vigjos dualismos, aunque en formas recicladas, en las
que uno presupone la exclusion del otro.2 Una manifesta-
cién de este debate es la critica que la Escuela de Francfort
lanzé contra muchos criticos educativos que abrevaron en
su obra.3 Tanto unos como otros parecen haber errado el
blanco. Es verdad, sin lugar a dudas, que para la Escuela de
Francfort la cuestion del trabajo empirico era problematica,
pero lo que se ponia en entredicho era su universalizacién a
expensas de una nocién mas comprensiva de la racionali-
dad. Al escribir sobre su experiencia como investigador en
Estados Unidos, Adorno (1969) expresé con claridad una vi-

2 En Arato y Gebhardt (1979) «A critique of methodology», especial-
mente pags. 371-406, se encontrara un excelente analisis de esta cuestién.

3 Véase, por ejemplo, el debate entre Tanner y Tanner (1979) y Pinar
(1980) en torno de esta cuestidn.

75



sion de los estudios empiricos que era representativa de la
Escuela de Francfort en general:

«Puedo resumir mi posicién en la controversia entre la so-
ciologia empirica y teérica (. . .) diciendo que las investiga-
ciones empiricas no sélo son legitimas sino también esencia-
les, aun en el ambito de los fenémenos culturales. Pero no
hay que conferirles autonomia ni considerarlas como una
clave universal. Sobre todo, deben culminar en un conoci-
miento tedrico. La teoria no es un mero instrumento que se
torna superfluo cuando tenemos los datos a nuestro alcan-
ce» (pag. 353).

Con la introduccién de la primacia del conocimiento teé-
rico en el reino de las investigaciones empiricas, la Escuela
de Francfort también queria destacar los limites de la no-
cion positivista de experiencia, en la que la investigacion te-
nia que reducirse a las experiencias fisicas controladas que
cualquier investigador realizara. En esas condiciones, la ex-
periencia de investigaciéon queda limitada a la simple obser-
vacion. Como tal, la metodologia generalizable y abstracta
sigue reglas que impiden cualquier comprensién de las fuer-
zas que dan forma tanto al objeto del andlisis como al sujeto
que investiga. En contraste, una concepcion dialéctica de la
sociedad y la teoria sostendria que la observacién no puede
tomar el lugar de la reflexion y la comprension criticas. Vale
decir que en el inicio no tenemos una observacion, sino un
marco tedrico que la sitiia en reglas y convenciones que le
dan significado, al mismo tiempo que se reconocen las limi-
taciones de esa perspectiva o marco. Debemos hacer aqui
una salvedad mas. La postura de la Escuela de Francfort en
cuanto a la relacién entre la teoria y los estudios empiricos
contribuye a echar luz sobre su visién de la teoria y la prac-
tica. Una vez mas, la teoria critica insiste en que ambas es-
tan interrelacionadas, pero advierte en contra de invocar
una unidad especiosa. Como lo sefiala Adorno (1973), la in-
vocacién de la unidad de la teoria y la practica rebaj6 de ma-
nera irresistible a la primera al papel de sirviente y eliminé
los caracteres que deberia haber aportado a esa unidad. El
sello con el visto bueno de la practica que exigimos a cual-
quier teoria se convirtié en una forma de censura. Sin em-
bargo, mientras la teoria sucumbia a esa elogiada mesco-
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lanza, la practica se volvia no conceptual, una aliada de esa
politica de la que supuestamente debia liberarnos; el poder
hacia presa de ella» (pag. 143). La teoria, en este caso, debe-
ria tener como meta la practica emancipatoria, aunque al
mismo tiempo requiere cierta distancia con respecto a esa
practica. Teoria y practica representan una alianza especifi-
ca, no una unidad en la que una se disuelva en la otra. Po-
dria entenderse mejor la naturaleza de esa alianza si se es-
clarecieran los inconvenientes inherentes a la postura anti-
tedrica tradicional de la educacién estadounidense, que sos-
tiene que la experiencia concreta es la gran «maestra».4

La experiencia, ya sea la del investigador o la de otros,
no brinda de por si ninguna garantia de que suscitara las
ideas necesarias a fin de hacerla transparente para si mis-
ma. En otras palabras, si bien es indiscutible que la expe-
riencia puede proporcionarnos conocimiento, también lo es
que este puede distorsionar, mas que iluminar, la naturale-
za de la realidad social. Lo central en este punto es que el
valor de cualquier experiencia «no dependera de la expe-
riencia del sujeto sino de las luchas para determinar cémo
se interpreta y define esta» (Bennett, 1980, pag. 126). Por
otra parte, la teoria no puede reducirse a ser la duena de la
experiencia, autorizada a dar recetas a la practica pedago-
gica. Su verdadero valor reside en la aptitud para establecer
las posibilidades del pensamiento y la préctica reflexivos
por parte de quienes la usan; en el caso de los docentes, se
convierte en un instrumento invalorable de critica y com-
prensién. Como modo de critica y andlisis, la teoria actia
como un conjunto de herramientas ineluctablemente afec-
tadas por el contexto en que se aplican, pero nunca puede
reducirse a ese contexto. Tiene su propia distancia y finali-
dad, su propio elemento de practica. El elemento crucial,
tanto en su produccién como en su uso, no es la estructura a
la que apunta, sino los agentes humanos que la utilizan pa-
ra dar sentido a su vida.

4 En mi respuesta a Linda McNeil (1981), Giroux (1981d), se encontrara
un ejemplo de las cuestiones implicitas en este debate.
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Conclusion

En sintesis, Adorno, Horkheimer y Marcuse nos sumi-
nistraron formas de analisis histéricos y sociolégicos que se-
fialaban la premisa y las limitaciones de la actual raciona-
lidad dominante, tal como se desarroll6 en el siglo XX. Ese
anadlisis tomé como punto de partida la conviccién de que
para que los seres humanos autoconscientes actuaran co-
lectivamente contra los modos de ractonalidad tecnocratica
que impregnaban el lugar de trabajo y otras esferas socio-
culturales, su comportamiento tenia que estar precedido y
mediado por un modo de analisis critico. En otras palabras,
la condicién previa para una accion semejante era una for-
ma de teoria critica. Pero es importante destacar que al
vincular la teoria critica a las metas de la emancipacién
social y politica, la Escuela de Francfort redefinié la nocién
misma de racionalidad. Que ya no era simplemente ejercicio
del pensamiento critico, como habia sido su anterior contra-
partida iluminista. Ahora, la racionalidad se convertia en el
nexo de pensamiento y accién en pro de la liberacion de la
comunidad o la sociedad en su conjunto. Como ractonalidad
mas elevada, contenia un proyecto trascendente en el que la
libertad individual se fusionaba con la libertad social. Mar-
cuse (1964) enuncié la naturaleza de esa racionalidad al
afirmar que:

a. ofrece la perspectiva de preservar y mejorar las con-
quistas productivas de la civilizacidon;

b. define la totalidad establecida en su propia estructu-
ra, tendencias basicas y relaciones;

¢. surealizacién brinda una mayor posibilidad a la pa-
cificacién de la existencia, dentro del marco de insti-
tuciones que, por su parte, ofrecen mas oportunida-
des al libre desarrollo de las necesidades y facultades
humanas (pag. 220).

78



El analisis de la cultura de la Escuela de
Francfort

El andlisis de la cultura ocupaba un lugar central en la
critica que la Escuela de Francfort hizo de la racionalidad
positivista. En contra de la definicién y el papel de la cultu-
ra hallados en las descripciones sociolégicas tradicionales,
como también en la teoria marxista ortodoxa, Adorno y
Horkheimer (1972), en particular, elaboraron una concep-
cién que le asignaba un lugar clave en el desarrollo de la ex-
periencia histérica y la vida cotidiana. Por otro lado, la Es-
cuela de Francfort rechazaba la nocién sociolégica predomi-
nante, que sostenia que la cultura existia de manera auté-
noma, sin relacién con los procesos de la vida politica y eco-
némica de la sociedad. A juicio de la Escuela, esa perspec-
tiva neutralizaba la cultura y, de ese modo, la abstraia del
contexto histérico y societal que le daba significado. Para
Adorno (1967), en el valor de verdad de esa concepcién ha-
bia una contradiccién que reducia la cultura a ser el mero
elemento de una taquigrafia ideolégica, dado que:

«Pasa por alto lo decisivo: el papel de la ideologia en los con-
flictos sociales. Suponer, aunque sélo sea metodolégica-
mente, algo asi como una légica independiente de la cultura
es colaborar en la hipéstasis de esta, el proton pseudos ideo-
16gico. La sustancia de la cultura (. . .) no reside sélo en ella,
sino en relacion con algo externa, el proceso vital material.
La cultura, como lo sefialé Marx con respecto a los sistemas
juridicos y politicos, no puede ser plenamente “entendida en
términos de si misma (.. .) o bien en términos del lamado
desarrollo universal del espiritu”. Ignorarloes (. . .) hacer de
la ideologia la materia primordial y establecerla firmemen-
te» (pag. 29).

Por otra parte, si bien la teoria marxista ortodoxa esta-
blecia una relacién entre la cultura y las fuerzas materiales
de la sociedad, lo hacia reduciendo a aquella a mero reflejo
del mundo econdmico. Segiin esa concepcidn, la primacia de
las fuerzas econdmicas y la légica de las leyes cientificas
tenian precedencia sobre cualquier interés en cuestiones
concernientes al terreno de la vida cotidiana, la conciencia o
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la sexualidad (Aronowitz, 1981). Para la Escuela de Franc-
fort, el cambio de las condiciones socioecondémicas habia he-
cho insostenibles las categorias marxistas tradicionales de
las décadas de 1930 y 1940. Estas ya no eran adecuadas pa-
ra entender la integracion de la clase obrera en Occidente o
los efectos politicos de la racionalidad tecnocratica en el am-
bito cultural.

Desde la éptica de la Escuela de Francfort, el papel de la
cultura en la sociedad occidental se habia modificado con la
transformacién que convirtié a la racionalidad iluminista
critica en las formas represivas de la racionalidad positivis-
ta. Como resultado del desarrollo de nuevas capacidades
técnicas, mayores concentraciones de poder econémico y
modos mas sofisticados de administracion, la racionalidad
de la dominacién expandia cada vez mds su influencia has-
ta esferas exteriores a la sede de la produccién econémica.
Bajo el signo del taylorismo y la gestion cientifica, la racio-
nalidad instrumental extendia su influencia de la domina-
ciéon de la naturaleza a la dominacion de los seres humanos.
De tal modo, instituciones culturales de masas como las
escuelas asumieron un nuevo papel en la primera mitad del
siglo XX, como «un determinante y un componente funda-
mental de la conciencia social» (Aronowitz, 1976, pag. 20).
De acuerdo con la Escuela de Francfort, esto significaba que
el ambito cultural constituia ahora un lugar central en la
produccion y transformacion de la experiencia historica.
Como Gramsci (1971), Adorno y Horkheimer (1972) soste-
nian que la dominacién habia adoptado una nueva forma.
En vez de gjercerse primordialmente mediante el uso de la
fuerza fisica (el ejército y la policia), el poder de las clases di-
rigentes se reproducia ahora por una forma de hegemonia
ideolégica; es decir, se establecia principalmente mediante
el imperio del consenso, y se transmitia por conducto de ins-
tituciones culturales como las escuelas, la familia, los me-
dios masivos de comunicacion, las iglesias, etc. Para expre-
sarlo brevemente, la colonizacién del lugar de trabajo se
complementaba ahora con la colonizacion de todas las otras
esferas culturales (Aronowitz, 1973; Enzensberger, 1974;
Ewen, 1976).

A juicio de la Escuela de Francfort, la cultura, como to-
dos los otros aspectos de la sociedad capitalista, se habia
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convertido en un objeto. Es decir que bajo la racionalidad
dual de la administracién y el intercambio se habian perdi-
do los elementos de critica y oposicién, que la Escuela de
I"ranfort creia inherentes a la cultura tradicional. Por otra
parte, la objetivacion de la cultura no derivaba simplemen-
te en la represion de los elementos criticos en su forma y
su contenido: también representaba la negacién del pensa-
miento critico. En palabras de Adorno (1975),

«la cultura, en el verdadero sentido, no se adaptaba simple-
mente a los seres humanos (. . .) siempre elevaba al mismo
{iempo una protesta contra las relaciones petrificadas bajo
las cuales vivian, y de esa manera los honraba. En la medi-
da en que la cultura se asimila e integra por completo a esas
relaciones petrificadas, los seres humanos quedan degrada-
dos una vez mas» (pag. 13).

En lo que concernia a la Escuela de Francfort, el ambito
cultural se habia convertido en un nuevo lugar de control
para ese aspecto de la racionalidad iluminista en el que la
dominacién de la naturaleza y la sociedad avanzaba bajo
cl disfraz del progreso técnico y el crecimiento econémico.
Para Adorno y Horkheimer (1972), la cultura habia pasado
a ser otra industria, que no sélo producia bienes sino que
también legitimaba la logica del capital y sus instituciones.
l.a expresion «industria cultural» fue acunada por Adorno
como respuesta a la reificacion de la cultura, y tenia dos fi-
nalidades inmediatas. En primer lugar, Adorno la creé para
desenmascarar la idea de que la «cultura surge esponta-
neamente de las masas mismas» (Lowenthal, 1979, pags.
388-9). Segundo, apuntaba a la concentracién de determi-
nantes econémicos y politicos que controlan la esfera cul-
tural en beneficio de la dominacién social y politica. En la
metafora, el término «industria» representaba un elemento
de analisis critico. Esto es, no sélo serialaba una concentra-
¢ién de grupos politicos y econémicos que reproducian y le-
gitimaban la creencia y el sistema de valores dominantes;
también se referia a los mecanismos de racionalizacién y
estandarizacién en cuanto impregnaban la vida cotidiana.
Ahora bien: como decia Adorno (1975), «la expresion “indus-
tria” no debe tomarse al pie de la letra. Alude a la estandari-
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zacién del producto —como las peliculas del Oeste, fami-
liares para cualquier espectador de cine— y a la racionali-
zacién de las técnicas de distribucién (. . .) [y] no estricta-
mente al proceso de produccién» (pag. 14).

En el nicleo de la teoria de la cultura propuesta por
Horkheimer, Adorno y Marcuse habia un intento de desen-
mascarar, mediante una invocacién y una demostracién de
la critica, 1a forma en que la racionalidad positivista se ma-
nifestaba en el reino cultural. Por ejemplo, estos autores
criticaban ciertos productos culturales, como el arte, por-
que excluian los principios de resistencia y oposiciéon que
otrora habian impregnado su relacién con el mundo, al mis-
mo tiempo que contribuian a desenmascararlo (Horkhei-
mer, 1972). De igual modo, para Marcuse (1978), «la verdad
del arte radica en su poder de romper el monopolio de la rea-
lidad establecida (esto es, de quienes la establecieron) para
definir qué es real. En esta ruptura (. . .) el mundo ficticio
del arte aparece como verdadera realidad» (pag. 9). La Es-
cuela de Francfort sostenia que en la sociedad unidimensio-
nal el arte deshace, en vez de destacar, la diferencia entre la
representacion y la posibilidad de una verdad mas elevada o
un mundo mejor. En otras palabras, en el verdadero espiri-
tu de la armonia positivista, el arte se convierte simplemen-
te en un espejo de la realidad existente, y al hacerlo la afir-
ma. En el ultrarrealismo del cuadro de las latas de sopa
Campbell, de Warhol, o en las pinturas estajanovistas del
realismo socialista, el recuerdo de una verdad histdrica o la
imagen de un mejor modo de vida quedan sumidos en la im-
potencia.

Los dictados de la racionalidad positivista y la mutila-
cién concomitante del poder de la imaginacion también se
encarnan en las técnicas y formas que modelan los mensa-
jesy el discurso de la industria cultural. Ya sea en el hartaz-
go de tramas, gags o historias intercambiables o en el acele-
rado ritmo del desarrollo de un filme, la logica de la estan-
darizacién reina suprema. El mensaje es el conformismo, y
el instrumento para alcanzarlo es la distraccién, que se pre-
senta orgullosamente como un escape de la necesidad del
pensamiento critico. Bajo la férula de la industria cultural,
el estilo subsume la sustancia, y el pensamiento se convier-
te en una ocurrencia tardia con la entrada prohibida al tem-
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plo de la cultura oficial. Marcuse (1972) expone este argu-
mento mejor que nadie en el siguiente comentario:

«Al convertirse en componentes de la forma estética, las pa-
labras, los sonidos, las formas y los colores quedan aislados
de su uso y funcién conocidos y corrientes (. . .) Ese es el lo-
gro del estilo, que es el poema, la novela, la pintura, la com-
posicién. Al someter la realidad a otro orden, el estilo, en-
carnacion de la forma estética, la somete a las leyes de la
belleza. Verdadero y falso, bien y mal, dolor y placer, calma
y violencia se convierten en categorias estéticas dentro del
marco de la obra. Asi, privadas de su realidad (inmediata),
ingresan en un contexto diferente, en que aun lo horrible, lo
cruel y lo enfermo son partes de la armonia estética que go-
bierna el todo» (pags. 98-9).5

En la reduccién de la cultura a la distraccién hay un sig-
nificativo mensaje intrinseco, que apunta a la raiz del ethos
de la racionalidad positivista, esto es, la divisién estructural
entre trabajo y juego. En ella, el trabajo se confina en los im-
perativos de la faena monétona, el tedio y la impotencia pa-
ra la vasta mayoria, mientras que la cultura se convierte en
el vehiculo mediante el cual se puede huir de esa fatiga. La
fuerza del analisis de la Escuela de Francfort estriba en su
desenmascaramiento del fraude ideoldgico que constituye
esta divisién del trabajo. En lugar de ser un escape del pro-
ceso laboral mecanizado, el reino cultural se convierte en

5 Es importante la implicacién que la idea de Marcuse tiene para la cri-
tica educativa, en particular los andlisis de las ideologias implicitas en el
disetio de libros de texto. Frances Fitzgerald (1979) ilustra este uso al ana-
lizar algunos manuales recientes de estudios sociales: «El uso de todo este
arte y disenio de alta calidad encierra cierta ironia. Las fotografias decimo-
nénicas de nifos trabajadores o de los bajos fondos urbanos son tan hermo-
sas que trascienden su tema. Mirarlas, o mirar la pintura de Victor Gatto
sobre el incendio de la fabrica Triangle Shirtwaist, no es ver la miseriaola
fealdad sino un objeto de arte. En los capitulos modernos, el contraste
cntre los depésitos de chatarra y los rios contaminados luce tan tentador
como las fotos de comida de Gourmet. El libro tal vez mds riguroso en su
descripcién de los problemas modernos ilustra los horrores de las pruebas
nucleares con una linda foto del cuadro de Ben Shahn sobre la explosién en
Bikini, y la posibilidad de un desastre ecolégico global, con una fotografia
cn colores del plancta, sobre el que se arremolina su manto de nubes blan-
cas» (pags. 15-6).

83



su extensién. Adorno y Horkheimer (1972) escriben lo si-
guiente:

«En el capitalismo tardio, ¢l esparcimiento es la prolonga-
cion del trabajo. Se busca un escape del proceso laboral me-
canizado a fin de ganar fuerzas para poder volver a hacerle
frente. Pero, al mismo tiempo, la mecanizacién tiene tal po-
der sobre el tiempo libre y la felicidad del hombre, y deter-
mina tan profundamente la produccion de bienes de espar-
cimiento, que las experiencias de aquel son imagenes resi-
duales de ese mismo proceso. El contenido ostensible no es
mas que un desdibujado telén de fondo; lo que se graba es
una sucesién automadtica de operaciones estandarizadas»
(pag. 137).

Entre los tres tedricos que estudiamos, la critica de la
divisién del trabajo encuentra su expresion mas radical
en la obra de Herbert Marcuse (1955, 1969). Este afirma
(1969) que el marxismo no fue suficientemente a fondo en
su intento de producir una nueva sensibilidad que se desa-
rrollara como «barrera instintiva contra la crueldad, la bru-
talidad y la fealdad» (pdg. 3). Su argumento (1955) es que
una nueva racionalidad que considere como meta la eroti-
zacion del trabajo «y el desarrollo y satisfaccion de las nece-
sidades humanas» (pag. 205) requerira nuevas relaciones
de produccién y estructuras organizativas en las cuales
pueda llevarse adelante el trabajo. No habria que entender
con ello que Marcuse abandona todas las formas de autori-
dad o que equipara las relaciones jerdrquicas con el reino de
la dominacién. Al contrario, sostiene que el trabajo y el jue-
go pueden interpenetrarse mutuamente sin perder su ca-
racter primario. Como senfiala Agger (1979):

«Marcuse (. . .) dice que (. . .) el trabajo y el juego convergen,
pero no omite el cardcter “laboral” del trabajo mismo. Man-
tiene la organizacién racional del trabajo sin hacer a un
lado la meta marxiana de la praxis creativa. Como sefiala
(.. .) “las relaciones jerdrquicas no carecen de libertad per
se”. Es decir que las cosas dependen del tipo de jerarquia
que impregne las relaciones (. . .) Marcuse (. . .) sugiere dos
cosas: en primer lugar, alude a una teoria del trabajo que
descanse sobre la fusién de los componentes laborales y 1d-

84



dicos. Sus concepciones al respecto se recogen en la visién
de la “erotizacion del trabajo”. En segundo lugar, se refiere
a una forma de racionalidad organizativa que no sea domi-
nadora» (pag. 194).

Segun la 6ptica de Marcuse (1964), la ciencia y la tecno-
logia se integraron bajo la impronta de una racionalidad do-
minadora que penetré el mundo de la interaccién comunica-
tiva (la esfera priblica), asi como el mundo del trabajo. Vale
la pena mencionar que Habermas (1970), en contraste, afir-
ma que, dentro de la esfera del trabajo, la ciencia y la tecno-
logia estdn necesariamente limitadas a consideraciones téc-
nicas, y que la posterior organizacién del trabajo representa
el precio que un orden industrial avanzado debe pagar por
su confort material. Esta posicién fue puesta en tela de jui-
cio por varios teéricos, entre ellos Aronowitz (1980), quien
sostiene sagazmente que Habermas separa «del proceso del
trabajo comunicaciones y juicios normativos» (pag. 80), y
que al hacerlo «cede a la conciencia tecnolégica toda la esfe-
ra de la accién deliberada racional [trabajol» (pdgs. 81-2).
En oposicién a Habermas, Marcuse (1964) afirma que el
cambio radical significa algo mas que la mera creacién de
condiciones que fomenten el pensamiento critico y la compe-
tencia comunicativa. Ese cambio también entrafa la trans-
formacién del proceso del trabajo y la fusién de la ciencia y
la tecnologia bajo la apariencia de una racionalidad que
subraya la cooperacién y la administracion de si mismo en
beneficio de una comunidad democratica y la libertad social.

Si bien entre Adorno, Horkheimer y Marcuse hay sig-
nificativas diferencias en lo que se refiere a su denuncia de
la racionalidad positivista y sus respectivas ideas sobre lo
que constituye una sensibilidad estética o radical, sus pun-
tos de vista convergen en el cardcter represivo que subyace
a esa racionalidad y la necesidad de desarrollar una con-
ciencia y una sensibilidad criticas colectivas que adopten un
discurso de oposicién y no-identidad como condicién previa
de la libertad humana. Asi, la critica representaba para
ellos un elemento indispensable en la lucha por la emanci-
pacion, y es precisamente en su invocacién de la critica y de
una nueva sensibilidad donde encontramos un andlisis de
la naturaleza de la dominacién que contiene ideas invalora-
bles para una teoria de la educacién social. El andlisis, en
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este caso, incluye la teoria de la psicologia profunda de la
Escuela de Francfort, que a continuacién abordaré breve-
mente.

El analisis de la psicologia profunda de la Escuela
de Francfort

Como antes senalé, la Escuela de Francfort enfrentaba
una contradiccién fundamental cuando intentaba desarro-
llar una tradicién critica en el interior de la teoria marxista.
Por un lado, desde la época de Marx la historia daba fe del
crecimiento de la produccion material y de la continuada
conquista de la naturaleza, tanto en los paises industriales
avanzados de Occidente como en los del bloque socialista.
En ambos campos, y pese al crecimiento econémico, pare-
cian haberse profundizado las condiciones objetivas que
promovian la alienacién. En Occidente, por ejemplo, la pro-
duccién de bienes y el resultante fetichismo de la mercancia
se burlaban del concepto de la vida buena, reduciéndolo a
la cuestion del poder adquisitivo. En el bloque socialista, la
centralizacién del poder politico conducia a la represién in-
terna y no a la libertad politica y econdmica, como se habia
prometido. No obstante, en ninguno de los dos casos la con-
ciencia de las masas lograba mantenerse a la par de esas
condiciones.

Para la Escuela de Francfort resultaba evidente que se
necesitaba una teoria de la conciencia y la psicologia pro-
funda para explicar la dimensién subjetiva de la liberacién
y la dominacién. Marx habia proporcionado la gramatica
politica y econémica de la dominacién, pero relegaba la di-
mensién psiquica a una jerarquia secundaria y creia que se-
ria arrastrada por cualquier cambio significativo en el mun-
do econdmico. Asi, correspondié a la Escuela de Francfort,
especialmente a Marcuse (1955, 1964, 1969, 1970), analizar
la estructura formal de la conciencia a fin de descubrir cé-
mo era posible que una sociedad deshumanizada siguiera
manteniendo el control sobre sus habitantes y, de manera
similar, ¢cémo los seres humanos podian participar volun-
tariamente, en el plano de la vida cotidiana, en la repro-
duccién de su propia deshumanizacién y explotaciéon. Para
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encontrar las respuestas, la Escuela de Francfort se consa-
gré a un estudio critico de Freud.

Si bien con las herramientas de los andlisis sociolégico
e histérico se habia dado forma a una teoria general de la
cultura, todavia restaba fusionar a Marx con Freud a fin de
completar la tarea. Pero la nocién de psicologia profunda
como categoria social y politica no aparecié por primera vez
en la obra de la Escuela de Francfort; sus raices histéricas,
politicas y tedricas se establecieron en los primeros trabajos
de Wilhelm Reich (1949, 1970, 1971, 1972). La obra de
Reich es importante porque ejercié una fuerte influencia so-
bre figuras como Erich Fromm, que fue uno de los primeros
miembros de la Escuela de Francfort en mostrar un inte-
rés serio en la obra de Freud. Por otra parte, los trabajos de
Reich y Fromm influyeron tanto positiva como negativa-
mente en la forma en que Adorno, Horkheimer y Marcuse
elaboraron sus propias perspectivas sobre la psicologia
freudiana.

Antecedentes historicos de la psicologia profunda

Wilhelm Reich (1949, 1970) iniciaba su analisis con el
supuesto de que el ascenso del autoritarismo en Europa, en
la década de 1920, y 1a voluntad de sectores de la clase obre-
ra de participar en ese movimiento no podian explicarse
mediante la descomposicién de las relaciones sociales en ca-
tegorias meramente econémicas y politicas. Si bien estas
dltimas eran claramente importantes en cualquier discu-
si6n sobre la dominacién, no mostraban cémo esta era inter-
nalizada por los oprimidos. En otras palabras: esas catego-
rias no podian dar una respuesta al interrogante de cémo
era posible que los oprimidos participasen activamente en
su propia opresion.

En su intento de responder a esas preguntas, los prime-
ros trabajos de Reich significaron tanto una critica del mar-
xismo ortodoxo como una elaboracién del papel que el pen-
samiento freudiano podia cumplir en la profundizacién y
extensién de una perspectiva marxista critica. Para Reich,
lo mismo que para la Escuela de Francfort, el marxismo
«vulgar» habia suprimido la nocién de subjetividad y de tal
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modo habia cometido un desatino tanto teérico como politi-
co. En efecto: en el plano teérico, el marxismo europeo de la
década de 1920 no habia logrado elaborar una muy nece-
saria psicologia politica debido a su indiferencia hacia las
cuestiones de la subjetividad y la politica de la vida cotidia-
na. Por otro lado, cometia un error politico porque, al pasar
por alto el interés de cuestiones como la motivacién huma-
na, la naturaleza del deseo del hombre y la importancia de
sus necesidades como componentes fundamentales de una
teoria del cambio politico, habia «entregado» a Hitler y al
fascismo la oportunidad de movilizar a grupos obreros y de
clase media comprometiendo sus emociones y apelando por
técnicas propagandisticas a importantes necesidades psi-
quicas, como la solidaridad, la comunidad, el nacionalismo,
la identidad, etc. Vale la pena citar a Reich (1971) sobre esta
cuestion:

«Un elemento en la causa fundamental del fracaso del so-
cialismo —s6lo un elemento, pero importante, que ya no de-
be ignorarse ni considerarse como secundario— es la ausen-
cia de una teoria valida de la psicologia politica (. . .) Esta
debilidad de nuestra parte se convirtié en la mayor ventaja
del enemigo de clase, el arma mads poderosa del fascismo.
Mientras nosotros ofreciamos a las masas soberbios anali-
sis histéricos y tratados econdémicos sobre las contradiccio-
nes del imperialismo, Hitler despertaba las raices mas pro-
fundas de su ser emocional. Tal como lo habria dicho Marx,
dejamos la praxis del factor subjetivo a los idealistas; ac-
tuamos como materialistas mecanicistas y economicistas»
(pag. 19).

Para Reich, los obstdculos al cambio politico podian su-
perarse, en parte, si se establecia «el lugar exacto del psico-
analisis dentro del marxismo» (Jacoby, 1975, pag. 90). En
términos reichianos (Reich, 1972), esto significaba revelar
cémo contribuian las mediaciones concretas —ya se plan-
tearan en forma de discurso, de relaciones sociales o de pro-
ducciones de los medios masivos— a generar la internaliza-
cién de valores e ideologias que inhibian el desarrollo de la
conciencia social individual y colectiva. En su precoz insis-
tencia en la explicacién del papel del psicoanalisis dentro de
una perspectiva marxista, era central para Reich (1970,
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1971) poner el acento sobre la estructura del caracter, el rol
de la familia como agencia opresora de socializacién y la im-
portancia de la represién sexual como base del autorita-
rismo.

En sintesis, Reich (1949) sostenia que, sometida a las re-
laciones sociales capitalistas, la familia patriarcal «crea las
formas de cardcter que necesita para su preservacién» (pag.
xxi1). En este caso, Reich creia que la familia era un micro-
cosmos de la sociedad dominante y que mediante la perpe-
tuacién de la represion sexual generaba estructuras de la
personalidad receptivas a las ideologias y movimientos au-
toritarios. Asi lo decia (Reich, 1970):

«El combate de la sociedad autoritaria contra la sexualidad
de nifios y adolescentes, y la lucha consiguiente en nuestro
propio yo, se producen dentro del marcoe de la familia auto-
ritaria, que hasta ahora ha demostrado ser la mejor insti-
tucién para librar esa batalla con éxito (. . .) la familia auto-
ritaria representa la primera y mas esencial fuente de re-
produccién de toda clase de pensamientos reaccionarios; es
una fabrica en la que se producen la ideologia y las estructu-
ras reaccionarias. Por lo tanto, la “salvaguarda de la fami-
lia”, es decir, de la familia autoritaria y amplia, es el primer
precepto cultural de cualquier politica reaccionaria» (pags.

56, 60).

Si bien los miembros de la Escuela de Francfort vieron
tanto el papel de la familia como la importancia de la repre-
sién sexual en el origen del fascismo en términos mas am-
plios y dialécticos, sufrieron una fuerte influencia de las for-
mulaciones de Reich sobre ¢l rol y la naturaleza de la psico-
logia profunda como base para un marxismo maés critico.

Erich Fromm

Por ser uno de los primeros integrantes de la Escuela de
Francfort que mostré un interés sostenido en la obra de
Freud, Erich Fromm ocupa un importante lugar en el inten-
to de situar el psicoandlisis dentro de un marco marxista.
Como Reich, Fromm se interesé en las tentativas de Freud
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por dar relieve a los vinculos entre el individuo y 1a sociedad
que iluminaban la dinamica de la represién psicolégica y la
dominacién social. En ese aspecto, sus primeros trabajos
(Fromm, 1970) sobre la familia patriarcal, asi como las mo-
dificaciones que impuso a la concepcién freudiana ahistéri-
ca del inconsciente, ejercieron una significativa influencia
en Adorno, Horkheimer y Marcuse. De igual importancia es
la influencia negativa que este autor tuvo sobre teéricos
ulteriores. Mas adelante, cuando Fromm (1941, 1947) re-
chazo6 muchas de sus formulaciones originales con respecto
ala obra de Freud, y en particular cuando desplazé su inte-
rés de una psicologia de lo inconsciente a una psicologia de
lo consciente, de la sexualidad a la moralidad y de la repre-
sién al desarrollo de la personalidad (Jacoby, 1975), la Es-
cuela de Francfort comenzé a dar forma a diversas versio-
nes de la teoria freudiana como reacciéon contra la lectura
revisionista que aquel hacia del psicoandlisis.

La psicologia profunda segian Adorno,
Horkheimer y Marcuse

Para la Escuela de Francfort, la metapsicologia de Freud
representaba un importante fundamento teérico para reve-
lar la interaccion del individuo con la sociedad. En términos
mas especificos, el valor de la psicologia freudiana estriba-
ba, en este caso, en su demostracion del caracter antagénico
de la realidad social. Como un teérico de las contradiccio-
nes, Freud proponia una atrevida idea de la forma como la
sociedad reproducia sus poderes tanto en el individuo como
sobre él. Tal como lo expresa Jacohy (1975):

«H1 psicoanalisis muestra su fortaleza; desmitifica las pre-
tensiones de valores, sensibilidades y emociones liberadas
rastreando su origen en una dimensién reprimida psiquica,
social y biolégica (. . .) mantiene el pulso del subsuelo psi-
quico. Como tal, es mas capaz de captar la intensificacién de
la sinrazén social que las psicologias conformistas reprimen
y olvidan: la barbarie de la civilizacion misma, la apenas
abolida infelicidad de los seres vivos, la locura que ronda a
la sociedad» (pag. 18).
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Los teéricos de la Escuela de Francfort creian que la pro-
fundidad y magnitud de la dominacién, tal como se daba
dentro y fuera del individuo, sélo podian ser pasibles de mo-
dificacién y transformacion si se comprendia la dialéctica
entre el individuo y la sociedad. Asi, para Adorno, Horkhei-
mer y Marcuse, la insistencia de Freud en las constantes
luchas entre el deseo individual de gratificaciéon instintual y
la dindmica de la represioén social representaba una pista
indispensable para entender la naturaleza de la sociedad y
la dinamica de la dominacién y liberacion psiquicas. En los
siguientes comentarios, Adorno (1967) apunta a ello:

«La tnica totalidad que el estudioso de la sociedad puede
tener la presuncion de conocer es el todo antagénico, y si
pretende acaso alcanzarla, sélo puede hacerlo en la contra-
diccién (. . .) Los elementos discrepantes que constituyen al
individuo, sus “propiedades”, son invariablemente momen-
tos de la totalidad social. En sentido estricto, éI es una moé-
nada que representa el todo y sus contradicciones sin ser,
pese a ello, consciente en ningin momento de ese todo»
(pags. 74-7).

A fin de explorar 1a profundidad del conflicto entre el in-
dividuo y la sociedad, la Escuela de Francfort aceptaba con
algunas modificaciones significativas la mayoria de los su-
puestos mas radicales de Freud. Mds especificamente, el es-
quema tedrico freudiano contenia tres elementos importan-
tes para desarrollar una psicologia profunda. En primer lu-
gar, Freud proponia una estructura psicolégica formal con
la que los tedricos de la Escuela de Francfort podian traba-
jar. Esto es, el esbozo freudiano de la estructura de la psique
—Ilucha subyacente entre Eros (el instinto de vida), el ins-
tinto de muerte y el mundo exterior— representaba una
concepcidén clave en la psicologia profunda elaborada por
aquella escuela.

Segundo, los estudios psicopatolégicos de Freud, en par-
ticular su percepcion de la capacidad humana para la auto-
destruccién y su énfasis en la pérdida de la estabilidad del
yo y la declinacién de la influencia de la familia en la socie-
dad contempordnea, hacian un aporte significativo a los
analisis de la Escuela de Francfort sobre la sociedad de ma-
sas y el ascenso de la personalidad autoritaria. Para esa es-
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cuela, la creciente concentracién del poder en la sociedad
capitalista, junto con la intervencién ubicua del estado en
los asuntos de la vida cotidiana, habian modificado el papel
dialéctico de la familia tradicional como un ambito a la vez
positivo y negativo de formacién de la identidad. En efecto:
tradicionalmente, la familia habia proporcionado, por una
parte, una esfera de calidez y protecciéon para sus miem-
bros, mientras que, por la otra, también funcionaba como
un repositorio de represion social y sexual. Pero con el de-
sarrollo del capitalismo industrial avanzado, esa funciéon
dual cedia gradualmente el paso a su funcionamiento exclu-
sivo como ambito de reproducecién social y cultural.

Por dltimo, gracias a su examen de la teoria de los instin-
tos y la metapsicologia freudiana, la Escuela de Francfort
elaboré un marco tedrico para descifrar y revelar los obs-
taculos objetivos y psicolégicos que se oponen al cambio so-
cial. Esta cuestion es importante porque aporta ideas signi-
ficativas para establecer como podria utilizarse la psicologia
profunda en el desarrollo de una teoria mas general de la
educacion social. Como habia algunas diferencias de impor-
tancia entre Adorno y Horkheimer, por un lado, y Marcuse,
por el otro, en lo tocante a la teoria de los instintos de Freud,
asi como a su concepcién de la relacion entre el individuo y
la sociedad, trataré por separado sus contribuciones respec-
tivas.

La psicologia profunda segun Adorno y
Horkheimer

Adorno (1968) se apresuré a sefalar que si bien la de-
nuncia de Freud sobre la «falta de libertad del hombre» se
identificaba en exceso con un periodo histérico especifico y
de ese modo «se petrificaba en una constante antropologica»
(pag. 81), no ponia seriamente en duda la grandeza de aquel
como teédrico de las contradicciones. Adorno y Horkheimer
creian firmemente que el psicoanalisis representaba un sé-
lido bastién teérico contra las teorias psicolégicas y sociales
que exaltaban la idea de la «personalidad integrada» y las
«maravillas» de la armonia social. Concordante con la opi-
nién de Adorno (1968) de que «toda imagen del hombre es
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ideologia, excepto la negativa» (pag. 84), 1a obra de Freud
parecia trascender sus propias deficiencias, porque en cier-
to nivel personificaba el espiritu de la negacién. Adorno
(1967, 1968) exaltaba claramente los rasgos negativos y cri-
ticos del psicoandlisis y los vefa como armas teéricas funda-
mentales que podian usarse contra cualquier forma de teo-
ria de la identidad. Las metas de esta y de la psicologia revi-
sionista eran de naturaleza tanto politica como ideolégica, y
podian desenmascararse como tales precisamente con el
uso de la metapsicologia de Freud. Asi lo expresaba Adorno
(1968):

«La meta de la “personalidad bien integrada” es objetable
porque supone que el individuo debe alcanzar un equilibrio
entre fuerzas conflictivas que no existe en la sociedad ac-
tual. Ni deberia existir, porque esas fuerzas no son de igual
mérito moral. Se ensena a la gente a olvidar los conflictos
objetivos que se repiten necesariamente en cada individuo,
en vez de ayudarla a enfrentarse a ellos» (pag. 83).

Si bien la Escuela de Francfort comprendia con claridad
que ¢l psicoandlisis no podia resolver los problemas de la re-
presion y el autoritarismo, creia que aportaba ideas impor-
tantes sobre la forma en que «la gente se convierte en com-
plice de su propio sojuzgamiento» (Benjamin, 1977, pag.
22). No obstante, debajo de los analisis sobre el psicoana-
lisis presentados por Adorno (1967, 1968, 1972, 1973) y
Horkheimer (1972) acechaba una paradoja perturbadora.
Aunque ambos tedricos no escatimaron esfuerzos para ex-
plicar la dindamica del autoritarismo y la dominacién psico-
légica, dijeron muy poco sobre los aspectos formales de la
conciencia que podian dar una base a la resistencia y la re-
belién. En efecto: si bien la psicologia freudiana representa-
ba, a su juicio, una poderosa critica de la sociedad existente,
puesto que desenmascaraba su cardcter antagénico, Hork-
heimer y Adorno omitian situar o bien en los individuos o
bien en las clases sociales los fundamentos psicolégicos o po-
liticos para reconocer dichas contradicciones y actuar con el
fin de transformarlas. Por consiguiente, ambos autores pre-
sentaban una perspectiva de la psicologia freudiana que de-
jaba a Freud en la ambigua condicién de ser ala vez un radi-
cal y un profeta del abatimiento.
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Marcuse y su busqueda de Freud

Si Adorno y Horkheimer vefan a Freud como un pesi-
mista revolucionario, Marcuse (1955) lo leyé como un revo-
lucionario utépico. En efecto: aunque aceptaba sus supues-
tos mas polémicos, la interpretacién que hacia de ellos eraa
la vez nica y provocativa. En cierto sentido, el andlisis de
Marcuse (1955, 1968, 1970) contenia un original giro dialée-
tico, en la medida en que apuntaba a una integracién utdpi-
ca de Marx y Freud. Si bien aceptaba la concepcion de este
ultimo sobre las relaciones antagonicas entre el individuo
y la sociedad como una intuiciéon fundamental, Marcuse
(1955), no obstante, modificaba algunas de sus categorias
basicas y al hacerlo situaba su pesimismo dentro de un con-
texto histérico que revelaba a la vez sus puntos fuertes y sus
limitaciones. De ese modo, podia resaltar la importancia de
la metapsicologia de Freud como base del cambio social. Es-
te aspecto resulta particularmente claro si examinamos c6-
mo reelaboré Marcuse (1955, 1968, 1970) las afirmaciones
béasicas de Freud en lo concerniente a los instintos de vida y
de muerte, la lucha entre el individuo y la sociedad, la rela-
cién entre la escasez y la represion social y, por dltimo, las
cuestiones de la libertad y la emancipacién humana.

Marcuse (1955, 1964) empieza por suponer que en las
teorias freudianas del inconsciente y los instintos podian
encontrarse, de manera inherente, los elementos tedricos de
una concepcién mas generalizada de la naturaleza de la do-
minacion individual y social, y senala esta posibilidad cuan-
do escribe (Marcuse, 1955):

«La lucha contra la libertad se reproduce en la psique del
hombre como autorrepresion del individuo reprimido, y esa
autorrepresion sostiene a su vez a sus amos y las institucio-
nes de estos. Freud despliega en la dindmica mental la di-
namica de la civilizacién (. . .) La metapsicologia freudiana
es un intento constantemente renovado de poner al descu-
bierto, de cuestionar, la terrible necesidad de la conexién in-
terna entre civilizacion y barbarie, progreso y sufrimiento,
libertad e infelicidad, una conexién que, en tltima instan-
cia, se revela como la existente entre Eros y Tdnatos» (pdgs.
16-7).
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Para Marcuse (1955, 1970), la psicologia freudiana sen-
taba, como resultado de su analisis de la relacién entre civi-
lizacién y represion instintual, las bases teéricas para com-
prender la distincién entre la autoridad socialmente nece-
saria y el autoritarismo. En efecto: en la interaccién de la
necesidad de trabajo social con la necesidad igualmente im-
portante de sublimacién de la energia sexual, comienza a
resultar indiscernible la conexién dindmica entre domina-
cién y libertad, por un lado, y autoridad y autoritarismo, por
el otro. Freud presentaba el conflicto entre la necesidad ins-
tintiva individual de placer y 1a demanda de represién de la
sociedad como un problema insoluble, enraizado en una lu-
cha transhistérica; como tal, sefialaba la transformacién
continuamente represiva de Eros en la sociedad, junto con
la creciente tendencia a la autodestruccién. Marcuse (1970)
creia que la «concepeién freudiana de la relacion entre la
civilizacién y la dindmica de los instintos requeria una
correccion decisiva» (pdg. 20). En efecto: mientras Freud
veifa la creciente necesidad de represién social e instintual,
Marcuse (1955, 1970) sostenia que cualquier comprensién
de la represion social debia situarse dentro de un contexto
histérico especifico y juzgarse considerando si esos sistemas
de dominacion superaban sus limites. Ignorar una distin-
cién semejante era cancelar la posibilidad de analizar la
diferencia entre el ejercicio de la autoridad legitima y las
formas ilegitimas de dominacién. Para Marcuse (1955),
Freud habia omitido recoger en su andlisis la dinamica his-
térica de la dominacién organizada, por lo que le asignaba
la jerarquia y la dignidad de un desarrollo biolégico univer-
sal y no histéricamente contingente.

Si bien Marcuse (1955) acepta la nocién freudiana de
que el conflicto central en la sociedad es el que existe entre
el principio de realidad y el principio de placer, rechaza la
idea de que el segundo tiene que ajustarse al primero. En
otras palabras, Freud (1949) creia que «el precio de la civili-
zacién se paga confiscando la felicidad mediante la inten-
sificacién del sentimiento de culpa» (pdg. 114). Este aspecto
es importante porque en el nicleo de la idea de Freud de
que la humanidad estaba condenada para siempre a des-
viar el placer y la energia sexual en un trabajo alienante,
habia una apelacién a una «verdad» transhistérica: la que
sostenia que la escasez era inevitable en la sociedad y que el
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trabajo era intrinsecamente alienante. En oposicién a él,
Marcuse (1955) afirmaba que el principio de realidad se
referia a una forma particular de existencia historica, en
que la escasez dictaba legitimamente la represion de los
instintos. Pero en el periodo contemporaneo esas condicio-
nes ya no tenfan vigencia y era la abundancia, y no la esca-
sez, la que caracterizaba o informaba como tal el principio
de realidad que gobernaba a los paises industriales avanza-
dos de Occidente.

A fin de sumar una dimensién mas plenamente historica
al analisis de Freud, Marcuse (1955) introdujo las nociones
de principio de rendimiento y represion excedente. Al sos-
tener que la escasez no era un aspecto universal de la condi-
cién humana, Marcuse (1955, 1970) aducia que el Occidente
industrial habia llegado a una etapa en que ya no era nece-
sario someter a hombres y mujeres a las exigencias del
trabajo alienante. El principio de realidad existente, que
él caracterizaba como principio de rendimiento (Marcuse,
1955), habia dejado atras su funcién historica, esto es, la su-
blimacién del Eros en beneficio del trabajo socialmente ne-
cesario. El principio de rendimiento, con su énfasis en la ra-
z6n tecnocratica y la racionalidad del intercambio, era, en
palabras de Marcuse (1955), a la vez histéricamente contin-
gente y socialmente represivo. Como modalidad relativa-
mente novedosa de dominacion, ataba a la gente a valores,
ideas y practicas sociales que bloqueaban sus posibilidades
de gratificacion y felicidad como fines en si mismos.

En resumen, Marcuse (1955) creia que en la concepeidén
de Marx de la abundancia societal y la teoria de los instintos
de Freud estaba, de manera inherente, 1a base para un nue-
vo principio de rendimiento, que estuviera regido por los
principios del trabajo socialmente necesario, asi como por
los aspectos del principio de placer que integraban trabajo,
juego y sexualidad. Esto nos lleva a la segunda nocién im-
portante de nuestro autor, es decir, el concepto de represién
excedente. Esta podia utilizarse para apreciar el caracter
excesivo de la naturaleza de la dominacién vigente. Con una
distincién entre la represion socialmente util y la represiéon
excedente, Marcuse (1955) afirma:

«Dentro de la estructura total de la personalidad reprimida,
la represion excedente es la fraccion que resulta de condicio-
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nes societales especificas sostenidas en el acto especifico de
la dominacion. La extension de esa represién excedente
proporciona el patrén de medida: cuanto més pequefia, me-
nos represiva es la etapa de la civilizacién. La distincién es
equivalente a la que se hace entre las fuentes biolégicas e
historicas del padecimiento humano» (pags. 87-8).

De acuerdo con Marcuse (1955, 1970), en esta interac-
cion dialéetica de la estructura de la personalidad y la re-
presion histéricamente condicionada existe un nexo para
poner al descubierto la naturaleza histérica y contempora-
nea de la dominacion. En ese sentido, esta es dos veces his-
torica: en primer lugar, tiene sus raices en las condiciones
socioccondmicas histéricamente desarrolladas de una so-
ciedad dada; en segundo lugar, estd enraizada en la historia
sedimentada de la estructura de la personalidad de los indi-
viduos. Cuando hablaba de la dominacién como un fenéme-
no psicoloégico y politico, Marcuse (1955, 1970) no concedia
un cheque en blanco a la gratificacion masiva. Al contrario,
coincidia con Freud en que algunas formas de represion
eran generalmente necesarias; lo que objetaba era la re-
presién innecesaria que se encarnaba en el ethos y en las
practicas sociales que caracterizaban a instituciones socia-
les como la escuela, el trabajo y la familia.

Para Marcuse (1969), las sefiales mas penetrantes de
la represion social se generan en la historia interna de los
individuos, en las «necesidades, satisfacciones y valores
que reproducen la servidumbre de la existencia humana»
(pag. 6). Como tales, las necesidades son mediadas y se
refuerzan por obra de los patrones y rutinas sociales de la
vida cotidiana, y las «falsas» necesidades que perpetiaan las
fatigas, la infelicidad y la agresividad quedan ancladas en
la estructura de la personalidad como una segunda natura-
leza. «Se olvida», entonces, su caracter histérico, y quedan
reducidas a patrones de habito.

En definitiva, Marcuse (1955) funda incluso la impor-
tante nocion freudiana de instinto de muerte (la pulsién
auténoma que conduce cada vez mas a la autodestruccion)
en una problemadtica radical. Al afirmar que la pulsién pri-
maria de la humanidad es el placer, en efecto, Marcuse
(1955) redefine el instinto de muerte, sosteniendo que no es-
ta mediado por la necesidad de autodestruccién —aunque
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esta sea una forma que puede adoptar—, sino por la de re-
solver la tension. Enraizado en una perspectiva semejante,
el instinto de muerte no sélo se redefine: también se politi-
za, en la medida en que Marcuse (1955) sostiene que en una
sociedad no represiva se subordinaria a las demandas de
Eros. En ese aspecto, Marcuse (1955, 1969) termina apo-
yando la idea de pensamiento negativo de la Escuela de
Francfort, pero con una importante salvedad. Insiste en su
valor como un modo de critica, pero tambicén en que estd
fundada en condiciones socioeconémicas que pueden trans-
formarse. Asi, no es la desesperacion suscitada por la natu-
raleza actual de la sociedad, sino la promesa de un futuro
mejor, lo que informa tanto el trabajo de Marcuse como sus
potencialidades como instrumento de critica para los educa-
dores sociales.

La significacion de su analisis para la teoria educativa
resulta obvia en los trabajos mas recientes de Pierre Bour-
dieu (1977 [con Passeron], 1979), quien sostience que la
escuela y otras instituciones sociales legitiman y refuer-
zan, mediante conjuntos especificos de practicas y discur-
so0s, los sistemas de comportamiento y disposiciones de base
clasista que contribuyen a reproducir la sociedad dominan-
te existente. En ese sentido, Bourdicu amplia las ideas de
Marcuse destacando una nocién de aprendizaje en la que el
nino internaliza los mensajes culturales de la escucla no s6-
Io por conducto del discurso oficial de esta (dominio simboli-
¢0), sino también por medio de los mensajes encarnados en
las préacticas «insignificantes» de la vida diaria en el aula.
Vale la pena citarlo in extenso con respecto a esta cuestion
(Bourdieu y Passeron, 1977):

«[Las escuelas] asignan una importancia semejante a los
detalles aparentemente mas insignificantes de la ropa, el
porte, los modales fisicos y verbales (. . .) Los principios asi
encarnados se sitian mds alla del alcance de la conciencia y,
por lo tanto, no pueden ser afectados por una transforma-
ci6n voluntaria y deliberada y ni siquiera es posible explici-
tarlos (. . .) Toda la jugarreta de la razén pedagégica radica,
precisamente, en la forma en que usurpa lo esencial mien-
tras parece demandar lo insignificante: el respeto de las for-
mas y formas de respeto que constituyen las manifestacio-
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nes mas visibles y mejor ocultas del orden establecido»
(pags. 94-5).

A diferencia de Bourdieu, Marcuse cree que las necesi-
dades histéricamente condicionadas que funcionan en inte-
rés de la dominacién pueden cambiarse. En efecto: sostiene
(Marcuse, 1955) que cualquier forma viable de accién poli-
tica debe empezar por una idea de la educacién politica en
la que tendrian que actuar un nuevo lenguaje, relaciones
sociales cualitativamente diferentes y un nuevo conjunto
de valores con el objetivo de crear un nuevo ambiente «en
el que las facultades no agresivas, erdticas y receptivas
del hombre, en armonia con la conciencia de la libertad, se
empenaran en la pacificacion del hombre y la naturaleza»
(Marcuse, 1969, pag. 31). De tal modo, la nocién de psicolo-
gia profunda elaborada por la Escuela de Francfort no sélo
proporciona nuevas ideas sobre la forma en que se constitu-
ven las subjetividades o la ideologia funciona como expe-
riencia vivida, sino que también brinda herramientas teéri-
cas para establecer las condiciones de nuevas necesidades,
nuevos sistemas de valores y nuevas practicas sociales que
tomen en serio los imperativos de una pedagogia critica.

Conclusion

Si bien es imposible establecer en detalle cugles podrian
ser las implicaciones de la obra de la Escuela de Francfort
para las teorias de la educacién social, puedo indicar breve-
mente algunas consideraciones generales. Creo que es evi-
dente que el pensamiento de la Escuela de Francfort repre-
senta un gran desafio y estimulo para los teéricos educati-
vos que critican las teorias de la educacién social atadas a
paradigmas funcionalistas basados en supuestos extraidos
de una racionalidad positivista. Por ejemplo, contra el espi-
ritu positivista que impregna la teoria y la practica educati-
vas existentes, ya tomen la forma del modelo de Tyler o de
diversos enfoques sistémicos, la Escuela de Francfort pro-
pone un andlisis histérico, as{ como un penetrante marco
filoséfico, que denuncian la cultura mas general del positi-
vismo, a la vez que permiten discernir cémo esta se incorpo-
ra al ethos y a las précticas de las escuelas. Aunque hay una
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masa creciente de literatura educativa que critica la racio-
nalidad positivista en las escuelas, carece de la refinada
elaboracion de la obra de la Escuela de Francfort. Por otra
parte, aun algunas de las mejores historias de la teoria cu-
rricular y la educacion social omitieron analizar los pun-
tales positivistas del desarrollo curricular dentro de un
contexto histérico mas amplio, un contexto que demostrara
la relacion entre la cultura dominante del positivismo y los
mecanismos de la ensenanza (Giroux, 1981«; Wexler, 1996).
De manera similar, la importancia de la conciencia histérica
como componente fundamental del pensamiento eritico en
el paradigma de la Escuela de Francfort crea un valioso
terreno epistemologico para claborar modos de critica que
esclarezcan la interaccion de lo social y lo personal, por un
lado, y la historia y la experiencia privada, por el otro. Me-
diante esta forma de analisis, el pensamiento dialéctico
reemplaza las formas positivistas de investigacion social.
Vale decir que la légica de la prediceion, la verificacion, la
transferencia y el operacionalismo es sustituida por un
modo dialéctico de pensamiento que destaca las dimensio-
nes histéricas, relacionales y normativas de la investigacion
social y el conocimiento escolar.

Ademas, 1a teoria de la cultura de la Escuela de Frane-
fort propone nuevos conceptos y categorias para analizar el
papel que juegan las escuelas como agentes de reproduccion
social y cultural. Al arrojar luz sobre la relacién entre poder
y cultura, la Escuela de Francfort permite ver como se cons-
tituyen y transmiten las ideologias dominantes por medio
de formaciones culturales especificas. En este sentido, el
concepto de cultura tiene una relacién particular con la base
material de la sociedad; y el poder explicativo de esa rcla-
cién debe encontrarse en la problematizacion del contenido
especifico de una cultura, su relacién con los grupos sociales
dominantes y subordinados, la génesis sociohistérica del
ethos y las practicas de las culturas legitimadoras y su papel
en la constitucién de relaciones de dominacion y resistencia.
Por ejemplo, cuando se seniala que las escuelas son ambitos
culturales que encarnan valores y practicas politicas con-
flictivas, resulta posible investigar cémo se las puede estu-
diar en cuanto expresion de la organizacién mads general de
la sociedad, particularmente en lo que se refiere a la natura-
leza de clase y género del contenido, los métodos y los modos
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de Investigacion educativa que caracterizan a la vida esco-
lar. El estudio del lenguaje de Marcuse (1964), el andlisis de
la sociologia de la musica de Adorno (1976) y las investiga-
ciones de Horkheimer (1972, 1974) sobre el fundamento
normativo de la teoria representan un conjunto de construc-
ciones tedricas mediante las cuales se puede investigar la
naturaleza socialmente construida de la experiencia escolar
y sopesar las pretensiones de verdad de esas experiencias
en comparacion con la realidad de la sociedad vigente.

El tratamiento de la cultura como una entidad politica
en la obra de la Escuela de Francfort también apunta a un
modo de analisis mediante el cual los educadores pueden
elaborar teorias de la educacién social que atribuyan un pa-
pel central a la historia o el capital cultural que alumnos de
diferentes grupos llevan consigo a la escuela. No es poca co-
sa sostener que los alumnos necesitan afirmar sus historias
por medio del uso de un lenguaje, un conjunto de précticas y
una asignatura que dignifiquen las construcciones y expe-
riencias culturales que constituyen el tejido y la textura de
su vida cotidiana. Una vez establecida la naturaleza afir-
mativa de una pedagogia semejante, resulta posible que los
alumnos, en especial aquellos que tradicionalmente care-
cicron de voz en las escuelas, aprendan las aptitudes, el co-
nocimiento y los modos de indagacion que les permitirdn
analizar criticamente ¢l papel cumplido por la sociedad ac-
tual tanto en la formacién como en la frustracién de sus
aspiraciones y metas. Por otra parte, es importante que esos
alumnos afronten lo quc esta sociedad ha hecho de ellos, la
forma en que los incorporé material e ideolégicamente y lo
que necesitan afirmar y rechazar en sus propias historias a
fin de comenzar el proceso de lucha en pro de una existencia
autogobernada.

A diferencia de los modelos de orientacién funcionalista,
va surjan de una tradicién conservadora o radical, la teoria
de la cultura de la Escuela de Francfort también subraya la
importancia de la conciencia y la subjetividad en el proceso
de aprendizaje y autoformacion. Si bien es cierto que Ador-
no, Marcuse y Horkheimer dieron mucho peso en sus anali-
sis al concepto de dominacion y a la integracién de las ma-
sas a la sociedad existente, me parece que con ello preten-
dian poner de relieve las fuerzas de la dominacién social y
politica en un momento en que era dificil entender e incluso
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reconocer su naturaleza. Su analisis no queria subestimar
la importancia de la intervencién humana o las postbilida-
des de cambio social; de hecho, la idea de esperanza y la po-
sibilidad de trascendencia se encarnaban en la nocién de
critica de la Escuela de Francfort. Esto es, la idea de que un
mundo mejor era posible, de que la gente podia hablar, ac-
tuar y pensar en términos referidos a una vida cualitativa-
mente mejor, era inherente a su concepcion. Asi, la Escuela
de Francfort senalaba la nocién de critica y el desarrollo de
una conciencia critica activa, y se concentraba en ellos como
condiciones previas de la movilizacién cultural y politica.

Por altimo, es notorio que casi todas las teorias de la edu-
cacion social son demasiado cognitivas. Carecen de una psi-
cologia profunda, asi como de la valoracién de una sensi-
bilidad que destaque la importancia de lo sensual y lo ima-
ginativo como dimensiones centrales de la experiencia es-
colar. La nocién de psicologia profunda de la Escuela de
Francfort, en especial tal como se presenta en la obra de
Marcuse, abre nuevos espacios para desarrollar una peda-
gogia critica. En otras palabras, alude a la necesidad de
crear nuevas categorias de andlisis, que permitan a los edu-
cadores conocer mejor el modo en que docentes, alumnos y
otros trabajadores de la educacién se convierten en parte
del sistema de reproduccién social y cultural, especialmente
tal como actia mediante los mensajes y valores que se cons-
tituyen por intermedio de las practicas sociales del curricu-
lum oculto (Giroux, 1981¢). Si admiten la necesidad de una
psicologia social critica, los educadores pueden comenzar
a ver como se constituyen las ideologias e identificar y re-
construir luego las practicas y los procesos sociales que rom-
pen las formas existentes de dominacién social y psicolo-
gica, en vez de prolongarlas.

La tarea de traducir la obra de la Escuela de Francfort
en términos que informen y enriquezcan la teoria y la préc-
tica educativas sera dificil, en especial porque cualquier in-
tento de usar esa obra tendra que comenzar por comprender
que tiene imperfecciones y que, ademads, no puede imponer-
se como una grilla a una teoria de la educacién social. Por
ejemplo, los autores de la Escuela de Francfort no elabora-
ron un enfoque tedrico general para abordar los patrones de
conflicto y contradiccién que regian en diversas esferas cul-
turales; ademds, nunca desarrollaron de manera adecuada
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la nocién de conciencia dual. Y esto significa que los modos
contradictorios de pensar que caracterizan a la forma en
que la mayoria de la gente ve el mundo no fueron explora-
dos apropiadamente ni analizados con suficiente detalle en
relacién con el valor que podrian tener para desarrollar lu-
chas contra la hegemonia. En ese sentido, la Escuela de
Francfort subestimé la nocién de resistencia.

Cualquier intento de leer la obra de Adorno, Marcuse y
Horkheimer, pues, debe hacerse criticamente y aplicarse a
posteriori de manera selectiva dentro de la especificidad del
contexto en que se utilizara. También habria que subrayar
que mas alla de la complejidad y las imperfecciones inhe-
rentes a dicha obra, hay coacciones estructurales y politicas
que pueden impedir que docentes y otras personas la in-
corporen a sus experiencias educativas. Su utilizacién pre-
supone el desarrollo de un modo de pedagogia radical que
tal vez tropiece con enormes resistencias ¢ incluso ponga en
peligro nuestro empleo. Esas coacciones no pueden tomarse
a la ligera, aun cuando riesgos similares estan implicitos en
todas las luchas planteadas en pro de una sociedad y un
mundo mejores. Asi, es preciso reflexionar seriamente sobre
las condiciones en que debe usarse esa obra, so pena de caer
en la trampa de esperar demasiado de ella o de intentar
abstraerla del contexto en que hay que utilizarla, y ser en-
tonces incapaces de afrontar la manera en que dicho contex-
to puede oponerse a un enfoque teérico semejante o mo-
dificar su naturaleza. Si queremos evitar los escollos de un
falso utopismo o de una desesperacién igualmente falsa, las
ideas tedricas espigadas en la obra de la Escuela de Franc-
fort deben dirimirse en las condiciones ideolégicas y mate-
riales que dan significado a marcos y aulas escolares especi-
ficos. Para terminar, es importante senalar que si bien las
escuelas no son los unicos lugares para implementar el
cambio social, representan de hecho un valioso terreno para
proporcionar a las futuras generaciones nuevas maneras de
pensar la construccién de una sociedad més justa. La obra
de la Escuela de Francfort es un aporte fundamental para
los educadores que quieren ayudar a los alumnos a pensar y
luchar en favor de un mundo mejor.
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3. Ideologia y agencia en el proceso de
ensenanza

La teoria y la practica educativas se encuentran en un
atolladero. Pese al importante flujo, en la dltima década, de
obras sobre topicos como el curriculum oculto, la reproduc-
cion de clase y de género, la ideologia y la cultura, y las teo-
rias del Estado y la ensenianza, la actividad tedrica educati-
va sigue entrampada en un dualismo que separa los proble-
mas de la agencia humana de los andlisis estructurales. Las
perspectivas de la ensefianza, ya sean tradicionales o radi-
cales, estan presas en una camisa de fuerza teérica que su-
prime el valor de la accién humana y la subjetividad, o bien
ignora los determinantes estructurales que estan al margen
de las experiencias inmediatas de docentes, administrado-
res, alumnos, y otros actores humanos. La ausencia de una
plena consideracion de la dialéctica entre la conciencia y la
cstructura en la obra de los teéricos educativos radicales es-
td en la raiz de su fracaso en la elaboracion de una teoria
mas critica de la ensenanza. Esto resulta particularmente
evidente en los modos discursivos que presuponen que las
escuelas son meras agencias de reproduccién social y cul-
tural. En estas exposiciones demasiado conocidas, el poder
v la agencia son atributos casi exclusivos de las clases domi-
nantes y las instituciones que estas controlan. Aun cuando
en las descripciones de las «mayorias excluidas» en las es-
cuelas aparezean la resistencia, la agencia y la mediacién,
estas construcciones se sitdan en el contexto de un pesimis-
mo paralizante que a menudo las remite a la l6gica de la de-
rrota y Ia dominacién, mas que a los imperativos de lucha y
cmancipacién (Giroux, 1981).

Este capitulo fue tomado de Henry A. Giroux, Theory and Resistance in
liducation: A Pedagogy for the Opposition (South Hadley, MA: Bergin &
Garvey, 1978).
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En el desarrollo de una pedagogia radical ocupa un lugar
central la reformulacién de este dualismo entre agencia y
estructura, una reformulacién que vuelve posible una inte-
rrogacion critica sobre la forma en que los seres humanos se
retnen dentro de sitios sociales especificos, como las escue-
las, a fin de crear y reproducir las condiciones de su existen-
cia. En este proyecto es esencial la inquietud fundamental
de saber cémo podemos hacer que la escuela sea significa-
tiva para que sea critica, y como podemos hacerla critica pa-
ra que sea emancipatoria. En este capitulo voy a plantear
el argumento de que la condicién previa para el desarrollo
de una teoria critica de la ensenanza es una reelaboracién
de Ia nocién de ideologia; mediante una comprension mas
plena de 1a ideologia podra desarrollarse una teoria que to-
me seriamente en cuenta las cucstiones de la agencia, la lu-
cha y la critica. Me consagro a continuacién a explorar este
tema.

Ideologia y teoria y practica educativas

La relacién entre la ideologia y la ensenanza es proble-
matica. En parte, esto se debe a la poderosa influencia que
la racionalidad tecnocratica ejercié histéricamente sobre el
desarrollo de la teoria y la practica educativas. Dentro de
esta tradicién se ha ignorado el hecho de que las escuelas
son a la vez sitios educativos ¢ ideologicos. Apegada a la ce-
lebracion de los hechos y a la gestion de lo «visible», la racio-
nalidad positivista excluye de su perspectiva las categorias
y cuestiones que apuntan al terreno de la ideologia. Aferra-
dos a la légica de la inmediatez, los tedricos que adhieren a
esa racionalidad encontraron refugio en el mundo de las
apariencias y se negaron por ello a examinar la l6gica inter-
na del curriculum a fin de revelar sus significados ocultos,
silencios estructurados o verdades no previstas. Nociones
como «esencia», falsa conciencia y critica inmanente se ocul-
taron prolijamente, en favor del discurso de la administra-
¢ién, la gestion y la eficiencia. Por consiguiente, dentro de la
logica de la teoria y la practica educativas dominantes hubo
pocas oportunidades de deconstruir los significados estable-
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¢idos y las practicas recibidas que caracterizan el funciona-
miento cotidiano de las escuelas.

Desde una perspectiva radicalmente diferente, el mar-
xi:no exhibe una prolongada y amplia tradicién en que la
wleologia desempenié un papel significativo como concepto
enitico en la eritica permanente del capitalismo y sus insti-
luciones. Sin embargo, dentro de esa tradicion el significado
v la aplicacién de la nocién de ideologia han sido elusivos y
cquivocos (Sumner, 1979; Larrain, 1979). Como consecuen-
cia de ello, el pensamiento marxista, con pocas excepeiones,
no logré desarrollar un tratamiento sistematico del concep-
to; por ende, el concepto de 1deologia como herramienta heu-
nstica y tedrico-critica no cumplié un papel coherente con
su potencial en la teoria y la practica radicales.

La tradicion marxista no esta informada por un concepto
unitario de la ideologia; encontramos, en cambio, una mul-
titud de interpretaciones y andlisis del significado y valor
del concepto. Entre esas interpretaciones de muy diverso
alcance hay insinuaciones e imagenes fugaces del aspecto
que podria tener el terreno teérico de la ideologia; no hace
tulta decir que si pretendemos entender la relacién entre
clla y la ensefianza, es preciso identificar ¢ integrar en un
marco tedrico mas general los mas importantes de estos jui-
108 tecricos. De tal modo, es imprescindible examinar las
versiones marxistas dominantes de la ideologia a fin de ver
qué les falta. A su vez, esto exige un breve andlisis critico de
algunos de los supuestos subyacentes al tratamiento a me-
nudo contradictorio y complejo de la ideologia en la teoria
social marxista de nuestros dias.

Me parece preciso y conveniente comenzar diciendo que,
en el sentido marxista mds tradicional y ortodoxo, 1a ideolo-
gia se interesé primordialmente en las relaciones de domi-
nacion, y no en las de lucha y resistencia. Una consecuen-
cia de ello fue un camulo de interpretaciones que la definen
cn términos sumamente peyorativos: como falsa conciencia
{(Marx, 1972), como creencias no cientificas (Althusser,
1969) o como un conjunto de creencias cuya misién es legiti-
mar la dominacién (Habermas, 1975). En esas interpreta-
ciones, la ideologia aparece en un nivel tan alto de abstrac-
cidén que da pocas pistas para saber cémo se constituyen las
subjetividades en las escuelas; al negar la naturaleza com-
pleja y contradictoria de la conciencia y la conducta huma-
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nas, esos tratamientos eliminan las posibilidades de media-
cién y resistencia. Una menor cantidad de teéricos marxis-
tas consideraron la ideologia en el sentido positivo de con-
junto de creencias y modalidades discursivas construidas
para satisfacer las necesidades e intereses de un grupo es-
pecifico. Lenin (1971), por ejemplo, la veia como fuerza po-
sitiva, en la medida en que aportaba a la clase obrera las ac-
titudes y calificaciones necesarias para su autodetermina-
ci6n. De manera similar, Gouldner (1976) hizo uno de los in-
tentos mas fascinantes de rescatarla de su status peyorati-
vo, para lo cual sostuvo que todas las ideologias encierran la
posibilidad de desarrollar una visién critica del mundo. Sin
embargo, ademas de la cuestion de si hay que verla bajo una
luz positiva o despectiva, esta la pregunta conexa de si hay
que considerarla principalmente en términos objetivos o
subjetivos. Por ejemplo, tanto Althusser (1969, 1971) como
Volosinov (1973) estimaban que la ideologia tenia una ma-
terialidad con raices, respectivaniente, en las practicas pro-
ducidas en aparatos ideolégicos del estado como las escue-
las, o0 en el lenguaje, las representaciones y los «signos». Pa-
ra ambos autores, las ideologias se dirigen al sujeto humano
y lo constituyen. Pero este es aqui cl referente faltante, co-
mo lo son las relaciones de lucha entabladas fuera del «tex-
to», entre seres humanos reales que sangran, gritan, se de-
sesperan y piensan. Por otro lado, el caracter subjetivo y
psicolégico de la ideologia puede encontrarse en la obra de
teoricos criticos como Marcuse (1964) o de culturalistas co-
mo Williams (1977) y Thompson (1966). En estas perspecti-
vas, la ideologia se sitda en la estructura psiquica de los
oprimidos o bien es la fuerza activa central constituida por
las experiencias compartidas y los intereses comunes.

En la tradicién marxista, entonces, existe una tensién
central entre una vision de la ideologia como modo de domi-
nacién omniabarcativo y otra que la considera una fuerza
activa en la construccion de la agencia y la critica humanas.
De manera similar, se plantea otra tension entre la nocién
de la ideologia como fuerza material y como modo de signifi-
cacién. Por si misma, cada una de estas posibilidades tiene
defectos tedricos y sélo es parcialmente Gtil para suminis-
trar a los educadores radicales una teoria critica de la ideo-
logia. Afin de constituir una teoria de la ideologia como base
de una teoria critica de la ensefianza, serd necesario situar-
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li dentro de una perspectiva tedrica que tome en serio la no-
¢ion de agencia humana, lucha y critica.

Ideologia: definicién, ubicaciones y rasgos

Cualquier definicion de la ideologia tiene que vérselas no
=olo con la cuestion de lo que es sino también con la cuestién
“«e lo que no es. Quiero empezar por esta altima. Una visién
especifica de la ideologia que hay que abandonar para poder
fuego rescatar el concepto de su propia historia es la nocién
althusseriana de que aquella existe en aparatos materiales
y tiene una existencia material. Como lo sefiala Johnson
(1979a), el argumento de Althusser transforma una «intui-
¢i6n genuina» en una «hipérbole temeraria» (pag. 59). Sos-
lener que las ideologias estan situadas en practicas sociales
concretas y tienen efectos especificos sobre cllas es una idea
importante, pero extender el significado de laideologia para
hacerla sinénimo del mundo material generaliza a tal punto
¢l concepto, que lo despoja de sentido como herramienta
analitica. Por otra parte, esta definicién disuelve falsamen-
te la distincién entre lucha ideoldgica y lucha material. Esto
es, confunde las luchas por los significados, el discurso y la
representacion con las luchas por la apropiacién y el control
concretos de capitales, territorios y otros recursos semejan-
tes. Ambas formas de lucha, desde luego, estan relaciona-
das, pero no pueden disolverse la una en la otra. Las escue-
las, por ejemplo, son aparatos culturales que intervienen en
la produccién y transmisién de ideologias. Una cosa es ha-
blar de ellas como un ambito en que se combate por ideolo-
glas rivales, un lugar en que se libra un conflicto por relacio-
nes de significacién, y otra cosa completamente distinta es
verlas como instituciones politicas y econémicas —encarna-
ciones materiales de la experiencia vivida y las relaciones
antagénicas— histéricamente sedimentadas de las que los
grupos subordinados necesitan apoderarse para controlar-
las y utilizarlas en su propio interés.

La distincién entre la ideclogia y la materialidad de la
cultura es importante; no puede reducirse a un mero dualis-
mo de ideas contrapuestas a la realidad material. La rela-
cién es mas compleja. Por un lado, la ideologia puede verse
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como un conjunto de representaciones producidas e inscrips

tas en la conciencia y la conducta humanas, en el discurso
y en las experiencias vividas. Por el otro, la ideologia se
concreta en diversos «textos» y practicas y formas materias

les. Su cardcter, por lo tanto, es mental, pero sus efectos son

a la vez psicolégicos y comportamentales; no sélo se sienten

en la accién humana, sino que también estan inscriptos en

la cultura material. Asi, la ideologia como construccion ins

cluye una nocién de las mediaciones que no la limita a una

forma ideal (Aronowitz, 1981). Mi opinién es que la ideolo-

gia tiene una cualidad activa, cuyo cardcter es definido por

los procesos «mediante los cuales se produce, cuestiona, re-.
produce y transforma el significado» (Barrett, 1980, p4ag.

97). Desde esta optica, la 1deologia sc refiere a la produc-!
cién, el consumo y la representacion de ideas y conductas, -
todas las cuales pueden distorsionar o iluminar la naturale-
za de la realidad. Como conjunto de significados ¢ ideas, las |
ideologias pueden ser cohcrentes o contradictorias; pueden

funcionar dentro de las esferas tanto de la conciencia como

del inconsciente; y, por ultimo, pueden existir en el plano del

discurso critico al igual que en la esfera de la experiencia vi-

vida y el comportamicnto practico que se dan por descon-

tados (Bourdieu, 1977; Bourdicu y Passeron, 1977; Gid-

dens, 1979; Marcuse, 1955). La complejidad del concepto es-

td recogida en la nocion de que si bien la ideologia es un pro-

ceso activo que implica la produccion, el consumo y la repre-

sentacion de significados y conductas, no es posible reducir-

la a la conciencia o a un sistema de practicas, por un lado, o

a un modo de inteligibilidad o de mistificacién, por el otro.

Su caracter es dialéctico, y su fortaleza tedrica deriva tanto

de la forma en que evita el reduccionismo como del modo en

que tiende un puente entre los momentos aparentemente

contradictorios antes mencionados.

Pero hay que hacer una serie de salvedades si queremos
impedir que la definicién de la ideologia desarrollada hasta
aqui caiga en el tipo de sociologia del conocimiento que, co-
mo lo observa Adorno (1967), padece la debilidad de poner
«todo en cuestién y no criticar nada» (pag. 37). Si bien el ras-
go caracteristico de la ideologia es su ubicacién en la catego-
ria de la produccién de significado y pensamiento, su poten-
cial critico sélo resulta plenamente claro cuando se asocia a
los conceptos de lucha y critica. Cuando se vincula a la no-
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cion de critica, la ideologia esclarece las importantes rela-
ciones entre el poder, el significado y el interés. En cierto ni-
vel, esto sugiere el trascendente juicio de Marx cuando afir-
ma que las ideologias constituyen el medio de lucha en-
Ire las clases en el plano de las ideas (Marx, 1969b), asi co-
o la idea correlativa expuesta en el comentario de Grams-
¢1 (1971) de que aquellas «organizan a las masas y crean el
{erreno en que los hombres se mueven, toman conciencia de
su posicién, luchan, etcétera» (pag. 377).

Tanto Marx como Gramsci sugieren que cualquier teoria
de la ideologia tiene que incluir una teoria del poder, que
asuma como tema central los antagonismos sociales y la lu-
cha de clases. El vinculo de la ideologia y la lucha apunta al
cardacter inseparable del conocimiento y el poder; destaca
que la ideologia se refiere no sélo a formas especificas de dis-
cursos y las relaciones sociales que estos estructuran, sino
también a los intereses que promueven (Gouldner, 1976).
Asi, cuando Marx (1969¢) vinculaba la ideologia a los inte-
reses sectoriales de grupos dominantes de la sociedad, sefia-
laba una forma de critica ideoldgica cuya funcién es, en par-
te, poner al descubierto la mistificacién especifica de una
clase y apuntar a las luchas concretas que tienen por meta
la superacion de la dominacién clasista.

Esta forma de critica de la ideologia indica la necesidad
de ir mas alla del discurso y la conciencia de los actores hu-
manos para abordar las condiciones y fundamentos de sus
experiencias cotidianas. En este sentido, la critica tiene la
mision de desenmascarar falsificaciones e identificar las
condiciones y practicas que las generan. La critica de la
ideologia se centra, en esta instancia, en un andlisis critico
de las fuerzas subjetivas y objetivas de la dominacién, y al
mismo tiempo revela el potencial transformador de modos
de discurso y relaciones sociales alternativas con raices en
los intereses emancipatorios. También es importante decir
que la critica de la ideologia implica algo mas que el andlisis
critico de los modos de conocimiento y practicas sociales a
fin de determinar a qué intereses sirven. Es necesario reco-
nocer que, ademas de su papel funcional en la construccién
y el mantenimiento del poder de las formaciones sociales do-
minantes, la ideologia actia como conjunto relativamente
auténomo de ideas y practicas, cuya légica no puede redu-
cirse a meros intereses de clase. Una vez mads, su significado
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y especificidad no pueden agotarse en definir su relacién/
funcional con los intereses y la lucha de clases. En este caso, !
la critica de la ideologia no sélo se concentra en determinar'
si una ideologia especifica actua al servicio o en contra de la
dominacién de clase u otras formas de dominacién; también
identifica los contenidos de las ideologias en cuestién y juz-
ga la «verdad o falsedad de los contenidos mismos» (Adorno,
1973, pag. 131). Lo cual significa que, si queremos que las
nociones de ideologia y critica ideolégica sean realmente
tutiles a intereses de clase emancipatorios, no podemos, en
dltima instancia, separarlas de la cuestion de las pretensio-
nes de verdad. Es importante tener presente esta concep-
ci6n de la cualidad transformadora y activa de la ideologia
cuando consideramos el vinculo entre esta y la agencia hu-
mana. Como medic y resultado de la experiencia vivida,
la ideologia limita la acciéon humana pero también la posi-
bilita. En efecto: promueve la agencia humana y al mismo
tiempo ejerce presion sobre los individuos y grupos median-
te el «peso» que cobra en los discursos dominantes, formas
seleccionadas de conocimiento histérico-social, relaciones
sociales especificas y précticas materiales concretas. La
ideologia es algo en lo que todos participamos, aungue pocas
veces comprendemos las coacciones histéricas que producen
y limitan la naturaleza de nuestra participacién, o qué posi-
bilidades hay de trascender los actuales parametros de ac-
cién a fin de pensar y obrar en términos que aludan a una
existencia cualitativamente mejor. La naturaleza de la ideo-
logia y su utilidad como construceion eritica para la pedago-
gia radical pueden aclararse atin mas si nos concentramos
en su ubicacién y funciones dentro de lo que elijo Hamar su
campo operacional. En el sentido mds general, la ideologia
opera en el nivel de la experiencia vivida, en el de las repre-
sentaclones inmersas en diversos artefactos culturales y en
el de los mensajes significados en précticas materiales pro-
ducidas dentro de ciertas tradiciones histéricas, existencia-
les y de clase. Quiero examinar de manera breve las relacio-
nes entre la ideologia y cada una de estas ubicaciones, a la
vez que me concentro fundamentalmente en ver cémo fun-
ciona aquella en el nivel de la experiencia vivida. De ese
modo, esbozaré con mayor detalle una nocién de critica de la
ideologia y su pertinencia para la pedagogia radical.
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ldeologia, experiencia humana y ensenanza

P’ara entender cémo funciona la ideologia en interés de
In reproduccion social, es de importancia fundamental sa-
Iheer como actia sobre y por medio de los individuos para con-
nepruir que acepten el ethos y las practicas basicas de la so-
cicdad dominante. Igualmente importante para la com-
prension de su funcionamiento en beneficio de la transfor-
maeién social es conocer ¢cémo crea el terreno para la refle-
xion y la accién transformadora. No creo que el concepto de
idcologia pueda situarse en la esfera de la conciencia, como
lo hace el marxismo tradicional, o exclusivamente en el
reino de lo inconsciente, como sostienen Althusser (1969,
1971) y sus seguidores. En coincidencia con Gramsci (1971),
nif parecer es que el comportamiento humano tiene sus rai-
ces en un complejo nexo de necesidades estructuradas,
sentido comin y conciencia critica, y que la ideologia se si-
1ia en todos estos aspectos de la conducta y el pensamiento
humanos a fin de producir multiples subjetividades y per-
cepeiones del mundo y la vida cotidiana. La interfaz de la
ideologia y la experiencia individual puede ubicarse dentro
de tres dareas especificas: la esfera de lo inconsciente y la es-
tructura de las necesidades; el ambito del sentido comun, y
l:vesfera de la conciencia critica. No hace falta decir que es-
tas dreas no pueden definirse con nitidez ni que existen ais-
ladamente. Pero al usarlas podemos pasar de un analisis
consagrado a establecer si la conciencia es verdadera o fal-
s4, a la cuestion mas [undamental de saber qué es y cémo se
constituye. Por otro lado, el argumento de que la ideologia
existe como parte de lo inconsciente, el sentido comin y la
conciencia critica apunta a un universo ideolégico en el que
las contradicciones existen tanto dentro como fuera del indi-
viduo. Con lo cual decimos algo similar al argumento de Wi-
lliams (1977) de que en cualquier sociedad dada el campo
ideoldgico incluye contradicciones dentro de lo que él llama
ideologias emergentes, residuales y dominantes, y contra-
dicciones entre ellas. Tal como se produce y recibe dentro de
este complejo de ideologias y fuerzas materiales, es evidente
que el significado no es reductible al individuo, sino que tie-
ne que entenderse en su articulacién con las fuerzas ideolé-
wicas y materiales, segin circulan en la sociedad en general
y la constituyen. En otras palabras, es preciso concebir la
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ideologia como la fuente y el efecto de practicas sociales @
institucionales, tal como actdan dentro de una sociedad que
se caracteriza primordialmente por relaciones de domina-
cién, una sociedad en la que los hombres y las mujeres care-
cen basicamente de libertad tanto en términos objetivos
como subjetivos. Esto resulta mds claro cuando examina-
mos por separado las relaciones entre la ideologia y estas
tres esferas del significado y el comportamiento.

La ideologia y el inconsciente

El marxismo tradicional limité los parametros de la
ideologia casi exclusivamente al reino de la conciencia y el
concepto de dominacion. No habia en esos enfoques intento

alguno de analizar los efectos de la ideologia sobre el cuerpo

y la estructura de la personalidad. En otras palabras, se hi-
cieron muy pocos esfuerzos por examinar de qué manera
la ideologia producia efectos no sélo en el nivel del cono-
cimiento, sino también en el de las nccesidades y deseos.
Encerrado en una camisa de fuerza tedrica que la definia co-
mo «meramente» opresiva, el marxismo ortodoxo omitié in-
vestigar por qué la gente actuaba en contra de sus intereses
y compartia con ello su propia opresion, o qué la impulsaba
a levantarse y oponer resistencia a la opresion frente a desi-
gualdades intolerables. Foucault (1980) plantea este aspec-
to de manera aguda en el siguiente comentario: «;Qué per-
mite a la gente (. . ) resistirse al Gulag (. . .) qué puede dar-
[les] el valor de levantarse y morir con el solo fin de pronun-
ciar una palabra o un poema?» (pag. 136).

Durante las altimas décadas, Marcuse (1955), Althusser
(1969) y otros intentaron reconstruir el significado de la
ideologia y delimitar su ubicacién y efectos a fin de incluir la
esfera del inconsciente y la estructura de las necesidades.
La insistencia de Althusser (1969, 1971) en que la ideologia
tiene fundamentos inconscientes representa un gran aporte
a la redefinicién del significado y funcionamiento del con-
cepto. Seriala asi los limites de la conciencia para explicar la
naturaleza de la dominacién y destaca a la vez el poder de
las practicas materiales y las relaciones sociales mediante
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i cuales la gente vive sus experiencias y genera significa-
toi. Pero aunque Althusser nos presta un servicio al vincu-
Inr L ideologia al inconsciente, sigue atrapado dentro de un
voncepto de la dominacién que deja poco lugar a la resisten-
v o, para el caso, a una nocién dialéctica de la ideologia.

L1 obra de la Escuela de Francfort, en especial el anali-
mide Marcuse (1955) sobre la forma en que la ideologia se
nedimenta como una segunda naturaleza en la estructura
de las necesidades, representa un punto de partida mucho
mas productivo para investigar el lazo entre ella y su funda-
mento inconsciente. Marcuse afirma que la dominacion tie-
ne raices historicas no sélo en las condiciones sociocecono-
micas de la sociedad, sino también en la historia sedimenta-
dn o la estructura de necesidades que constituyen la dispo-
nicion y la personalidad de cada individuo. Para este autor,
I ideologia como represion es una construccién histérica
enraizada en las relaciones reificadas de la vida cotidiana,
que se caracterizan por «el sometimiento de la realidad so-
cial a formas de calculabilidad y control» (Feenberg, 1981,
pags. 62-3). Lukdcs (1968) senala el caracter social de la
1leologia represiva en su concepto de reificacion, por el que
faws relaciones concretas entre seres humanos aparecen co-
mo relaciones objetivadas entre cosas. Adorno (1967-1968) y
Marcuse recogen la dinamica subjetiva de la reificacién en
¢l concepto de segunda naturaleza. Para ellos, 1a ideologia
como reificacién implica un modo de inconsciente en el que
la naturaleza historicamente contingente de las relaciones
sociales bajo el capitalismo ha sido «olvidada» y adopta la
apariencia de una permanencia mitica y una realidad in-
mutable. Como segunda naturaleza, la ideologia es la histo-
ria congelada en el hdbito, enraizada en la estructura mis-
ma de las necesidades. Asi, la ideologia no sélo da forma a la
conciencia, sino que también alcanza las profundidades de
la personalidad y fortalece a través de los patrones y rutinas
de la vida cotidiana unas necesidades que limitan «la libre
accién independiente de los individuos sociales y (. . .) su sis-
tema cualitativamente multilateral de necesidades» (He-
ller, 1974, pag. 104).

A diferencia de Althusser (1971) y Bourdieu (1977), que
forjan la conexién entre la ideologia y el inconsciente en mo-
dalidades de dominacién acorazada de las que parece no ha-
ber escape, Marcuse (1955) y Heller (1974) tratan dialécti-
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camente el vinculo y postulan sus posibilidades tanto domi-
nadoras como emancipatorias. Ambos tedricos sostienen,
por ejemplo, que puesto que las necesidades se hallan histé-
ricamente condicionadas, es posible modificarlas. Por otra
parte, el fundamento inconsciente de la ideologia tiene sus
raices no so6lo en necesidades represivas, sino también en
necesidades que poseen una naturaleza emancipatoria, es-
to es, que se basan en relaciones sociales significativas, co-
munidad, libertad, trabajo creativo y una sensibilidad esté-
tica plenamente desarrollada. Este énfasis en la naturaleza
contradictoria de las necesidades revela las tensiones den-
tro de la estructura de la personalidad, asi como las tensio-
nes correspondientes en la sociedad en general. Inherente a
estas tensiones contradictorias es la posibilidad intrinseca
del desarrollo pleno y multilateral de necesidades «radica-
les» y la eliminacion de las condiciones que las reprimen.
Asi, cuando se la sitia en el inconsciente, la 1deologia es
tanto un momento de autocreacién como una fuerza parala
dominacién.

De este analisis surge una serie de importantes cuestio-
nes, dos de las cuales exploraremos aqui. En primer lugar,
;qué elementos de la critica de la ideologia pucden desarro-
llarse a partir del analisis hecho por los teéricos de la Es-
cuela de Francfort y Heller? Segundo, /cudl es la significa-
cién de este tipo de critica de la ideologia para una teoria de
la ensefianza?

En cuanto se funda en el inconsciente, la critica de la
ideologia sirve de base para un andlisis de los aspectos de la
vida cotidiana que estructuran las relaciones humanas, a
fin de revelar su génesis histérica y los intereses que encar-
nan. Lo que se presenta como «natural» debe desmitificarse
y revelarse como una produccion histérica tanto en su con-
tenido, con sus pretensiones incumplidas o sus mensajes
tergiversadores, como en los elementos que estructuran su
forma. La critica de la ideoclogia resulta histérica en un do-
ble sentido: por un lado, llega a la historia de las relaciones
sociales y revela la verdad o falsedad de la légica subyacente
que las estructura; por el otro, explora la historia sedimen-
tada de la personalidad e intenta arrojar luz sobre las fuen-
tes e influencias activas en el tejido mismo de la necesidad y
la estructura de la personalidad. Ademas, indica la impor-
tancia de identificar, analizar y transformar las practicas
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sociales que mantienen la brecha entre la riqueza econé-
mica y cultural y la realidad del empobrecimiento humano.
Por otra parte, dentro de esta perspectiva, la critica de la
1deologia sugiere la importancia de educar a la gente para
(jue reconozca la estructura de intereses que limita la liber-
tad humana, a la vez que insta a la abolicion de las practicas
sociales que son su encarnacién material. Heller (1974) tie-
ne toda la razén cuando afirma que para que se desarrollen
las necesidades radicales, es preciso que individuos y gru-
pos alimenten una permanente conciencia autocritica de su
existencia y que al mismo tiempo establezcan relaciones
sociales cualitativamente diferentes.

Lo crucial es reconocer el papel que desempeiian las ne-
cesidades en la estructuracion de nuestra conducta, ya sea
en beneficio de la reproduccién social y cultural o de la au-
todeterminacion. Si pretendemos tomar en serio la agencia
humana, debemos saber hasta qué punto las fuerzas socie-
tales historicas y objetivas dejan su impronta ideolégica en
Ia propia psique. Hacerlo es poner los cimientos de un en-
cuentro critico entre uno mismo y la sociedad dominante, y
reconocer lo que esta ha hecho de nosotros y que ya no que-
remos ser. Para terminar, la critica de la ideologia, tal como
se aplica al fundamento inconsciente del comportamiento
lhumano, sélo resulta significativa si se la explora, en dltima
mstancia, en conexién con la conciencia y la posibilidad de
una inspeceion critica de la relacion entre esta y las estruc-
turas e ideologias que constituyen la sociedad dominante.

Las implicaciones de esta forma de critica de la ideologia
para la teoria y la practica educativas se centran principal-
mente en el desarrollo de una psicologia profunda que pue-
da desentrafiar la manera en que experiencias y tradiciones
historicamente especificas se producen, reproducen y son
resistidas en el nivel de 1a vida diaria escolar. Este enfoque
npunta a dos grandes preocupaciones. En primer lugar, la
necesidad de identificar los mensajes tacitos incorporados
n las rutinas cotidianas que estructuran todos los aspectos
tle la experiencia escolar y poner en evidencia los intereses
vmancipatorios o represivos a los que responden. También
miere el desarrollo de un modo de critica que abarque las
Inerzas actuantes que median entre las relaciones estructu-
rules de la ensefianza y sus efectos vividos. Los alumnos lle-
van a la escuela diferentes historias, las cuales estdn inmer-
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sas en intereses especificos de clase, género y raza que dan
forma a sus necesidades y su conducta, a menudo de mane-
ras que ellos no comprenden y que muchas veces van en
contra de sus propios intereses. Trabajar con alumnos de
clase obrera, por ejemplo, bajo ¢l presunto impulso de una
pedagogia radical, significaria no sélo modificar su concien-
cia sino también, y simultineamente, desarrollar relacio-
nes sociales que sostuvieran y fueran compatibles con las
necesidades radicales en que deberia fundarse dicha con-
ciencia para tener significacion. Un caso que seria oportuno
mencionar es el desarrollo de una pedagogia que hiciera del
sexismo de clase obrera un objeto de analisis y cambio. Se-
ria esencial que esa pedagogia no solo interrogara el lengua-
je, las ideas y las relaciones informadas por la légica del se-
xismo, sino que estableciera en el aula relaciones sociales
basadas en principios e inquictudes no sexistas. Segundo,
este enfoque de la pedagogia radical senala la necesidad de
que los docentes comprendan la relacion entre capital cul-
tural e ideologia como una base para confirmar las expe-
riencias que los alumnos Hevan consigo a la escuela. Es pre-
ciso que los alumnos consideren que sus ideologias y su ca-
pital cultural son significativos para poder luego explorar-
los eriticamente. En este caso, ¢l sentido tal vez sea obvio.
Los alumnos no pueden conocer la ideologia por el mero he-
cho de que se les ensefie que los significados se construyen
socialmente en los medios masivos de comunicacion y otros
aspectos de la vida diaria. Los estudiantes de clase obrera
también tienen que entender como participan en la ideolo-
gia por medio de sus propias experiencias y neccesidades.
Son estas las que deben convertirse en problematicas y eri-
girse en la base para explorar la interfaz entre la vida de
esos alumnos y las coacciones y posibilidades de la sociedad
en general. Una pedagogia radical, entonces, tiene que asu-
mir con seriedad la tarea de crear las condiciones para mo-
dificar la subjetividad tal como esta se constituye en las ne-
cesidades, pulsiones, pasiones e inteligencia del individuo,
asi como para cambiar los fundamentos politicos, econémi-
cos y sociales de la sociedad que lo contiene.

En sintesis, un aspecto esencial de la pedagogia radical
se centra en la necesidad de que los alumnos examinen cri-
ticamente sus historias y experiencias internas. Es crucial
que sean capaces de entender cémo se refuerzan, contradi-
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cen y suprimen sus propias experiencias por obra de las
ideologias transmitidas en las practicas materiales e inte-
lectuales que caracterizan la vida cotidiana en el aula. Es
notorio que esta forma de analisis no tiene la intencién de
reductr la ideologia y sus efectos a la esfera del inconsciente;
antes bien, se aduce su importancia como un elemento fun-
damental de la teoria educativa y la praxis radical, pues-
to que los cimientos del pensamiento y la accidn critica tie-
nen que fijarse y desarrollarse en las relaciones dialécticas
entre la conciencia y el inconsciente, por un lado, y la expe-
riencia y la realidad objetiva, por el otro. El sistema prevale-
ciente de necesidades en la sociedad capitalista, o en cual-
quier sociedad represiva, debe comprenderse en funcién de
su génesis historica y de los intereses que encarna y sirve.
liste es el primer paso que deben dar los educadores radi-
cales para romper con la légica y las instituciones de la do-
minacién. Seguird una radicalizaciéon de la conciencia y la
reconstruceion de relaciones sociales que fortalezcan mate-
rialmente la logica de los intereses emancipatorios.

Ideologia y sentido comun

Una de las grandes contribuciones de Marx fue su descu-
brimiento de que la conciencia debe ser explicada como par-
{e del modo historico de nuestra propia existencia. Es decir:
¢l pensamiento y su produccién no pueden separarse de
nuestro propio mundo; mas especificamente, es preciso re-
conocer las formas de la conciencia como formas de vida que
(irnen una naturaleza social e histérica. Al mismo tiempo,
Marx (1969b) senalaba con igual insistencia que si bien la
conciencia es un componente esencial de cualquier activi-
dad, un analisis critico de la sociedad tiene que trascender
¢l nivel de las creencias vividas y examinar las relaciones
sociales en que se insertan. Para Marx (1969a), Gramsci
(1971) y otros marxistas occidentales, la ideologia no se ago-
liba en sus representaciones en el inconsciente. Aunque
nmportante, este no constituye la inica esfera ideoldgica.
Reducir la ideologia exclusivamente al reino de lo incons-
ciente es despojar a los agentes humanos del beneficio de la
conciencia critica o de cualquier otra. Gramsei (1971), en
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particular, nos da una idea de la ubicacién y los efectos de la
ideologia en la esfera del sentido comin que él llama con-
ciencia contradictoria. Comienza su analisis con el impor-
tante supuesto de que la conciencia humana no puede equi-
pararse a la légica de la dominacién o agotarse en ella. Al
contrario, Gramsci la ve como una combinacién compleja de
buen y mal sentido, un reino contradictorio de ideas y con-
ductas en el que los elementos de la adaptacion y la resis-
tencia se encuentran en un estado inestable de tension. En
términos mads especificos: segin ¢l punto de vista grams-
ciano, el sentido comun indica un modo de subjetividad ca-
racterizado por formas de conciencia discursiva imbuidas
de auténticas intuiciones de la realidad social, asi como de
creencias tergiversadoras que sirven para mistificar y legi-
timar esa realidad. Ademas, el sentido comun actiaa y se
manifiesta en un comportamiento no discursivo marcado
por la misma combinacién de adaptacion y resistencia. Sin
embargo, tanto el sentido comuan discursivo como ¢l no dis-
cursivo funcionan sin el beneficio de la interrogacién critica.
Los singulariza el hecho de fundarse en un modo acritico de
mediacién, inconsciente de su relacion con la totalidad so-
cial mas general.

El sentido comun representa un modo limitado de con-
ciencia de si, de naturaleza contradictoria y poco idéneo pa-
ra captar la fuerza que lo constituye o sus efectos sobre la
totalidad social. No obstante, la nocién de sentido comun de
Gramsci debe distinguirse de las concepciones de la ideolo-
gia que existen exclusivamente en ¢l inconsciente o de las
ideas de la falsa conciencia. El sentido comun representa un
reino de la conciencia informado por un complejo de subjeti-
vidades contrastantes. Lo caracteriza el desorden y no la ar-
monia; contiene una interaccion dialéctica de creencias y
practicas hegemoénicas y penetrantes. Si bien en esta des-
cripeion la agencia no desaparece, carece de la autoconcien-
cia necesaria para resolver sus contradicciones y tensiones
o ampliar sus intuiciones parciales en una perspectiva criti-
ca coherente mediante la cual ponga en juego sus propios
principios. Gramsci (1971) sefiala esta cuestién en su co-
mentario sobre la conciencia contradictoria:

«E]1 hombre-masa activo desarrolla una actividad préctica,
aunque sin conciencia teérica clara, que de todos modos im-
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plica comprender el mundo en la medida en que lo transfor-
ma. Su conciencia tedrica puede, en rigor de verdad, oponer-
se histéricamente a su actividad. Casi podriamos decir que
cste hombre tiene dos conciencias tedricas (o una conciencia
contradictoria): una que esta implicita en su actividad y que
en realidad lo une a todos sus companeros trabajadores en
la transformacién practica del mundo real, y otra superfi-
cialmente explicita o verbal que heredé del pasado y absor-
hié de manera acritica» (pag. 333).

Subyace al analisis de Gramsci sobre la relacién entre
ideologia y sentido comun una serie de supuestos e implica-
ciones que son de significacidon para la teorfa y la practica
educativas. En primer lugar, Gramsci rescata al sujeto hu-
mano al postular una nocién de ideologia que no suprime
las facultades mediadoras de la gente corriente. Al mismo
tiempo reconoce que la dominacion preexiste, pero sus efec-
tos y resultados tienen un cardcter abierto. Asi, la concien-
¢ia contradictoria no apunta primariamente a la domina-
¢ion o la confusion, sino a una esfera de contradicciones y
tensiones prenada de posibilidades de un cambio radical. A
mit juicio, la ideologia se convierte en una construccion cri-
tica en la medida en que revela la verdad, asi como la fun-
cidn de ocultamiento del sentido coman segun lo eshoza
Giramsci. Segundo, la nocién de ideologia y sentido comin
de este autor se refiere a una importante relacién dialéctica
entre discurso y actividad practica. En esta concepcién, la
ideologia existe no sélo en el nivel del habla y el lenguaje,
sino también como experiencia vivida, conducta practica en
It vida cotidiana. Gramsci argumenta en favor de un modo
de andlisis que pone en evidencia los momentos contradicto-
rios del discurso, a fin de que puedan usarse no sélo para re-
velar sus propios intereses subyacentes, sino también para
que sea posible reestructurarlos en una forma de conciencia
critica que permita «dar coherencia a los problemas plan-
tcados por las masas en su actividad practica» (Karabel,
1976, pag. 169). De este modo, el sentido comun queda so-
metido a una interrogacion critica por medio de sus propios
procesos de pensamiento y actividad practica, cuando estos
constituyen y reproducen la conducta de la vida cotidiana.
lin términos pedagogicos, esto sugiere tomar las tipificacio-
nes del discurso educativo y sus relaciones sociales corres-
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pondientes y despojarlas de su cardcter objetivo o supuesta-
mente natural. En vez de tratarlas como datos previos, hay
que verlas dentro de relaciones histéricas y sociales que se
producen y construyen socialmente. Esto nos conduce a una
ultima idea sobre el sentido comun, extraida de la obra de
miembros de la Escuela de Francfort como Adorno, Hork-
heimer y Marcuse.

Parala Escuela de Francfort, 1a nocion de sentido comin
solo podia entenderse si se analizaba su relacion dialéctica
con la totalidad social mas general. La logica de la estructu-
ra de la mercancia era inherente a su forma y sustancia: el
sentido comun estaba constituido por una actividad practi-
ca y categorias autoevidentes divorciadas de los agentes y
condiciones que las producian. Las pricticas y categorias
sociales aparecian objetivadas, como datos previos no cues-
tionados y marginados de los intereses y procesos historico-
sociales a partir de los cuales se habian desarrollado. Den-
tro de esta perspectiva, la critica de la ideologia tenia la mi-
sion de desenmascarar los mensajes revelados en el sentido
comin e interrogar las pretensiones de verdad y las fun-
ciones societales de los intereses que lo estructuran. En esta
formulacién hay una dimension importante de la critica de
la ideologia, indispensable para una pedagogia radical. La
practica radical comienza, en este caso, con un apartamien-
to de la insistencia positivista en la inmediatez, una inme-
diatez que, como senala Schmidt (1981), «a diario engafia a
los individuos con una invariancia aparentemente natural
de sus relaciones de vida» (pag. 104). La critica de la ideolo-
gia supone en este caso una dimension agregada. En otras
palabras, postula la necesidad de una conciencia histérica,
que comience con un andlisis de las reificaciones de la vida
cotidiana y tome las relaciones rigidas y congeladas, que
reducen a docentes y alumnos a «portadores» de la historia
como base para explorar en esta y descubrir las condiciones
que generaron en un principio esas relaciones. Dentro de
esta dptica, la conciencia histérica, como momento de la cri-
tica de la ideologia y la pedagogia radical, actia «con el obje-
to de percibir el pasado de una manera que [haga] visible el
presente como un momento revolucionario» (Buck-Morss,
1981, pag. 61). Esto nos lleva a la relacién entre ideologia y
conciencia reflexiva, potencialmente la mas radical de las
tres esferas en que se sitaa la ideologia.
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Ideologia y conciencia critica

Laidea de que una de las caracteristicas importantes de
la ideologia es un «momento» critico que la situa en el ambi-
to del pensamiento critico representa un desatio directo a
las teorias que la reducen a una falsa conciencia o la menos-
precian contrastandola con lo que se denomina ciencia. Mi
intencion aqui es sostener que la ideologia puede actuar co-
mo un momento critico en la produccién de significado, ilu-
minando las reglas, los supuestos y los intereses que estruc-
turan no sélo ¢l proceso del pensamiento, sino también el
material que ese proceso toma como objeto de analisis. La
dimension ideoldgica subyacente a toda la reflexién critica
consiste en poner al descubierto los valores histérica y so-
cialmente sedimentados que intervienen en la construccion
del conocimiento, las relaciones sociales y las practicas ma-
teriales. En otras palabras, funda la produccién del conoci-
miento, incluida la ciencia, en un marco normativo ligado
it intereses especificos. Como lo aclara Aronowitz (1980),
quienes abogan por la divisién entre ciencia e ideologia re-
producen la misma nocién de ideologia que critican, esto es,
I que la asimila a una mistificacién. Aronowitz dice lo si-
yruiente: «El concepto de la antinomia ciencia/ideologia es en
si mismo ideoldgico porque omite comprender que todo co-
nocimiento es un producto de relaciones sociales» (pag. 97).

El hecho de situar una teoria de la ideologia en la esfera
de la conciencia critica destaca 1a base normativa de todo
conocimiento y senala la naturaleza activa de los agentes
humanos en su construccién. La gramaética subyacente de
livideologia encuentra su mas alta expresién en la aptitud
de los seres humanos para pensar dialécticamente. Ver
tanto el objeto de andlisis como los procesos implicados en
vste como parte de un complejo modo de producir significa-
dos no representa simplemente el lado activo de la ideolo-
14, sino su dimensién mas critica. Asi, la ideologia implica
un proceso por el cual el significado se produce, representa y
consume. El aspecto critico de ese proceso representa una
comprensién reflexiva de los intereses encarnados en el
proceso mismo y de la forma en que podrian transformarse,
cucstionarse o sostenerse para promover y no reprimir la
din:iimica del pensamiento y la accién criticos. En este senti-
o, la ideologia sugiere que todos los aspectos de la vida coti-
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diana que tienen un valor semiético estdn expuestos a la re-
flexién y la critica, del mismo modo que indica la necesidad
de prestar una atencién critica a todos los aspectos de la
expresion de si.

Mediante la critica de la ideologia, el pensamiento critico
se convierte en algo mas que una herramienta interpretati-
va; se sitia dentro de una concepcion radical del interés y la
transformacién social. El andlisis critico, en este caso, pasa
a ser la precondicién distintiva pero importante de la praxis
radical, con una doble finalidad. Por un lado, sigue la insis-
tencia de Adorno (1973) en que la tarea de la critica de la
ideologia es la explosién de la reificacion, la apertura de una
brecha a través de las mistificaciones y un reconocimiento
de que ciertas formas de ideologia estdn al servicio de la 16-
gica de la dominacién. Esto no sélo significa analizar los ele-
mentos ideologicos ocultos en cualquier objeto de analisis,
se trate de un curriculum escolar o de un conjunto de rela-
ciones sociales, y revelar su funcion social; también implica
divulgar sus verdades inintencionales, los elementos utépi-
cos suprimidos que estdn presentes tanto en lo que incluyen
como en lo que excluyen. Para ello es preciso apartar o de-
construir las ideas y principios estructurantes de un arte-
facto cultural y colocarlos a continuacion en un marco dife-
rente, que nos permita ver los limites de ideas especificas
y propiedades formales y, al mismo tiempo, descubrir sus
nuevos elementos vitales que podrian utilizarse con fina-
lidades radicales. Por ejemplo, al considerar la mayoria de
los modelos de alfabetismo, un educador radical tendria que
identificar en primer lugar la ideologia que informa su con-
tenido y metodologia. Podria ser posible entonces apropiar-
se de ciertos aspectos fundamentales de los modelos, pero
dentro de un marco tedrico en que el alfabetismo no fuese
tratado meramente como una técnica, sino como un proceso
constitutivo de construccién de significados e interrogacién
critica de las fuerzas que dan forma a nuestras experiencias
vividas. Esto apunta al segundo aspecto de la critica de la
ideologia al que antes aludi: el hecho de que esa critica tiene
que estar imbuida de un espiritu de negatividad implaca-
ble, que promueva la independencia critica del sujeto, asi
como la reestructuracién y transformacién de una realidad
social opresiva. Como forma de conciencia critica, la critica
de la ideologia se opone al conocimiento de la racionalidad
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tecnocratica, e implica, en cambio, un conocimiento dialéc-
tico que ilumina las contradicciones e impregna los juicios
criticos necesarios para la accién individual y social.

El vinculo entre la ideologia y la idea de verdad no debe
buscarse en la diseminacion de prescripciones o en un dilu-
vio de recetas interminables; antes bien, se sitda en lo que
Benjamin (1969) llamé la distancia entre el intérprete y el
material, por un lado, y la brecha entre el presente y la posi-
bilidad de un futuro radicalmente diferente, por el otro. El
valor de ver la ideologia como un proceso complejo en la pro-
duceién y critica de significados resulta mas concreto cuan-
do se examina que el significado funciona como una fuerza
constitutiva en la estructuracion y transmisién de repre-
sentaciones en los artefactos escolares y las relaciones so-
ctales en el aula.

Ideologia, representaciones y practicas materiales
en el aula

A fin de captar plenamente la relacién entre agencia y
estructura como parte de una pedagogia radical, una teoria
de la ideologia debe ser capaz de comprender de qué mane-
ra el significado se construye y materializa en «textos», es
decir, en formas culturales como las peliculas, los libros, los
paquetes curriculares, los estilos de la moda, ete. Asi, la cri-
tica de la ideologia no se limita a los procesos ocultos o vi-
sibles en el reino de la subjetividad y el comportamien-
to, sino que se extiende al «estudio de los procesos materia-
les observables: la manipulacién de signos de maneras es-
pecificas en contextos especificos» (Bennett, 1981, pag. 28).
l'n este aspecto, la obra de Volosinov (1973), Eco (1976), Co-
ward y Ellis (1977) y Kress y Hodge (1979) fue invalorable
porque hacia hincapié en la autonomia relativa de las repre-
scentaciones que construyen los limites y pardmetros dentro
de los cuales el significado es producido, negociado y recibi-
do por los individuos. En este enfoque estructuralista, los
-signos», desde luego, constituyen la conciencia, y se recha-
zilaidea de que podrian ser, a la vez, el medio y el producto
¢ esta. En otras palabras, no se asigna demasiado peso ted-
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rico a la ideologia como representaciones de modos expresos
de pensamiento, experiencias y sentimientos. Este aspecto
se advierte con claridad en la afirmacion de Volosinov de
que la conciencia individual no es la arquitecta de la super-
estructura ideolégica, sino unicamente un inquilino que
se aloja en el edificio de los signos ideolégicos» (Volosinov,
1973, pag. 6). Pero si bien es cierto que las representaciones
v los signos abordan (interpolan) y situan a los individuos,
los seres humanos a los que se dirigen son algo mds que un
mero reflejo de los textos en cuestion. Los agentes humanos
siempre median las representaciones y practicas materiales
que constituyen sus experiencias vividas a través de sus
propias historias y las subjetividades relacionadas con su
clase y su género. Esto es cierto dentro de los parametros
definidos por la escuela, la familia, el lugar de trabajo o
cualquier otro sitio social. Lo que necesitamos para con-
trarrestar la teoria unilateral de la ideologia presentada
por muchos estructuralistas cs una tceoria mds plenamente
desarrollada de la mediacion y la recepeién (Barrett, 1981).
Ese enfoque enlazaria la agencia y la estructura en una teo-
ria de la ideologia, a fin de tratar dialécticamente los roles
del individuo y el grupo como productores de significado
dentro de campos de representaciones y practicas ya exis-
tentes. Como sugicre Johnson (1979b), pasar por alto esta
cuestion significa correr el riesgo de quedar atrapado en
modos de analisis estructuralistas que omiten «el momento
de autocreacion, de afirmacion de la creencia o la expresion
del consentimientor (pdg. 234).

El punto de partida para elaborar una teoria mas dialéc-
tica de la ideologia y la ensefianza reside en el reconoci-
miento de que los individuos y las clases sociales son tanto
el medio como el resultado de discursos y practicas ideolégi-
cas. El significado se sitda en las diversas dimensiones de la
subjetividad y el comportamiento y en los «textos» y practi-
cas dulicas que estructuran, limitan y posibilitan la accién
humana. La teoria de los procesos ideolégicos que sigue
abreva en los conceptos de reproduccién, produccién y re-
construccién, todos los cuales se perfilardn dentro del con-
texto del andlisis presentado a continuacion.

Tal como la usamos aqui, la reproduccion se refiere a tex-
tos y practicas sociales cuyos mensajes, inscriptos en mar-
cos histéricos y contextos sociales especificos, tienen la fun-
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cién primordial de legitimar los intereses del orden social
dominante. Mi intencién es sostener que se los puede carac-
terizar como textos y préacticas sociales sobre pedagogia
(Lundgren, 1983) y remitir primariamente a categorias de
significado construidas con el objetivo de legitimar y repro-
ducir intereses expresados en las ideologias dominantes.
Los actos de concepeién, construccién y produccion que ca-
racterizan los textos sobre pedagogia tienen, por lo comun,
poco que ver con los contextos en que se aplican, y los princi-
pios que los estructuran casi nunca se prestan a los métodos
de indagacién que alientan el dialogo o el debate. Esos tex-
tos y practicas representan objetivamente la seleccidn, fija-
¢i6n y legitimacion de las tradiciones dominantes. Por ejem-
plo, =i nos referimos a los textos, tanto su forma como su
contenido tratan a docentes y alumnos como elementos rei-
ficados en el proceso pedagogico. Aunque en formas recicla-
das, la I6gica de la impotencia prevalece aun en las versio-
nes mas elaboradas de esos textos, como las unidades de hu-
manidades examinadas por Buswell (1980). La autora co-
menta lo siguiente:

«Los textos guiaban a los alumnos a los libros y la informa-
cién contenida en otros lugares que eran parte de la meta de
ensenarles a “aprender”. Pero seguia exigiéndose una res-
puesta “en particular”, y encontrarla se convertia en un
complicado ejercicio de orientacion realizado mediante la
palabra impresa, con lo cual se hacia mas dificil la adquisi-
ci6n de cualquier contenido. En todas las unidades se hacia
hincapié en seguir con precisién las instrucciones y repro-
ducir lo que otra persona habia producido; se requeria muy
poca creatividad» (pags. 302-3).

Esta vision reificada del conocimiento es un ejemplo cla-
sico del «modelo de la banca» de 1a enserianza planteado por
Freire (1973), y se encuentra no sélo en los principios es-
tructurantes que informan a esos textos, sino también en su
contenido. En un examen extenso de recientes libros de his-
toria para nifnos, Brown (1981) intenté hallar textos que hi-
cieran lo siguiente: a) reconocieran la agencia humana;
b) relacionaran experiencias pasadas con el presente, con el
objeto de estimular la curiosidad intelectual; ¢) vincularan
las condiciones materiales a las relaciones sociales; d) pre-
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sentaran la historia como algo mds que figuras y hechos
«impolutos», y, por ultimo, e) trataran la historia como una
disciplina abierta y pasible de interpretaciones. Encontré,
en realidad, libros con un sesgo antiurbano, que promovian
su contenido con una «estética de estudio publicitario», ce-
lebraban la tecnologia al margen de las relaciones humanas
en que funcionaba, y disolvian la historia en grandes mo-
mentos, a la vez que empleaban un lenguaje que suprimia
el conflicto.

En nuestros dias se incrementan las investigaciones que
senalan el uso creciente de materiales curricularcs preela-
borados que acentian la educacion recitada al mismo tiem-
po que eliminan del acto pedagégico la concepeién y la criti-
ca. Apple (1982) sostiene que esos materiales curriculares
representan una nueva forma de control sobre docentes y
alumnos, lo que indica un proceso de descalificacion y el sur-
gimiento de formas mads vigorosas de racionalidad que en-
carnan modalidades cambiantes de control en la naturaleza
de las relaciones capitalistas de produccién. En este caso, el
control deja de ejercerse en el contacto cara a cara y se sitia
hoy en los procesos impersonales y la légica de las relacio-
nes gerenciales altamente racionalizadas. Los efectos de es-
tos materiales preelaborados sobre la ensefianza represen-
tan una nueva dimension en la reproduccién de textos y
practicas materiales sobre pedagogia. Esto es evidente en la
siguiente afirmacién de Apple (1982):

«Las aptitudes que los docentes utilizaban, antes considera-
das esenciales para el oficio de trabajar con nifios —~como la
deliberacién y la planificacién curriculares, el diseno de la
ensenanza y las estrategias curriculares para grupos ¢ indi-
viduos especificos sobre la base del conocimiento intimo de
esas personas—, ya no son necesarias. Con la disponibili-
dad en gran escala de materiales preelaborados, la planifi-
cacién queda separada de la ejecucién. La primera se efec-
tda en el nivel de la produccién de las reglas para el uso del
material y el material mismo. La ejecucién queda en manos
del docente. En el proceso, las aptitudes que antafio se con-
sideraban valiosas se atrofian porque se requieren con me-
nos frecuencia» (pag. 146).

Cada uno de estos ejemplos proporciona un modo de cri-
tica de la ideologia que revela cémo actian las ideologias re-
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productivas. Buswell ilustra la manera en que principios
especificos estructuran el texto y las relaciones sociales en
¢l aula con el objeto de legitimar modos de aprendizaje que
promueven la pasividad y el camplimiento de reglas, méas
que el compromiso critico de docentes y alumnos. Brown
(1981) destaca los silencios estructurales en un texto, las
ideas y valores que se excluyen y con ello caen en la ilegiti-
midad, y al mismo tiempo analiza la funcién social del texto
existente. Apple, por su parte, muestra que los principios
que estructuran la produccién y el uso de los materiales cu-
rriculares tienen sus raices en intereses especificos que re-
fuerzan una divisién del trabajo que separa la concepcién de
la ejecucion en el nivel mismo de la ensenanza. En todos es-
tos casos, los textos sobre pedagogia actian con el fin de su-
primir la agencia humana, a la vez que legitiman el poder y
control de las clases dominantes. Sin embargo, lo que falta
cn esos analisis y se necesita para complementarlos es una
critica histérica que vaya mas alla del mero registro de las
ideologias inmersas en la forma y el contenido de los mate-
riales y practicas curriculares. Es imperativo vincular esas
representaciones ideoldgicas a relaciones sociales histérica-
mente constituidas tal como se manifiestan en las escuelas.
Barrett (1980), por ejemplo, arroja luz sobre esta cuestién
cuando afirma que los modelos femeninos son mas persua-
sivos para los clientes hombres que los modelos masculinos
cn roles similares para las clientes mujeres, porque el este-
reotipo femenino carga con el peso de relaciones sociales
que tienen una extensa historia. Resulta notorio que la dni-
ca forma de entender esos estereotipos es situarlos en las
relaciones sociales que los constituyeron histéricamente.
Empero, por mas relevante que sea este modo de critica
de la ideologia, no ha logrado elaborar una teoria de la pro-
duccion. Queremos decir con ello que omitié analizar cémo
se transmiten las ideologias reproductivas tal como existen
en los textos y las practicas sociales. Es muy importante re-
conocer que sobre los textos siempre actua, de una u otra
manera, la mediacién de sujetos humanos. Los significados
son producidos por agentes humanos cuando confrontan y
cmplean formas culturales como los textos curriculares, los
filmes, etc. Como destacaron Arnot y Whitty (1982) y Ja-
meson (1979), docentes y alumnos deen» los significados y
pricticas educativos por medio de principios interpretativos
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y selectivos que cargan con el peso de situaciones preexis-
tentes e ideologias constituidas. La relacién entre los men-
sajes inscriptos y los efectos vividos es realmente tenue y
no puede considerarse mediante una légica reduccionista
que disuelve unos en otros. La manera en que un docente o
un alumno emplea un texto o una relacién social especifica
es, de hecho, «funcién de su lugar en la sociedad» (Barrett,
1980, pag. 87). Esta forma de critica de la ideologia debe
ubicar los diversos discursos ideolégicos y las numerosas
subjetividades que construyen y constituyen cl signifi-
cado para alumnos de diferentes contextos especificos de
clase, género y raza (Therborn, 1981). Ello exige estar aten-
tos al capital cultural que caracteriza a las experiencias de
diferentes alumnos y a las maneras en que estos producen
verdaderamente significados mediante sus antecedentes
histéricos, de posicidn, familiares y de clase. Al ahondar
en esas ideologias y formas culturales, los docentes tienen
la posibilidad de desentrafar las mediaciones que dan sig-
nificado a la experiencia escolar y entender cémo podrian
funcionar en beneficio de la adaptacidn, la resistencia o el
cambio activo.

Esto me lleva a mi argumento final, concerniente a las
relaciones entre ideologia, textos y practicas sociales. El
principio de reconstruccion deja el terreno teérico de las
cuestiones de la reproduccién y la mediacién para abordar
el de la apropiacién y la transformacién criticas. Lo cual in-
dica un modo de critica de la ideologia en que los intereses
que subyacen a los textos, las representaciones y las practi-
cas sociales no sélo se identificarian, sino que también se-
rian deconstruidos y remodelados con vistas a desarrollar
relaciones sociales y modos de conocimiento al servicio de
necesidades radicales. La tarea reconstructiva no consiste
simplemente en analizar el conocimiento y las relaciones so-
ciales en busca de las ideologias que los dominan o sus ver-
dades subversivas inintencionales, sino en apropiarse de
sus elementos materiales, aptitudes y conocimiento critico a
fin de reestructurarlos como parte de la produccién de nue-
vas ideologias y experiencias colectivas. Asi, la produccién
de conocimiento est4 ligada a las actividades transformado-
ras y se sitia dentro de una problematica que adopta como
meta dltima el desarrollo de formas de praxis radical tan-
to dentro de las escuelas como fuera de ellas. Brenkman
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(1979) recoge un aspecto decisivo de esta cuestion en su lla-
mado al desarrollo de una hermenéutica cultural marxista:

«Su proyecto es doble. Las interpretaciones que leen los tex-
tos culturales en relacién con sus situaciones y efectos his-
téricos deben conservar o subvertir los significados de
acuerdo con su validez, no para una tradicién ya constitui-
da, sino para una comunidad en proceso. En segundo lugar,
la interpretacién debe estar conectada con el proyecto de
reivindicar practicas linguisticas que desplieguen el hori-
zonte de esa comunidad. Una hermenéutica semejante sélo
es valida cuando sirve para construir experiencias cultura-
les de oposicién, una esfera publica opositora. Tiene una
mision politica. La tendencia dominante de nuestras insti-
tuciones y practicas culturales —desde la organizacién del
proceso de aprendizaje en las escuelas y los modos académi-
cos de conocimiento que las respaldan, hasta las formas me-
diaticas masivas de comunicacion que se aduefian en exclu-
sividad del habla— consiste en socavar las posibilidades
mismas de que los seres humanos interpreten los discursos
que fundan sus identidades, dan forma a sus interacciones
y regulan sus actividades. Sélo un proceso de interpretacién
que contrarreste esta tendencia, y lo haga activa y practica-
mente, podra preservar las posibilidades de una conciencia
histérica fundada en la experiencia colectiva» (pag. 109).

Una perspectiva reconstructiva promoveria las condicio-
nes necesarias para el desarrollo de lo que Lundgren (1983)
llama textos para pedagogia. Estos incluirian materiales
curriculares y précticas escolares apropiados o producidos
por los docentes y educadores que los utilizaran. Dichos tex-
tos se refieren tanto a un proceso como a un producto. Como
proceso, encarnan y demuestran principios que vinculan la
concepcion y la ejecucion, al mismo tiempo que propician
una atencion critica a las formas de conocimiento y practi-
cas sociales informadas por principios promotores de la ilus-
tracién y el entendimiento. Esos textos estarian atentos a
los procedimientos que sitian el conocimiento en contextos
histéricos especificos e intentarian revelar los intereses hu-
manos en que se funda. Como productos, se convierten en el
instrumento de una pedagogia critica orientada a brindar a
los alumnos el conocimiento, las aptitudes y la sensibilidad
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critica que necesitan para poder pensar dialécticamente.
Esto es, los alumnos tienen que poder captar las formas en
que el mundo concreto se opone a las posibilidades inheren-
tes en sus propias condiciones; necesitan ser capaces de
adentrarse en la historia con el objeto de transformar el
pensamiento histérico en pensamiento critico, y por altimo,
necesitan penetrar criticamente las categorias del sentido
comun y empezar a ir mas alld de un mundo constituido por
ellas. En sintesis, mientras que los textos sobre pedagogia,
junto con las relaciones sociales generadas por cllos, estdn
enraizados en la légica del autoritarismo y el control, los
textos para pedagogia contienen intereses que pueden pro-
mover modos de ensenanza basados en las dimensiones cri-
ticas de una ideologia emancipatoria.

La ideologia es una construccién crucial para entender
de qué manera los individuos y los grupos sociales produ-
cen, transforman y consumen significados. Como herra-
mienta del andlisis critico, penetra por debajo de las formas
fenoménicas del conocimiento y las practicas sociales del
aula, y contribuye a situar los principios estructurantes y
las ideas que median entre la sociedad dominante y las ex-
periencias cotidianas de docentes y alumnos. Como cons-
truccion politica, problematiza el significado y se pregunta
por qué los seres humanos tienen un acceso desigual a los
recursos intelectuales y materiales que constituyen las
condiciones de la produccion, el consumo y la distribucién
de ese significado. De manera similar, procura saber por
qué ciertas ideologias llegan a prevalecer en determinados
momentos y al servicio de qué intereses estan. La ideologia,
por lo tanto, «alude» a la nocién del poder acentuando las
maneras complejas en que se producen las relaciones de
significado y se lucha en torno de ellas.
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4. La autoridad, los intelectuales y la
politica del aprendizaje practico

Vivimos una época en que la democracia esta en reti-
rada. En ninguna parte es mas evidente esta situacion que
en el debate actual en torno de la relacién entre ensenanza
y autoridad. Como sucede con la mayoria de las cuestiones
publicas en la era de Reagan, los neoconservadores tomaron
la iniciativa y argumentaron que la presente crisis de la
educacion publica se debe a la pérdida de autoridad. En ese
discurso, el llamado a reconstruirla de acuerdo con linea-
mientos conservadores corre parejo con la acusacion de que
la crisis de la ensenanza se debe en parte a una crisis de
la cultura en general, que se presenta como «espiritual
y moral». Diane Ravitch, que sostiene que esta ubicua
«pérdida de autoridad» es el resultado de ideas confusas,
normas irresolutas y relativismo cultural, enuncia con cla-
ridad el problema.! Como forma de legitimacion, esta con-
cepcidn de la autoridad apela a una tradicion cultural esta-
blecida, cuyas practicas y valores parecen estar mds alld de
toda critica. La autoridad, en este caso, representa una ver-
sion idealhizada del Suefio Americano que recuerda a la cul-
tura decimononica dominante, en la que la tradicion se con-
vierte en sinénimo de trabajo duro, disciplina industrial y
obediencia entusiasta. Hay un corto salto entre esta con-
cepcidn del pasado y la visién neoconservadora de las escue-
las como crisoles en los que es preciso forjar soldados indus-
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We Deserve (Nueva York: Basic Books, 1985), y Thomas Sowell, Education:
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una serie de escritos recientes sobre esta concepcion).
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iriales alimentados por los imperativos de la excelencia, la
competencia y las virtudes de la nacién. En sustancia, para
los neoconservadores el aprendizaje se aproxima a una
practica mediada por una fuerte autoridad docente y la dis-
posicién de los alumnos a aprender los elementos basicos,
adaptarse a los imperativos del orden social y econémico y
mostrar lo que Edward A. Wynne llama las metas morales
tradicionales de «la prontitud, la veracidad, la cortesia y la
obediencia».2

Lo mas sorprendente en el discurso neoconservador so-
bre la ensefianza es su negativa a vincular la cuestién de la
autoridad a la retérica de la libertad y la democracia. En
otras palabras, en esta perspectiva —asi como en otras mas
criticas— no hay intento alguno de reinventar una visién de
la autoridad autoconstituida que exprese una concepcién de
la vida colectiva, encarnada en una ética de la solidaridad,
la transformacién social y una idea imaginativa de la ciuda-
danfa.? Creo que la concepcién establecida de la autoridad
nos dice muy poco sobre lo que sucede en las escuelas. Pero
s1 indica la necesidad absoluta de que los educadores criti-
cos den forma a una concepcién alternativa y emancipatoria
de la autoridad como elemento central de una teoria critica
de la ensefianza. Agnes Heller plantea el problema con
claridad cuando sostiene que «lo que est4 en discusién aqui
no es el rechazo de todas las autoridades, sino la calidad de
la autoridad y el procedimiento mediante el cual se la esta-
blece, observa y somete a prueba».* La observacién de He-
ller sugiere un problema doble que los educadores criticos
tendran que enfrentar. En primer lugar, necesitaran un
lenguaje reconstruido de la critica a fin de cuestionar la ac-
tual ofensiva conservadora en la educacién. Segundo, ten-
dran que construir un lenguaje de la posibilidad que repre-

2 Edward A. Wynne, «The great tradition in education: transmitting
moral values», Educational Leadership 43(4), diciembre de 1985, pag. 7;
lidward A. Wynne, Developing Character: Transmitiing Knowledge (Po-
sen, [11.: ARL Services, 1984).

3 Para una critica excepcional de esta posicién, véanse Barbara Fin-
kelstein, «Education and the retreat from democracy in the United States,
1979-198?», Teachers College Record 86(2), invierno de 1984, pags. 275-82,
y Maxine Greene, «Public education and the public space», Educational
Researcher, junio-julio de 1982, pags. 4-9.

4 Agnes Heller, «Marx and the liberation of humankind», Philosophy
and Society Criticism 3/4, 1982, pag. 367.
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sente el andamiaje teérico de una politica del aprendizaje
practico. En ambos casos, el punto de partida para ese cues-
tionamiento gira en torno del imperativo de elaborar una
concepcién dialéctica de la autoridad y su relacién con la
educacion publica. Dicha concepcion debe actuar como un
referente para la critica y, a la vez, brindar una perspectiva
programatica para el cambio pedagégico y social.

Nyberg y Farber senalan la importancia de hacer del
concepto de autoridad una preocupacion central de los edu-
cadores, cuando sugieren que «la cuestion de la posicion que
adoptamos con respecto a la autoridad es el fundamento de
la ciudadania educada: su importancia nunca podra desta-
carse en exceso».” Quiero desarrollar esta posicién soste-
niendo que si todos los educadores tienen un punto de vista
implicito o explicito de como deberia ser la gente y como de-
beria actuar dentro del contexto de una comunidad huma-
na, la base de la autoridad mediante la cual estructuran la
vida en el aula tiene entonces sus raices, en ultima instan-
cia, en cuestiones de ética y poder. Mi interés central es ela-
borar una visién de la autoridad que defina las escuelas co-
mo parte de un movimiento y una lucha constantes por la
democracia, y a los docentes, como intelectuales que intro-
ducen a los alumnos en un modo de vida especifico, a la vez
que lo legitiman. En ambos casos, quiero dar forma a una
concepceidn de la autoridad que legitime las escuelas como
esferas democraticas contrapublicas, y a los docentes, como
intelectuales transformadores que se esfuerzan por realizar
sus puntos de vista sobre la comunidad, la justicia social, el
poder de actuar y la transformacion. En sintesis, quiero am-
pliar la definicién de la autoridad para incluir las practicas
educativas que vinculan la democracia, la ensefianza y el
aprendizaje practico. La naturaleza sustantiva de esta ta-
rea toma como punto de partida la intencién ética de iniciar
a los alumnos en un discurso y un conjunto de practicas pe-
dagégicas que promueven el papel de la democracia dentro
de las escuelas, a la vez que abordan los casos de padeci-
miento y desigualdad que estructuran la vida diaria de mi-
llones de personas, tanto en Estados Unidos como en otros
lugares del mundo.

5 Véase David Nyberg y Paul Farber, «Authority in education», Teachers
College Record 88(1), otoiio de 1986, pags. 4-14.
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En el desarrollo de mi argumento, me concentraré en
cuatro consideraciones. En primer lugar, revisaré breve-
mente algunas grandes concepciones tradicionales en torno
de la relacion entre autoridad y ensefianza. Seguira a esto
una justificacion racional para dar al concepto de autoridad
un papel central en la teoria y la practica educativas. En es-
te punto argumentaré en favor de una visiéon emancipatoria
de la autoridad, una visién que sirva de fundamento on-
toldgico a una forma critica de trabajo y practica docentes. A
continuacion presentaré los lineamientos teéricos generales
de una pedagogia transformadora que sea coherente con
una vision emancipatoria de la autoridad; por dltimo, sos-
tendré que la nocién de autoridad debe considerarse dentro
de un conjunto mas amplio de practicas econémicas, politi-
cas y sociales, a fin de que los docentes trasciendan sus fron-
teras académicas y constituyan alianzas con otros grupos
progresistas. Es crucial que esta visién emancipatoria de la
autoridad se convierta en parte de un movimiento social
permanente cuya finalidad sea analizar y sostener la lucha
por formas criticas de educacién y democracia.

Los discursos de la autoridad y la ensenanza

La mejor forma de entender el concepto de autoridad es
considerarlo una construccion histérica modelada por diver-
sas tradiciones que tienen sus propios valores y visiones del
mundo. En otras palabras, el concepto de autoridad, como
cualquier otra categoria social de importancia, no tiene un
significado universal que sélo necesita que lo descubran.
Como tema de intensas batallas y conflictos entre perspec-
livas tedricas rivales, su significado cambié a menudo de
acuerdo con el contexto tedrico de su utilizacion. La existen-
cia de estos significados y asociaciones cambiantes hace ne-
cesario que, en cualquier intento de redefinir la posicién
central de la autoridad para una pedagogia critica, se exa-
mine de qué manera abordaron el concepto tradiciones ideo-
logicas precedentes. Desde un punto de vista ideal, ese ana-
lisis deberia tomar en cuenta el status de las pretensiones
de verdad que reflejan concepciones especificas de la autori-
dad, asi como los mecanismos institucionales que legitiman
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y sostienen su version particular de la realidad. Sélo de ese
modo resultara posible analizar la autoridad dentro de
tradiciones ideoldgicas tan diversas, con el objeto de revelar
tanto los intereses que estas encarnan como el haz de rela-
ciones de poder que respaldan. Si bien en este capitulo es
imposible presentar un analisis detallado de las variadas
formas en que tradiciones educativas rivales desarrollaron
el concepto de autoridad, quiero destacar algunas de las
consideraciones tedricas mas importantes inherentes a los
andlisis conservadores, liberales y radicales. En efecto: un
argumento en defensa de la primacia de la autoridad en el
discurso educativo puede situarse contra el telon de fondo
de este conjunto general de criticas.

En el discurso neoconservador se asigna un significado
positivo a la autoridad, que a menudo se relaciona con cues-
tiones que hacen eco a la experiencia popular. El ideal con-
servador encarna con frecuencia intereses reaccionarios.
Esta posicién legitima una visién de la cultura, la pedagogia
y la politica que se concentra en valores y normas tradicio-
nales. La autoridad presenta una rica mezcla de temas re-
sonantes en los que las nociones de familia, nacién, deber,
autoconfianza y elevados estandares se suman, a menudo, a
un plato recalentado de consenso y reproduccién cultural
parsonianos. En términos educativos, el conocimiento esco-
lar se reduce a una seleccion no problematica de las tradi-
ciones dominantes de la cultura «occidental». En vez de ver-
la como un terreno de conocimiento y practica en competen-
cia, los conservadores modelan la «cultura» dentro del eje de
la certeza histérica y la presentan como un depésito de bie-
nes atesorados, constituidos como canon y listos para «ba-
jarlos» con destino a los alumnos meritorios.® No es sorpren-
dente que en este caso la pedagogia se reduzca, con frecuen-
cia, al proceso de transmitir un cuerpo dado de conocimien-
tos, ni que el aprendizaje estudiantil se site francamente
en el «dominio» de los elementos «bdsicos» y las normas
apropiadas de conducta.

6 Podrdn encontrarse criticas de esta posicién en William V. Spanos,
«The Apollonial investment of modern humanist education: the example of
Matthew Arnold, Irving Babbitt, and I. A. Richards», Cultural Critique 1,
otofio de 1985, pags. 7-22, y Henry A. Giroux et al., «<The need for cultural
studies: resisting intellectuals and oppositional public spheres», Dalhou-
sie Review 64(2), verano de 1984, pags. 472-86.
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Si los neoconservadores ven a la autoridad como un con-
junto positivo e intrinsecamente tradicional de valores y
practicas, los educadores izquierdistas, casi sin excepcién,
adoptan la postura opuesta. En esta, la autoridad se asocia
frecuentemente a un autoritarismo sin principios, mientras
que la libertad es algo que se define como una huida de la
autoridad en general. Dentro de esta perspectiva, la autori-
dad es vista, en términos generales, como sinénimo de la 16-
gica de la dominacién. Esta posicién se reiteré incesante-
mente en las criticas radicales en que las escuelas se descri-
ben a menudo como fabricas, prisiones o depésitos de los
oprimidos. Si bien hay un fuerte elemento de verdad en la
idea de que las escuelas contribuyen a la reproduccién del
statu quo, con todas sus desigualdades caracteristicas, es
inexacto, sin embargo, sostener que son meras agencias de
dominacion y reproduccién. Falta en este discurso toda
comprensién de cémo podria usarse la autoridad en favor de
una pedagogia emancipatoria. Lo lamentable de esta postu-
ra es que impidi6 que los educadores radicales se apropia-
ran de una concepcién de la autoridad que sirviera de base a
un discurso programatico en las escuelas. Una de sus conse-
cuencias fue privar a la izquierda de una visién de la autori-
dad que permitiera el desarrollo de una estrategia teérica
gracias a la cual las fuerzas populares pudieran librar, den-
tro de las escuelas, una lucha politica a fin de acumular po-
der y dar forma a la politica escolar en favor de sus propios
intereses. La ironia de esta posicién es que la politica de
escepticisma de la izquierda se traduce en un discursc anti-
utdpico y sobrecargado, que socava la posibilidad de cual-
quier tipo de accién politica programatica.’

Los teoricos educativos liberales propusieron la concep-
cién mas dialéctica de la relacién entre autoridad y educa-
cién. Esta tradicién es ejemplificada por Kenneth D. Benne,
quien no sélo propicié una visién dialéctica de la autoridad,
sino que también intenté mostrar su pertinencia para una
pedagogia critica. En primer lugar, Benne define la autori-
dad como «una funcién de las situaciones humanas concre-
tas en que una persona o un grupo, en cumplimiento de

7 Esta visién de a teor{a educativa radical y sus diversas representacio-
nes se analiza de manera general en Stanley Aronowitz y Henry A. Giroux,
Education under Siege (South Hadley, MA: Bergin & Garvey, 1985).
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algun propésito, proyecto o necesidad, requiere una guia o
direccién de una fuente exterior a si mismo (. . .) Cualquier
relacion operativa de ese tipo —una relacién triadica entre
sujeto(s), portador(es) y campo(s)— es una relacion de auto-
ridad».8 Benne se explaya sobre esta definicién general, in-
sistiendo en que la base de formas especificas de autoridad
puede encontrarse, respectivamente, en llamados indepen-
dientes a la légica de las reglas, el caracter informado de la
experiencia y la ética de la comunidad democratica. Luego
plantea un vigoroso argumento para fundar la autoridad
educativa en las practicas éticas de una comunidad que to-
me en serio la democracia. Al mismo tiempo, sefiala los pun-
tos fuertes y débiles de las formas de autoridad basadas o
bien en reglas o bien en la pericia téenica, y afirma correc-
tamente que las formas mas elevadas de aquella tienen sus
raices en la moralidad de la comunidad democratica. El ar-
ticulo de Benne es importante no sélo porque proporciona
una definicién operativa de la autoridad, sino también por-
que indica cémo esta puede ser util, en ciertos aspectos, pa-
ra desarrollar una pedagogia mds humana y critica. A la
vez, llustra sobre algunas debilidades endémicas de la teo-
ria liberal que es preciso superar si se pretende reconstruir
el concepto de autoridad en interés de una pedagogia eman-
cipatoria.

En primer lugar, si bien Benne apela a la ética y los im-
perativos de una comunidad democratica, muestra una
comprensién inadecuada de la distribucién asimétrica del
poder dentro de la comunidad y entre diferentes comunida-
des. Al no explorar esta cuestién, no puede ilustrar sobre
c6mo el fundamento material e ideoldgico de 1a dominacién
trabaja contra la nocién de una comunidad auténtica me-
diante formas de autoridad que producen y sostienen acti-
vamente relaciones de opresion y sufrimiento. En otras pa-
labras, Benne plantea una teoria dialéctica formal de la au-
toridad, que en ultima instancia sigue alejada de las practi-
cas sociales vividas por los alumnos. En consecuencia, no
podemos hacernos una idea respecto del funcionamiento de
la autoridad como una practica especifica dentro de las es-
cuelas, modelada por las realidades histéricas de Ia clase so-

8 Kenneth D. Benne, «Authority in education», Harvard Educational
Review 40(3), agosto de 1970, pags. 392-3.
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cial, la raza, el género y otras poderosas fuerzas socioeconé-
micas que a veces impiden que surjan formas auténticas de
autoridad en la educacién publica. Expresado en términos
simples, el analisis de Benne reproduce las deficiencias de
la teoria liberal en general, puesto que destaca indebida-
mente los aspectos positivos de la autoridad y al hacerlo ter-
mina por ignorar las «desordenadas redes» de relaciones so-
ciales que encarnan formas de lucha e impugnacién. Al ne-
garse a reconocer las relaciones de dominacién y resisten-
cia, Benne presenta una visién de la autoridad que parece
abstracta y desconectada de las luchas que definen las es-
cuelas en su ubicacion y especificidad histéricas particula-
res. Nos deja una idea de la autoridad atrapada en el reino
reificado de las formalidades abstractas.

En segundo lugar, el autor nos da pocos elementos para
entender cémo la autoridad educativa puede ligarse a las
luchas colectivas de los docentes tanto dentro de las escue-
las como fuera de ellas. Su intento de vincular la autoridad
a la nocién de comunidad no nos informa sobre como debe-
rian organizarse los docentes en beneficio de esa comuni-
dad, ni proporciona referente alguno que indique por cudles
tipos particulares de comunidad y formas especificas de
subjetividad vale la pena combatir.

En definitiva, lo que la mayoria de los discursos educa-
tivos conservadores, radicales y liberales logra establecer
son enfoques reaccionarios o incompletos del desarrollo de
una visién dialéctica de la autoridad y la ensefianza. Los
conservadores celebran la autoridad y la vinculan a expre-
siones populares de la vida cotidiana, pero al hacerlo expre-
san y respaldan intereses reaccionarios y antidemocraticos.
Por su parte, los educadores radicales tienden a equipararla
con formas de dominacién o la pérdida de la libertad y, por
consiguiente, omiten desarrollar una categoria conceptual
para construir un lenguaje programdtico de la esperanza y
la lucha. Hay que reconocerles, de todos modos, el hecho de
que se las ingenian para presentar un lenguaje de la critica
que investiga en términos concretos eémo la autoridad esco-
lar promueve formas especificas de opresion. Los liberales,
en general, proponen la visién mas dialéctica de la autori-
dad, pero omiten aplicarla de manera concreta a fin de exa-
minar la dinAmica de la dominacién y la libertad tal como se
expresan dentro de las relaciones asimétricas de poder y
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privilegio que caracterizan a diversos aspectos de la vida
escolar.

Es en este punto donde quiero consagrarme a una discu-
sién més programatica de la autoridad. De ese modo, deseo
apropiarme de los elementos mas progresistas de una teoria
de la autoridad tomada de las tradiciones politicas antes
analizadas. Al mismo tiempo, pretendo construir una justi-
ficacién racional y una nueva problematica para hacer de
una concepcién emancipatoria de la autoridad una catego-
ria central en el desarrollo de una teoria critica de la ense-
hanza.

Autoridad y ensenanza: una justificacion racional

Varias son las razones por las cuales es importante que
los educadores elaboren una concepcion dialéctica de la au-
toridad. En primer lugar, esta cuestién actua como el refe-
rente y el ideal de la ensenanza publica. En efecto: como for-
ma de legitimacién y practica necesaria para la producciéon
y renovacion ideolégica y material permanentes de la socie-
dad, el concepto de autoridad induce a los educadores a
adoptar una postura criticamente pragmatica con respecto
a la finalidad y la funcién que la ensenanza debe cumplir en
cualquier sociedad dada. Como forma de legitimacién, la
autoridad estd inextricablemente relacionada con una vi-
sién particular de lo que deberian ser las escuelas como par-
te de una comunidad y una sociedad mas vastas. En otras
palabras, la autoridad hace a la vez visibles y problematicos
los supuestos previos que dan significado a los discursos y
valores oficialmente sancionados, que legitiman lo que Fou-
cault llamo «condiciones materiales e histéricas [especifi-
cas] de posibilidad, [junto con] sus sistemas rectores de or-
den, apropiacién y exclusién».”?

Segundo, el concepto de autoridad plantea cuestiones
sobre el fundamento ético y politico de la ensenanza. Es de-
cir, pone seriamente en cuestién el papel que los adminis-
tradores escolares y los docentes desempefian como intelec-

9 Citado en Colin Gordon, «Afterword», en Michel Foucault, Power/

Knowledge: Selected Interviews and Other Writings, 1972-1977, compilado
por Colin Gordon (Nueva York: Pantheon Press, 1989), pag. 233.
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tuales, tanto en la elaboraciéon como en la implementacién
de sus concepciones especificas de la racionalidad; en otros
Lérminos, dicho concepto define qué significa la autoridad
escolar como conjunto particular de ideas y practicas dentro
de un contexto histéricamente determinado. En resumen,
la categoria de la autoridad reincorpora al lenguaje de la en-
senanza la primacia de lo politico. Lo hace destacando la
funcién social y politica que cumplen los educadores cuando
claboran y refuerzan una concepcion especifica de la auto-
ridad escolar.

Tercero, el concepto de autoridad ofrece la herramienta
tedrica para analizar la relacién entre dominacién y poder,
planteando y examinando, a la vez, la diferencia entre los
significados compartidos que los docentes elaboran para
justificar su visién de la autoridad y los efectos de sus accio-
nes en el plano de la practica pedagégica actualizada. En es-
te caso, la autoridad representa tanto el referente como la
critica en comparacion con los cuales se puede analizar la
diferencia entre las afirmaciones que legitiman una forma
particular de autoridad y el modo en que esas afirmaciones
se expresan realmente en la vida diaria del aula.

Tedricos educativos como Nyberg y Farber, Tozer y otros
sostuvieron, con razon, que es preciso aclarar la relacién en-
tre la autoridad y la democracia si se pretende que las es-
cuelas cumplan un papel fundamental en la promocién del
discurso de la libertad y la ciudadania critica.1% En lo que si-
gue, quiero promover y expandir la logica de este argumen-
to dentro de los parametros de la justificacién racional que
antes presenté, pero al hacerlo pasaré de un examen bas-
tante general del valor de la autoridad a un razonamiento
mas especifico y comprometido. En otras palabras, voy a
sostener que el concepto de autoridad es fundamental para
claborar una teoria radical de la ensenanza y contribuir a lo
que llamo la educacién de los docentes como intelectuales
transformadores y el desarrollo de las escuelas como esferas
publicas democraticas.

10 Nyberg y Farber, «Authority in education», art. cit.; Steve Tozer,
«Dominant ideology and the teacher’s authority», Contemporary Educa-
tion 56(3), primavera de 1985, pdgs. 150-3; Steve Tozer, «Civism, demo-
cratic empowerment, and the social foundations of education», en David
Nyberg, ed., Philosophy of Education Society, 1985 (Normal, 111.: Philoso-
phy of Education Society, 1986), pags. 186-200, y George Wood, «Schooling
in a democracy», Education Theory 34(3), verano de 1984, pags. 219-38.
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Si nuestra intencién es que el concepto de autoridad
aporte un fundamento legitimador al replanteo de la finali-
dad y el significado de la educacién publica y la pedagogia
radical, es preciso que lo arraiguemos en una vision de la
vida comunitaria en la que la cualidad moral de la existen-
cia de todos los dias esté vinculada a la esencia de la demo-
cracia.!l En esta concepcién, la autoridad se convierte en un
referente mediador del ideal de democracia y su expresién
como un conjunto de practicas educativas concebidas a fin
de facultar a los alumnos para que sean ciudadanos criticos
y activos. Es decir que ahora la finalidad de la ensenanza se
configura alrededor de dos cuestiones centrales: jen qué
tipo de sociedad quieren vivir los educadores y qué clase de
docentes y de pedagogia puede informar y legitimar una
concepcion de la autoridad que tome en serio la democracia
y la ciudadania? Una concepcion tal de la autoridad apunta
a una teoria de la democracia que incluya los principios de
la democracia representativa, la democracia de los trabaja-
dores y los derechos civiles y humanos. En términos de Ben-
jamin Barber, se trata de una visién de la autoridad con rai-
ces en una «democracia fuerte» y caracterizada por una ciu-
dadania capaz de desarrollar un pensamiento publico, un
juicio politico y una accién social genuinos.12 Dicha visién
adhiere a un concepto del ciudadano no como mero portador
de derechos, privilegios e inmunidades abstractos, sino més
bien como miembro de cualquiera de una serie de esferas
publicas que dan una idea de vision comunal y coraje civico,
Sobre esta cuestion, vale la pena citar in extenso a Sheldon
Wolin:

«Un ser politico no debe definirse como (. . .) un portador
abstracto y desconectado de derechos, privilegios e inmuni-

11 John Dewey, Denocracy and Education (Nueva York: Macmillan,
1916 [Democracia y educacion: una introduccion a la filosofia de la edu-
cacion, Madrid: Morata, 1997]); John Dewey, «Creative democracy. The
task before us», reeditado en Max Fisch, ed., Clussic American Philoso-
phers (Nueva York: Appleton-Century-Crofts, 1951), y George S. Counts,
Dare the Schools Build a New Social Order (Nueva York: Day, 1932), Véa-
se también Richard J. Bernstein, «Dewey, democracy: the task ahead us»,
en John Rajchman y Cornel West, eds., Post-Analytic Philosophy (Nueva
York: Columbia University Press, 1985).

12 Benjamin Barber, Strong Democracy: Participating Politics for a New
Age (Berkeley: University of California Press, 1984).
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dades, sino como una persona cuya existencia se sitiia en un
lugar en particular y que toma su sustento de un conjunto
delimitado de relaciones: familia, amigos, iglesia, barrio, lu-
gar de trabajo, comunidad, pueblo, ciudad. Estas relaciones
son las fuentes de las que los seres politicos extraen poder
—simbdlico, material y psicolégico— y que les permiten
actuar juntos. Porque el verdadero poder politico no implica
sélo actuar con el fin de provocar cambios decisivos; tam-
bién entrana la capacidad de recibir poder, sufrir influen-
cias, cambiar y ser cambiado. Desde una perspectiva demo-
cratica, el poder no es simplemente una fuerza que se gene-
ra; es experiencia, sensibilidad, sabiduria y hasta melanco-
lia, destiladas de las diversas relaciones y circulos en que
nos movemos»,13

En el argumento de Wolin, la nocién de autoridad es im-
portante porque conecta la finalidad de la ensefianza con los
imperativos de una democracia critica y brinda una base
desde la cual se puede propiciar a las escuelas como esferas
publicas democraticas. Lo cual significa que ahora las es-
cuelas pueden entenderse y construirse dentro de un mode-
lo de autoridad que las legitime como lugares en que los
alumnos aprenden y luchan colectivamente por las pre-
condiciones econémicas, politicas y sociales que hacen posi-
bles la libertad individual y el poder social. Dentro de este
modelo emancipatorio de la autoridad, es factible crear un
discurso mediante el cual los educadores puedan luchar
contra el ejercicio de aquella, a menudo utilizada por los
conservadores para vincular la finalidad de la ensefianza a
una visién truncada del patriotismo y la patriarquia, que
actia como velo de un chauvinismo sofocante. En su mode-
lo emancipatorio, la autoridad existe como un terreno de
lucha, y como tal revela la naturaleza dialéctica de sus inte-
reses y posibilidades; por otra parte, sirve de base para ver
las escuelas como esferas publicas democréticas dentro de
un movimiento y un combate permanentes mas amplios por
la democracia. En el caso de los educadores radicales y otras
personas que trabajan en movimientos sociales de opo-
sicién, el significado dominante de la autoridad debe rede-

13 Sheldon Wolin, «Revolutionary action today», en Rajchman y West,
eds., Post-Analytic Philosophy, op. cit., pag. 256.
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finirse a fin de incluir los conceptos de libertad, igualdad
y democracia.l* Ademads, es preciso ver el concepto més
especifico de la autoridad emancipatoria como la categoria
central en torno de la cual hay que construir una justifica-
cién racional para definir a los docentes como intelectuales
transformadores, y el trabajo que realizan, como una forma
de practica intelectual relacionada con las cuestiones, los
problemas, las preocupaciones y las experiencias de la vida
cotidiana.

Es importante destacar aqui la naturaleza dual del mo-
delo emancipatorio de autoridad por el que abogo. Por un
lado, este modelo representa la base para enlazar la finali-
dad de la ensenanza con los imperativos de una democracia
critica —una postura que ya he discutido—. Por el otro,
brinda un respaldo tedrico al andlisis de la ensefanza como
una forma de prdctica intelectual; ademas, proporciona un
fundamento ontolégico a los docentes dispuestos a asumir el
papel de intelectuales transformadores.

El concepto de autoridad emancipatoria sugiere que los
docentes son portadores de conocimiento critico, reglas y va-
lores por medio de los cuales enuncian y problematizan
conscientemente su relacién reciproca, con los alumnos, con
la asignatura y con la comunidad en general. Esa vision de
la autoridad cuestiona la concepcién dominante de los do-
centes como técnicos o funcionarios publicos, cuyo papel es
implementar la practica pedagégica antes que conceptuali-
zarla. La categoria de la autoridad emancipatoria dignifica
el trabajo docente al verlo como una forma de practica inte-
lectual. En este discurso, ese trabajo se considera como una
forma de labor intelectual que interrelaciona la concepcién
y la préctica, el pensar y el hacer y la produccién y la imple-
mentacién como actividades integradas que dan a la en-
sefianza su significado dialéctico. El concepto del docente
como intelectual trae aparejado el imperativo de juzgar, cri-
ticar y rechazar los enfoques de la autoridad que refuerzan
una divisién técnica y social del trabajo que silencia y priva
de poder tanto a docentes como a alumnos. En otras pala-

14 En Richard Lichtman, «Socialist freedom», en Phyllis Jacobson y
Julius Jacobson, eds., Socialist Perspectives (Nueva York: Kary-Cohl Pu-
blishing, 1983), y Landon E. Beyer y George Wood, «Critical inquiry and
moral action in education», Educational Theory 36(1), invierno de 1986,
pags. 1-14, se encontrardn importantes andlisis de estos conceptos.
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bras, la autoridad emancipatoria establece como principio
central la necesidad de que los docentes y otras personas
pongan en juego criticamente las condiciones ideoldgicas y
précticas que les permiten mediar, legitimar y actuar en su
capacidad de intelectuales con espiritu de autoridad.

La autoridad emancipatoria también proporciona el an-
damiaje tedrico para que los educadores se definan no sim-
plemente como intelectuales, sino, de una manera mas com-
prometida, como intelectuales transformadores. Con ello se
alude a que no estidn meramente interesados en los modos
de capacitacién que promueven el rendimiento individual y
las formas tradicionales de éxito académico. En su labor do-
cente, también les interesa vincular esa capacitacién —la
aptitud de pensar y actuar criticamente— al concepto de
la transformacion social. Es decir que ensenar en pro de la
transformacién social significa educar a los alumnos para
que corran riesgos y luchen, dentro de las relaciones impe-
rantes, para que puedan ser capaces de modificar el terreno
sobre el cual se vive la existencia. Actuar como un intelec-
tual transformador implica ayudar a los alumnos a adquirir
un conocimiento critico de las estructuras societales basi-
cas, como la economia, el Estado, el lugar de trabajo y la cul-
tura de masas, de modo que dichas instituciones puedan
quedar expuestas a la transformacion potencial. Doug Whi-
te, un educador australiano, es ilustrativo al respecto:

«En el sentido mds amplio, la educacién —dar existencia so-
cial al conocimiento— es central para un proyecto que pue-
de convertir las posibilidades en realidades. Los docentes
radicales no cometieron un error por ser demasiado radica-
les, sino por no serlo lo suficiente. La tarea consiste en que
los docentes, junto con otros, pongan en marcha un proyecto
en el que se consideren y transformen las formas de las ins-
tituciones sociales y el trabajo, a fin de que la nocién de cul-
tura pueda llegar a incluir el desarrollo de estructuras so-
ciales. La verdadera naturaleza del curriculum (.. .) es el
desarrollo del conocimiento, el pensamiento y la préctica
que requieren los j6venes para estar en condiciones de par-
ticipar en la produccién y reproduccién de la vida social y
llegar a conocer el caracter de estos procesos».1®

15 Doug White, <Education: controlling the participants», Arena 72,
1985, pég. 78.
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Como intelectuales transformadores, los docentes deben
esclarecer la naturaleza de las apelaciones a la autoridad
que utilizan para legitimar sus practicas pedagégicas. En
otras palabras, es preciso que los educadores radicales pon-
gan en evidencia los referentes politicos y morales de la
autoridad que adoptan en la ensefianza de formas particu-
lares de conocimiento, pronunciandose contra las diversas
formas de opresion y tratando a los alumnos como si estos
también debieran preocuparse por las cuestiones de la justi-
cia social y la accién politica. A mi juicio, el referente maés
importante de esta visién especifica de la autoridad se apo-
ya en el compromiso con una forma de solidaridad que se
ocupa de los muchos casos de sufrimiento que son una par-
te creciente y amenazante de la vida cotidiana en Estados
Unidos y el extranjero. En este caso, la solidaridad encarna
un tipo particular de compromiso y practica. Como compro-
miso, sugiere, segun lo puntualizé Sharon Welch, un reco-
nocimiento de «la perspectiva de las personas y grupos que
son marginales y explotados»!® y una identificacién con
ella. Como forma de practica, la solidaridad representa una
ruptura de los lazos de la individualidad aislada y la nece-
sidad de trabarse, con y en favor de los grupos oprimidos,
en luchas politicas que cuestionen ¢l orden social vigente
como institucionalmente represivo e injusto. Esta idea de la
solidaridad surge de una visién afirmativa de la liberacién
que subraya la necesidad de trabajar colectivamente junto
con los oprimidos. También tiene sus raices en el reconoci-
miento de que la «verdad» es resultado de luchas de poder
especificas que no pueden abstraerse de la historia ni de las
redes existentes de control social y politico. Esta posicién
sugilere que nuestras propias creencias siempre estdn su-
Jjetas a un analisis critico, y que el proceso de aprender cémo
aprender siempre depende de que admitamos que nuestra
perspectiva puede reemplazarse. La politica de un escepti-
cismo de ese tipo esta enraizada con firmeza en una concep-
cién de la autoridad que no depende meramente de la légica
de los argumentos epistemoldgicos, sino que se forja profun-
damente en «la creacion de una politica de la verdad que de-

16 Sharon Welch, Communities of Resistance and Solidarity (Nueva
York: Orbis Press, 1985), pag. 31.
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termina que lo verdadero es lo que libera y promueve proce-
sos especificos de liberacién».17

Es preciso, entonces, que los intelectuales transforma-
dores comiencen por reconocer las manifestaciones de sufri-
miento que constituyen la memoria histérica, asi como las
condiciones inmediatas de la opresién. La racionalidad
pedagogica que obra aqui define a los educadores radicales
como portadores de una «<memoria peligrosa», intelectuales
que mantienen vivo el recuerdo del sufrimiento humano
junto con las formas de conocimiento y las luchas en que ese
sufrimiento se configuré e impugnd. La memoria peligrosa
tiene dos dimensiones: «la de la esperanza y la del sufri-
miento (.. .) relata la historia del marginal, el vencido y el
oprimido»,'® y al hacerlo plantea la necesidad de un nuevo
tipo de subjetividad y comunidad en que puedan abolirse
las condiciones que generan ese sufrimiento. Michel Fou-
cault describe el proyecto politico que es central en el sig-
nificado de la memoria peligrosa como una afirmacién de la
insurreccion de los conocimientos sojuzgados: las formas de
conocimiento histérico y popular que fueron suprimidas o
ignoradas, y por medio de las cuales resulta posible descu-
brir los efectos de ruptura del conflicto y la lucha. Subyace a
esta concepcion de la memoria peligrosa y el conocimiento
sojuzgado una légica que sirve de base para que los intere-
ses transformadores puedan promover tanto el lenguaje de
la critica como el de la posibilidad y la esperanza. Al respec-
to, vale Ia pena citar a Foucault:

«Al hablar de conocimientos sojuzgados me refiero a dos co-
sas: por un lado, a los contenidos histdricos que han sido se-
pultados y disfrazados (.. .) bloques de conocimiento histé-
rico que estaban presentes pero disfrazados dentro del cuer-
po de la teoria funcionalista y sistematizadora y que la criti-
ca (.. .)utiliza y revela (. . .) Por el otro, creo que por conoci-
mientos sojuzgados habria que entender otra cosa, algo que
en cierto sentido es completamente diferente, a saber, toda

17 Ibid.

18 Ibid., pag. 36. También puede encontrarse una nocién critica de la
memoria en la obra de la Escuela de Francfort, en especial en Marcuse,
Adorno y Benjamin. Para un panorama general de esta cuestién, véase
Martin Jay, «Anamnestic totalization», Theory and Society 11, 1982, pags.
1-15.
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una serie de conocimientos que fueron descalificados como
inadecuados para su misién o insuficientemente elabora-
dos: conocimientos ingenuos, situados muy al fondo de la
jerarquia, por debajo del nivel exigido de cognicion o cienti-
ficidad. También creo que mediante el resurgimiento de
estos conocimientos de baja jerarquia, estos conocimientos
no calificados e incluso descalificados (. . .) que encierran lo
que yo llamaria un conocimiento popular (. . .) un conoci-
miento particular, local, regional (. . .) que se opone a todo lo
que lo rodea, es decir, por medio de la reaparicion de este
conocimiento, de estos conocimientos populares locales,
estos conocimientos descalificados, la critica lleva a cabo su
trabajo».1?

Dediqué algun tiempo a elaborar la justificacion racional
que los docentes podrian emplear para legitimar una forma
de autoridad que definiera y respaldara su papel como inte-
lectuales transformadores. Creo que en esta combinacién
de critica, reconstruccion de la relacién entre conocimiento
y poder, y compromiso con una solidaridad con los oprimi-
dos, se crea la base para una forma de autoridad emancipa-
toria que puede estructurar el fundamento filoséfico y poli-
tico de una pedagogia que sea a la vez capacitante y trans-
formadora. La elaboracién de una base que legitime una
forma de autoridad emancipatoria no garantiza, desde lue-
go, que de ello resulte una pedagogia transformadora, pero
si brinda los principios para hacerla posible. Ademas, esta-
blece los criterios para organizar los curricula y las relacio-
nes sociales en el aula en torno de objetivos destinados a
preparar a los alumnos para relacionar, entender y valorar
la conexidn entre un espacio publico existencialmente vivi-
do y su propio aprendizaje practico. Por espacio piblico me
refiero, lo mismo que Hannah Arendt, a un conjunto concre-
to de condiciones de aprendizaje en que la gente se retine
para hablar, dialogar, compartir sus historias y luchar en
comun dentro de relaciones sociales que en vez de debilitar
la posibilidad de una ciudadania activa, la fortalecen.20

19 Michel Foucault, «Two lectures», en Power / Knowledge, op. cit., pags.
82-3.

20 Hannah Arendt, The Human Condition (Chicago: University of
Chicago Press, 1958 [La condicion humana, Barcelona: Paidés, 1993]).
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En este sentido, las practicas escolares y dulicas pueden
organizarse alrededor de formas de aprendizaje en las que
el conocimiento y las capacidades adquiridas sirvan a los
alumnos como preparacién para desarrollar y mantener ul-
teriormente fuera de las escuelas esas esferas contrapabli-
cas que son tan vitales para generar redes de solidaridad
en las que la democracia, como movimiento social, opere co-
mo una fuerza activa. Con su elocuencia habitual, Maxine
Greene alude a la necesidad de que los educadores creen
esos espacios publicos en sus aulas, como una precondicion
pedagogica para educar a los alumnos en la lucha en una
democracia activa:

«Necesitamos espacios (. . .) para la expresién, para la liber-
tad (.. .) un espacio publico (. . .) en que las personas vivien-
tes puedan reunirse en el discurso y la accién, cada una de
ellas libre de enunciar una perspectiva distintiva, y todas
con igual valia. Debe haber un espacio de didlogo, un espa-
cio en el que pueda tramarse una red de relaciones y ge-
nerarse un mundo comin en constante renovacién (. . .)
Debe existir la posibilidad de crear una capacidad ensena-
ble (...) un publico compuesto de personas con muchas
voces y muchas perspectivas, de cuyas multiples inteligen-
cias pueda surgir, no obstante, un mundo comiin duradero y
valioso. Si los educadores pueden renovar sus esperanzas y
hablar claro una vez mas, si pueden dar poder a méas perso-
nas en los numerosos dmbitos de la posibilidad, no tendre-
mos que temer una falta de productividad, una falta de dig-
nidad o posicién en el mundo. Estaremos a la bisqueda de
los valores cruciales; crearemos nuestras propias finalida-
des sobre la marcha».?!

Autoridad emancipatoria y aprendizaje practico

En el desarrollo de una pedagogia critica coherente con
los principios de la autoridad emancipatoria ocupa un lu-
gar central la necesidad de que los educadores radicales

21 Maxine Greene, <Excellence: meanings and multiplicity», Teachers
College Record 86(2), invierno de 1984, pag. 296.
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reconstruyan las relaciones entre conocimiento, poder y de-
seo a fin de reunir lo que James Donald caracteriza como
dos luchas a menudo separadas dentro de las escuelas: el
cambio de las circunstancias y el cambio de las subjetivida-
des.?2 En el primer caso, la cuestion central que los educa-
dores deben explorar es la identificacién del tipo de precon-
diciones materiales e ideolégicas indispensables para que
las escuelas sean eficaces. Eista cuestion abarca una amplia
gama de inquietudes, como la participacion activa de los
padres en las escuelas, una atencion médica y una nutricién
adecuadas para los alumnos, una clevada moral estudiantil
y recursos econémicos apropiados.?? Todos estos factores
representan recursos mediante los cuales el poder se ejerce
y se pone de manifiesto. En este aspecto, el poder se refiere
a los medios de conseguir que se hagan cosas y, como lo afir-
ma Foucault, «consiste en orientar la posibilidad de la con-
ducta y poner en orden el resultado posible para gobernar
y, en este sentido, estructurar el campo posible de aceion de
los otros».24

En el caso de los docentes, la relacion entre autoridad
y poder se manifiesta no sélo en su grado de legitimacion y
ejercicio del control sobre los alumnos (una preocupacién
central de los conservadores), sino también —lo que es
igualmente importante— por medio de su capacidad de in-
fluir en las condiciones en que trabajan. Iin otro lugar me
referi a esta cuestién, por lo que no me extenderé en ella
aqui,?® pero es importante subrayar que si los docentes no

22 James Donald, <I'roublesome texts: on subjectivity and schooling»,
British Journal of Sociology of Education 6(3), 1985, pag. 342, y Roger Si-
mon, «Work experience as the production of subjectivity», en David Li-
vingstone, ed., Pedagogy and Cultural Power (South Hadley, MA.: Bergin
& Garvey, 1986).

23 En Ann Bastion et al., Choosing Equality: The Cuse for Democratic
Schooling (Nueva York: New World Foundation, 1985) se encontrara un
excelente andlisis de estas cuestiones y del modo en que los educadores
progresistas pueden abordarlas.

24 Michel Foucault, «<The subject of power», en Hubert Dreyfus y Paul
Rabinow, eds., Beyond Structuralism and Hermeneutics (Chicago: Univer-
sity of Chicago, 1982), pag. 221. En David Nyberg, Power over Power
(Ithaca: Cornell University Press, 1981), se encontrara un interesante
anélisis que explica por qué el poder debe ser una categoria central del dis-
curso educativo.

25 Aronowitz y Giroux, Education under Siege, op. cit.
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tienen tanto la autoridad como el poder de organizar y dar
forma a las condiciones de su trabajo, a fin de poder ensenar
colectivamente, producir curricula alternativos y compro-
meterse en una forma de politica emancipatoria, cualquier
referencia al desarrollo y la implementacién de una pedago-
pla progresista ignorara la realidad de lo que sucede en su
vida diaria y carecera de sentido. Para expresarlo con senci-
llez, las condiciones en que trabajan los docentes son hoy
agobiantes y degradantes y es necesario reestructurarlas a
(in de dignificar la naturaleza de su labor y permitirles ac-
tuar de una manera creativa y responsable.

Las cuestiones fundamentales en que me concentraré
aqui se refieren a la forma en que los docentes pueden dar
poder a sus alumnos por via de lo que ensefnan y como lo en-
senan, y a los medios con los que el conocimiento escolar
puede transformarse en valioso e interesante al mismo
tiempo. Ion ambos topicos tiene un lugar central el vinculo
entre el poder y el conocimiento. Esto plantea el problema
de los tipos de conocimiento que los educadores pueden
transmitir a los alumnos a fin de darles el poder no sélo de
cntender y participar en el mundo que los rodea, sino tam-
bién de poner en juego el coraje imprescindible para cam-
biar la realidad social mas general cuando sea necesario.

¥n el punto de partida, los educadores radicales deben
tener cierta claridad con respecto al tipo de curriculum que
quieren desarrollar en los diferentes niveles de la ensefian-
za. A mi juicio, ese curriculum deberia asignar una impor-
tancia central a la cuestion de la democracia «real». En el
desarrollo de ese enfoque, los educadores radicales tienen
que reelaborar los aspectos del curriculum tradicional en
que existen posibilidades democraticas, pero al hacerlo
también deben llevar a cabo un andlisis critico incesante de
las caracteristicas intrinsecas que reproducen las relacio-
nes sociales inequitativas. En este punto esta en cuestién la
necesidad de que los educadores radicales reconozcan que
las relaciones de poder existen en correspondencia con for-
mas de conocimiento escolar que distorsionan la verdad a la
vez que la producen. Una consideracion de este tipo no sélo
sugiere que cualquier intento de desarrollar un curriculum
para la capacitacion democratica debe examinar las condi-
ciones del conocimiento y el modo en que este distorsiona la
realidad; también indica a los educadores radicales que de-
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ben reconstituir la naturaleza misma de la relacién entre
el poder y el conocimiento. Para hacerlo, tendrdan que en-
tender que el conocimiento hace algo mas que distorsionar:
también produce formas particulares de vida; tiene, como lo
puntualiza Foucault, una funcién productiva positiva.26 Es
preciso apropiarse de esta funcion productiva del conoci-
miento con un designio radical. Es importante admitir que
si bien los educadores radicales a menudo rechazan, sub-
vierten y, cuando es necesario, s¢ aduenan criticamente de
formas dominantes de conocimiento, esto no significa que
deban seguir trabajando exclusivamente en ¢l lenguaje de
la critica. Al contrario, la idea clave fundamental de una pe-
dagogia critica deberia girar en torno de la generacion de un
conocimiento que ofreciera posibilidades concretas de dar
poder a la gente. Para expresarlo de mancra mas especifica,
una pedagogia critica necesita un lenguaje de la posibilidad,
un lenguaje que aporte la base pedagogica para ensenar la
democracia, a la vez que se hace mas democeratica la ense-
nanza.

En términos generales, es necesario que una pedagogia
critica se concentre en lo que Colin Fletcher llama temas pa-
ra la democracia y democracia cn el aprendizaje.?” En el
primer caso, el curriculum incorpora temas que reconocen
los problemas urgentes de la vida adulta. Ese conocimien-
to no sélo incluye las habilidades bisicas que los alumnos
necesitardn para trabajar y vivir en la sociedad en general,
sino también el conocimiento de las formas sociales dentro
de las cuales los seres humanos viven, toman conciencia de
los problemas y afirman su identidad. En él se incluye el co-
nocimiento del poder y su funcionamiento,*8 asi como anali-
sis de practicas como cl racismo, el sexismo y la explotacién
de clase que estructuran y median los encuentros de la vida
cotidiana. Lo importante aqui, desde luego, no es meramen-
te denunciar esos estereotipos, sino, antes bien, exponer y
deconstruir los procesos mediante los cuales estas represen-
taciones ideolégicas dominantes se producen, legitiman y

26 Foucault, «The subject of power», art. cit.

27 Colin Fletcher, Maxine Caron y Wyn Williams, Schools on Trial (Fila-
delfia: Open University Press, 1985).

28 Nyberg sosticne correctamente que los educadores necesitan elaborar
una teoria y pedagogia sobre el poder como un aspecto central del curricu-
lum (Nyberg, Power over Power, op. cit.).
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circulan en la sociedad. En muchos aspectos, el curriculum
dcbe basarse en un conocimiento que se inicie con los pro-
blemas y las necesidades de los alumnos. Sin embargo, debe
diseniarse de manera tal que pueda servir de base a una cri-
tica de las formas dominantes de conocimiento. Por dltimo,
un curriculum con esas caracteristicas deberia proporcio-
nar a los alumnos un lenguaje por medio del cual pudieran
analizar sus propias relaciones y experiencias vividas, de
una manera que fuese a la vez afirmativa y critica. R. W.
Connell y sus colaboradores australianos presentan un
analisis claro de los clementos teéricos que caracterizan
este tipo de curriculum en sus formulaciones sobre los tipos
de conocimiento que habria que ensenar a fin de dar poder a
log nifios de la clase obrera. Dicen lo siguiente:

«|Ese curriculum| propone que los nifios de la clase obrera
tengan acceso al conocimiento formal mediante un aprendi-
zaje que comienza con su propia experiencia y las circuns-
lancias que la moldean, pero no se detienc alli. Este enfoque
no acepta la organizacion vigente del conocimiento acadé-
mico y tampoco se limita simplemente a invertirla. Apela al
conocimiento escolar existente y a lo que los miembros de la
clase obrera ya conocen, y organiza esta seleccién de la in-
formacion en torno de problemas como la supervivencia eco-
némica y la accion colectiva, el manejo de la desorganiza-
¢16n de los hogares a causa del desempleo, las respuestas al
mmpacto de la nueva tecnologia, el tratamiento de los proble-
mas de identidad personal y asociacién, la comprensién del
funcionamiento de las escuelas y sus causas».2?

En un curriculum basado en una nocién emancipatoria
de la autoridad, las formas especificas de vida, cultura e in-
leraccién que los alumnos llevan a la escuela son honradas
de manera tal que estos pueden empezar a ver ese conoci-
miento de un modo a la vez critico y atil. Con demasiada fre-
cuencia, los alumnos de la clase obrera y otros grupos subor-
dinados reaccionan ante el conocimiento y las ideas escola-
res dominantes como si se tratara de armas usadas contra
cllos. Por otro lado, los curricula desarrollados como parte
de una pedagogia radical privilegian las formas de cono-

29 R. W. Connell et al., Making the Difference (Sydney: Allen and Unwin,
1982), pag. 199.
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cimiento subordinado y reconstruyen la vida en el aula co-
mo un ambito para nuevas formas de sociabilidad. Es decir
que, en lugar de hacer hincapié en los enfoques individua-
listas y competitivos del aprendizaje, se alienta a los alum-
nos a trabajar juntos en proyectos, tanto en términos de su
produccion como de su evaluacién. Esto sugiere que los
alumnos deben aprender dentro de formas sociales que les
permitan ejercer cierto grado de autoconciencia con res-
pecto a sus interacciones como sujetos de una clase, un gé-
nero, una raza y una etnia. Ademas de analizar problemas y
cuestiones que tienen que ver con los contextos inmediatos
de la vida de los alumnos, una pedagogia radical debe apro-
piarse criticamente de formas de conocimiento que cxisten
al margen de la experiencia directa de esa vida, a fin de am-
pliar la facultad de comprensién y posibilidad de los alum-
nos. Lo cual significa que estos necesitan aprender y adue-
narse de otros cédigos de experiencia, asi como de otros dis-
cursos, en un momento y un lugar, que extiendan sus hori-
zontes y los impulsen de continuo a comprobar qué significa
resistir la opresion, trabajar colectivamente y ejercer la au-
toridad desde la postura de una percepeion en constante de-
sarrollo del conocimiento, la experiencia practica y el com-
promiso. También implica ofrecer las condiciones pedagégi-
cas para plantear nuevos deseos, necesidades y ambiciones
y una esperanza verdadera, pero siempre ¢n un contexto
que haga que esta sea realizable.

Brindar a los alumnos la oportunidad de aprender com-
prendiendo las mediaciones y formas sociales que moldean
sus propias experiencias no sélo es importante porque les
provee una manera critica de entender el terreno conocido
de la vida practica cotidiana. También es parte de una es-
trategia pedagégica que intenta recuperar y poner en juego
las experiencias que los alumnos muestran, a fin de com-
prender cémo se cumplieron y legitimaron dentro de condi-
ciones sociales e histéricas especificas. Quiero destacar que
la cuestién de la experiencia estudiantil debe considerarse
central para una pedagogia critica. Es esencial que los edu-
cadores radicales entiendan cémo se construye y pone en
juego esa experiencia, porque mediante ella los alumnos
elaboran descripciones de s{ mismos y se constituyen como
individuos singulares. La experiencia estudiantil es la ma-
teria de la cultura, la agencia y la autoproduceién, y debe
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cumplir un papel definitivo en cualquier curriculum eman-
cipatorio. En consecuencia, es imperativo que los educado-
res radicales aprendan a entenderla, legitimarla e interro-
garla. Esto significa no sélo comprender las formas cultu-
rales y sociales por medio de las cuales los alumnos apren-
den a definirse, sino también saber c6mo poner en juego cri-
ticamente dichas experiencias de una manera que se niegue
ainvalidarlas o hacerlas ilegitimas. Para que el conocimien-
to pueda llegar a ser critico, antes que nada debe convertir-
se en significativo. Nunca habla por si mismo sino que, an-
tes bien, se dirime constantemente por medio de las expe-
riencias ideologicas y culturales que los alumnos llevan al
aula. Ignorar esas experiencias es negar las razones por las
cuales los alumnos aprenden, hablan e imaginan. Judith
Williamson plantea mejor que nadie esta cuestion:

«Walter Benjamin dijo que las mejores ideas son inutiles si
no hacen algo util de la persona que las sostiene; en un nivel
ain mds simple, yo agregaria que las mejores ideas ni si-
quiera existen si no hay nadie que las sostenga. Si no pode-
mos hacer comprender el “curriculum radical” o despertar
el necesario interés en las “aptitudes basicas”, ni el uno ni
las otras tienen sentido. Pero, sea como fuere, ;en qué nos
preocupamos mas, en ultima instancia: en nuestras ideas o
en el nifio/alumno a quien tratamos de ensenarselas?».39

Los alumnos no pueden aprender «Gtilmente» a menos
que los docentes lleguen a comprender las diversas mane-
ras en que las subjetividades se constituyen en los diferen-
tes dominios sociales. En este punto estd en juego la nece-
sidad de que los docentes entiendan cémo las experiencias
producidas en los variados ambitos y estratos de la vida co-
tidiana dan origen a las diferentes «voces» que los alumnos
usan para atribuir significado a sus propios mundos y, por
consiguiente, a su propia existencia en la sociedad en gene-
ral. Amenos que los educadores investiguen de qué manera
los alumnos experimentan, median y producen los aspectos

30 Judith Williamson, «Is there anyone here from a classroom?», Screen
26(1), enero-febrero de 1985, pag. 94; véase también Henry A. Giroux,
~Radical pedagogy and the politics of student voice», Interchange 17(1),
1986, pags. 48-69 [«La pedagogia radical y la politica de la voz estudian-
lil», cap. 5 de este volumen].
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de lo social, sera dificil que los educadores radicales explo-
ten las pulsiones, emociones e intereses que otorgan a la
subjetividad su «voz» Ginica y aportan su impulso al propio
aprendizaje.

La autoridad emancipatoria, los docentes y los
movimientos sociales

Quiero concluir este capitulo diciendo que los docentes
que deseen actuar como intelectuales transformadores que
legitiman su papel por medio de una forma emancipatoria
de autoridad tendran que hacer algo mds que lograr un
mayor control de sus condiciones laborales y ecnsenar peda-
gogia critica. Deberan abrir todos los aspectos de la educa-
cion formal a la impugnacién popular activa y a otros gru-
pos y votantes de primera linea. Entre ellos se cuentan los
miembros de la comunidad, los padres, el personal de apoyo,
los grupos de promocidn de los jévenes y otros con intereses
vitales en las escuelas. Hay una serie de razones que respal-
dan esta posicion. En primer lugar, es imposible argumen-
tar en favor de las escuelas como esferas democraticas con-
trapublicas si estas instituciones definen de manera res-
tringida y excluyen a diversos grupos comunitarios de la
discusién de los temas educativos. Segundo, es necesario
que cualquier nocién de la reforma educativa, junto con su
concepcion reconstruida de la autoridad y la pedagogia, se
concentre en los dispositivos institucionales que estructu-
ran y median el papel de la enseflanza en la sociedad en ge-
neral. Las reformas que limitan su alcance a problemas es-
colares especificos o a la politica de la instrucciéon ignoran
c6mo modelan, orientan y mueven la educacién pablica cier-
tos intereses econémicos, politicos y sociales mas amplios.
Tercera, es necesario que los educadores radicales hagan
alianzas con otros movimientos sociales progresistas en un
esfuerzo por crear esferas publicas en que pueda debatirse
el discurso de la democracia y donde las cuestiones que sur-
jan en ese contexto se aborden colectivamente, si es preciso
de una manera politica.

Los docentes deben estar dispuestos y preparados para
hacer que sus escuelas sean mas receptivas a la comunidad
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en general. Con ese fin, tendran que redefinir el papel y la
naturaleza de la autoridad tal como se constituye actual-
mente en torno de la ideologia del profesionalismo, una
ideologia moldeada en gran parte por los sindicatos, que a
menudo se definen en oposicién a grupos escolares y de-
mandas comunitarias mds amplias. Tal como estdn las co-
sas, los docentes tienden a legitimar su rol como profesio-
nales mediante apelaciones al conocimiento y la experiencia
practica que son extremadamente excluyentes y antidemo-
craticas. De acuerdo con la definicion que se le da en nues-
tros dias, el profesionalismo tiene poco que ver con la demo-
cracia como movimiento social. Mediante el establecimiento
de lazos organicos activos con la comunidad, los docentes
pueden abrir sus escuelas a los diversos recursos ofrecidos
por ella. De tal modo, pueden hacer que las escuelas tengan
acceso a las tradiciones, historias y culturas comunitarias
que a menudo estdn sumergidas o desacreditadas dentro de
la cultura escolar dominante. Cuando las comunidades son
ignoradas por las escuelas, los alumnos se descubren en ins-
tituciones que les niegan una voz. Como sostienen Ann Bas-
tion y sus colaboradores:

«El aislamiento escolar contribuye a negar a los alumnos un
vinculo entre lo que aprenden en cl aula y ¢l medio ambien-
te en que actian fuera de la escuela. La falta de significa-
cién e integracion es particularmente aguda para los alum-
nos desaventajados y los de las minorias, cuyos anteceden-
tes sociales y culturales no se reflejan, o lo hacen negativa-
mente, en curricula convencionales basados en una tenden-
cia predominante blanca y de clase media y en estructuras
elitistas de rendimiento. El aislamiento también niega a las
comunidades las capacidades integradoras y habilitantes
de la escuela como institucién comunitaria. El aislamiento
niega a las escuelas la energia, los recursos y, en ultima ins-
tancia, las simpatias de los miembros de la comunidad».31

La participacién comunitaria en las escuelas puede
ayudar a promover las condiciones necesarias para un de-
bate constructivo y permanente sobre las metas, los méto-
dos y los servicios que los establecimientos realmente brin-

31 Ann Bastion et al., «Choosing equality: the case for democratic school-
ing», Social Policy 15(4), primavera de 1985, pag. 47.
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dan a los alumnos de localidades especificas. Por otra parte,
es esencial que los docentes tengan un papel organizativo
activo junto con los padres y otros miembros de sus comuni-
dades, a fin de sacar el poder politico de las manos de los
grupos e instituciones politicas y econémicas que ejercen
una influencia inmoderada y a veces nociva sobre la politica
y el curriculum escolares.??

Si los educadores radicales quieren producir un efecto
significativo sobre los dispositivos econdmicos, politicos y
sociales desiguales que infestan las escuelas y la sociedad
en general, no tienen otra opciéon que comprometerse acti-
vamente en la lucha por la demoeracia junto con grupos que
estan fuera de sus aulas. Martin Carnoy refuerza este argu-
mento al sostener que la democracia no fue creada por in-
dividuos que actuaban dentro de los limites de sus aulas:

«La democracia fue desarrollada por movimientos sociales,
y los intelectuales y educadores que pudieron implementar
reformas democraticas en la educacion lo hicieron, en parte,
gracias a que apelaron a esos movimientos. Si el pueblo tra-
bajador, las minorias y las mujeres que constituyeron los
movimientos sociales que presionaron en favor de una ma-
yor democracia en nuestra sociedad no pueden ser moviliza-
dos en pro de la igualdad cn la educacién, con el aumento
del gasto publico que esto exige, no hay absolutamente nin-
guna posibilidad de que esa igualdad se implemente».33

Los docentes deben definirse como intelectuales trans-
formadores que actuan como docentes y educadores radica-
les. Como categoria, el docente radical define el papel peda-
goégico y politico que tienen los docentes dentro de las es-
cuelas, mientras que la nocién de educaciéon radical se re-
fiere a una esfera mas vasta de intervencién en la que el
mismo interés en la autoridad, el conocimiento, el poder y la
democracia redefine y amplia la naturaleza politica de su
misién pedagégica, que es ensenar, aprender, escuchar y
movilizar en beneficio de un orden social més justo y equita-

32 Timothy Sicber, «The politics of middle-class success in an inner-city
public school», Boston University Journal of Education 164(1), invierno de
1982, pags. 30-47.

33 Martin Carnoy, <Education, democracy, and social conflict», Harvard
Educational Review 53(4), noviembre de 1983, pags. 401-2.
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tivo. Al vincular la ensefianza a movimientos sociales mas
amplios, los docentes pueden empezar a redefinir la natura-
leza y la importancia de la lucha pedagégica y, con ello, a
aportar una base para luchar por las formas de autoridad
emancipatoria como fundamento del establecimiento de la
hbertad y la justicia. Nyberg y Farber prestaron un servicio
tedrico al plantear la importancia de la autoridad para los
educadores. La siguiente tarea consiste en organizar y lu-
char por la promesa que la autoridad emancipatoria ofrece
a las escuelas, la comunidad y la sociedad en su conjunto.
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Segunda parte. La pedagogia critica en
el aula






5. La pedagogia radical y la politica de la
voz estudiantil

Durante la ultima década, radicales y conservadores
criticaron vigorosamente la ensefianza publica en Estados
Unidos. La asi llamada teoria reproductiva de la ensefian-
za ocupé un lugar central en las criticas de unos y otros. De
acuerdo con la tesis reproductiva, las escuelas no deben ser
valorados —segun se hizo tradicionalmente— como esferas
publicas que ensefan el conocimiento y las aptitudes de la
democracia a sus alumnos. Por el contrario, es preciso consi-
derarlas en términos mas instrumentales y evaluar en qué
medida satisfacen la reproduccion de valores, practicas so-
ciales y aptitudes que requiere el orden empresarial do-
minante. Los criticos conservadores y radicales adoptaron
posiciones encontradas, desde luego, sobre la significacion
de la ensenanza como esfera pablica reproductiva. Para los
primeros, las escuelas se alejaron demasiado de la légica del
capital, y debido a ello hoy se las considera responsables de
la recesion econémica de la década de 1970, la pérdida de los
mercados exteriores en manos de competidores internacio-
nales y la escasez de trabajadores capacitados para una eco-
nomia tecnoldgica cada vez mas compleja. Los conservado-
res sostuvieron, ademds, que las escuelas deben reformar
sus curricula a fin de velar con mayor fidelidad por los inte-
reses empresarios de la sociedad dominante.! Subyace a es-
te programa tedrico la exigencia de que las escuelas hagan
mayor hincapié en la formacion del caracter, las aptitudes
bésicas y las necesidades de las empresas.

Los educadores radicales, por su parte, utilizaron la tesis
reproductiva para criticar el papel que desempenan las es-

1 Esta posicién tiene una larga historia en la educacién piblica norte-
americana y es revisada por Raymond Callahan, The Cult of Efficiency
(1962); Joel Spring, Education and the Rise of the Corporate Order (1972),
y Henry A. Giroux, «Public philosophy and the crisis in education» (1984).
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cuelas dentro de la sociedad estadounidense. En términos
generales, sostuvieron que son «reproductivas» porque pro-
porcionan a diferentes clases y grupos sociales formas de co-
nocimiento, aptitudes y cultura que legitiman la cultura do-
minante pero también introducen a los estudiantes cn el
mundo del trabajo y del empleo, donde se veran segregados
por consideraciones de género, raza y clase.?

Pese a sus diferencias, tanto radicales como conservado-
res abandonaron la visién de Dewey de las escuelas puabli-
cas como esferas democraticas, lugares donde las aptitu-
des de la democracia pueden practicarse, debatirse y anali-
zarse. De manera similar, los dos grupos comparten una in-
quietante indiferencia para con el modo en que los alumnos
median y expresan su percepeion del lugar, del tiempo y de
la historia y sus interacciones —contradictorias, inciertas e
incompletas— que ellos guardan entre si y con la dinamica
de la ensenanza. En otras palabras, las ideologias radicales
y conservadoras en general omiten ocuparse de la politica
de lavoz y de la representacion —Ilas formas de la narrativa
y el didlogo—, en torno de la cual los alumnos dan sentido a
su vida y a las escuelas. En tanto que esta es una posicién
comprensible en el caso de los conservadores o de aquellos
cuya logica del instrumentalismo y del control social esta en
discrepancia con una idea emancipatoria de la agencia hu-
mana, representa una seria claudicacion tedrica y politica
por parte de los educadores radicales.

Esta claudicacion resulta evidente en una serie de dreas.
En primer lugar, la teoria de la educacion radical abandoné
el lenguaje abierto a las posibilidades y prefirié el de la cri-
tica. Al ver a las escuelas como Ambitos primordialmente re-
productivos, no fue capaz de claborar una teoria de la ense-
nanza que brindara la posibilidad de lucha contrahegemd-
nica y combate ideolégico. Dentro de este discurso, las es-
cuelas, los docentes y los alumnos han sido desestimados
por ser como meras extensiones de la légica del capital. En
lugar de considerar a las escuelas como dambitos de impug-
nacién y conflicto, los educadores radicales a menudo nog
dan una versién simplificada de la dominacién que parece

2 El cjemplo mas célebre de esta posicion se encontrard en Sam Bowles
y Herbert Gintis, Schooling in Cuapitalist America (1976). En Education
under Siege (1985), Stanley Aronowitz y Henry A. Giroux revisan critica-
mente la literatura sobre la ensefanza y la tesis reproductiva.
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sugerir que la Unica alternativa politica al papel actual que
las escuelas desempenian en la sociedad es abandonarlas
por completo. Como Jas juzgan ideolégica y politicamente
abrumadas por la sociedad dominante, no consideran digna
de ser planteada la necesidad moral y politica de desarrollar
un discurso programatico para trabajar en el interior de
ellas. Asi, muy contadas veces se explora como una posibili-
dad el papel que docentes, alumnos, padres y miembros de
la comunidad podrian cumplir en el desarrollo de una bata-
lla politica en las escuelas publicas. Una consecuencia de
ello es que en este proyecto la primacia de lo politico se cie-
rra sobre si misma y la logica derrotista de la dominacion
capitalista se acepta como base de una teoria «radical» de la
ensefianza.

Segundo, al no lograr elaborar una teoria educativa que
plantee alternativas reales dentro de las escuelas, los edu-
cadores radicales siguen siendo politicamente impotentes
para combatir a las fuerzas conservadoras que gracias a
una habil maniobra explotaron y sc aduciaron de las preo-
cupaciones populares con respecto a la educaciéon publi-
ca. En otras palabras, la izquierda educativa representa de
mancra equivocada la naturaleza de la vida escolar y desa-
tiende el hecho de que en buena medida la escuela no se
limita a remedar 1a logica de los intereses de las empresas;
también refuerza, involuntariamente, la acometida conser-
vadora para modelar la escuela de acuerdo con sus propios
tériminos ideoldgicos. En sintesis, los educadores radicales
no han conseguido desarrollar un lenguaje que aborde las
escuclas como ambitos de posibilidad, donde los alumnos
pueden ser educados a fin de ocupar lugares en la sociedad
desde una posicion que les dé poder, en vez de subordinarlos
ideolégica y economicamente.

El principal problema que quiero investigar en este ca-
pitulo resulta central para cualquier nocién legitima de pe-
dagogia radical: cémo desarrollar una pedagogia radical
que reconozca los espacios, las tensiones y las posibilidades
de lucha dentro del funcionamiento cotidiano de las escue-
las. Subyace a esta problematica la necesidad de generar un
conjunto de categorias que proporcionen nuevos modos de
interrogacion critica pero que también sefialen estrategias
y modos de practica alternativos en torno de los cuales una
pedagogia radical pueda volverse efectiva.
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El fundamento de esa tarea se encuentra, desde un co-
mienzo, en la redefinicién del concepto de poder con respec-
to a la experiencia cotidiana y a la construccion de una pe-
dagogia del aula y la voz estudiantil. Los educadores radica-
les tienen que entender el poder como un conjunto concreto
de practicas que produce formas sociales por medio de las
cuales se construyen diferentes experiencias y modos de
subjetividad. En este sentido, el poder incluye el llama-
miento al cambio institucional o a la distribucién de recur-
sos politicos y econdémicos, pero va mas alld; también signi-
fica un nivel de conflicto y lucha que tiene lugar alrededor
del intercambio discursivo y las experiencias vividas que
ese discurso produce, media y legitima.

Otro supuesto fundamental en este caso es que el dis-
curso es a la vez instrumento y producto del poder. El dis-
curso estd intimamente conectado a las fuerzas ideoldgicas
y materiales con las que individuos y grupos dan forma a
una «voz». Como lo expresa Bajtin (1981):

«El lenguaje no es un medio neutro que libre y facilmente
pasa a ser propiedad privada de las intenciones del hablan-
te; esta poblado —superpoblado— con las intenciones de
otros. Expropiarlo, forzarlo a someterse a nuestras intencio-
nes y énfasis, es un proceso arduo y complicado» (pag. 249).

Si el lenguaje es inseparable de la experiencia vivida y
del modo en que las personas crean una voz distintiva, tam-
bién estd conectado con una intensa lucha entre diferentes
grupos para determinar qué se considerard significativo y
de quién serd el capital cultural que prevalezca en la legiti-
macion de modos especificos de vida. Dentro de las escuelas,
el discurso produce y legitima configuraciones de tiempo,
espacio y narrativa, y ubica en una perspectiva de privilegio
a determinadas versiones de la ideologia, el comportamien-
to y la representacion de la vida cotidiana. Como «tecnologia
del poder», el discurso adquiere una expresién concreta en
las formas de conocimiento que constituyen el curriculum
formal, asi como en la estructuracion de las relaciones so-
ciales del aula que constituye el curriculum oculto de la en-
sefianza. No hace falta decir que estas practicas y formas
pedagoégicas son «leidas» de diferente modo por docentes y
alumnos.
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Para una pedagogia radical, la importancia de la rela-
ci6n entre poder y discurso consiste en que provee un basa-
mento tedrico para examinar cémo se inscribe la ideologia
en las formas de discurso educativo que ordenan y consti-
tuyen las experiencias y practicas escolares. Por otra parte,
senala la necesidad de describir teéricamente las maneras
en que lenguaje, ideologia, historia y experiencia convergen
para producir, definir y aun forzar determinadas formas de
practica docente-estudiantil. El valor de este enfoque reside
en que se niega a permaneccer atrapado en modalidades de
analisis que examinan la voz estudiantil y la experiencia
pedagégica desde la 6ptica de la tesis reproductiva. Lo cual
significa que ahora el poder y el discurso no se investigan
meramente como el eco singular de la légica del capital, sino
como una polifonia de voces mediadas en el interior de dife-
rentes estratos de la realidad, conformados por obra de una
interaccion de formas dominantes y subordinadas de poder.
Al reconocer y examinar los diferentes estratos de signifi-
cado y lucha que componen el terreno de la ensefianza, los
educadores radicales pueden crear no sélo un lenguaje de la
critica, sino también un lenguaje de la posibilidad. El resto
del presente capitulo se consagrara a esa tarea. En primer
lugar analizaré criticamente los dos grandes discursos de
la teoria educativa predominante. A riesgo de simplificar
indebidamente, se los caracteriza como los discursos pe-
dagogicos conservador y liberal. Luego intentaré elaborar
un discurso apropiado para una pedagogia radical, que en
buena medida recurrira a las obras de Paulo Freire y Mijail
Bajtin. '

Discurso conservador y practica educativa

La enserianza vy el conocimiento positivo

El discurso educativo conservador presenta a menudo
una visién de la cultura y el conocimiento en que ambos se
abordan como partes de un depdsito de artefactos constitui-
dos como canon. Si bien este discurso tiene una serie de ex-
presiones caracteristicas, su defensa tedrica mds reciente
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puede encontrarse en The Paideia Proposal, de Mortimer J.
Adler. Este autor hace un llamamiento para que las escue-
las implementen un programa central de materias en los
doce anios de ensenanza publica. Apela a formas de pedago-
gia que permitan a los alumnos dominar aptitudes y formas
de comprensién que resultan especificas para formas prede-
terminadas de conocimiento. En esta concepcién, el cono-
cimiento parece estar mds alla de la interrogacion critica,
s1no es en el nivel de la aplicacion inmediata. Dicho de otro
modo: nunca se menciona ¢cémo se escoge ese conocimiento,
qué intereses representa o por qué los alumnos podrian in-
teresarse en adquirirlo. De hecho, los alumnos son caracte-
rizados, desde esta perspectiva, como un cuerpo unitario
apartado de las fuerzas ideoldgicas y materiales que de mu-
chas y variadas mancras construyen sus subjetividades, in-
tereses y preocupaciones.

Segun mi parccer, para cste enfoque el concepto de
diferencia se convierte en la aparicion negativa del «otro».
Ello resulta especialmente claro en el caso de Adler, puesto
que desestima las diferencias sociales y culturales entre los
alumnos con el comentario simplista y reduccionista de que
«a pesar de sus numerosas diferencias individuales, todos
los ninos son iguales en su naturaleza humana» (1982, pag.
42). En esta concepcion, se toma un cuerpo predeterminado
y jerarquicamente ordenado de conocimientos como la mo-
neda cultural que hay que repartir a todos log ninos, in-
dependientemente de su diversidad e intereses. Igual im-
portancia tiene el hecho de que la adquisicion de esos cono-
cimientos se convierte en el principio estructurante en tor-
no del cual se organiza cl curriculum cscolar y sc legitiman
las relaciones sociales especificas de las aulas. Vale la pena
senalar que lo que constituye la medida y cl valor definito-
rios de la experiencia del aprendizaje es exclusivamente
una apelacion al conocimiento escolar. Es decir que el valor
de la experiencia docente y estudiantil se basa en la trans-
mision e inculcacién de lo que puede denominarse «conoci-
miento positivo». Por consiguiente, este tipo de pedagogia
invierte sus energias en la distribucién, administracion,
medicién y legitimacién de dicho conocimiento. En su estu-
dio etnografico de tres colegios secundarios urbanos, Phil
Cusick (1983) comenta la naturaleza problemaética de la le-
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gitimacién y organizacién de las practicas escolares en tor-
no de la idea de «conocimiento positivo»:

«Cuando hablo de conocimiento positivo, me refiero al que
en general se acepta como dotado de una base empirica o
tradicional (. . .) El supuesto de que la adquisicién del cono-
cimiento positivo puede resultar interesante y atractiva
subyace en parte a las leyes que obligan a todo el mundo a
concurrir a la escuela por lo menos hasta alrededor de los
quince anos (. . .) El supuesto convencional aseguraria que
el curriculum de una escuela existe como un cuerpo de cono-
cimientos, acordado por ¢l personal y aprobado por la comu-
nidad en general y las autoridades distritales con alguna
experiencia practica, y que refleja las mejores ideas sobre lo
que los jovenes necesitan para triunfar en nuestra sociedad.
Sin embargo, no fue eso lo que yo descubri» (pags. 25, 71).

Lo que Cusick si descubrid fue que el conocimiento esco-
lar organizado en estos términos no era suficientemente
atrapante como para interesar a muchos de los alumnos ob-
servados por él. Ademds, los educadores encerrados en esta
perspectiva respondian al desinterés, violencia y resisten-
cia estudiantiles modificando sus preocupaciones, y pasa-
ban de ensenar realmente el conocimiento positivo a preser-
var el orden y el control o, como cllos decian, a «evitar que
explote la olla». Vale la pena citar a Cusick in extenso:

«Los administradores no sélo dedicaban su tiempo a esos
asuntos }ladministracion y controll, sino que también ten-
dian a evaluar otros elementos, como el desempeno de los
docentes, de acuerdo con su capacidad para mantener el or-
den. Tendian a clasificar otros elementos de la escuela se-
gun contribuyeran o no al mantenimiento del orden. El
ejemplo sobresaliente de esa situacion fue la implementa-
cién, en ambas escuelas urbanas, del dia del cinco por cinco,
en que los alumnos entraban a la manana temprano, se les
impartian cinco periodos de instruccion, separados por al-
gunos minutos y un recreo de un cuarto de hora a media
mariana, y se marchaban antes de la una de la tarde. No ha-
bia horas libres, salones de estudio, reuniones en el comedor
ni asambleas. No se permitia oportunidad alguna en que
pudiera desatarse la violencia. En esos colegios secundarios
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publicos, nunca podria subestimarse la importancia de
mantener el orden» (pag. 108).

Dentro de esta forma de préctica pedagoégica, la voz estu-
diantil se reduce a la inmediatez de sus resultados escola-
res, y existe como algo que hay que medir, administrar, re-
gistrar y controlar. Su cardcter distintivo, sus fracturas, su
cualidad vivida, quedan disueltos bajo una ideologia de con-
trol y gestion. Ion nombre de la eficiencia, en general se ig-
noran los recursos y la riqueza de las historias de vida de los
alumnos. Uno de los grandes imconvenientes de esta pers-
pectiva es que la celebracion del conocimiento positivo no
garantiza que los alumnos tengan algun interés en las prac-
ticas pedagégicas que produce, especialmente si se toma
en cuenta que ese conocimiento parece tener poco que ver
con las experiencias cotidianas de los propios estudiantes.
Los docentes que estructuran las experiencias del aula de
acuerdo con este discurso enfrentan, en general, enormes
problemas en las escuelas publicas, en particular las situa-
das en los centros urbanos. E]l aburrimiento o la interrup-
ci6n [por parte de los alumnos] parecen ser productos pri-
marios. En cierta medida, desde luego, los docentes for-
zados a recurrir a practicas que en el aula muestran poco
respeto por los alumnos son victimas, cllos mismos, de
condiciones laborales que les hacen virtualmente imposible
ensenar como educadores criticos. Condiciones determi-
nadas por intereses dominantes y discursos que proveen
legitimacion ideoldgica para promover practicas hegeméni-
cas en el aula. En resumen: dichas practicas no sélo conlle-
van violencia simbdlica contra los alumnos, al devaluar el
capital cultural con que ellos cuentan, sino que también res-
tringen a los docentes a modelos pedagdgicos que legitiman
su papel de empleados administrativos. Por desdicha, el
concepto del docente como oficinista integra una larga tra-
dicién de modelos de gestion de la pedagogia y la adminis-
tracién que dominé la educacién publica norteamericana.

Resulta innecesario aclarar que el discurso educativo
conservador no es monolitico; dentro de esta perspectiva
hay otra posicién que no ignora la relacién entre el conoci-
miento y la experiencia estudiantil, y a ella me referiré a
continuacion.
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La enserianza y la ideologia del pensamiento positivo

En otra variante importante de la teoria educativa con-
servadora, el andlisis y el significado de la experiencia se
desplazan de la preocupacion por transmitir un conocimien-
to positivo al desarrollo de formas de pedagogia que recono-
cen las diferentes tradiciones y experiencias culturales que
cada alumno lleva al dmbito escolar y se apropian de ellas.
La piedra angular teérica de esta posicién encuentra su de-
sarrollo a partir de una modificacién del concepto de cultu-
ra. Quicro decir con ello que la nocidn estitica de la cultura
como deposito de conocimiento tradicional es reemplazada,
en este caso, por un enfoque mas antropoldgico.

En su forma revisada, la cultura se considera como una
forma de produccion; especificamente, como las maneras en
que los scres humanos dan sentido a su vida, sus sentimien-
tos, creencias y pensamientos, y a la sociedad en general.
Desde este enfoque, la nocién de diferencia queda despoja-
da de su «otredad» y se adapta a la légica de un «<humanis-
mo civico de buenas maneras» (Corrigan, 1985, pdg. 7). La
diferencia ya no simboliza la amenaza de la disrupcion. Al
contrario, ahora implica una invitacién para que distintos
grupos culturales cooperen bajo la bandera democratica de
un pluralismo integrador. La ideologia especifica que define
la relacion entre la diferencia y el pluralismo es esencial
para esta version del pensamiento educativo conservador.
Esta ideologia legitima la idea de que, a pesar de las dife-
rencias manificstas de raza, etnicidad, lenguaje, valores y
estilos de vida, bajo los diferentes grupos culturales subyace
una igualdad que aparentemente desaprueba que uno de
ellos sea privilegiado. Actia en este caso un intento de sub-
sumir la nocién de diferencia en un discurso y un conjunto
de practicas que propician la armonia, la igualdad y el res-
peto dentro de los diversos grupos culturales y entre ellos.

No pretendo decir con esto que tal enfoque ignore el con-
flicto; no sugiero que los antagonismos sociales y politicos
que caracterizan la relacién entre diferentes grupos cultu-
rales y la sociedad sean negados por completo. Al contrario;
en lineas generales, esos problemas se reconocen, pero co-
mo cuestiones para discutir y superar en el interés de crear
una «clase feliz y cooperativa» que, es de esperar, jugara un
papel fundamental en la creacién de un «mundo feliz y
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cooperativo» (Jeffcoate, 1979, pag. 122). En este contex-
to, las representaciones culturales de la diferencia como
conflicto y tension sélo son pedagogicamente viables dentro
de un lenguaje de unidad y cooperacion que legitima una vi-
sion falsa y bien intencionada de la civilizacion occidental.
Por consiguiente, el concepto de diferencia se convierte en
su opuesto, ya que la diferencia cobra ahora significacién co-
mo algo que hay que resolver dentro de las formas pertinen-
tes de intercambio y discusion en la clase. Se pierde asi el
respeto por la autonomia de diferentes logicas culturales y
cualquier comprension del funcionamiento de estas dentro
de relaciones asimétricas de poder y dominacién. En otras
palabras, esa igualdad que se asocia con las diferentes for-
mas de cultura sirve para dejar de lado una consideracion
politica sobre las interacciones y luchas entre grupos domi-
nantes y subordinados, tanto en las escuclas como fuera de
ellas.

Las practicas pedagdgicas derivadas de esta nocién de
la diferencia y la diversidad cultural estan cmpapadas del
lenguaje del pensamiento positivo, lo que resulta claro en
los proyectos curriculares elaborados en torno de esas prac-
ticas. Estos proyectos suelen estructurar los problemas cu-
rriculares a fin de que incluyan referencias a los conflictos y
tensiones que surgen entre diversos grupos. Pero en vez de
instruir a los alumnos sobre cémo luchan los diversos gru-
pos dentro de las relaciones de poder y dominacion que se
dan en el campo de batalla de la sociedad, subordinan estas
cuestiones a metas pedagogicas que buscan un respeto y un
entendimiento mutuos en beneficio de la unidad nacional,
La naturaleza apologética de este discurso es evidente en .
los tipos de objetivos educativos que estructuran sus practi-
cas en el aula. Cuan complejo es el cambio social, y cuanto
cuesta, es algo que se ignora con entera ecuanimidad.

En versiones mas sofisticadas, la teoria educativa con-
servadora admite la existencia de conflictos raciales, de gé-
nero, étnicos y de otros tipos entre diferentes grupos, pero es
ideolégicamente mas honesta cuando explica por qué el cu-
rriculum escolar no debe hacer hincapié en ellos. Con su
apelacion a los intereses de una «cultura en comun», esta
posicién demanda que el acento pedagégico recaiga sobre
los intereses e ideales comunes que caracterizan a la na-
cién. Como lo expresa uno de sus voceros, Nathan Glazer
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(1977), la eleccion de lo que se ensefia «debe estar guiada
(...) por nuestra concepcion de una sociedad deseable, de la
relacion entre lo que decidimos ensefar y la capacidad de
los individuos para alcanzar esa sociedad y vivir juntos en
clla» (pag. 51). Lo perturbador en esta posicién es que carece
de toda concepcion de la cultura como terreno de lucha; mas
ain: no presta ninguna atencién a la relacion entre conoci-
miento y poder. En realidad, subyace al enunciado de Gla-
zer un igualitarismo ingenuo que supone pero no demues-
tra que todos los grupos pueden participar activamente en
el desarrollo de una socicdad de ese tipo. A la vez que apela
a una armonia ficticia, su unitario «<nuestra» sugiere falta
de disposicién para denunciar o bien examinar las estructu-
ras de dominacién existentes. Esa armonia no es otra cosa
que una imagen en el discurso de aquellos que no tienen que
sufrir las injusticias experimentadas por los grupos subor-
dinados. En sintesis, esta version de la teoria educativa con-
servadora cae presa de una perspectiva que idealiza el fu-
turo, a la vez que despoja al presente de sus contradicciones
y tensioncs profundamente arraigadas. Esto no es lisa y lla-
namente el discurso de la armonia; también es un conjunto
de intereses que se niega a postular las relaciones entre cul-
tura y poder como una cuestion moral que exige una accién
politica emancipadora.

Discurso liberal y practica educativa

El discurso liberal en la teoria y la prictica educativas
tiene una larga asociacién con varios puntos programaticos
de lo que en Estados Unidos se ha denominado, sin dema-
siado rigor, educacién progresista. Desde John Dewey hasta
¢l movimiento de la escuela libre de las décadas de 1960
vy 1970, y la insistencia actual en el multiculturalismo, ha
habido cierto interés por considerar las necesidades y ex-
periencias culturales de los alumnos como punto de parti-
da para elaborar formas significativas de pedagogia.3 Es

3 Quiero aclarar que hay una gran distincién entre la obra de John De-
wey, en especial Democracy and Education (1916), y los hibridos discursos
de la reforma educativa progresista que caracterizaron el final de las déca-
das de 1960 y 1970 en Estados Unidos. El discurso de la significacién y la
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imposible analizar en este capitulo todas las peripecias y
giros tedricos de ese movimiento: quiero concentrarme ex-
clusivamente en algunas de sus tendencias ideolégicas do-
minantes y en la forma en que sus discursos estructuran las
experiencias de alumnos y docentes.

La teoria liberal como ideologia de la privacion

En su forma mas cercana al sentido comun, la teoria
educativa liberal defiende una nocién de la experiencia que
se equipara a la «satisfaccién de las necesidades de los chi-
cos» 0 bien al desarrollo de relaciones cordiales con los alum-
nos, a fin de poder mantener el orden y el control en la es-
cuela. En muchos aspectos, estos dos discursos represen-
tan diferentes caras de la misma ideologia educativa. En la
ideologia de la «satisfaccion de necesidades», la categoria de
necesidad representa la ausencia de un conjunto particular
de experiencias. En la mayoria de los casos, los educadores
determinan que faltan las experiencias culturalmente espe-
cificas que en opinién de las autoridades escolares deben
adquirir los alumnos para enriquecer su calidad de vida, o
bien las aptitudes fundamentales que «necesitaran» para
conseguir empleo una vez que dejen la escuela. Subyace a
esta concepcion de la experiencia la logica de la teoria de la
privacién cultural, que define la educacién en términos de
enriquecimiento, reparacion y fundamentos culturales.

En esta version de la pedagogia liberal se admite apenas
que lo que se legitima como experiencia escolar privilegiada
representa, a menudo, la adhesion a un modo particular de
vida, sefialado como superior por la «venganza» que se vuel-
ve sobre aquellos que no comparten sus atributos. Especifi-
camente, la experiencia del alumno como «otro» se moldea
en términos de desviacién, indigencia o «incultura». Por
consiguiente, ocurre no sélo que los alumnos cargan con la

integracién que analizo aqui tiene poca semejanza con la filosofia de la
experiencia de Dewcy, que destacaba las relaciones entre la experiencia
estudiantil, la reflexion critica y el aprendizaje. En contraste, la demanda
de significacién que caracterizé a la educacién progresista en general
abandona el concepto de adquisicién sistematica de conocimientos en
beneficio de un concepto antiintelectual de experiencia estudiantil.
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responsabilidad exclusiva del fracaso escolar, sino que tam-
bién se da poca cabida al cuestionamiento de los modos en
que administradores y docentes crean y sostienen realmen-
te los problemas que atribuyen a aquellos. Esta concepcién
de los alumnos, en particular los pertenecientes a grupos
subordinados, tiene su reflejo en la negativa a examinar los
supuestos y las practicas pedagégicas que legitiman formas
de experiencia que encarnan la légica de la dominacién. Un
gjemplo notorio de esta situacion fue el de una docente se-
cundaria de uno de mis cursos de posgrado, que constante-
mente se referia a sus alumnos de clase obrera como «de vi-
da humilde». En su caso, no advertia en modo alguno que
el lenguaje construia activamente sus relaciones con esos
alumnos, aunque estoy seguro de que estos no dejaban de
tomar nota del mensaje. Una practica que a veces surge de
este aspecto de la ideologia educativa liberal es la de culpar
a los alumnos de los problemas que advierten en ellos, al
mismo tiempo que los humillan en un esfuerzo por conse-
guir que participen en las actividades de la clase. El si-
guiente incidente ilustra este enfoque:

«El docente, luego de tomar asistencia durante quince mi-
nutos, escribid algunas frases en el pizarréon: “Adan y Eva”,
“generacion espontanca” y “evolucion”, y dijo a los alumnos
lo siguiente: “En los préoximos cuarenta minutos tienen que
escribir una composicién sobre como creen que empezé el
mundo; aqui hay tres posibilidades que, como saben, vimos
en clase la semana pasada. Lo hice en preparatoria y les
gustd (. . .) Les hara bien. Para variar, les ensefiara a pen-
sar, que es algo que ustedes no hacen a menudo™ (Cusick,
1983, pag. 55).

La teoria liberal como pedagogia de las relaciones
cordiales

Cuando los alumnos se niegan a rendirse a ese tipo de
humillacién, docentes y administradores escolares general-
mente enfrentan problemas de orden y control. Una res-
puesta consiste en promover una pedagogia de las relacio-
nes cordiales. El ejemplo clasico del trato con los alumnos,
de acuerdo con este enfoque, es el de intentar mantenerlos
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«contentos», ya sea siendo complaciente con sus intereses
mediante modelos convenientemente claborados de conoci-
miento de «bajo nivel», ya sea estableciendo una buena rela-
cién con ellos. Definidos como el «otro», los alumnos se con-
vierten entonces en objetos de investigacién, a fin de enten-
derlos y, de ese modo, controlarlos mas facilmente. E] cono-
cimiento que los docentes usan con ellos, por ejemplo, se
extrae a menudo de formas culturales identificadas con in-
tereses especificos de clase, raza y género. Pero la signifi-
cacion, en este caso, tiene poco que ver con preocupaciones
emancipatorias; se traduce, cn cambio, en pricticas peda-
gbgicas que intentan apropiarse de formas de cultura estu-
diantil y popular con el objetivo de mantencr el control so-
cial. Proporciona, por otra parte, una ideologia que legitima
formas de rastreo de los origenes de clase, raza y género. La
practica del rastreo de los origenes en discusion aqui se de-
sarrolla en su forma mas sutil mediante una serie inter-
minable de asignaturas optativas que parecen legitimar las
culturas de los grupos subordinados, cuando de hecho las
incorporan de una manera pedagégicamente trivial. Asi, los
docentes de orientacién «aconscjan» a las ninas de clase
obrera que asistan a «conversacion de ninas», mientras que
las alumnas de clase media no tienen dudas sobre la impor-
tancia de cursar critica literaria. En nombre de la importan-
cia y el buen orden, se alienta a los varones de clase obrera a
elegir «artes industriales», en tanto que sus pares de clase
media asisten a cursos de quimica avanzada. Estas précti-
cas y formas sociales, junto con los intereses y pedagogias
divergentes que producen, fueron analizadas extensamente
en otra parte y no es necesario reiterar el anlisis aqui.*

La teoria liberal y la pedagogia de la centracion en
el nirio

En sus formas tedricas, el discurso educativo liberal pro-
porciona una vision «sustentadora» de la experiencia y la
cultura estudiantiles. Desde esta perspectiva, la experien-

4 Para un andlisis reciente del rastreo escolar, cf. Jeannie Oakes, Keep-
ing Track: How Schools Structure Inequality (1985). Véase también Henry
A. Giroux y David Purpel, The Hidden Curriculum and Moral Education
(1983).
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cia estudiantil se define por la psicologia individualizadora
de la «centracion en el nifior. Entendida como parte de un
proceso «natural» de desenvolvimiento, no se halla atada a
los imperativos de una rigida autoridad disciplinaria, sino
al gjercicio del autocontrol y la autorregulacién. En este dis-
curso, el punto de mira del analisis es el nifio como sujeto
unitario, y las préicticas pedagégicas se estructuran en tor-
no de la promocién de la expresion «saludable» y unas rela-
ciones sociales armoniosas. En esta problematica ocupa un
lugar central una ideologia que equipara la libertad con «el
otorgamiento de amor» y lo que Carl Rogers (1969) llamé
«consideracién positiva incondicional» y «comprensién em-
paticar. El canon pedagdgico liberal exige que los docentes
insistan en el aprendizaje autodirigido, vinculen el conoci-
miento a las experiencias personales de los alumnos e in-
tenten ayudarlos a interactuar el uno con el otro de manera
positiva y armoniosa.

La forma en que las experiencias estudiantiles se desa-
rrollan dentro de esta dptica estd, por supuesto, directa-
mente relacionada con la cuestiéon mas vasta de como se
construyen y entienden dentro de los muchos discursos que
encarnan y reproducen las relaciones sociales y culturales
de la sociedad en general. Esta cuestion no sélo es ignorada
en las concepciones liberales de la teoria educativa; también
la pasan por alto los discursos conservadores. Kl silencio
que rodea a las formas de discriminacion de raza, clase y gé-
nero y al modo en que estas se reproducen en las relaciones
entre las escuelas y el orden social en general es lo que une
a las teorias conservadoras y liberales de la educacién y
constituye lo que yo llamo el discurso educativo dominante.
Aunque ya critiqué algunos de los supuestos que infor-
man los discursos educativos dominantes, quiero explayar-
me sobre ellos antes de examinar cémo puede crearse una
pedagogia radical a partir de una teoria de la politica cul-
tural.

El discurso educativo dominante
El discurso educativo dominante es victima de una ten-

dencia ideolégica profundamente arraigada en la educacion
norteamericana, asi como en las corrientes mayoritarias en
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las ciencias sociales, por la cual la cultura se separa de las
relaciones de poder. Al analizarla de manera acritica como
un objeto de veneracién, o bien como un conjunto de practi-
cas que encarnan las tradiciones y valores de diversos gru-
pos, esta concepcidn despolitiza la cultura. En términos més
especificos, no se intenta comprender la cultura como una
serie de principios compartidos y vividos, caracteristicos de
diferentes grupos y clases a medida que surgen dentro de
relaciones desiguales de poder y campos de lucha. En rea-
lidad, la cultura permancee inexplorada como relacién par-
ticular entre grupos dominantes y grupos subordinados, ex-
presada en vinculos antagoénicos que encarnan y producen
formas especificas de significado y accion. Estos discursos
excluyen por completo los conceptos de cultura «dominante»
y «subordinada», con lo cual omiten reconocer el cfecto de
las fuerzas politicas y sociales mas generales sobre todos los
aspectos de la organizacion escolar y la vida cotidiana del
aula.

Como se niegan a reconocer las relaciones entre la cul-
tura y el poder, los discursos educativos dominantes no lo-
gran comprender como las escuelas participan en la repro-
duccion de ideologias y practicas sociales opresivas. Supo-
nen, antes bien, que aquellas pucden analizar los proble-
mas que enfrentan los diferentes grupos culturales, y que
gracias a esos analisis los alumnos desarrollardn una facul-
tad de comprension y respeto mutuo que de algin modo in-
fluira sobre la sociedad en general. Pero las escuelas hacen
algo mas que influir sobre la sociedad; también son modela-
das por ella. Es decir, las escuelas estan inextricablemente
ligadas a un conjunto mas amplio de procesos politicos y cul-
turales y no sélo reflejan los antagonismos encarnados en
ellog, sino que también los incorporan y reproducen. Esta
cuestion resulta mas clara en los estudios estadisticos que
revelan que «uno de cada cuatro alumnos que se matriculan
en noveno grado fen Estados Unidos] deserta antes de ob-
tener el titulo secundario. Los indices de desercion de los
alumnos negros son apenas inferiores al doble de los corres-
pondientes a los alumnos blancos; los indices de los alum-
nos hispanos son algo mdas de dos veces mas altos (. ..) En
1971 ingresaron a la universidad el 51% de todos los gra-
duados secundarios blancos y el 50% de sus pares negros.
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En 1981, el indice de los graduados secundarios negros ha-
bia caido al 40%, y en octubre de 1982 llegé al 36 %» (NCAS,
1985, pag. x).

La importancia ideoldgica de estas estadisticas radica en
que senalan practicas ideolégicas y materiales que se pro-
ducen activamente en las actividades diarias de la ensefan-
74, pero se originan en la sociedad en general. También
apuntan al silencio que rodea a una serie de cuestiones con
respecto al modo en que las escuelas producen diferencia-
ciones de clase, raza y género y los antagonismos funda-
mentales que las estructuran. Uno de los problemas sena-
lados por las estadisticas es el modo en que formas mads
amplias de dominacién y subordinacion politica, econdmica,
social e ideoldgica podrian incorporarse al lenguaje, los
textos y las practicas sociales de las escuelas, asi como a las
experiencias de los propios docentes y alumnos. Una preo-
cupacion igualmente importante gira en torno de la expre-
si6n del poder en las escuelas como un conjunto de relacio-
nes que tratan como privilegiados a algunos grupos, a la vez
que invalidan a otros. Ciertas cuestiones importantes que
podrian abordarse aqui son las siguientes: jcudl es la ideo-
logia en accién cuando se examina a los nifios en un len-
puaje que no comprenden? ;Qué intereses se sostienen al
llevar a nifios negros sin graves incapacidades intelectuales
para el aprendizaje a clases reservadas para los disca-
pacitados mentales educables? ;Cudles son las ideologias
que subyacen a las practicas en escuelas urbanas donde los
indices de desercion son del 85% para los norteamericanos
nativos y de entre el 70 y el 80% para los alumnos portorri-
quefios (NCAS, 1985, pags. 10, 14, 16)? El aspecto trascen-
dente que destacan estas cifras es que los discursos edu-
cativos dominantes carecen de una teoria adecuada de la
dominacién y no comprenden criticamente cémo se nombra,
construye y legitima la experiencia en las escuelas.

Otra de las grandes criticas que puede hacerse a los dis-
cursos educativos dominantes encuentra su foco en la natu-
raleza politica del lenguaje escolar. Definido primordial-
mente en términos técnicos (dominio) o en términos de su
valor comunicativo para desarrollar el didlogo y transmi-
tir informacidn, el lenguaje se abstrae de su uso politico e
ideolégico. Por ejemplo, se lo privilegia como un instrumen-
to para intercambiar y presentar conocimientos y, como tal,
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queda privado de su papel constitutivo en la lucha de diver-
sos grupos por diferentes significados, practicas y lecturas
del mundo. La teoria educativa dominante no permite ad-
vertir como pueden usarse las practicas linguisticas para si-
lenciar activamente a algunos alumnoes o de qué manera el
hecho de favorecer determinadas formas de discurso puede
contribuir a invalidar las tradiciones, practicas y valores de
grupos linglisticos subordinados; de manera similar, son
muy pocos los docentes capaces de adquirir formas de com-
petencia lingiistica que se traduzcan, pedagigicamente, en
una comprension critica de la estructura del lenguaje y una
capacidad de ayudar a los alumnos a convalidar y poner en
juego criticamente su experiencia y su medio cultural.

No debe sorprender que, en los discursos educativos do-
minantes, las cuestiones de diferencia cultural se reduzcan
a veces a un mero énfasis sobre ¢l aprendizaje y la compren-
sion del conocimiento escolar, en particular tal como se pre-
senta mediante la formay el contenido de los textos curricu-
lares. Se pierde asi la posibilidad de advertir como ¢l poder
se inviste de fuerzas institucionales ¢ ideoldgicas que pesan
sobre las practicas sociales de la ensenanza y les dan forma.
No se comprende con claridad, por ejemplo, como las rela-
clones sociales actian en las escuclas por medio de la orga-
nizacion del tiempo, el espacio y los recursos, o como dife-
rentes grupos experimentan estas relaciones conforme a
sus ubicaciones econdémicas, politicas y sociales fuera de los
establecimientos. La teoria educativa dominante no sélo no
logra entender la ensefianza como un proceso cultural que
estd inextricablemente ligado a fuerzas sociales mds am-
plias; también parece incapaz de reconocer que en las escue-
las puede surgir una resistencia docente y estudiantil como
parte de la negativa a ensefiar o aceptar los dictados de la
cultura escolar dominante (Giroux, 1983).

En términos mas especificos, los discursos educativos
dominantes son incapaces de analizar de qué manera la es-
cuela, como agente del control social y cultural, se ve media-
da por aquellos cuyos intereses no atiende. Esto se debe, en
parte, a una concepcion funcionalista de la ensefianza que
considera que las escuelas sirven a las necesidades de la so-
ciedad dominante sin cuestionar la naturaleza de esa socie-
dad o los efectos que esta produce sobre las practicas coti-
dianas de la propia ensefianza. El precio tedrico pagado por
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este tipo de funcionalismo es alto. Una consecuencia es con-
siderar que las escuelas estdn alejadas de las tensiones y
antagonismos que caracterizan a la sociedad. Como resulta-
do, es imposible entenderlas como dmbitos de lucha por el
poder y el significado. Ademads, este enfoque no deja lugar,
en el plano tedrico, para comprender por qué los grupos
subordinados pueden resistir y rechazar activamente la cul-
tura dominante, tal como se encarna en diversos aspectos
de la vida del aula.

La pedagogia radical como una forma de
politica cultural

En esta seceion, quiero elaborar una perspectiva que
vincule la pedagogia radical a una forma de politica cul-
tural. Con ese fin, recurriré principalmente a las obras de
Paulo Freire y Mijail Bajtin e intentaré construir un modelo
teorico en el que las nociones de lucha, voz estudiantil y dia-
logo critico tengan importancia central para el objetivo de
desarrollar una pedagogia emancipatoria.” La obra de Baj-
tin es importante porque considera el uso del lenguaje como
un acto eminentemente social y politico, ligado a las formas
en que los individuos definen el significado y son autores de
sus relaciones con el mundo por medio de un didlogo perma-
nente con los otros. Como tedrico de la diferencia, el didlo-
go y la voz polifonica, Bajtin enfatiza, justificadamente, la
necesidad de entender la lucha constante entre diversos
grupos por el lenguaje y el significado como un imperativo
moral y epistemolégico. Por consiguiente, Bajtin profundiza
nuestra comprensién de la naturaleza de la autoria con sus
andlisis de la forma en que las personas dan valor a diferen-
tes niveles de lenguaje y actuan a partir de ellos. También
sefiala la significacion pedagdgica del dialogo critico como

5 Entre las obras de ambos autores a las que apelaré se cuentan: Paulo
Freire, Pedagogy of the Oppressed (1970), Education for Critical Cons-
ciousness (1973), The Politics of Education (1985), y Mijail Bajtin, Ra-
belais and His World (1984a), Problems of Dostoevsky’s Poetics (1984b), V.
N. Volosinov (M. M. Bajtin), Marxism and the Philosophy of Language
(1973), Freudianism: A Marxist Critique (1976).
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una forma de autoria, dado que este provee el medio y otor-
ga significado a las multiples voces que construyen los «tex-
tos» constitutivos de la vida cotidiana.

Paulo Freire amplia y profundiza el proyecto de Bajtin.
Como este, Freire brinda la posibilidad de organizar expe-
riencias pedagogicas dentro de formas y practicas sociales
que «aluden» al desarrollo de modos mas criticos y dialdgi-
cos de aprendizaje y lucha. Pero la teoria de la experien-
cia de Freire tiene sus raices en una vision del lenguaje y la
cultura que enlaza didlogo y significado a un proyecto so-
cial que enfatiza la primacia de lo politico. En este caso, el
«otorgamiento de poder» se define como de importancia cen-
tral en la lucha colectiva por una vida sin opresion ni explo-
tacion.

Los dos autores utilizan una concepcién del lenguaje, el
didlogo, el cronotipo y la diferencia que rechaza una visién
totalizadora de la historia. Ambos sostienen que una peda-
gogla critica tiene que empezar por una celebracion dialécti-
ca de los lenguajes de la critica y la posibilidad: un enfoque
que halla su expresiéon mas noble en un discurso que inte-
gra el andlisis critico y la transformacion social. De manera
similar, uno y otro proporcionan un modelo pedagégico que
parte de problemas arraigados en las experiencias concre-
tas de la vida cotidiana. En efecto: presentan valiosos mode-
los teoricos donde los educadores radicales pueden abrevar
selectivamente para elaborar un analisis de las escuelas co-
mo ambitos de conflicto involucrados activamente en la pro-
duccién de experiencias vividas.

Las obras de Freire y Bajtin sefialan la necesidad de in-
dagar como las experiencias humanas se producen, cuestio-
nan y legitiman en la vida diaria del aula. La importancia
tedrica de este andlisis esta directamente vinculada a la ne-
cesidad de que los educadores radicales den forma a un dis-
curso en el que pueda desarrollarse una politica mas abar-
cativa de la cultura, la voz y la experiencia. Aqui entra en
Jjuego el reconocimiento de las escuelas como encarnaciones
histéricas y estructurales de formas ideolégicas de la cultu-
ra: significan la realidad de un modo que los diversos grupos
e individuos a menudo experimentan de manera diferente y
que cuestionan activamente. En este sentido, las escuelas
son terrenos ideolégicos y politicos donde la cultura domi-
nante produce en parte sus «certezas» hegemonicas; pero
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también son lugares donde las voces dominantes y subor-
dinadas se definen y constrifien unas a otras, en la batalla
y en el intercambio, en respuesta a las condiciones histéri-
co-sociales «acarreadas» por las précticas institucionales,
textuales y vividas que definen la cultura escolar y la expe-
riencia docente-estudiantil. Dicho de otra manera, las es-
cuelas no son ideolégicamente inocentes; tampoco se limi-
tan a reproducir las relaciones e intereses sociales domi-
nantes. Al mismo tiempo, generan formas de regulacién
politica y moral intimamente conectadas con las tecnologias
del poder. Esas formas «producen asimetrias en las capaci-
dades de individuos y grupos para definir y realizar sus ne-
cesidades» (Johnson, 1983, pag. 11). De modo mas especifi-
co, las escuelas establecen las condiciones en que algunos
grupos e individuos definen los términos mediante los cua-
les otros viven, resisten, afirman y participan en la cons-
truccion de sus identidades y subjetividades. Simon (1987)
ilustra muy bien algunas de las importantes consideracio-
nes tedricas que deben abordarse en una pedagogia radical.
Vale la pena citarlo in extenso sobre esta cuestién:

«Nuestra preocupacién como educadores es desarrollar en
el interior de las formas sociales concretas de nuestra exis-
tencia cotidiana un modo de pensar la construccion y defini-
cién de la subjetividad que entienda la ensefianza como un
ambito cultural y politico que [encarnal un proyecto de re-
gulacién y transformacion. Como educadores, se nos exige
que adoptemos una postura sobre la aceptabilidad de di-
chas formas. También admitimos que la ensefianza es pro-
ductiva, pero no en aislamiento, sino por las relaciones com-
plejas que establece con otras formas organizadas en otros
dmbitos (. . .) [Por lo demds,| al esforzarse por reconstruir
diversos aspectos de la ensenanza, [los educadores deberian
tratar de] entender como llega a intervenir en la produccién
de subjetividades [yl] reconocer [quel las formas sociales
existentes legitiman y producen inequidades reales que sir-
ven a los intereses de algunos sobre los de otros, y que toda
pedagogia transformadora es opositora por definicién y
amenazadora para algunos en su préctica» (pags. 176-7).

Simon sostiene correctamente que como dmbitos de pro-
duccién cultural las escuelas encarnan representaciones y
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practicas que construyen y al mismo tiempo obstruyen las
posibilidades de agencia humana entre los alumnos. Esto
resulta més claro si admitimos que en las escuelas uno de
los elementos mas importantes en la construccién de la ex-
periencia y la subjetividad es el lenguaje: este se cruza con
el poder, asi como formas lingiiisticas particulares estructu-
ran y legitiman las ideologias de grupos especificos. El len-
guaje estda intimamente relacionado con el poder y constitu-
ye la forma en que docentes y alumnos definen, dirimen y
comprenden su relacién reciproca y con la sociedad en ge-
neral.

Como lo indic6 Bajtin, el lenguaje esta estrechamente
relacionado con la dindmica de la autoria y la voz.% Dentroy
por medio de él, los individuos situados en contextos histéri-
cos particulares configuran sus valores en formas y practi-
cas especificas. Como parte de la produccién de significado,
el lenguaje representa una fuerza central en la lucha por la
voz. Las escuelas son una de las esferas publicas primordia-
les donde, por obra de la influencia de la autoridad, la resis-
tencia y el didlogo, el lenguaje puede configurar el modo en
que diversos individuos y grupos codifican el mundo y con
ello participan en él. Las escuelas son lugares donde el len-
guaje proyecta, impone y construye normas y formas par-
ticulares de significado. Iin este sentido, el lenguaje hace al-
g0 mas que presentar una mera «informacion»; en realidad,
se lo utiliza como base tanto para «instruir» como para pro-
ducir subjetividades. Segtun Bajtin, la cuestion del lenguaje
debe explorarse como parte de una politica de lucha y repre-
sentacion, una politica forjada en las relaciones de poder de
quien decide y legisla el territorio sobre el cual habra que
definir y negociar el discurso. El impulso dinamico de 1a voz
y la autoria es inseparable de las relaciones entre indivi-
duos y grupos. En términos de Bajtin, «la palabra es un acto
bilateral. Esta determinada . . .) por aquellos a quienes per-
tenece y aquellos a quienes se dirige (.. .) Una palabra es
un territorio compartido por el emisor y el destinatario, por
el hablante y su interlocutor» (Volosinov [Bajtin], 1973,
pags. 85-6). Aqui estd en juego la nocidn critica de que las
subjetividades de los alumnos se desarrollan a lo largo de

6 Véanse Ann Shukman (ed.), Bakhtin’s School Papers (1983); V. N,
Volosinov (M. M. Bajtin), Marxism and the Philosophy of Language (1973).
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una gama de discursos y sélo pueden entenderse dentro de
un proceso de interaccion social que «vierte la energia de
una situacién de vida en el discurso verbal (. . .) [con lo que]
dota a todo lo que es lingiifsticamente estable de una sin-
gularidad y un impetu histéricos vivificadores» (Volosinov
|Bajtinl, 1976, pag. 106).

Teniendo en mente los supuestos tedricos recién men-
cionados, quiero defender ahora en términos mds especi-
(icos una pedagogia radical como forma de politica cultural.
En sustancia, deseo presentar argumentos favorables a la
construccion de esta pedagogia sobre la base de un lenguaje
criticamente afirmativo que nos permita entender como se
producen las subjetividades; dicha pedagogia plantea como
problema la forma en que docentes y alumnos sostienen,
resisten o se adaptan a los lenguajes, ideologias, procesos
sociales y mitos que los posicionan dentro de las relaciones
imperantes de poder y dependencia. Esta pedagogia indica
la necesidad de elaborar una teoria de la politica y la cultura
que analice el discurso y la voz como equilibrio continua-
mente cambiante de recursos y practicas en la lucha por
modos especificos de nombrar, organizar y experimentar la
realidad social. El discurso puede reconocerse como una
forma de produccién cultural que vincula la agencia y la es-
tructura por medio de representaciones publicas y privadas
que se organizan y estructuran concretamente dentro de las
escuelas. Ademas, el discurso es entendido como un con-
junto de experiencias que individuos y grupos viven y pa-
decen dentro de contextos y dmbitos especificos. Desde esta
perspectiva, el concepto de experiencia se vincula a la cues-
tién més general de la inscripcion de las subjetividades en
procesos culturales que se desarrollan con respecto a la di-
ndamica de la produccién, la transformacién y la lucha. En-
tendida en estos términos, una pedagogia de la politica cul-
tural representa un doble conjunto de tareas para los edu-
cadores radicales. En primer lugar, deben analizar como se
organiza en las escuelas la produccién cultural dentro de
relaciones de poder asimétricas. En segundo lugar, tienen
que construir estrategias politicas de participacién en lu-
chas sociales con el objetivo de convertir las escuelas en es-
feras publicas democraticas.

A fin de llevar a cabo estas tareas, es necesario evaluar
los limites politicos y las potencialidades pedagégicas de las
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instancias de produccién cultural que constituyen los dis-
tintos procesos de la ensenanza. Es importante senalar que
llamo a estos procesos sociales «instancias de produccién
cultural», en vez de utilizar el concepto izquierdista domi-
nante de reproduccion. Si bien la idea de reproduccién
apunta de manera acertada a las diversas ideologias e inte-
reses econdomicos y politicos que se reconstituyen dentro de
las relaciones de la ensenanza, carece de una comprensién
tedrica generalizada que explique como esos intereses se
ven mediados, retrabajados y producidos subjetivamente.

Una pedagogia radical que asuma la forma de una politi-
ca cultural debe examinar cdmo los procesos culturales se
producen y transforman dentro de tres campos especificos,
aunque relacionados, de discurso. Estos son: ¢l discurso de
la produccion, el discurso del andlisis textual y el discurso
de las culturas vividas. Cada uno de ellos tiene una historia
de elaboracién tedrica en diversos modelos de andlisis iz-
quierdista, y todos fueron objeto de intensas discusiones y
criticas, que no hace falta repetir aqui.” Mi intencién es con-
siderar las potencialidades exhibidas por ellos en sus inter-
conexiones, particularmente si apuntan a un nuevo conjun-
to de categorias para desarrollar practicas educativas que
habiliten a docentes y alumnos a asumir intereses emanci-
patorios.

La practica educativa y el discurso de la produccion

Kl discurso de la produccién en la teoria educativa se
concentro en la forma en que las fuerzas estructurales exte-
riores a la inmediatez de la vida escolar construyen las con-
diciones objetivas dentro de las cuales actian las escuelas.
Este marco estratégico puede aportarnos analisis esclarece-
dores del estado, el lugar de trabajo, las fundaciones, las
editoriales y otras corporizaciones de intereses politicos que
influyen directa o indirectamente sobre la politica escolar.
Por otra parte, el papel de las escuelas se interpreta dentro
de una red més amplia, que nos permite analizarlas como

7 En Richard Johnson, «What is Cultural Studies anyway?» (1983), po-
drd encontrarse un andlisis fundamental de estos discursos y las tradicio-
nes a las que en general se los asocia.
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construcciones histéricas y sociales, encarnaciones de for-
mas sociales que siempre guardan una relacién con la socie-
dad en general. Una tarea fundamental del discurso de la
produccion es advertir a los docentes que es prioritario iden-
tificar las practicas y los intereses que legitiman represen-
taciones publicas y modos de vida especificos. En este dis-
curso es inconcebible tratar de entender el proceso de la en-
senanza sin tomar en cuenta como se construyen, manifies-
tan y cuestionan esas formas de produccién més amplias.
Esto resulta evidente, por ejemplo, si deseamos analizar de
qué manera la politica estatal encarna y promueve précti-
cas particulares que legitiman y privilegian algunas formas
de conocimiento o algunos grupos en desmedro de otros.®
Igualmente significativo serfa un andlisis de la construc-
cién, el respaldo y la circulacién fuera de las escuelas de la
teoria y la practica educativas dominantes. Por ejemplo, los
educadores radicales necesitan hacer algo mas que identi-
ficar el lenguaje y los valores de las ideologias empresaria-
les tal como se manifiestan en los curricula escolares; tam-
bién es preciso que analicen y transformen los procesos me-
diante los cuales se producen y circulan. Otro aspecto signi-
ficativo de este enfoque es el hecho de que seniala como se
construye objetivamente el trabajo; esto es, sirve de base a
un andlisis de las condiciones en que trabajan los educado-
res y su importancia politica tanto para limitar como para
facilitar la practica pedagégica. Esto tiene una significacién
especial para examinar las posibilidades criticas de que do-
centes y alumnos de las escuelas publicas actien y sean tra-
tados como intelectuales o, para expresarlo con las palabras
de C. W. Mills, como personas que pueden ponerse «en con-
tacto con las realidades de si mismas y de su mundo» (1979,
pag. 370).

Me gustaria subrayar, sin embargo, que si docentes y
alumnos trabajan en condiciones de hacinamiento, carecen
de tiempo para trabajar colectivamente de una manera
creativa o se ven obstaculizados por reglas que los privan de
poder, sera preciso entender y abordar esas circunstancias
como parte de la dindmica de la reforma y la lucha (Arono-
witz y Giroux, 1985). El discurso de la produccién represen-

8 Ejemplos de este discurso pueden encontrarse en Martin Carnoy y
Henry Levin, Schooling and Work in the Democratic State (1985).
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ta un importante punto de partida para una pedagogia de la
politica cultural, porque evalda la relacién entre las escue-
las y fuerzas estructurales mas amplias a la luz de una po-
litica de la dignidad humana; en términos mas especificos,
una politica forjada alrededor del modo en que puede alcan-
zarse la dignidad humana en esferas publicas concebidas
para proveer las condiciones materiales del trabajo, el dia-
logo, y la realizacién personal y social. Por consiguiente,
esas esferas publicas representan lo que Dewey, Mills y
otros llamaron las condiciones de la libertad y la praxis, en-
carnaciones politicas de un proyecto social que tiene como
meta fundamental la liberacion (véase Dewey, 1984).

La pedagogia radical y el discurso del analists
textual

Otro elemento importante en el desarrollo de una peda-
gogia radical, que describo como el discurso del andlisis tex-
tual, se refiere a cualquier modalidad de critica capaz de
analizar las formas culturales a medida que son presenta-
das y usadas en clase. La finalidad de este enfoque es sumi-
nistrar a docentes y alumnos las herramientas criticas ne-
cesarias para analizar las representaciones e intereses so-
cialmente construidos que organizan lecturas particulares
de los materiales curriculares.

El discurso del analisis textual no sélo alerta sobre las
ideologias que intervienen en la produccion de los textos,
sino que también permite a los educadores distanciarse del
texto a fin de poner al descubierto las capas de significados,
contradicciones y diferencias inscriptas en la forma y el con-
tenido de los materiales usados en el aula. La importancia
politica y pedagdgica de esta forma de anadlisis consiste en
someter el texto a la deconstruccién, examindndolo como
parte de un proceso mds amplio de produccién cultural. Al
hacer del texto objeto de indagacién intelectual, ese andlisis
postula un lector que no es consumidor pasivo sino produc-
tor activo de significados. Ya no se atribuye al texto una
esencia autoral que espera su traduccién o su descubri-
miento. Al contrario, el texto se convierte en un conjunto de
discursos constituidos por un juego de significados contra-
dictorios, algunos de los cuales se privilegian visiblemente,
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mientras que otros, en palabras de Macherey, representan
«un nuevo discurso, la articulacién de un silencio» (1978,
pag. 6). Para esta perspectiva son cruciales las nociones de
critica, produccién y diferencia, todas las cuales proporcio-
nan importantes ingredientes para una practica pedagdgi-
ca contrahegemoénica. Belsey (1980) entreteje todos estos
clementos en su critica del texto realista cldsico:

«Como alternativa, era posible reconocerlo |al texto realista
cldsico] como una construceién y, por lo tanto, conside-
rar que era accesible a la deconstruccion, es decir, al analisis
del proceso y las condiciones de su construccion a partir de
los discursos disponibles. La ideologia, enmascarada como
coherencia y plenitud, es en realidad inconsistente, limita-
da, contradictoria, y el texto realista, como cristalizacién de
la ideologia, participa de ese cardcter incompleto aun cuan-
do aparte la atencion de este hecho gracias a la aparente
plenitud del cierre narrativo. El objetivo de deconstruir el
texto es examinar su proceso de produccién: no la experien-
cia privada del autor, sino ¢l modo de produccién, los mate-
riales y su disposicién en la obra. La meta es situar el punto
de contradiccién dentro del texto, el punto en el que trans-
grede los limites dentro de los cuales esta construido y esca-
pa de las coacciones impucstas por su propia forma realista.
Compuesto de contradicciones, el texto ya no se restringe a
una unica lectura, armoniosa y autorizada. En cambio, se
vuelve plural, abierto a las relecturas; ya no es un objeto de
consumo pasivo, sino un ohjeto en que el lector debe traba-
jar para producir significados» (pag. 104).

Se trata de un modo de analisis particularmente impor-
tante para los educadores radicales, porque se opone a la
opinién segun la cual los medios de representacién de que se
valen los textos son meros transmisores neutrales de ideas.
M4s adn: semejante enfoque recuerda la necesidad de rea-
lizar cuidadosos analisis sistematicos de la forma en que se
usa y ordena el material en los curricula escolares y de cémo
sus «significantes» registran presiones y tendencias ideo-
légicas especificas. Ese tipo de analisis permite a docentes y
alumnos deconstruir significados silenciosamente incluidos
en los principios que estructuran los significados del aula.
Con ello, aflade una importante dimensién teérica al exa-
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men del funcionamiento de los curricula abiertos y ocultos
en las escuelas.

En el nivel cotidiano de la ensefianza, este tipo de critica
textual puede emplearse para analizar de qué manera las
convenciones o imdgenes, dentro de formas diversas como
la narrativa, el modo de abordaje y 1a referencia ideoldgica,
intentan construir una gama limitada de posiciones desde
las cuales deben leerse. Vale la pena citar a Richard John-
son {1983) sobre este punto:

«El objeto legitimo de una identificacion de “posiciones” estd
constituido por las presiones o tendencias sobre el lector, la
problematica tedrica que produce formas subjetivas, las di-
recciones en que se mueven en su vigor, una vez habitadas
(...) Siagregamos a ello el argumento de que ciertos tipos
de texto (“realismo”) naturalizan los medios por los cuales
se alcanza el posicionamiento, disponemos de una doble
percepcion muy poderosa. La promesa especifica es que pro-
cesos hasta ahora inconscientemente sufridos (y gozados) se
abran a un analisis explicito» (pags. 64-5).

Aparejado con las formas tradicionales de critica de la
ideologia dirigidas al contenido tematico de los materiales
escolares, el discurso del analisis textual también aporta
valiosas ideas sobre el funcionamiento de las subjetividades
y las formas culturales en las escuelas. El valor de este tipo
de trabajos se puso de manifiesto en analisis que sostienen
que los principios empleados en la construccion de materia-
les curriculares preelaborados utilizan un modo de abordaje
que coloca a los docentes en la posiciéon de meros implemen-
tadores de conocimiento (Apple, 1983). Esto discrepa mani-
flestamente del tratamiento de docentes y alumnos como
agentes criticos que cumplen un papel activo en el proceso
pedagoégico. En un iluminador despliegue desde este enfo-
que, Judith Williamson (1978) ofreci6é un extenso estudio
de la publicidad masiva. De manera similar, Ariel Dorfman
aplicé este modo de andlisis a varios textos de la cultura po-
pular, incluido el retrato de personajes como el Pato Donald
y el elefante Babar. En su andlisis del Readers Digest, Dorf-
man (1983) demuestra de manera deslumbrante el valor del
analisis textual. En uno de los ejemplos, analiza la forma en
que el Readers Digest se vale de un modo de representacién
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que minimiza la importancia de ver el conocimiento en sus
conexiones historicas y dialécticas. Sefiala lo siguiente:

«Asi como ocurre con los superhéroes, el conocimiento no
transforma al lector; al contrario, cuanto mas lee el Digest,
menos necesita cambiar. Aqui es donde toda esa fragmenta-
¢ién vuelve a cumplir el papel que siempre pretendié cum-
plir. Nunca se supone un conocimiento previo. De mes en
mes, el lector debe purificarse, sufrir amnesia, embotellar el
conocimiento que adquirié y ponerlo en algiin anaquel inac-
cesible, para que no se inmiscuya en el inocente placer de
consumir mas, una y otra vez. Lo que aprendié sobre los ro-
manos no es valido para los etruscos. Hawai no tiene nada
que ver con Polinesia, El conocimiento se consume por su
efecto, para “renovar la informacién”, para intercambiar tri-
vialidades. Sélo es 1til en la medida en que puede digerirse
como anécdota, pero su potencial para el pecado original se
ha diluido por completo, junto con la tentacién de generar
verdad o movimiento; en otras palabras: cambio».

En todas estas posiciones hay una demanda intrinseca
de modos de critica que promuevan el didlogo como condi-
cién de la accién social: un didlogo, en este caso, arraigado
en una pedagogia conformada por una serie de supuestos
derivados de las obras de Bajtin y Freire. Entre ellos se
cuentan: tratar el texto como una construccién social produ-
cida a partir de un conjunto de discursos disponibles; ubicar
las contradicciones y lagunas dentro de un texto educativo
y situarlas histéricamente en términos de los intereses que
sostienen y legitiman; reconocer en el texto su politica inter-
na de estilo y el modo en que esta expone y restringe repre-
sentaciones especificas del mundo social; entender como el
texto opera activamente para silenciar ciertas voces, y, por
iltimo, descubrir cémo liberar posibilidades del texto que
aporten nuevas ideas y lecturas criticas con respecto a la
comprension humana y las practicas sociales.

También quiero decir que, a fin de elaborar una pedago-
gia critica como forma de politica cultural, es esencial de-
sarrollar un modo de analisis que no suponga que las expe-
riencias vividas pueden inferirse autométicamente de las
determinaciones estructurales. En otras palabras, la com-

201



plejidad del comportamiento humano no puede reducirse a
determinantes en los cuales este es modelado y contra los
cuales se constituye, ya se trate de modos econémicos de
produccién o de sistemas de significacién textual. La mane-
ra en que individuos y grupos median y habitan las formas
culturales presentadas por esas fuerzas estructurales es en
si misma una forma de produceidn, y es necesario exami-
narla segin modos conexos pero diferentes de analisis. Para
desarrollar este aspecto, quiero exponer brevemente las im-
plicaciones pedagdégicas de lo que llamo el discurso de las
culturas vividas.

La pedagogia radical y el discurso de las culturas
vividas

En esta concepcién es fundamental la necesidad de de-
sarrollar lo que denominé la teoria de la autoproduccién
(véase Touraine, 1977). En el sentido mds general, esto exi-
ge comprender la manera en que docentes y alumnos dan
significado a sus vidas por medio de las complejas formas
histéricas, culturales y politicas que a la vez encarnan y
producen. Dentro de una pedagogia critica, es preciso de-
sarrollar una serie de cuestiones en torno de esta inquietud.
Primero, hay que reconocer las formas subjetivas de la vo-
luntad y la lucha politicas que dan significado a la vida de
los alumnos. Segundo, como modo de critiea, el discurso de
las culturas vividas debe examinar cémo la gente crea histo-
rias, recuerdos y narraciones que plantean una idea de re-
solucién y agencia. Esta es la «sustancia» cultural de la me-
diacién, el material consciente e inconsciente por conducto
del cual los miembros de los grupos dominantes y subordi-
nados proponen versiones de su identidad en sus diferentes
lecturas del mundo.

Si los educadores radicales tratan las historias, expe-
riencias y lenguajes de diferentes grupos culturales como
formas particularizadas de produccién, resulta menos di-
ficil entender las diversas lecturas, mediaciones y conduc-
tas que, digamos, muestran los alumnos en respuesta al
analisis de un texto especifico en el aula. De hecho, una po-
litica cultural requiere que se elabore una pedagogia que
sea receptiva a las historias, los sueflos y las experiencias
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que esos alumnos llevan a la escuela. Sélo si comienzan con
estas formas subjetivas pueden los educadores criticos de-
sarrollar un lenguaje y un conjunto de précticas que pongan
en juego la naturaleza contradictoria del capital cultural
con el que los alumnos producen significados que legitiman
formas particulares de vida.

La bidsqueda de esos elementos de autoproduccién no es
meramente una técnica pedagogica para confirmar las ex-
periencias de alumnos silenciados por la cultura dominante
de la ensefianza. También es parte de un andlisis de la for-
ma en que el poder, la dependencia y la designaldad social
facultan y limitan a los alumnos en lo tocante a cuestiones
de clase, raza y género. Bl discurso de las culturas vividas se
convierte en un «marco interrogativo» para docentes, que
echa luz no solo sobre el modo en que el cruce del poder y
el conocimiento invalida el capital cultural de los alumnos
pertenecientes a grupos subordinados, sino también sobre
la forma en que aquellos pueden traducirse en un lenguaje
de posibilidad. El discurso de las culturas vividas también
puede utilizarse para desarrollar una pedagogia radical de
la cultura popular, que haga intervenir el conocimiento de
la experiencia vivida a través del método dual de la confir-
macién y la interrogacion. En esta instancia, se busea un co-
nocimiento de lo «otro» no simplemente para celebrarlo, si-
no también para interrogarlo con respecto a las ideologias
que contiene, los medios de representacién que emplea y las
préacticas sociales subyacentes que confirma. Aqui estd en
Juego la necesidad de vincular teéricamente el conocimiento
y el poder, a fin de brindar a los alumnos la oportunidad de
entender de manera mads critica quiénes son como parte de
una formacién social mas amplia y cémo se posicionaron y
constituyeron a través del entero ambito social.

El discurso de las culturas vividas también apunta a la
necesidad de que los educadores radicales vean a las escue-
las como esferas culturales y politicas activamente compro-
metidas en la produccidn y la lucha por la voz. En muchos
casos, las escuelas no permiten a los alumnos de grupos
subordinados autenticar sus problemas y experiencias por
medio de sus propias voces individuales y colectivas. Como
va lo destaqué, la cultura escolar generalmente dominante
representa y legitima las voces privilegiadas de las clases
media y alta blancas. Para desmitificar la cultura domi-
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nante y hacer de ella un objeto de andlisis politico, los edu-
cadores radicales necesitaran manejar el «lenguaje de la
comprension critica». Si quieren entender la ideologia domi-
nante en las escuelas, deberdn prestar atencién a las voces
que surgen de tres esferas y ambitos ideolgicos diferentes:
la voz de la escuela, la voz estudiantil y la voz docente. Es
preciso analizar los intereses que representan estas dife-
rentes voces, no tanto como opositoras en el sentido de que
se esfuerzan por contrarrestarse e inhabilitarse mutua-
mente, sino como una interacciéon de practicas dominantes y
subordinadas que se forjan unas a otras en una lucha per-
manente por el poder, el significado y la autoria. Esto presu-
pone, a su vez, la necesidad de analizar las escuelas en su
especificidad histérica y relacional, y sefiala la posibilidad
de intervenir y modelar los resultados escolares. A fin de en-
tender los multiples y variados significados que constituyen
los discursos de la voz estudiantil, los educadores radicales
deben afirmar y poner criticamente en juego los lenguajes
polifénicos que sus alumnos llevan a las escuelas. Los edu-
cadores necesitan aprender «las practicas grupales y comu-
nicativas asociadas a usos particulares de las formas escri-
tas y orales en grupos especificos» (Sola y Bennett, 1985,
pag. 89). Por otra parte, cualquier comprensién adecuada
de este lenguaje tiene que abarcar las relaciones sociales y
comunitarias ajenas a la vida escolar que dan a esta signi-
ficado y dignidad.

El aprendizaje del discurso de la voz de la escuela obli-
ga a los educadores radicales a analizar criticamente las di-
rectivas, imperativos y reglas que modelan configuracio-
nes particulares de tiempo, espacio y curricula dentro de los
marcos institucionales y politicos de las escuelas. La catego-
ria de voz de la escuela, por gjemplo, apunta a conjuntos de
practicas e ideologias que estructuran la forma como se dis-
ponen las aulas, el contenido que se ensefa y las practicas
sociales generales que deben seguir los docentes. Ademads,
las ideologias dominantes y opositoras se definen y restrin-
gen reciprocamente en la interaccién de la cultura escolar
dominante con las representaciones polifénicas y los niveles
de significado de la voz estudiantil.

La voz docente refleja los valores, ideologias y principios
estructurantes que dan significado a las historias, culturas
y subjetividades que definen las actividades diarias de los
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educadores. Los docentes utilizan la voz critica del sentido
comun para mediar entre los discursos de la produccion, de
los textos y de las culturas vividas tal como se expresan en
las relaciones asimétricas de poder que caracterizan esferas
potencialmente tan «contrapuiblicas» como las escuelas. En
efecto: la naturaleza misma del proceso de la ensefianza se
sostiene o cuestiona a través de la mediacién y la accién de
la voz docente; lo cual significa que el poder de esta voz para

“dar forma a la ensenanza de acuerdo con la légica de los in-
tereses emancipatorios esta inextricablemente relacionado
con un alto grado de autoconocimiento con respecto a los
valores e intereses. La voz docente se mueve en el interior
de una contradicciéon que revela su importancia pedagégica
tanto para marginar como para dar poder a los alumnos.
Por otro lado, esa voz representa una base de autoridad que
puede proporcionar el conocimiento y autocomprensién que
permita a los alumnos desarrollar la facultad de la concien-
cia critica. Al mismo tiempo, al margen de lo politica o ideo-
légicamente correcto que pueda ser un docente, su «voz»
puede ser destructiva para los alumnos si se les impone o si
se la utiliza para silenciarlos.

En su brillante estudio etnogréfico de un grupo de admi-
nistradoras escolares y docentes feministas, Kathleen Wei-
ler (1988) ilustra esta cuestion. En una clase, una docente
feminista ha leido extractos de The Autobiography of Mal-
colm X que describen el momento en que un docente de la
escuela publica dice al joven Malcolm que lo maximo que
puede esperar en su vida es un empleo donde trabaje con
sus manos. Con la lectura del relato, la docente pretende
ilustrar una teoria especifica de la socializacién. John, un
alumno negro de su clase, lee los extractos como un ejemplo
de racismo liso y llano, que él entiende plenamente a la luz
de sus propias experiencias. No le interesa considerar la
cuestion mads abstracta de la socializacién. Para él, lo que
esta en juego es mencionar una experiencia racista y conde-
narla enérgicamente. Molly, la docente, considera que las
preguntas de John son perturbadoras y decide ignorarlas.
En respuesta a esa actitud, al dia siguiente John abandona
la clase. Para defender su postura, Molly sostiene que los
alumnos deben aprender c6mo funciona el proceso de socia-
lizacién, en especial si se pretende que comprendan concep-
tos fundamentales de la sociologia. Pero al enseiiar ese pun-
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to no logré entender que los alumnos habitan subjetivida-
des muy estratificadas que a menudo promueven voces con-
tradictorias y diversas y que, como tales, ofrecen lecturas
diferentes, si no opositoras, de los materiales provistos en
clase, a pesar del presunto valor de estos. En este caso, la
cultura de la voz de la docente, que es una mujer blanca de
clase media, entra en conflicto con la de la voz del alumno,
que es negro y de clase obrera. En lugar de dirimir este con-
flicto de una manera pedagdgicamente progresista, la do-
cente permitié que su voz y su autoridad silenciaran el eno-
Jo, la preocupacién y los intereses del alumno.

Quiero agregar, también, que la categoria de la voz do-
cente senala la necesidad de que los educadores radicales
se unan en un movimiento social mas amplio consagrado a
reestructurar las condiciones ideoldgicas y materiales que
obran tanto dentro de la ensefianza como fucra de ella. En
este caso, la nocion de voz apunta a una tradicion compar-
tida, asi como a una forma particular de discurso. Se trata
de una tradicién que tiene que organizarse alrededor de las
cuestiones de la solidaridad, la lucha y la obtencién de po-
der, a fin de generar las condiciones necesarias para que las
particularidades de las voces de docentes y alumnos alcan-
cen su expresion mas emancipatoria. Ks preciso entender la
categoria de la voz docente en términos de su proyecto po-
litico colectivo, asi como en relacién con la forma en que con-
tribuye a mediar en las voces estudiantiles y Ia vida cotidia-
na escolar.

En términos generales, el discurso de la comprensién
critica no sélo representa un reconocimiento de los procesos
politicos y pedagdgicos que intervienen en la construccién
de formas de autoria y voz dentro de diferentes esferas ins-
titucionales y sociales; también constituye un ataque critico
al ordenamiento vertical de la realidad inherente a las prac-
ticas injustas que tienen activa vigencia en la sociedad.
Para reparar algunos de los problemas eshozados en las pa-
ginas precedentes, creo que es necesario redisefiar y recons-
tituir las escuelas como «esferas democrdticas contrapubii-
cas», lugares donde los alumnos se eduquen en las apti-
tudes y conocimientos imprescindibles para vivir en una
sociedad democrdtica viable y luchar por ella. Desde esta
perspectiva, las escuelas tendrdn que ser caracterizadas
por una pedagogia que demuestre su compromiso con la
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puesta en juego de las concepciones y problemas que inquie-
tan profundamente a los alumnos en su vida diaria. De
igual modo importante es la necesidad de que las escuelas
cultiven un espiritu de critica y un respeto por la dignidad
humana que sean capaces de unir las cuestiones personales
y sociales en torno del proyecto pedagégico de ayudar a los
alumnos a convertirse en ciudadanos activos.

Como conclusién, podemos decir que cada uno de los tres
grandes discursos antes presentados como parte de una pe-
dagogia radical conlleva una visiéon diferente de la produc-
cién cultural, el andlisis pedagoégico y la accién politica. Y si
bien cada uno de ellos supone cierto grado de autonomia
tanto en la forma como en el contenido, es importante que se
desarrolle una pedagogia radical alrededor de las conexio-
nes internas que comparten en el contexto de una politica
cultural, puesto que es en esas interconexiones donde puede
elaborarse una teoria critica de la estructura y la agencia:
una teorfa que genere un lenguaje educativo radical capaz
de plantear nuevas preguntas, establecer nuevos compro-
misos y permitir a los educadores trabajar y organizarse en
pro del desarrollo de las escuelas como esferas democraticas
contrapiblicas.
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6. La pedagogia de los limites
en la era del posmodernismo

La pedagogia de los limites como contratexto

La pedagogia de los limites brinda a los alumnos una
oportunidad de poner en juego las numerosas referencias
que constituyen diferentes codigos culturales, experiencias
v lenguajes. Esto significa educar a los alumnos no sélo para
que lean criticamente esos codigos, sino también para que
conozcan los limites de estos, incluidos los que ellos utilizan
para construir sus propias narraciones ¢ historias. La par-
cialidad se convierte, en este caso, en una base para recono-
cer los limites intrinsecos de todos los discursos, y exige
adoptar una vision critica de la autoridad. Dentro de este
discurso, el alumno debe encarar el conocimiento como si
fuera un pasador de fronteras, una persona que se mueve
dentro y fuera de los limites construidos en torno de coorde-
nadas de diferencia y poder (Hicks, 1988). No sc trata sélo
de fronteras fisicas: son fronteras culturales histéricamente
construidas y socialmente organizadas dentro de mapas de
reglas y regulaciones que limitan y posibilitan identidades,
capacidades individuales y formas sociales especificas. En
este caso, los alumnos atraviesan fronteras de significados,
mapas de conocimiento, relaciones sociales y valores que se
negocian y reescriben cada vez mas, a medida que se deses-
tabilizan y reconfiguran los cédigos y las regulaciones que
los organizan. La pedagogia de los limites descentra mien-
tras proyecta nuevas cartografias. El terreno del aprendiza-
je queda inextricablemente ligado a los cambiantes para-
metros de lugar, identidad, historia y poder.

Dentro de la teoria social critica ya es un lugar comiin
sostener que el conocimiento y el poder estan relacionados,
aunque el peso del argumento recayé demasiado a menudo
en el funcionamiento de la dominacién por medio de esa in-
trincada relacién (Foucault, 1977b). La pedagogia de los li-
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mites propone un correctivo tedrico y politico decisivo a esta
perspectiva. En la relacién entre el conocimiento y el poder,
desplaza el énfasis. Lo hace desde una insistencia limitada
a la cartografia de la dominacién hasta la cuestién politica-
mente estratégica de una puesta en juego de formas gracias
a las cuales el conocimiento puede recartografiarse, reterri-
torializarse y descentrarse, con el objetivo mds amplio de
reescribir las fronteras y coordenadas de una politica cul-
tural de oposiciéon. No abandona la critica, sino que amplia
sus posibilidades. La pedagogia de los limites incorpora el
énfasis posmoderno en la critica de los textos oficiales y el
uso de modos alternativos de representacién (la combina-
cién de video, fotografia ¢ impresos). También integra la cul-
tura popular como un objeto serio para la politica y el anali-
sis, y asigna un lugar central en su proyecto a la recupera-
ci6n de las formas de conocimiento e historia que caracteri-
zan a los Otros alternativos y opositores (Said, 1983). Un
grupo de tedricos (Brodkey y Fine, 1988; Cherryholmes,
1988; Giroux y Simon, 1988; Scholes, 1985) demostraron
de qué modo estas pricticas culturales podrian adoptarse
como practicas pedagogicas.

Robert Scholes (1985), por ejemplo, desarrolla elementos
de una «pedagogia de los limites» alrededor de la idea de po-
der textual. Seguin este autor, los textos deben verse en tér-
minos historicos y temporales, y no hay que tratarlos como
un vehiculo sagrado para producir verdades eternas. Scho-
les sostiene que en vez de impartir simplemente informa-
ci6n a los alumnos, los docentes deberian reemplazar los
textos de ensenianza por lo que él denomina textualidad. En
el plano pedagégico, esto se refiere a un proceso de estudio
textual que puede identificarse por tres formas de practica:
lectura, interpretacién y critica, que corresponden aproxi-
madamente a lo que Scholes llama lectura dentro de, sobre
y contra un texto. En resumen, la lectura dentro de un texto
implica identificar los cédigos culturales que estructuran la
obra de un autor. Pero también tiene el valor pedagégico de
esclarecer con mas detalle de qué modo funcionan dichos c6-
digos como parte del intento del alumno «de producir textos
escritos que estén “dentro” del mundo construido por su lec-
tura» (pag. 27). Este aspecto es particularmente importan-
te, agrega Scholes, porque brinda a los alumnos la oportuni-
dad de «volver a contar la historia, resumirla y expandirla».

211



La interpretacién significa leer un texto junto con una serie
de interpretaciones diversas que representan un segundo
comentario sobre él. Aqui esta en juego la tarea pedagdgica
de ayudar a los alumnos a analizar textos dentro de «una
red de relaciones con otros textos y practicas instituciona-
les», para que aquellos tengan a su disposicion «todo el sis-
tema intertextual de relaciones que conecta un texto con los
demas, un sistema que, en definitiva, incluira lo eserito por
el propio alumno» (Scholes, 1985, pag. 30). Las primeras dos
etapas de la practica pedagogica de Scholes son muy im-
portantes porque demuestran la necesidad de que los alum-
nos se comprometan con el texto en una medida suficiente,
v lo hagan de una mancra disruptiva. Scholes quiere que los
alumnos lo lean en términos que podrian haber estado en la
intencion del autor, a fin de que el texto no sea un mero re-
flejo de la posicion subjetiva del alumno. Al mismo tiempo,
desea que este abra el texto a una amplia variedad de lectu-
ras, de modo que sea «suficientemente otro para que poda-
mos interpretarlo y, en especial, criticarlo» (Scholes, 1985,
pag. 39). Por ultimo, quiere que los alumnos hagan estallar
los cadigos culturales mediante la afirmacion del poder tex-
tual del lector, para analizar el texto en términos de sus au-
sencias y «liberarnos de ¢él [gracias al| hallazgo de una posi-
cién por fuera de los presupuestos sobre los que se basa»
(pag. 62). En su concepto de pedagogia, Scholes combina lo
mejor de la critica posmoderna con una nocion de moderni-
dad. Por un lado, busca encarar los textos como objetos se-
midticos, pero, por el otro, se vale de un interés modernista
en la historia cuando sostiene que el sentido de ese examen
es iberarnos del objeto empirico —ya se trate de una insti-
tucién o de una obra textual— desplazando nuestra aten-
cién hacia su constituciéon como objeto y su relacién con los
otros objetos constituidos» (Scholes, 1985, pag. 84).

Otro ejemplo de c6mo una pedagogia posmoderna de la
resistencia podria informar la nocién de pedagogia de los 1i-
mites puede encontrarse en algunas de las obras recientes
sobre teoria educativa y cultura popular (Giroux y Simon,
1988, 1989). En ellas se elaboran dos importantes cuestio-
nes. Primero, hay una preocupacién fundamental por en-
tender cémo la produccién de significado estd atada a inver-
siones emocionales y a la produccién de placer. Es necesario
que los docentes incorporen a sus pedagogias una compren-
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sién tedrica de que la produccién de significado y la de pla-
cer se convierten, reciprocamente, en constitutivas de la
identidad de los alumnos, del modo en que se ven a si mis-
mos y de la manera en que construyen una visién particular
de su futuro. Segundo, repensar la naturaleza de las inver-
siones semanticas y emocionales de los alumnos debe plan-
tearse tedricamente atendiendo a importantes considera-
ciones pedagogicas. Una de ellas es que la produccién y la
regulacion del deseo deben verse como un aspecto crucial
del modo en que los alumnos dirimen, relacionan, resisten y
crean formas culturales y de conocer especificas. Otra preo-
cupacién es que la cultura popular se considere como un
aspecto legitimo de la vida cotidiana de los alumnos y se
analice como una fuerza primaria en la configuracién de las
diversas y a menudo contradictorias posiciones subjetivas
que ellos asumen. Por ultimo, es necesario que la cultu-
ra popular se convierta en un objeto serio de estudio en el
curriculum oficial, cosa que es posible lograr si se la trata
como un objeto de estudio distintivo dentro de disciplinas
académicas especificas como los estudios de los medios de
comunicacién, o si se apela a los recursos que produce para
encarar diversos aspectos del curriculum oficial (Giroux y
Simon, 1988).

En ambos ejemplos, elementos importantes de una pe-
dagogia de los limites a la que da forma la critica posmo-
derna apuntan a sefialar que los grandes relatos basados en
versiones blancas, patriarcales y clasistas del mundo pue-
den cuestionarse criticamente y desterritorializarse eficaz-
mente. Lo cual significa que, mediante la propuesta de un
lenguaje tedrico para establecer nuevas fronteras con res-
pecto a un conocimiento asociado, las mas de las veces, a los
margenes y la periferia de la dominante cultural, los discur-
sos posmodernos plantean la posibilidad de incorporar al
curriculum una nocién de pedagogia de los limites en la que
ya no sea necesario que las practicas culturales y sociales se
cartografien o se provean de referencias exclusivamente so-
bre la base de los modelos dominantes de la cultura occiden-
tal. En este caso, las formas de conocimiento surgidas de los
margenes pueden utilizarse para redefinir las realidades
complejas, maltiples y heterogéneas constitutivas de las re-
laciones de diferencia que componen las experiencias de
alumnos que consideran imposible definir sus identidades
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por medio de los cddigos culturales y politicos de una sola
cultura unitaria.

La sensibilidad que impregna esta concepcién del conoci-
miento hace hincapié en una pedagogia en la que los alum-
nos deben establecer una relacién de no-identidad con sus
posiciones subjetivas y los multiples cédigos culturales, po-
liticos y sociales que son las fronteras establecidas del po-
der, la dependencia y la posibilidad. En otras palabras, di-
cha pedagogia pone el acento sobre la relacidon no sincrénica
entre la propia posicion social y las muchas maneras en que
una cultura se construye y lee. Vale decir que no hay una
tnica relacion predeterminada entre un cédigo cultural y la
posicién subjetiva que ocupa un alumno. Nuestra posicién
de clase, racial, de género o étnica puede influir pero no de-
termina irrevocablemente cémo adoptamos una ideologia,
leemos un texto o respondemos a formas de opresién. La pe-
dagogia de los limites reconoce que con frecuencia docentes,
alumnos y otros «leen y escriben la cultura en numerosos ni-
veles» (Kaplan, 1987, pag. 187). Desde luego, las diferentes
posiciones subjetivas y formas de sojuzgamiento que se
constituyen dentro de estos diversos niveles y relaciones
de cultura tienen el potencial de aislar y alienar, en vez de
brindar una posibilidad de critica y lucha. Lo que estd en
juego aqui es el desarrollo de una pedagogia de los limites
que pueda dedicarse fructiferamente a descomponer las
ideologias, los codigos culturales y las practicas sociales que
impiden a los alumnos reconocer cémo las formas sociales
contribuyen, en coyunturas histéricas especificas, a repri-
mir lecturas alternativas de sus propias experiencias, de su
sociedad y de su mundo.

La pedagogia de los limites como contramemoria

E1 posmodernismo delinea el proceso de desterritoriali-
zacioén como parte de la ruptura de los grandes relatos. Cele-
bra, en parte, la pérdida de la certidumbre y la experiencia
de desfamiliarizacién, aun cuando produzca alienacién y
el desplazamiento de las identidades (Deleuze y Guattari,
1986). En oposicién a las lecturas conservadoras de este
proceso cambiante de desestabilizacién, creo que esa desor-
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ganizacion del significado tradicional aporta ideas trascen-
dentales para desarrollar una teoria de la pedagogia de los
Iimites basada en un posmodernismo de la resistencia. Pero
este lenguaje corre el riesgo de socavar sus propias posibili-
dades politicas, ya que ignora cémo un lenguaje de la dife-
rencia puede articularse con las inquietudes modernistas
criticas por el desarrollo de un discurso de la vida publica.
También ignora las posibilidades de elaborar, mediante el
proceso de la contramemoria, nuevas formas emancipato-
rias de identidad politica. En lo que sigue abordo parte del
importante trabajo encarado por la filosofia publica radical
v la teoria feminista, prestando una atencién particular a
las cuestiones de la identidad y la contramemoria. En la
breve seccion final de este capitulo presentaré algunas con-
sideraciones que indican cémo pueden profundizarse las
ideas criticas de un posmodernismo de la resistencia dentro
de una teoria de la pedagogia de los limites.

El posmodernismo lanzé un gran ataque contra la no-
cién modernista de universalidad politica (Ross, 1988). Con
su insistencia en la multiplicidad de posiciones sociales,
cuestion6 seriamente la clausura politica de la modernidad
con sus divisiones entre el centro y los margenes, y al ha-
cerlo dio cabida a los grupos generalmente definidos como
los otros excluidos. En efecto: el posmodernismo reafirmé la
importancia de lo parcial, lo local y lo contingente, y de ese
modo dio una expresién general a las demandas de una am-
plia variedad de movimientos sociales. También cuestion6
eficazmente el modo como la historia escrita incorporé una
serie de supuestos que informan el discurso del eurocentris-
mo. En términos mas especificos, rechazé supuestos euro-
céntricos como la arrogante pretension de «hablar» por toda
la humanidad (sic) y la pretension epistemolégica de funda-
cionalismo.

Laclau (1988) sostiene acertadamente que una aproxi-
macion adecuada a la experiencia posmoderna debe ser vis-
ta como parte de un desafio a los discursos de la moderni-
dad, con su «aspiracién a dominar intelectualmente el fun-
damento de lo social, dar un contexto racional a la nocién de
la totalidad de la historia y basar sobre ella el proyecto de
emancipaciéon humana global» (pags. 71-2). Pero Laclau
también sefiala que el desafio posmoderno a la modernidad
no representa tanto el abandono de sus valores emancipa-
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dores como su apertura a una pluralidad de contextos y una
indeterminacién «que los redefine de una manera imprede-
cible» (pag. 72). Chantal Mouffe (1988) amplia esta idea y
sostiene que la modernidad tiene dos aspectos contradicto-
rios: su proyecto politico estd enraizado en una concepcién
de la lucha por la democracia, mientras que su proyecto so-
cial esta atado a un fundacionalismo que alimenta el pro-
ceso de modernizacion social bajo «la dominacién creciente
de relaciones capitalistas de produccion» (pag. 32). Para
Mouffe, el proyecto modernista de democracia debe acom-
panarse de una comprensién de los diversos movimientos
sociales y de la nueva politica que han surgido en la era pos-
moderna. Ocupa un lugar central en esta posicion la necesi-
dad de rearticular la tradicion de libertad y justicia con una
nocién de democracia radical; de igual manera, es preciso
enunciar el concepto de diferencia como algo mas que una
reiteracién del pluralismo liberal o un pastiche de dife-
rentes corrientes de intereses sin un terreno comun que las
mantenga unidas.

No es este un llamado liberal a armonizar y resolver las
diferencias, como lo sostienen erréneamente criticos como
Elizabeth Ellsworth (1988), sino un intento de entenderlas
en términos de los fundamentos histéricos y sociales sobre
los que se organizan. Cuando las diferencias se sitian en un
marco histdrico y social especifico, resulta posible entender
c6mo se organizan y construyen dentro de mapas de reglas
y regulaciones, vy se ubican dentro de formas sociales domi-
nantes que las autorizan o bien las desautorizan. Las dife-
rencias sélo existen en relacién con las formas sociales en
que se enuncian —las escuelas, los lugares de trabajo, las
familias—, como con los discursos de la historia, la ciudada-
nia, el sexo, la raza, el género y la etnicidad. Desvincularlas
del discurso de la democracia y la libertad es eliminar la po-
sibilidad, ya sea de articular sus intereses particulares co-
mo parte de una lucha més vasta por el poder, o de entender
c6mo se desarrollan sus intereses individuales contradicto-
rios en las coyunturas histéricamente especificas. Aqui estd
en juego la necesidad de que los educadores generen una po-
litica critica de la diferencia, no al margen de una tradicién
de democracia radical, sino dentro de ella. De manera si-
milar, es imperativo que los educadores criticos desarrollen
el discurso de la contramemoria no como narrativa esen-
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cialista y cerrada, sino como parte de un proyecto utépico
que reconozca «el caracter compuesto, heterogéneo, abier-
to y en ultima instancia indeterminado de la tradicién de-
mocratica» (Mouffe, 1988, pag. 41). Aqui, la cuestién peda-
gbgica es enunciar la diferencia como parte de la construc-
¢16n de un nuevo tipo de sujeto, que sea a la vez multiple y
democratico. Al respecto, vale la pena citar in extenso a
Chantal Mouffe (1988):

«Si la tarea de la democracia radical es en verdad profun-
dizar la revoluciéon democratica y unir diversas luchas de-
mocraticas, para llevarla a cabo es preciso crear nuevas
posiciones subjetivas que permitan la articulacién comun,
por ejemplo, del antirracismo, el antisexismo y el anticapi-
talismo. Estas luchas no convergen espontdneamente, y a
fin de establecer equivalencias democraticas es necesario
un nuevo “sentido comun” que transforme la identidad de
diferentes grupos, de modo tal que las demandas de cada
uno de ellos puedan articularse con las demandas de los de-
mas de acuerdo con el principio de equivalencia democrati-
ca, puesto que no se trata de concertar una mera alianza en-
tre intereses dados, sino de modificar realmente la identi-
dad misma de estas fuerzas. Para que la defensa de los inte-
reses de los trabajadores no se ejerza al precio de los dere-
chos de las mujeres, los inmigrantes o los consumidores, es
necesario establecer una equivalencia entre esas diferentes
luchas. Sélo en esas circunstancias las luchas contra el po-
der {autoritario] se convierten en verdaderamente demo-
craticas» (pag. 42).

¢ Como podria la cuestion de la democracia y la diferen-
cia integrar una pedagogia de los limites a la que da forma
un proyecto de posibilidad? Quiero sefialar que los discursos
de la democracia y la diferencia pueden adoptarse como
practicas pedagégicas por medio de lo que Foucault (1977a)
Hama la nocién de contramemoria. Para él, la contramemo-
ria es una practica que «transforma la historia, que deja de
ser un juicio sobre el pasado en nombre de la verdad presen-
te para convertirse en una “contramemoria” que combate
nuestras modalidades actuales de verdad y justicia, y nos
ayuda a entender y cambiar el presente poniéndolo en una
nueva relacién con el pasado» (pags. 160, 163-4). La con-
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tramemoria representa una lectura critica no sélo del modo
en que el pasado informa el presente, sino también de la for-
ma en que el presente lee el pasado. La contramemoria nos
proporciona una herramienta tedrica para restablecer la
conexion entre el lenguaje de la vida puiblica y el discurso de
la diferencia. Se trata de un intento de reescribir el lenguaje
de la resistencia en términos que conecten a los seres huma-
nos con formas de la rememoracién que dignifican la vida
publica, al mismo tiempo que permiten a la gente hablar a
partir de sus historias y voces especificas. La contramemo-
ria se niega a considerar la democracia como un conoci-
miento meramente heredado; intenta, en cambio, vincular-
la a nociones de la vida publica que «provean tanto capaci-
dad de actuar como fuentes de poder o inversiones habili-
tantes» (De Lauretis, 1987, pag. 25). También reafirma co-
mo una practica pedagogica la reescritura de la historia por
medio del poder de la voz estudiantil. Esto apunta a la prdc-
tica de la contramemoria como medio de construir formas
sociales democraticas que autoricen y desautoricen subje-
tividades e identidades especificas: la democracia se con-
vierte, en este ejemplo, en un referente para comprender c6-
mo la vida publica organiza las diferencias y qué significa
esto para la autodefiniciéon de escuelas, docentes y alumnos
como sujetos politicos, ciudadanos que actian dentro de
configuraciones particulares de poder.

Ellenguaje de la democracia radical sirve a los educado-
res de base para entender como se organizan las diferen-
cias, pero también ¢cdmo podria construirse la base de estas
dentro de una identidad politica enraizada en el respeto por
la vida publica democratica (Giroux, 1988b). Lo que se su-
giere aqui es la construccién de un proyecto de posibilidad
en términos pedagodgicos conectado con una concepcion de
la democracia capaz de movilizar una diversidad de grupos
con el fin de desarrollar y luchar por lo que Linda Alcoff
(1988) llama una visién alternativa posible. Esta autora
escribe lo siguiente: «Como la izquierda ya deberia saberlo,
no se puede movilizar un movimiento que esté siempre, y
unicamente, en contra: hay que tener una alternativa posi-
ble, la visién de un futuro mejor que pueda motivar a la gen-
te a sacrificar su tiempo y su energia en pro de su realiza-
ci6én» (Alcoff, 1988, pags. 418-9). Si queremaos que la concep-
ci6én de democracia radical actiie como practica pedagégica,
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es preciso que los educadores permitan a los alumnos com-
prender la democracia como un modo de vida por el que es
preciso combatir consecuentemente, y empefarse en al-
canzarlo, y que debe reescribirse como parte de una politica
de oposicién. Esto significa que se debe ver 1a democracia co-
mo una construccién histérica y social enraizada en la ten-
sion entre lo que Bruce James Smith (1985) llama rememo-
racién y costumbre. Quiero ampliar el argumento de Smith,
y desarrollar la rememoracién como una forma de contra-
memoria, y la costumbre, como una forma de nostalgia reac-
cionaria arraigada en la pérdida de la memoria.

La costumbre, como sostiene Smith (1985), construye
sujetos dentro de un discurso de la continuidad en el que el
conocimiento y la préctica se consideran un tema de heren-
cia y transmision. La costumbre es el complejo de ideologias
y préacticas sociales que ve la contramemoria como subversi-
va, y la ensenanza critica, como antipatriética. Es el funda-
mento ideoldgico de formas de conocimiento y pedagogia
que rechazan el examen de las formas publicas y niegan que
la diferencia sea un referente esencial de una sociedad
democrética. A juicio de Smith (1985), la costumbre puede
caracterizarse de la siguiente manera:

Il afecto de que disfruta y la autoridad que impone son
prescriptivos. El comportamiento de la persona apegada a
la costumbre estd, en términos generales, basado en un héa-
bito. Cuando se le pregunta “;Por qué?”, se inclina a respon-
der simplemente: “Asi es como siempre se hizo” (. . .) Cria-
tura de hdbitos, la persona apegada a la costumbre no refle-
xiona sobre su condicién. En la medida en que una sociedad
consuetudinaria “concibe” su practica, es probable que la
vea, dice Pocock, como “una serie indefinida de repeticio-
nes”. Si la sociedad consuetudinaria es, en realidad, un or-
den fluido siempre en proceso de adaptacién, su continui-
dad y su caracter acumulativo dan origen a percepciones de
inmutabilidad y de mera reiteracion de las mociones conoci-
das(...)Enrigor (. ..)la costumbre actiia como si fuera una
segunda naturaleza (. ..) La costumbre es a la vez mds y
menos incluyente que la rememoracién. Incluye cosas que
se recuerdan y cosas que se olvidan. Decir que sus origenes
se han perdido es dar casi una definicién de la costumbre»
(pags. 15-6).
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La rememoracién estd orientada hacia la especificidad y
la lucha; resucita las acciones y los acontecimientos, y se di-
rige a la multitud de voces que constituye el combate por la
historia y el poder. No se concentra en lo ordinario sino en lo
extraordinario. Su lenguaje presenta lo irrepresentable,
aunque no como voz aislada, sino como interrupcién sub-
versiva, espacio discursivo que se mueve «a contrapelo» y
ocupa «una concepcion (. . .) que abrié su brecha en los in-
tersticios de las instituciones y las grietas y hendiduras de
los aparatos de poder y conocimiento» (De Lauretis, 1987,
pag. 25). La rememoracion es parte de un lenguaje de la vi-
da publica que promueve un didlogo constante entre pasa-
do, presente y futuro. Es una visién optimista enraizada en
la necesidad de prestar testimonio ante la historia, recupe-
rar lo que no debe ser olvidado. Es una visién de la vida pu-
blica que demanda una interrogacién permanente del pasa-
do, que permita a los diferentes grupos situarse en la histo-
ria, al mismo tiempo que luchan por hacerla.

La contramemoria proporciona los fundamentos éticos y
epistemoldgicos de una politica de la solidaridad dentro de
la diferencia. En un plano, sitia firmemente la nocién de di-
ferencia y la primacia de lo politico dentro de la lucha mas
general por ampliar y revitalizar la vida piblica democrati-
ca. Al mismo tiempo, despoja a la razén de sus pretensiones
universales y reconoce la parcialidad de todos los puntos de
vista. Rechaza de manera inequivoca postular una tradi-
cién monolitica que existe simplemente para ser reveren-
ciada, reafirmada, reproducida o resistida. La contramemo-
ria intenta recuperar las comunidades de memoria y los re-
latos de lucha que dan un sentido de ubicacién, lugar e iden-
tidad a diversos grupos dominantes y subordinados. Como
forma de pedagogia practica, la contramemoria no se preo-
cupa sélo de sefialar la diferencia como una construccién
histérica; antes bien, quiere aportar los fundamentos de la
autorrepresentacion y la lucha por la justicia y una sociedad
democratica. Se opone a la comparacién con una nocién hu-
manista de pluralismo o una celebracién de la diversidad
por la diversidad misma. Como practica a la vez pedagégica
y politica, intenta modificar las relaciones opresivas de po-
der y educar a docentes y alumnos para que adviertan c6mo
podrian ser cémplices o victimas de las relaciones de poder
dominantes, y conozcan sus posibilidades de transformar-
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las. Abdul JanMohamed y David Lloyd (1987} ilustran muy
bien qué podria significar la contramemoria como parte de
un discurso de lg critica y la transformacion:

«Las diferencias étnicas o de género deben percibirse como
uno de una serie de elementos culturales residuales que
guardan el recuerdo de practicas que fue y aun es preciso re-
primir a fin de que el sujeto econémico capitalista pueda re-
producirse con mayor facilidad (. . .) “Convertirse en minori-
tario” no es una cuestién de esencia, sino de posiciones: una
posicién de sujeto que, en iltimo andlisis, sélo puede defi-
nirse en términos “politicos”, es decir, de acuerdo con los
efectos de la explotacion econémica, la falta de derechos
politicos, la manipulacion social y la dominacion ideoldgica
sobre la formacion cultural de los sujetos y discursos mino-
ritarios. Una de las tareas centrales de la teoria del discurso
minoritario es definir esa posicion subjetiva y explorar las
fortalezas y debilidades, las afirmaciones y negaciones que
son inherentes a ella» (pag. 11).

Como forma de contramemoria, la rememoracion trata
de fijar, en beneficio de los alumnos, las limitaciones de
cualquier relato que reclame finales predeterminados, y de
demostrar que las transgresiones en esos relatos suscitan
formas particulares de padecimiento y penuria. Al mismo
tiempo, la rememoracion como contramemoria abre el pasa-
do no como nostalgia, sino como invencion de historias, al-
gunas de las cuales merecen volver a ser contadas, y que se
refieren a un futuro muy diferente: un futuro en que la co-
munidad democratica dé cabida a una politica de la diferen-
cia y la solidaridad, a una otredad despojada del sojuzga-
miento y a otros que luchan por abrazar sus propios intere-
ses en oposicién al sexismo, el racismo, el etnocentrismo y la
explotacién de clase. En este sentido, la contramemoria esta
atada a una visién de la vida publica que revive la lucha
permanente por la diferencia y sitda esa diferencia dentro
de la lucha mas general por la justicia cultural y social.

La contramemoria sirve de base y justificacién racional
de un tipo particular de pedagogia, pero no enuncia por si
misma las practicas especificas que en el interior del aula
pueden construirse sobre la base de esa justificacién. La for-
macién de cindadanos democraticos exige formas de identi-
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dad politica que extiendan de manera radical los principios
de justicia, libertad y dignidad a las esferas publicas consti-
tuidas por la diferencia y multiples formas de comunidad.
Esas identidades tienen que construirse como parte de una
pedagogia en la cual la diferencia se convierta en el funda-
mento de la solidaridad y la unidad, y no de la jerarquia, la
denigracion, la competencia y la discriminacién. Ese es el
tema que abordaré a continuacion.

La pedagogia de los limites y la politica de la
diferencia

Si se pretende que la pedagogia de los limites se vincule
a los imperativos de una democracia critica, como debe ha-
cerlo, es importante que los educadores comprendan teéri-
camente cdmo se construye la diferencia por medio de diver-
sas representaciones y practicas que nombran, legitiman,
marginan y excluyen las voces y el capital cultural de gru-
pos subordinados en la sociedad nortcamericana.

Como parte de ese proyecto teérico, es preciso que una
teoria de la pedagogia de los limites aborde la importante
cuestidon de cémo se aprenden, interiorizan, cuestionan o
transforman activamente las representaciones y practicas
que designan, marginan y definen la diferencia como el
Otro devaluado. Ademas, esa pedagogia tiene que analizar
de qué modo puede usarse una comprensién de esas dife-
rencias para cambiar las relaciones de poder prevalecientes
que las sostienen. También es imperativo que reconozca y
examine criticamente la forma en que la colonizacion de las
diferencias por parte de los grupos dominantes se expresay
sostiene por medio de representaciones: los Otros son vistos
como un déficit y su humanidad se plantea cinicamente co-
mo un problema o es cruelmente negada. Al mismo tiempo,
es importante entender que la experiencia de la marginali-
dad en el plano de la vida cotidiana se presta a formas de
conciencia opositora y transformadora. Esa comprensién se
basa en la necesidad de que quienes son designados como
Otros reclamen y rehagan sus historias, voces y visiones co-
mo parte de una lucha mas amplia para cambiar las relacio-
nes materiales y sociales que rechazan el pluralismo radical
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como base de una comunidad politica democrética, puesto
que s6lo gracias a esa comprension los docentes pueden de-
sarrollar una pedagogia de los limites, caracterizada por lo
que Teresa De Lauretis (1987) llama «un esfuerzo constante
por crear nuevos espacios de discurso, reescribir las narra-
ciones culturales y definir los términos de otra perspectiva:
una vista desde “otra parte” (pag. 25). Esto sugiere una pe-
dagogia que cuestione criticamente las omisiones y tensio-
nes entre los grandes relatos y discursos hegeménicos que
componen ¢l curriculum oficial y las autorrepresentaciones
de los grupos subordinados, tal como podrian verse en his-
torias, textos, recuerdos, experiencias y narraciones comu-
nitarias «olvidadas» o borradas.

La pedagogia de los limites confirma y pone criticamen-
te en juego el conocimiento y la experiencia por los cuales
los alumnos son autores de sus propias voces y construyen
identidades sociales. Hay que tomar en serio el conocimien-
to y las experiencias que constituyen las voces individuales
y colectivas gracias a las cuales los alumnos se identifican y
otorgan significado a si mismos y a los otros, y recurrir a lo
que saben de su propia vida para criticar la cultura domi-
nante. La experiencia estudiantil tiene que entenderse y
reconocerse, ante todo, como la acumulacién de recuerdos y
relatos colectivos que dan a los alumnos una sensacién de
familiaridad, identidad y conocimiento préctico. Dicha ex-
periencia debe afirmarse e interrogarse criticamente. Ade-
mas, es preciso afirmar su construccién social e histérica y
entenderla como parte de una lucha mas amplia por la voz.
Pero también debe entenderse que si bien las experiencias
pasadas nunca pueden negarse, es posible abordar sus di-
mensiones mas debilitantes mediante una comprensién cri-
tica de los factores que intervinieron para construirlas. En
su compromiso critico, dichas experiencias pueden reha-
cerse y reterritorializarse en pro de una imagineria social
que dignifique las mejores tradiciones y posibilidades de los
grupos que estdn empezando a hablar con un discurso de
dignidad y autogobierno. En su analisis de la desterritoria-
lizacion de las mujeres como Otro, Caren Kaplan (1987)
enuncia sagazmente esta posicién:

«Reconocer lo minoritario no borra los aspectos de lo mayo-
ritario, pero como modo de comprensién nos permite ver las
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fisuras de nuestras identidades, desentranar las grietas de
nuestras totalidades (. . .) Debemos irnos de casa, por decir-
lo asi, puesto que nuestros hogares son a menudo admbitos
de racismo, sexismo y otras practicas sociales nocivas. Don-
de lleguemos para ubicarnos —en los términos de nuestras
historias y diferencias especificas— debe haber un lugar
con espacio para lo que pueda rescatarse y rehacerse del
pasado. Lo que conseguimos es una reterritorializacion;
volvemos a habitar un mundo de nuestra hechura (aqui,
“nuestra” se amplia hasta abarcar una coalicion de identi-
dades, ni universales ni particulares)» (pdgs. 187-8).

Es importante extender las posibilidades de los valores a
menudo contradictorios que dan significado a la vida de los
alumnos convirtiéndolos en objeto de indagacion critica, y
apropiandose cuando sea necesario, de manera no menos
critica, de los codigos y conocimientos de tradiciones histéri-
cas y culturales con las que tenemos una menor familiari-
dad aunque sean de mayor amplitud. Aqui esta en discusion
el desarrollo de una pedagogia que reemplace el lenguaje de
Ia recitacion canonizada por la autoridad y lo haga por un
enfoque que permita a los alumnos hablar a partir de sus
propias historias, recuerdos colectivos y voces, y que cues-
tiona los fundamentos que construyen y legitiman el conoci-
miento y el poder. Esa pedagogia contribuye a hacer posible
una diversidad de formas sociales y capacidades humanas
que expande la gama de identidades sociales que los alum-
nos pueden llevar en si mismos y realizar. Senala también
la importancia de entender en términos pedagogicos y po-
liticos cémo se producen las subjetividades dentro de las for-
mas sociales en que las personas se mueven, pero de las
cuales a menudo sé6lo son parcialmente conscientes. De
igual modo, plantea cuestiones fundamentales con respecto
a como hacen los alumnos inversiones especificas de signifi-
cados y afectos, c6mo se constituyen estos dentro de una
triada de relaciones de conocimiento, poder y placer, y por
qué aquellos deberian ser indiferentes a las formas de auto-
ridad, conocimiento y valores que producimos y legitima-
mos en nuestras aulas y universidades. Vale la pena sena-
lar que dicha pedagogia no sélo proclama el respeto por la
diversidad de las voces estudiantiles, sino que también pro-
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porciona un referente para desarrollar un lenguaje publico
enraizado en el compromiso de la transformacion social.

En la nocién de pedagogia de los limites ocupan un lugar
central importantes cuestiones pedagdgicas con respecto al
papel que podrian cumplir los docentes en la interfaz de las
inquietudes modernas y posmodernas abordadas en este
capitulo. Es evidente que el concepto de pedagogia de los
limites sugiere que los docentes viven dentro de confines
sociales, politicos y culturales de naturaleza a la vez mul-
tiple e histérica y que plantean exigencias particulares a un
reconocimiento y una apropiacion pedagogica de las dife-
rencias. Como parte del proceso de elaboracion de una pe-
dagogia de la diferencia, los docentes deben enfrentarse con
el camulo de voces y la especificidad y organizacién de las
diferencias que constituyen cualquier curso, clase o curricu-
lum, a fin de hacer problematicos no sélo los relatos que dan
significados a la vida de sus alumnos, sino también los li-
neamientos éticos y politicos que informan las subjetivida-
des e identidades de estos.

En parte, ello sugicre una pedagogia que haga algo mas
que aportar a los alumnos un lenguaje y un contexto me-
diante los cuales puedan poner criticamente en juego la plu-
ralidad de habitos, practicas, experiencias y deseos que los
definen como parte de una formacion social especifica con
sus relaciones permanentes de dominacion y resistencia. La
pedagogia de los limites brinda a los docentes oportunida-
des de profundizar su comprensién del discurso de diversos
otros a fin de alcanzar un entendimiento mas dialéctico de
su propia politica, valores y pedagogia. Esta pedagogia de
los Iimites muestra de manera innegable la naturaleza re-
lacional de nuestra propia politica e inversiones personales.
Pero al mismo tiempo hace hincapié en la primacia de una
politica en la que los docentes afirman —en vez de apartar-
se de ellas— las pedagogias que utilizan para tratar las di-
versas diferencias representadas por los alumnos que con-
curren a sus clases. Por ejemplo, no basta con que los docen-
tes afirmen de manera acritica las historias, experiencias y
relatos de sus alumnos. Tomar las voces estudiantiles por
su valor nominal es correr el riesgo de la idealizacién y el ro-
manticismo. Los contradictorios y complejos relatos e histo-
rias que dan significado a la vida de los alumnos nunca son
inocentes, y es importante que se los reconozca tanto en sus
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contradicciones como en sus posibilidades. Es crucial, desde
luego, que los educadores criticos faciliten las condiciones
pedagobgicas necesarias para que los alumnos puedan decir
como se situan en las relaciones de dominacion y resistencia
imperantes a causa de sus experiencias pasadas y presen-
tes. En este proceso pedagogico cobra una importancia capi-
tal afirmar las voces que los alumnos llevan a la escuela y
poner en tela de juicio la separacion entre el conocimiento
escolar y la experiencia de la vida cotidiana (Fine, 1987).
Pero es decisivo que los educadores criticos hagan algo mas
que permitir que esos relatos se escuchen. Es igualmente
importante que ayuden a los alumnos a encontrar un len-
guaje para examinar de manera critica las formas histérica
y socialmente construidas mediante las cuales viven. Ese
proceso va mads alld de «decir» la historia y la formacion so-
cial propias; también entrana comprometerse colectiva-
mente con otros dentro de un marco pedagogico que ayude
a reterritorializar y reescribir las complejas narraciones
que componen la vida. Esta tarea consiste en algo mds que
reescribir los relatos como contramemorias; es lo que Frigga
Haug (1988) vy sus colaboradores llaman trabajo de la me-
moria, un ejemplo crucial que demuestra como actia lo pe-
dagoégico en la interrogacion y la recuperacion, antes que en
la celebracién de la propia voz. ITaug escribe lo siguiente:

«Al desenterrar huellas de los motivos de nuestras acciones
pasadas y compararlas con nuestra vida presente, podemos
expandir la gama de nuestras exigencias y competencias.
Hay que admitir que esto no es tan facil como parece. Nues-
tros relatos se expresan en el lenguaje que usamos hoy. Los
recuerdos enterrados o abandonados no hablan en voz alta;
al contrario, podemos esperar que nos enfrenten con un obs-
tinado silencio. En reconocimiento de ello, debemos adoptar
algan método de analisis adecuado a esta cuestion clave pa-
ra las muyjeres; un método que busque lo que no tiene nom-
bre, lo silencioso y lo ausente. También aqui nuestra expe-
riencia de la educacién traza un camino prefabricado de
analisis; nos han ensefiado a conformarnos con la decodifi-
cacion de textos y la busqueda de la verdad en el anadlisis
textual, complementadas a lo sumo por el andlisis del pro-
pio autor. En este contexto, “reaprender” significa conside-
rar interesante lo no dicho, e importante el hecho de que no
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se dijera; implica un enorme salto metodoldgico y exige algo
mas que un poco de imaginacién» (pag. 65).

Los diferentes relatos que los alumnos de todos los
grupos llevan a clase deben ser examinados en busca de au-
sencias y contradicciones, pero también es preciso enten-
derlos como algo mas que una mera multitud de relatos di-
ferentes. Es necesario reconocer que han sido forjados en
relaciones de oposicion a las estructuras de poder dominan-
tes. Al mismo tiempo, las diferencias entre los alumnos no
son simplemente antagonicas, como lo sostuvo Liz Ells-
worth (1988). Esta autora sugiere no sélo que hay poco te-
rreno en comun para abordar esas diferencias, sino que el
separatismo es la Gnica opcion politica valida para cual-
quier tipo de accién pedagégica y politica. Lamentablemen-
te, esto representa menos una idea original que una forma
mutiladora de descompromiso politico. Nos reduce a la pa-
ralisis frente a esas diferencias. Esa actitud ignora la nece-
sidad de explorar las diferencias en busca de los intereses
especificos e irreductibles que representan, los excesos y las
posicioncs reaccionarias que pueden producir y las posibili-
dades pedagégicas que contienen para ayudar a los alum-
nos a trabajar con otros grupos como parte de un intento co-
lectivo de elaborar un lenguaje radical de la vida pablica
democritica. Por otra parte, el intento de Ellsworth de qui-
tar legitimidad al trabajo de otros educadores criticos, al
proclamar con bastante petulancia la primacia y singulari-
dad de su propia lectura ideoldgica sobre lo que constituye
un proyecto politico, parece ignorar tanto la multiplicidad
de contextos y proyectos que caracteriza al trabajo educati-
vo critico como la tension que persigue a todas las formas de
autoridad docente, una tensién marcada por la contradic-
cién potencial entre ser tedrica o ideolégicamente correcto y
estar pedagogicamente errado. Al ignorar la dindmica de
esa tension y la diversidad de luchas que se libran en condi-
ciones educativas histéricamente especificas, Ellsworth de-
grada la rica complejidad de los procesos tedricos y pedagé-
gicos caracteristicos de los distintos discursos en el campo
de la pedagogia critica. Sucumbe a la conocida estrategia
académica de desestimar a otros mediante el uso de tacticas
de testaferro y simplificaciones excesivas que socavan no s6-
lo los puntos fuertes de su propio trabajo, sino también la
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naturaleza misma de la critica social. Esto es «teorizar» co-
mo una forma de «mala fe», un discurso imbuido del tipo de
arribismo profesional que ha llegado a ser demasiado carac-
teristico de muchos académicos de izquierda.

Aqui estd en juego una importante cuestion tedrica que
vale la pena reiterar. El conocimiento y el poder se unen
para reafirmar la diferencia pero también para interrogar-
la, para dar a conocer consideraciones tedricas mas am-
plias, desmenuzar sus limitaciones y entregar una vision de
la comunidad en la que las voces estudiantiles se definen en
términos de sus formaciones sociales distintivas y de sus es-
peranzas colectivas mas generales. Como docentes, nunca
podemos hablar de modo incluyente como el Otro (aunque
podemos ser el Otro en lo que se refiere a cuestiones de raza,
clase o género), pero sin duda podemos trabajar con diver-
sos Otros para profundizar su comprension de la compleji-
dad de las tradiciones, historias, conocimientos y politicas
que llevan a las escuelas. Como lo indican Abdul JanMoha-
med y David Lloyd (1987), esto significa que los educadores
deben reconocer la importancia de desarrollar una teoria
del discurso minoritario que no sélo explore los puntos fuer-
tes y débiles, las afirmaciones y negaciones que son inhe-
rentes a las posiciones subjetivas de grupos subordinados,
sino que también «suponga atraer nuestra solidaridad en la
forma de similitudes entre modos de represion y modos de
lucha que todas las minorias experimentan por separado, y
experimentan precisamente como minorias» (JanMohamed
y Lioyd, 1987, pag. 11). Asumir esa posicién no significa
practicar formas de imperialismo especifico de género, raza
o clase —como sugiere Ellsworth—, sino, antes bien, crear,
dentro de instituciones particulares, las condiciones que
permitan a los alumnos situarse a si mismos y a otros en
historias que movilicen sus esperanzas para el futuro, en
vez de destruirlas.

El recorrido tedrico puede ser amplio, y el sentimiento,
utépico, pero es mejor que revolcarse en la culpa o negarse a
pelear por la posibilidad de un mundo mejor. El sentimen-
talismo no es una excusa para la ausencia de toda visién del
futuro. Como el dngel de Paul Klee en su pintura Angelus
Novus, la modernidad suscita confianza en la agencia hu-
mana, a la vez que reconoce que el pasado se apoya a menu-
do en el sufrimiento de otros. En lo mejor de la tradicién
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iluminista, la razén ofrece al menos el supuesto y la espe-
ranza de que los hombres y las mujeres pueden cambiar el
mundo en que viven. El posmodernismo abre las fronteras
de ese mundo y hace visible lo que con frecuencia se consi-
deré irrepresentable. La tarea de la modernidad, con su fe
en la razén y la emancipacion, tal vez pueda renovar su ur-
gencia en un mundo posmoderno, un mundo donde la dife-
rencia, la contingencia y el poder puedan reafirmar, redefi-
nir y en algunos casos derribar los limites monoliticos del
nacionalismo, el sexismo, el racismo y la opresion de clase.
En un mundo cuyas fronteras sc¢ han astillado y vuelto poro-
sas, se plantean nuevos desafios no solo a los educadores,
sino a todos aquellos para quienes la contingencia y la pér-
dida de las certezas no significan el triunfo inevitable del
nihilismo y la desesperacion, sino mas bien un estado de po-
sibilidad en que el destino y la esperanza pueden liberarse
del cada vez mas débil abrazo de la modernidad. Vivimos en
un mundo posmoderno donde las fronteras ya no son fir-
mes, sino cada vez mas flexibles. Estamos en un momento
en que la razén esta en crisis y existen nuevas condiciones
politicas e ideolégicas para crear formas de lucha definidas
en una concepeion totalmente diferente de la politica. Para
los educadores, esta es una cuestion tan pedagdgica como
politica que, en el mejor de los casos, senala la importancia
de reescribir la relacion entre el conocimiento, el poder y el
deseo. Y que indica, también, la necesidad de redefinir la
importancia de la diferencia, al mismo tiempo que se bus-
can, entre los grupos subordinados y los grupos histérica-
mente privilegiados comprometidos con la transformacién
social, unas articulaciones que profundicen la posibilidad
de la democracia radical y la supervivencia humana.
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7. Perturbar la paz: la escritura en la clase
de Estudios Culturales

Cada vez resulta mas dificil evaluar si los Estudios Cul-
turales® son un proyecto politico o una practica posdiscipli-
naria.l Para algunos teéricos, precisamente porque surgie-
ron al margen del ambito universitario y se articularon con
diversos movimientos sociales, como el feminismo, no se in-
corporaron a la universidad como mero agregado al canon
establecido.? Para otros, los Estudios Culturales deben de-
sarrollarse no sélo en lo tocante a la naturaleza cambiante y
la especificidad de los problemas y conflictos que abordan,
sino también al legado de su historia como una practica pre-
ponderantemente politica y opositora.?

No es mi intencion reiterar aqui el debate sobre la verda-
dera historia de los Estudios Culturales, aunque se trata de
una cuestion importante. Quiero, en cambio, analizar como
ciertos rasgos de esa historia podrian informar su politica
presente y futura. En términos mds especificos, quiero con-
centrarme en la importancia de la pedagogia como un as-
pecto central de la asignatura Estudios Culturales y de la
escritura como una practica pedagégica. Con ese fin, deseo
elaborar una nocién de escritura de los limites como una for-
ma de produccion cultural forjada en las cambiantes zonas
de frontera de una politica de la representacién, la identi-
dad y la lucha. En parte, me interesa una nocién de la recu-

* Escribimos la expresion «Estudios Culturales» con mayusculas para
destacar su caracter unitario como proyecto, materia o asignatura.

1 Una de las mds importantes criticas de los Estudios Culturales que
aborda esta cuestion de la finalidad y el significado ha sido planteada por
Meaghan Morris (1988).

2 Esta problematica se aborda en Franklin, Lury y Stacey (1991); véanse
también Clarke (1991), en especial el capitulo 2; Parry (1991), y Hall
(1992).

3 Véanse, por ejemplo, Nelson (1991); Nelson et al. (1991), y Bennett
(1992).
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peracién cultural en la que la produccién de conocimiento,
subjetividad y agencia pueda abordarse como una cuestién
ética, politica y pedagogica. Esto sugiere apropiarse critica-
mente de las ideas de los Estudios Culturales que la asigna-
tura acumulé a medida que pasaba histéricamente de sus
inquietudes limitadas por la clase y el lenguaje a su mas re-
ciente analisis de la politica de la raza, el géneroy el colonia-
lismo. No pretendo senalar con ello que es necesario expo-
ner con gran detalle la historia de los Estudios Culturales
como una especie de exégesis fundacional. Al contrario, es
preciso acercarse histéricamente a la materia como una
mezcla de momentos fundadores, desafios transformadores
e interrogaciones autocriticas (Nelson, 1991, pag. 32). El es-
piritu de ruptura que informa los elementos de su practica
posdisciplinaria, su activismo social y su conciencia histo6-
rica es justamente lo que despierta mi interés en las lagu-
nas actuales de los Estudios Culturales, en lo que se refiere
ala trascendencia tedrica y politica de la pedagogia como un
momento fundador en su legado. Es importante destacar, a
la vez, que la indiferencia general de muchos tedricos hacia
la pedagogia como forma de practica cultural representa
una injusticia para el legado politicamente cargado de los
Estudios Culturales, que apunta a la necesidad de combi-
nar la autocritica con un compromiso de transformacion de
los problemas sociales y politicos existentes.

Ni los educadores criticos ni los tedricos de los Estudios
Culturales pueden ignorar la relaciéon que guarda con la pe-
dagogia en la presente coyuntura histérica. Una indiferen-
cia de ese tipo justifica que se sospeche profundamente de la
viabilidad del proyecto politico que informa una concepcién
semejante de los Estudios Culturales. Tanto en mi andlisis
como en la politica de mi propia situaciéon de docente y tra-
bajador cultural ocupa un lugar central el supuesto de que
los Estudios Culturales deben fundarse, en parte, en un
proyecto que profundice y expanda las posibilidades de una
democracia radical, en Estados Unidos y en el extranjero.
La democracia resulta asi la cara discursiva y la experiencia
vivida en la lucha por expandir las condiciones de justicia
social, libertad e igualdad a todas las grandes esferas poli-
ticas y econémicas que moldean, posicionan y sitdan a las
personas en la vida diaria. Dentro de ese proyecto, quiero
referirme a la importancia de la escritura y la pedagogia
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como elementos centrales de unos Estudios Culturales
insurgentes.

Enlo que sigue, mi intencién es demostrar que si bien los
Estudios Culturales representan un conjunto de diversos
discursos, es una importante formacién histérica, politica y
cultural que senala una serie de cuestiones que es necesario
abordar en términos pedagoégicos. A continuacién, quiero
proponer una justificacion racional para reincorporar el len-
guaje de la pedagogia y la politica al discurso de la asigna-
tura, como parte de un intento mas vasto por expandir y
profundizar lo que llamaré una pedagogia de los Estudios
Culturales. Por altimo, mostraré como encaro la cuestion de
la pedagogia como préctica cultural mediante el uso de la
escritura en mi clase. En parte, esta seccién no solo discute
la escritura de los limites como una forma de practica peda-
gogica, sino que también sugiere una conexién entre algu-
nos de los temas centrales de los Estudios Culturales y la
escritura como practica cultural.

Estudios Culturales y la ausencia de pedagogia

En general, se sostiene que los Estudios Culturales se
definen en gran medida por su andlisis de la interrelacién
de la cultura con el poder, particularmente en lo que se re-
fiere a la produccion, recepcion y uso diverso de los textos.
Los textos constituyen, en este caso, una amplia gama de
significantes auditivos, visuales e impresos. A menudo se
los toma como parte de un intento mas vasto por analizar
como las identidades individuales y sociales se movilizan,
comprometen y transforman dentro de circuitos de poder in-
formados por cuestiones de raza, género, clase, etnicidad y
otras formaciones sociales. Estas preocupaciones apuntan
a las fronteras intelectuales e institucionales que vigilan,
contienen y ponen en juego el significado como un ambito de
lucha social. Por otra parte, uno de los rasgos teéricos emer-
gentes de los Estudios Culturales es refutar que la lucha en
torno del significado sea principalmente una lucha por el
lenguaje y la textualidad.* Al contrario, un grupo de teéricos

4 En Grossberg (1992); Hall (1992), y Grossberg (1989), se encontraran
expresiones de esta posicion.
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de la asignatura mencionaron el terror v la opresién en tér-
minos concretos y estudiaron cémo la dominaciéon se mani-
fiesta en una variedad de ambitos y niveles, y como puede
entenderse en términos historicos y relacionales mediante
una diversidad de articulaciones y categorias.®> De hecho,
los Estudios Culturales extraen su inspiracion tedrica del
feminismo, el posmodernismo, el poscolonialismo y muchas
otras dreas. Lawrence Grossberg sostiene que, como practi-
ca estratégica, los Estudios Culturales caumplen dos funcio-
nes: primero, mantienen viva la importancia del trabajo po-
litico en una «época de posibilidades menguantes». Es decir,
radicalizan la nocion de esperanza, al politizarla en vez de
darle un aura romantica. Segundo, se nicgan a inmovilizar
un compromiso con el trabajo politico en el congelado invier-
no teérico de la ortodoxia. Al responder a la especificidad de
la historia, expone la cartografia politica que informa tanto
la denominacién que ella misma da a sus propias estrate-
gias como el «inundo de la lucha politica» (Grossberg, 1992).
Para Grossberg, la idea de que los Estudios Culturales son
inestables, abiertos y siempre recusados se convierte en la
base de su reescritura a la vez como condicion de la autocri-
tica ideolégica y como construccion de los agentes sociales
en el interior de las luchas histéricas, y no al margen de
ellas. Al respecto, senala lo siguiente:

«Los Estudios Culturales suponen que Ja historia —su for-
ma, sus intersticios, sus resultados— nunca esta garantiza-
da. Por tanto, hacer Estudios Culturales es trabajoso, in-
cluido el esfuerzo de decidir qué son y el de transformarlos
una y otra vez. Los Estudios Culturales se construyen a si
mismos a medida que enfrentan nuevas cuestiones y adop-
tan nuevas posiciones. Hacer Estudios Culturales siempre
resulta riesgoso y nunca es completamente cémodo. La asig-
natura esta prenada de tensiones ineludibles (asi como de
verdaderos placeres). En Estados Unidos, el rapido éxito
institucional de los Estudios Culturales hizo las cosas un
poco demasiado fdciles. La asignatura Estudios Culturales
tiene que ser cautelosa con cualquier cosa que facilite exce-
sivamente su trabajo, que borre las verdaderas batallas,

5 En la antologia de Grossberg et al. (1992), varios autores adoptan esta
posicion.

236



tanto tedricas como politicas, que es preciso librar, y que de-
fina las respuestas aun antes de comenzar» (pags. 18-9).

Quiero tomar a Grossberg al pie de la letra y sostener
que la asignatura Estudios Culturales todavia estda dema-
siado rigidamente atada a las estructuras disciplinarias
académicas y modernistas que a menudo critica. No preten-
do sugerir con ellc que no enfrenta de manera adecuada la
cuestion de las disciplinas académicas. En realidad, esa es
una de sus caracteristicas mas salientes.® Lo que omite es el
abordaje critico de un gran puntal de la disciplinariedad, la
nocién de la pedagogia como un vehiculo no problematico
para transmitir conocimiento. Aqui se pasa por alto el inten-
to de entender la pedagogia como un modo de critica cultu-
ral para cuestionar las condiciones mismas en que se produ-
cen el conocimiento y las identidades. Desde luego, tedricos
como Larry Grossberg, Stanley Aronowitz y otros destacan
la relacion entre los Estudios Culturales y la pedagogia,
pero son una pequena minoria.” La cuestién inquietante es
aqui la siguiente: ;de qué trata la pedagogia que permite
que los tedricos de los Estudios Culturales la ignoren?

Una respuesta puede residir en la negativa de esos tedri-
cos a considerar seriamente la ensefianza como un ambito
de lucha, o bien a examinar de qué modo la pedagogia tradi-
cional produce formas particulares de subjetivacién, cémo
construye a los alumnos por medio de una gama de posicio-
nes subjetivas. Dentro de la teoria educativa radical hay,
desde luego, una larga historia de desarrollo de discursos
criticos del sujeto en torno de cuestiones pedagdgicas.®

6 Como representativa de este tipo de critica, véase cualquiera de las
grandes fuentes tedricas de Jos Estudios Culturales, en especial el Centre
for Contemporary Cultural Studies de Birmingham. Véanse Hall (1980a y
19806); Richard Johnson (1987), y Morris (1988).

7 En Grossberg et al. (1992) se encontraran e¢jemplos; pueden con-
sultarse también varios numeros de College Literature, bajo la jefatura
editorial de Kostas Myrsiades. Es muy revelador examinar algunos de los
altimos libros sobre Estudios Culturales y no advertir ninguna referencia
seria a la pedagogia como ambito de lucha tedrica y practica. Véanse, por
cjemplo, Brantlinger (1990); Turner (1990); Clarke (1991); Franklin et al.
(1991). En Punter (1986) hay un capitulo sobre la identificacién del racis-
mo en los libros de texto.

8 Las fuentes son demasiadas para citarlas aqui; véanse, no obstante,
Connell et al. (1982); Henriques et al. (1984); Sears (1991); Fine (1991);
Simon (1992), y Donald (1992).
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Otra razén por la que los teéricos de Estudios Culturales
dedicaron poca atencion a la pedagogia puede ser el terro-
rismo disciplinario que deja las huellas de su legado en to-
das las dareas de las humanidades y las artes liberales. Con
frecuencia se estima que la pedagogia no merece que se la
tome como un topico serio. Aun la cultura popular tiene mas
credibilidad. Este aspecto puede advertirse no sélo en la au-
sencia general de toda discusién sobre la pedagogia en los
textos de Estudios Culturales, sino también en los estudios
de humanidades que comenzaron a encarar cuestiones pe-
dagégicas. Incluse en estas obras hay una negativa delibe-
rada a reconocer algunas de las importantes conquistas teé-
ricas que la pedagogia hizo en los ultimos veinte anos.? En
este silencio acechan los imperativos de una vigilancia dis-
ciplinaria, la negativa a cruzar fronteras académicas y una
adhesion a los imperativos de originalidad, competitividad
y elitismo. Los estudios de la composicién, uno de los pocos
campos de las humanidades que consideran con seriedad la
pedagogia, gozan, por supuesto, de un status tan menosca-
bado como el del campo de la educacion. 10 El legado del eli-
tismo y el profesionalismo académicos todavia ejerce una
fuerte influencia en el campo de los Estudios Culturales,
a pesar de su presunta democratizacion del conocimiento
social.

9 Por ¢jemplo, si bien teéricos como Jane Tompkins, Gerald Graff, Gre-
gory Ulmer y otros abordan cuestiones pedagdgicas, lo hacen exclusiva-
mente dentro del terreno de los estudios literarios. Por otra parte, aun los
tedricos literarios que insisten en la naturaleza politica de la pedagogia
ignoran en general, con escasas excepeiones, la obra realizada en este
campo en los tltimos veinte anos. Véanse, por ¢jemplo, Felman y Lamb
(1992); Henricksen y Morgan (1990); Donahue y Quahndahl (1989); Ulmer
(1985), y Barbara Johnson (1983).

10 Un ejemplo interesante de esta situacién se dio cuando Gary Olson,
jefe de redaccion del Journal of Advanced Composition, entrevisté a Jac-
ques Derrida, a quien le preguntd, cn el contexto de una discusién sobre
pedagogia y enseianza, si conocia la obra de Paulo Freire. Derrida con-
testd: «Es la primera vez que escucho su nombre» (Olson, 1991, pag. 133).
Es dificil imaginar que una figura de la estatura internacional de Freire
no sea conocida por quien es uno de los principales exponentes de la de-
construccién en los estudios literarios. Cabe decir otro tanto del cruce de
fronteras. Es evidente que Derrida no lee la literatura radical del campo
de los estudios de la composicion, porque si lo hiciera no podria pasar por
alto las numerosas referencias a la obra de Freire y otros educadores criti-
cos. Véanse, por ejemplo, Atkins y Johnson (1985); Brodkey (1987), y Hurl-
bert y Blitz (1991).

238



La recuperacion de la pedagogia

Al plantear mi defensa de la importancia de la pedagogia
como un aspecto central de los Estudios Culturales, quiero
analizar, ante todo, el papel que aquella desemperi6 en los
momentos fundacionales del Centre for Cultural Studies de
Birmingham. A continuacién, deseo definir mds especifica-
mente las dimensiones centrales de la pedagogia como prac-
tica cultural. Pero antes de abordar esos dos trascendentes
momentos de la pedagogia critica como forma de politica
cultural, me parece importante subrayar que el concepto de
pedagogia debe usarse con una cautela respetuosa. No sélo
existen diferentes versiones de lo que constituye la pedago-
gia critica, sino que no hay una definicion genérica que pue-
da aplicarse a la expresion. Al mismo tiempo, importantes
ideas y prdcticas tedricas se entrelazan en los diversos enfo-
ques de aquella. Son justo esas ideas, que a menudo definen
un conjunto comin de problemas, las que sirven para deli-
near la pedagogia critica como una serie de condiciones ar-
ticuladas dentro del contexto de un proyecto politico par-
ticular, un proyecto que encara esos problemas de diferente
manera en la especificidad de contextos particulares. Estos
problemas incluyen, sin limitarse a ellas, las relaciones en-
tre conocimicnto y poder, lenguaje y experiencia, ética y au-
toridad, agencia estudiantil y politica transformadora, y
ubicacién del docente y formaciones de los alumnos.

Esa era, precisamente, la forma en que Raymond Wil-
liams abordaba la cuestion de la pedagogia en su analisis
del surgimiento de los Estudios Culturales en Gran Breta-
na. Para Williams, la pedagogia brindaba la oportunidad de
vincular la practica cultural al desarrollo de teorias cultura-
les radicales. La pedagogia no sélo conectaba las cuestiones
de forma y contenido, sino que también permitia pensar que
la ensefianza, el aprendizaje, los estudios textuales y el co-
nocimiento podian encararse como una cuestién politica
que ponia en primer plano las consideraciones del poder y la
agencia social. Segiun Williams, los Estudios Culturales
surgieron en las décadas de 1930 y 1940 como resultado di-
recto del trabajo que se llevaba a cabo en la educacién de
adultos. La especificidad del contenido y el contexto de esta
asignatura le aport6 una serie de cuestiones que iban a
encauzar sus desarrollos ulteriores en Birmingham. Entre
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ellas se incluian la negativa a aceptar las limitaciones de las
fronteras académicas y las estructuras de poder estableci-
das, la exigencia de vincular la literatura a las situaciones
de vida de los estudiantes adultos, y la exhortacion a que la
ensefianza generara poder en vez de ser meramente huma-
nizadora. Williams es muy terminante en su refutacién de
los «articulos de enciclopedias que datan el nacimiento de
los Estudios Culturales en tal o cual libro de fines de la dé-
cada de 1950». Y prosigue diciendo lo siguiente:

«el cambio de perspectiva sobre la ensefianza del arte y la li-
teratura y su relacién con la historia y la sociedad contem-
poranea se inicié en la educaciéon de adultos, y en ninguna
otra parte. Cuando personas que habian hecho esa expe-
riencia la llevaron a las universidades, se la reconocio sibi-
tamente como una materia académica. De csta manera, y
de otras similares, se produjo el aporte del proceso mismo al
cambio social, y especificamente al aprendizaje» (1989a;
véase también 19895, pags. 151-62).

Para Williams, aqui esta en juego algo mas que la recu-
peracion de la historia de los Estudios Culturales. Nunca es
mads terminante que cuando aclara que el «<impulso més
profundo [que informé los Estudios Culturales| fue el de-
seo de hacer que el aprendizaje formara parte del proceso
mismo de cambio social» (1989b, pag. 158). Este intento de
ampliar la nocién de lo politico haciéndola mas pedagégica
es, precisamente, lo que nos recuerda la importancia de la
pedagogia como practica cultural. En este contexto, la peda-
gogia profundiza y extiende el estudio de la cultura y el po-
der, no sélo al examinar como se configura, produce, circula
y transforma la primera, sino también al estudiar cémo la
adoptan realmente los seres humanos dentro de Ambitos y
circunstancias especificos. Se convierte asi en un acto de
produccién cultural, una forma de «escritura» en la que el
proceso mediante el cual el poder se inscribe en el cuerpo e
interviene en la produccién del deseo, el conocimiento y los
valores no comienza con una pretensién particular de cono-
cimiento posdisciplinario, sino con personas reales que ar-
ticulan y reescriben sus experiencias vividas dentro de la
historia, y no fuera de ella.
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La importancia de la pedagogia para el contenido y el
contexto de los Estudios Culturales radica en su significa-
cién para ilustrar como se producen el conocimiento y las
subjetividades en una variedad de ambitos, incluidas las
escuclas. La pedagogia, en este sentido, propone un concep-
to articulador para entender cémo se configuran el poder y
el conocimiento en la produccion, recepcién y transforma-
cion de las posiciones subjetivas, las formas de abordaje éti-
coy las «versiones deseadas de una comunidad humana fu-
tura» (Simon, 1992, pag. 15). Al refutar la objetividad del co-
nocimiento y afirmar la parcialidad de todas las formas de
autoridad pedagégica, la pedagogia critica pone en marcha
una investigacion de la relacion entre el trabajo cultural, la
autoridad y la consolidacion de determinadas practicas cul-
turales, y como modo de politica cultural toma como objeto
de estudio la relacién entre las posibilidades de agencia so-
cial expresadas en una serie de capacidades humanas y las
formas sociales que a menudo las restringen o facilitan.

Las politicas de la pedagogia critica son radicales perono
doctrinarias. Quiero decir que la pedagogia critica actia de-
liberadamente desde una perspectiva en la que la enserian-
za y el aprendizaje se comprometen a expandir, antes que a
restringir, las oportunidades de que tanto alumnos como
otras personas sean agentes sociales, politicos y econémi-
cos. Como agentes, los alumnos y otras personas tienen que
aprender a correr riesgos, entender el funcionamiento dife-
renciado del poder como fuerza productiva y fuerza domina-
dora, ser capaces de «leer» el mundo desde una diversidad
de perspectivas y estar dispuestos a trascender, en su refle-
xion, los supuestos de sentido comuin que gobiernan la exis-
tencia cotidiana. La pedagogia critica pone en juego la expe-
riencia a fin de indagar las condiciones de su produccién,
autorizacion y efectos. La relacion entre la pedagogia y la
cuestion de la experiencia tiene como caracteristica radical
el hecho de abordar los funcionamientos internos de esta
ultima, como actua para producir conocimiento y cémo po-
dria participar en la construccién de formas de subjetiva-
cién. La politizacién de la relacién entre pensamiento y ex-
periencia apunta a una practica pedagégica en la que los
trabajadores culturales puedan proponer «preguntas, ana-
lisis, visiones y opciones practicas que la gente puede bus-
car en sus intentos de participar en la determinacién de di-
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versos aspectos de su vida (.. .) Se requiere una practica
arraigada en una vision ético-politica que trate de llevar a
la gente mas alla del mundo que ya conoce, pero que lo haga
sin insistir en un conjunto fijo de significados modificados»
(Simon, 1992, pags. 46-7).

Definida como un intento de modificar la experiencia en
el interés de expandir las posibilidades favorables a la agen-
cia humana y la justicia social, la pedagogia critica pone de
manifiesto la necesidad de relaciones sociales que informen
una serie de consideraciones que recorren el variado terre-
no de los Estudios Culturales.

La escritura como una practica pedagogica

En lo que sigue, quiero describir el uso que doy a la escri-
tura como una practica pedagdgica para transgredir ciertos
supuestos dominantes acerca del significado de la ensenan-
za, el discurso de la autoridad, la relacién entre el lenguaje y
la experiencia y el papel de la responsabilidad social dentro
de la politica de mi propia situacién como docente universi-
tario. La mayoria de las clases que dicto en la Penn State
University son cursos de posgrado de Educacion y Estudios
Culturales. Los alumnos que asisten a ellos son en su mayor
parte varones y mujeres de clase obrera que tienen, en ge-
neral, entre veinticinco y sesenta arios. Muy pocos de ellos
estan familiarizados con los discursos teéricos de los Estu-
dios Culturales y la pedagogia critica. En el pasado, traté de
organizar mis cursos en torno de textos criticos escogidos,
combinando conferencias introductorias con un seminario
en que se pedia a los alumnos que enfrentaran activamente
esos textos haciendo una lectura de oposicién. Aunque este
enfoque intentaba que la clase fuera mds democratica, no
logré perturbar los tipos de relaciones sociales que caracte-
rizan a los Ambitos centrados en el docente. Las razones son
muchas, y entre ellas se cuentan las siguientes. En primer
lugar, muchos alumnos se sentian intimidados por el len-
guaje de la teoria. A menudo seflalaban, en algiin momento
del curso, que los textos asignados eran demasiado dificiles
de leer, no entendian su aplicacién practica a la educacién o
simplemente se sentian incémodos hablando mediante un

242



discurso que les parecia ajeno. Segundo, muchos alumnos
no advertian el cardcter problematico de las formas en que
la ensenianza tradicional habia moldeado sus percepciones
del poder, el aprendizaje y la identidad. En mis clases, mu-
chos crefan que sus voces no tenian demasiada importancia
0 que su tinico papel como alumnos consistia en aceptar lo
que se les transmitia en cardcter de conocimiento, en vez de
plantear cuestiones sobre el control de las condiciones de su
produccion o encarar criticamente los textos escogidos, a
la luz de sus propias experiencias, historias e inquietudes.
Tercero, casi siempre que se suscitaba una discusion en la
clase, esta era dominada por los varones, en especial los
blancos, a pesar de que las mujeres constituian con frecuen-
cia el 50% de los asistentes. Por otra parte, cuando los alum-
nos hablaban, solian mirarme a mi, en lugar de dirigir sus
observaciones a otros alumnos. En este caso, me ponian en
la posicién de agente que autorizaba el discurso y cierta rea-
limentacion.

Muy pronto me resulté evidente que pese a mi uso de
material de oposicién y el formato de seminario de la clase,
yo no hacia mas que reproducir un conjunto de relaciones
pedagégicas que no descentraban la autoridad y que, al
contrario, socavaban mis esfuerzos por brindar a los alum-
nos la oportunidad de hablar en un espacio seguro y tomar
el poder en el curso, a fin de deconstruir los textos y embar-
carse en una autocritica colectiva y una critica de la politica
de mi ubicacién como docente.

En el primer semestre del ciclo lectivo de 1992-1993 dic-
té un nuevo curso, denominado «Poscolonialismo, raza y pe-
dagogia critica». En él intentaba abordar algunos de los pro-
blemas antes mencionados, para lo cual organicé una serie
de practicas pedagogicas en torno de determinadas tareas
de escritura que ayudaran a crear lo que podriamos llamar
—para usar la expresiéon de Homi Bhabha— un «tercer es-
pacio» en el aula. Pero antes de referirme a los detalles espe-
cificos de las practicas pedagoégicas que utilicé, quiero men-
cionar una tension particular que tuve que encarar en el
aula y en mi propia enserianza.

Como muchos docentes, académicos y otros trabajadores
culturales, yo sentia que el aspecto mas sustantivo de mi pe-
dagogia se centraba en la definicién de mis propias metas
para la educacidn, junto con la politica de mi situacién como
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docente. Por ejemplo, mi proyecto pedagéogico predominan-
te tenfa sus raices en el intento de propiciar una educacién
democratica mayoritaria, esto es, una educacién cuya meta
fuera promover las relaciones ideolégicas y vivenciales ne-
cesarias para que los alumnos examinaran, al menos, la po-
sibilidad de abordar la ensefianza como un ambito de lucha
constante en torno de la «tarea social y politica de transfor-
macion, resistencia y democratizaciéon radical» (Butler,
1992, pag. 13). Se trata de un proyecto que impulsé conti-
nuamente mi politica y mi pedagogia, con independencia de
los cursos especificos que dicté en la universidad. Al consi-
derarlo retrospectivamente, tengo menos reservas sobre su
importancia politica que sobre la practica pedagogica de se-
pararlo de las formaciones sociales reales que moldeaban
las historias y experiencias vividas de los alumnos, lo cual
sélo sirvio para frustrar sus posibilidades mas prometedo-
ras. En otras palabras, por no prestar mas atencién a lo que
significaba dar a los alumnos mas control sobre las condicio-
nes de su propia produccion de conocimiento, reproduje el
binarismo consistente en ser politicamente ilustrado en mi
teorizacién y estar pedagogicamente equivocado en mi or-
ganizacion de las relaciones concretas en la clase. Superar
ese binarismo fue uno de los objetivos fundamentales que
impulsaron la reorganizacién de mi pedagogia en el curso
de «Poscolonialismo, raza y pedagogia critica». El desarrollo
de una serie de actividades de lectura y escritura como base
del nuevo curso me ayudd a sobrellevar y resistir los efectos
negativos de mi propia autoridad como docente. En lo que
sigue quiero explicar en detalle como utilicé la escritura de
los limites no tanto como un ejercicio técnico para el desa-
rrollo de aptitudes, sino como una forma de produccién cul-
tural que articulaba mas estrechamente la relacién entre
mi proyecto politico como docente progresista y los princi-
pios y las practicas subyacentes que informaban la organi-
zacion y la indole de mi clase.

El empleo de las tareas escritas estaba intimamente li-
gado al propésito de conseguir que los alumnos teorizaran
sobre sus propias experiencias, en vez de enunciar el signifi-
cado de las teorias de otras personas. Las tareas pretendian
que ellos examinaran de qué manera las representaciones
los significan y posicionan gracias a la autoridad institucio-
nal e ideoldégica que poseen en la cultura dominante. Por
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otra parte, las tareas escritas se habian configurado de ma-
nera tal que brindaran a los alumnos la oportunidad de re-
conocer sus propias inversiones emocionales y afectivas en
cuestiones referidas a la raza, el colonialismo y la politica de
la representacién. Ademads, la escritura no se usaba como
mero marcador ideoldgico para situar intereses biograficos
y formas de identificacion especificas; también se la veia co-
mo una practica rupturista, una pedagogia de oposicién en
la que uno avanza a contrapelo de la historia tradicional, las
estructuras disciplinarias, las lecturas dominantes y las re-
laciones de poder existentes.

Raymond Williams sefialé acertadamente la necesidad
de que los trabajadores de la cultura presten atencién a las
formaciones de las que surgen proyectos especificos. Como
parte de un intento de no reproducir el legado de las practi-
cas pedagogicas que colocaban a los alumnos como objetos
del aprendizaje, y no como sujetos de €L, traté de organizar
las tareas escritas de mi seminario alrededor de una serie
de principios estructurantes necesarios para el éxito de mi
proyecto politico y pedagégico. Por ejemplo, presenté el
curso hablando del poder en el aula y de su intervencién en
todos los aspectos de la ensenanza en la clase, incluyendo el
desarrollo de un programa, la organizacién de las relaciones
aulicas y el método de evaluacion. También puse en claro la
justificacién racional de la autoridad que yo ejercia en el
curso, autoridad que pretendia utilizar para expandir, y no
restringir, la posibilidad de la agencia de los alumnos. Puse
parcialmente de manifiesto la forma y el contenido de mi
autoridad como docente, a fin de problematizar y debatir la
visién moral y la ética social que habia utilizado para justi-
ficar la organizacién del programa y las practicas pedagégi-
cas que daban su forma a la clase.

De ese modo, renunciaba a todas las pretensiones de ob-
jetividad e intentaba refutar la idea tradicional de que los
docentes son desinteresados, el conocimiento no es proble-
matico y la ensenanza es una mera metodologia para trans-
mitir informacién a los alumnos. Sostuve que estas posicio-
nes se empleaban a menudo para ocultar los intereses ideo-
légicos y politicos que rigen las versiones dominantes de la
ensefanza y el papel que cumplen los docentes en la regula-
cién activa de la produccion de conocimiento y valores. Me-
diante la presentacién de una perspectiva de las escuelas
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como un ambito de conflicto e impugnacién, traté de abrir
un espacio para que los alumnos encararan los aspectos de
las diferencias politicas, sociales y culturales que senalaban
a la pedagogia como una practica opositora, y no simple-
mente dominadora.

Subrayé, ademads, la necesidad de desarrollar en la clase
relaciones sociales que brindaran a los alumnos la oportuni-
dad de producir y aduenarse del conocimiento como parte de
una lucha permanente por representarse a si mismos con-
forme a sus intereses, experiencias vividas y preocupacio-
nes politicas mas generales. Dos cuestiones derivadas de las
ideas tedricas mads politicas y emancipatorias de los Estu-
dios Culturales guiaron mis inquietudes pedagogicas. Pri-
mero, queria aclarar que ningun proceso pedagdgico podia
situarse al margen de las inversiones intelectuales y afecti-
vas que yo llevaba a la clase. Por ende, la politica de mi pro-
pia situacién tenia que someterse a una critica y un didlogo
extensos en la tarea escrita y los debates en la clase. Segun-
do, esta tenia que convertirse en un ambito en que la escri-
tura diera la oportunidad «de poner en juego y no de despla-
zar las voces de los sujetos [alumnos]| teorizadores agresi-
vos». 11 Sugeri ademds que algunos de los principales ele-
mentos que estructuran las relaciones entre el docente y los
alumnos en la clase se abordaran en torno de algunas de las
siguientes consideraciones: jcémo se cruzan el lenguaje y la
experiencia? Es decir, ;de qué manera diferentes discursos
moldean, encaran y deconstruyen las experiencias y relatos
contados por nosotros mismos y por otros? Segundo, ;qué
condiciones son necesarias para generar una sensacion de
actividad politica, moral y social en la clase? Por ejemplo,
£qué practicas pedagégicas podrian requerirse para promo-
ver un trabajo en colaboracion? ;Para abordar criticamente
las tradiciones dominantes y subordinadas? jPara lograr
que los alumnos cuestionaran la parcialidad tanto de su
propio conocimiento como del presentado por el docente?
Tercero, ;como podria manifestarse la autoridad docente
sin oponerse a la cuestién y la practica de la libertad estu-
diantil?

Al poner en evidencia mis inquietudes teéricas y pedagé-
gicas al comienzo del curso, intentaba ser frontal en cuanto

11 Lag dos consideraciones y la cita proceden de Morris (1988, pag. 20).
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a sus pardmetros, especialmente en una facultad de cien-
cias de la educacién en que los alumnos creen a menudo que
no tendran que leer obras intelectualmente desafiantes o
que la teoria educativa se refiere sobre todo al aprendizaje
de metodologias. Pero aqui habia en juego algo mas que el
gjercicio de la autoridad con la intencién de promover un ri-
guroso trabajo intelectual y hacer un llamado a la autodisci-
plina. Yo también presentaba las metas y el proyecto del
curso como una invitacion para que los alumnos se replan-
tearan la forma de abordar y transformar ciertos aspectos
de su propio aprendizaje. Por ¢jemplo, en un esfuerzo por no
eliminar todas las huellas de la construccion social de sus
voces, les pedi que formaran grupos luego de mis observa-
clones introductorias, a fin de que respondieran a las cues-
tiones que yo habia planteado. Me interesaba en especial
ver si los principios y la justificacién racional que habia pro-
puesto para el curso eran adecuados a la percepcién que
ellos tenian de este. También invité a los alumnos a sugerir
lecturas especificas al margen de los textos indicados, para
tratarlas en la clase.

Al cabo de una hora, los alumnos reunieron a sus respec-
tivos grupos y se suscité un debate sobre la forma y el for-
mato de la clase. En un instante me resulté evidente que
ellos también querian que la clase fuera participativa, criti-
ca y atenta a las preocupaciones inmediatas y globales refe-
ridas a la politica racial, y que deseaban proponer su propia
lista de lecturas para el curso y evaluar su desempeno en
busca de una calificacién. Con un suave ejercicio de mi auto-
ridad, intervine en sus inquietudes haciendo tres salveda-
des. Primero, sugeri que el curso tenia que organizarse alre-
dedor de una serie de tareas escritas que reprodujeran los
principios que ellos habian enunciado en la discusién. Se-
gundo, a fin de mitigar el temor inmediato que los alumnos
expresan a menudo cuando se trata de escribir en una clase,
sugeri que como precondicién fundamental para discutir los
escritos presentados ante el curso era imperativo que todos
generaramos las condiciones de un «espacio seguro» reci-
proco. Puesto que los alumnos sienten con frecuencia que
sus identidades estdn sometidas a juicio cuando hablan de
sus escritos o los comparten con el resto de la clase, resulta
imprescindible que cada uno de ellos tenga la oportunidad
de hablar, argumentar, arriesgarse y situarse sin temor a la
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intimidacién, la humillacién o el franco terrorismo pedagé-
gico del docente o de otros alumnos. En este caso, las cues-
tiones de la confianza y el respeto por la diferencia son pre-
ponderantes en la estructuraciéon de las relaciones duli-
cas. Se sugiri6é también que se hicieran todos los intentos
posibles por utilizar los escritos de los alumnos como herra-
mienta pedagogica para exponer la propia posicion tedrica,
promover las discusiones de la clase, poner en juego otros
textos y trabajar cooperativamente con los demas. Tercero,
si bien se les daria la oportunidad de evaluar sus propios
proyectos finales, estos debian organizarse en un intento de
integrar los discursos tedricos abordados en la clase con el
analisis de algun aspecto de la cultura popular. Por ejemplo,
un individuo o un grupo podia decidir escribir sobre la ma-
nera en que el legado del colonialismo modela gran parte
del discurso racial en una pelicula como Grand Canyon.
También era posible que los alumnos quisieran mezclar
medios de comunicacién al compilar un comentario critico
sobre el racismo en la universidad, la ciudad o los medios
nacionales. O bien que prefirieran concentrarse en revis-
tas populares como una fuente de conocimiento social, uti-
lizar enfoques etnograficos para elaborar historias orales,
realizar su propio video, eteétera.

En funcién del objetivo de prestar cuidadosa atencién a
la dinamica politica y pedagdgica que estructuraba la clase,
tres tareas escritas de una extension importante sirvieron
para ver como se organizarian el abordaje y la reescritura
de los textos como parte de un intento mas amplio de regis-
trar las diferencias, analizar diversos argumentos y traspa-
sar las fronteras disciplinarias.

Las tareas escritas se organizaron de la siguiente mane-
ra. Las tres primeras semanas del curso se dedicaron a ana-
lizar el material de lectura, en gran medida seleccionado
por la clase. Las lecturas se abordaron segun las tematicas
de «Orientalismo, diferencia y multiculturalismo», «Posco-
lonialismo, raza y feminismo» y «El nacionalismo y la politi-
ca de hablar por los otros». La clase se dividi6 en tres gru-
pos, a cada uno de los cuales se asigno la tarea de elaborar
uno o mas documentos que fijaran su posicién sobre las
lecturas de uno de los tres temas. Luego se entregarian co-
pias de esos trabajos al resto de la clase, y se los utilizaria
como base para un debate general.
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Los integrantes de cada grupo trabajaron en colabora-
¢ién para producir un documento que fue copiado y leido por
el resto de la clase la noche correspondiente a sus respecti-
vas tareas de lectura. El grupo encargado de presentar un
trabajo en esa clase se referia, en primer lugar, a cémo ha-
bian llegado a encarar un aspecto particular de la tarea en-
comendada, como habian resuelto el proceso de colabora-
¢ién y por qué creian que las cuestiones abordadas eran im-
portantes para ellos en funcién de sus propias experiencias.
El primer grupo, por ejemplo, redacté un documento donde
se transcribia un didlogo que mantuvieron en conjunto
mientras analizaban ciertos aspectos de las lecturas sobre
el orientalismo y la politica del multiculturalismo. Mostra-
ban con claridad cuales eran los temas en que los miembros
del grupo estaban en desacuerdo, qué inquietudes compar-
tian y qué cuestiones querian tratar con el resto de la clase.
Es importante senalar que los alumnos que no presentaron
un trabajo grupal en ninguna de las reuniones de la clase
tuvieron que preparar anotaciones sobre las lecturas enco-
mendadas, y para ello trabajar a partir de sus propias no-
tas y asi responder tanto al documento del grupo como a
otras cuestiones surgidas de esas lecturas. Como estas eran
muy diversas —iban desde «The new politics of difference»,
de Cornel West, hasta «Multiculturalism», de Diane Ra-
vitch—, se podia abordar una gama de posiciones ideoldgi-
cas que contribuia a suscitar una discusion vivaz.

Pero al debatir sobre los trabajos no se hacia hincapié en
la mera adopcion de posiciones en conflicto. Los alumnos te-
nian que incorporarse a los textos asumiendo una posicién
sobre las lecturas y hablando de las consecuencias de sus
posturas en relacién con la forma en que abordaban las
cuestiones raciales, la libertad, la justicia, etc. Por otra par-
te, el grupo seflalaba constantemente que la universidad
misma participaba en la reproduccién de algunos de los pro-
blemas raciales que ellos discutian, y que los conflictos de
raza en la escuela se articulaban y reforzaban mutuamente
con problemas societales mas generales.

En la segunda parte del periodo lectivo, los alumnos for-
maron grupos de dos, cada uno de los cuales se dedicé, du-
rante el resto del curso, a un texto en particular encomen-
dado para una semana determinada. Los libros discutidos
iban desde There Ain’t No Black in the Union Jack, de Paul
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Gilroy, hasta Black Looks, de bell hooks, y Learning to Ques-
tion, de Paulo Freire y Antonio Faundez. En esta tarea, los
alumnos tenian que «escribir» el libro; es decir, debian
presentar un trabajo que propusiera una exégesis, plantea-
ra una lectura critica de los principales supuestos del texto
y analizara la significacion de este para sus propias expe-
riencias como futuros educadores. Por otra parte, podian
presentar el andlisis en una diversidad de formatos mix-
tos, pero tenian que destinar una proporcion sustancial del
tiempo que se les asignaba a dialogar con cl resto de la cla-
se. En términos generales, las presentaciones fueron sor-
prendentemente imaginativas. La mayoria de los alum-
nos combiné una breve conferencia con alguna otra forma
medidtica para ilustrar su analisis de los textos. Casi todos
prepararon preguntas abiertas para cstructurar parcial-
mente los debates, y en algunos casos proporcionaron al res-
to de la clase lecturas alternativas o complementarias.

La tercera tarea escrita se organizo en torno de un traba-
jo cooperativo de fijacion de posiciones, basado en la apli-
cacién de algan aspecto de lo que habian aprendido en la
clase sobre la raza y la pedagogia a un problema especifico
de la comunidad universitaria en general. Las actividades
emprendidas fueron desde un analisis de los libros de texto
utilizados en la escuela secundaria local hasta un examen
de los seminarios de sensibilidad racial realizados por algu-
na facultad de la universidad. En todos los casos, los alum-
nos tuvieron pocas dificultades para aplicar algunas de las
cuestiones tedricas abordadas en la clase a asuntos practi-
cos y pedagdgicos mas amplios.

El proyecto final de escritura de la clase encaraba la es-
critura como una practica pedagogica, ya que hacia que los
alumnos no sélo analizaran textos populares que extienden
el alcance de lo que constituye el conocimiento social, sino
que también reflexionaran sobre su propia participacién en
el curso y las implicaciones que esta tenia para replantear-
se el funcionamiento del poder en diversos regimenes de re-
presentacion, estructuras institucionales y los espacios mas
vastos del poder social.

Todas estas tareas escritas situaron a los alumnos como
productores culturales y los capacitaron para reescribir sus
propias experiencias y percepciones mediante un abordaje
de diversos textos, posiciones ideolégicas y teorias. En todos
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los casos hubo un intento constante de conseguir que los
alumnos aprendieran unos de otros, descentraran el poder
en el aula, desafiaran las fronteras disciplinarias, crearan
una zona fronteriza donde pudieran surgir nuevas identi-
dades hibridadas, abordaran de manera problemética la re-
lacién entre el lenguaje y la experiencia y se apropiaran del
conocimiento como parte de un esfuerzo méas amplio de au-
todefinicién y responsabilidad ética. La escritura de los li-
mites se convirtid, en este caso, en un tipo de alfabetismo hi-
bridado y fronterizo, una forma de produccion cultural y
practica pedagogica en que la otredad resulta comprensible,
la memoria colectiva reescribe las narraciones de los movi-
mientos sociales insurgentes, y los alumnos vigjan entre di-
versas zonas teodricas y culturales de diferencia, generando,
de ese modo, un espacio donde surgen nuevas interseccio-
nes de la identidad con la cultura. Es precisamente en este
espacio informado por los imperativos criticos de los Estu-
dios Culturales, las demandas permanentes de una inquie-
ta pedagogia critica y la confianza en un proyecto de posibi-
lidad, donde docentes y alumnos pueden reescribir, reafir-
mar y luchar en torno del supuesto de que el objetivo de al-
canzar una democracia multicultural y multirracial en.Es-
tados Unidos sigue siendo 1a cuestion critica de la politica y
la vida modernas.
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Tercera parte. Preocupaciones
contemporaneas






8. Repensar los limites del discurso
educativo: modernismo, posmodernismo y
feminismo

El mapa de la politica del modernismo

Invocar el término modernismo es situarse de inmediato
en la precaria posicion de sugerir una definiciéon en si mis-
ma objeto de un enorme debate y de escasas coincidencias
(Groz et al., 1986, pags. 7-17; Newman, «Revising modern-
ism»). No solo hay desacuerdos con respecto a la periodiza-
cion; también se desata una gran controversia cuando se
busca determinar a qué se refiere.! Para algunos se ha con-
vertido en sinénimo de pretensiones terroristas de razon,
ciencia y totalidad (Lyotard, 1984). Otros consideran que,
para bien o para mal, encarna diversos movimientos en las

! Dick Hebdige (1986) da una idea de la gama de significados, contextos
y objetos que pueden asociarse a lo posmoderno: «la decoracion de un
cuarto, ¢l diseno de un edificio, la diégesis de un {ilme, la elaboraciéon de un
disco o el “borrador” de un video, una publicidad televisiva o un documen-
tal sobre arte o las relaciones “intertextuales” entre ellos, 1a diagramacion
de una pdgina en una revista de modas o una publicacién critica, una ten-
dencia antiteleoldgica dentro de la epistemologia, el ataque a la “meta-
fisica de la presencia”, una atenuacion genceral de los sentimientos, la de-
sazin colectiva y las proyecciones mérbidas de una generacion de posgue-
rra de baby boomers que enfrentan una madurez desilusionada, los “aprie-
tos” de la reflexividad, un grupo de tropos retoricos, una proliferacion de
superficies, una nueva fase del fetichismo de la mercancia, una fascina-
ci6n por las “imagenes”, los cadigos y los estilos, un proceso de fragmenta-
¢ién o crisis cultural, politica o existencial, el “descentramiento” del sujeto,
una “incredulidad con respecto a las metanarrativas”, el reemplazo de los
ejes de poder unitarios por un pluralismo de las formaciones del poder y el
discurso, la “implosidn”, el derrumbe de las jerarquias culturales, el pavor
generado por la amenaza de la autodestruccion nuclear, la decadencia de
la Universidad, el funcionamiento y los efectos de las nuevas tecnologias
miniaturizadas, amplios cambios societales y econdémicos conducentes a
una fase “medidtica”, “consumista” o “multinacional”, una sensacién (que
depende de a quién leamos) de “falta de raices” o el abandono de la falta de
raices (“regionalismo critico”) o (incluso) una sustitucion generalizada de
las coordenadas temporales por las espaciales» (pag. 78).
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artes (Newman, Post-Modern Aura). Y para algunos de sus
mas ardientes defensores representa la racionalidad pro-
gresista de la competencia comunicativa y el respaldo al su-
jeto individual auténomo (Habermas, 1981, 1983, 1987).
Dentro del contexto de este capitulo no es posible encarar
un repaso detallado de los diversos discursos historicos e
ideolégicos del modernismo, aun cuando esc andlisis sea
esencial para dar una idea de la complejidad tanto de la
categoria como de los debates surgidos en torno de é1.2 Quie-
ro, en cambio, concentrarme en algunos de sus supuestos
centrales. El valor de este enfoque consiste en resaltar algu-
nos de los argumentos mas importantes que se plantearon
en defensa del modernismo, pero también en presentar un
telén de fondo tedrico y politico para comprender algunos de
los rasgos centrales de diversos discursos posmodernistas y
feministas. Esto tiene particular trascendencia en lo que se
refiere al posmodernismo, que presupone cierta idea de lo
moderno, y también para varios discursos feministas, que
se elaboraron cada vez mas como oposicion a algunos de los
principales supuestos del modernismo, especialmente en
cuanto estos se relacionan con nociones de racionalidad,
verdad, subjetividad y progreso.

La complejidad tedrica, ideoldgica y politica del moder-
nismo puede apreciarse si analizamos sus diversos vocabu-
larios en tres tradiciones: la social, la estética y la politica.
El concepto de modernidad social corresponde a la tradicién
de lo nuevo, el proceso de organizacién econémica y social
llevado a cabo bajo las crecientes relaciones capitalistas de
produccién. La modernidad social estd cerca de lo que Matei
Calinescu (1987) llama la idea burguesa de la modernidad,
que se caracteriza por:

«La doctrina del progreso, la confianza en las posibilidades
benéficas de la ciencia y la tecnologia, la preocupacién por el
tiempo (un tiempo mensurable, un tiempo que puede com-
prarse y venderse y que, por lo tanto, tiene, como cualquier

2 La hoy clasica defensa de la modernidad en el debate posmoderno pue-
de hallarse en Habermas (1983, 1987). Sc encontrardn analisis mds exten-
sos de la modernidad en Berman (1982); Lunn (1982); Bernstein (1985);
Frisby (1986); Kolb (1986); Connolly (1988); Larsen (1990). En Berman
(1988) y Richard (1987-1988) se hallard una interesante comparacién de
dos concepciones muy diferentes de la modernidad.
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otra mercancia, un equivalente calculable en dinero), el cul-
to de la razon y el ideal de libertad definida dentro del mar-
co de un humanismo abstracto, pero también la orienta-
cién hacia el pragmatismo y el culto de la accién y el éxito»
(pag. 41).

En esta nocién del modernismo, el desenvolvimiento de
la historia se vincula al «continuo progreso de las ciencias y
las téenicas, la division racional del trabajo industrial, [que]
introduce en la vida social una dimensién de cambio perma-
nente, de destruccién de las costumbres y la cultura tradi-
cional» (Baudrillard, 1987, pdg. 65). Aqui estd en discusién
una definicién de la modernidad que sefala la diferencia-
cion y racionalizacion progresivas del mundo social por obra
del proceso de crecimiento econémico y racionalizacion ad-
ministrativa. Otra caracteristica del modernismo social es
el proyecto epistemologico de elevar la razén a un status on-
tologico. En esta concepeion, el modernismo se convierte en
sinénimo de la civilizacién misma, y la razén se universa-
liza en términos cognitivos e instrumentales como base de
un modelo de progreso industrial, cultural y social. En esta
nocion de la modernidad estd en juego una visién de la iden-
tidad individual y colectiva donde la memoria histérica se
imagina como proceso lineal, el sujeto humano se convierte
en fuente Gltima del significado y la accidn, y se construye
una idea de la territorialidad geografica y cultural en una
jerarquia de dominacién y subordinacién marcada por un
centro y un margen legitimados por medio del conocimiento
y el poder civilizadores de una cultura eurocéntrica privile-
giada (Aronowitz, 1987-1988).

La categoria de la modernidad estética tiene una carac-
terizacion dual: el mejor ejemplo se halla en sus tradiciones
de resistencia y esteticismo formal (Newman, 1986). Pero es
en la tradicién de la oposicion, con su repugnancia devasta-
dora hacia los valores burgueses y su intento, por medio de
diversos movimientos literarios y vanguardistas, de definir
el arte como representacion de la critica, la rebelién y la re-
sistencia, donde el modernismo estético alcanza por prime-
ra vez una sensacion de notoriedad. El alimento de este mo-
dernismo estético del siglo XIX y principios del siglo XX es
una alienacioén y una pasién negativa cuya novedad acaso
se recoja, mejor que en ninguna otra parte, en la maxima
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anarquista de Bakunin: «destruir es crear» (citada en Cali-
nescu, 1987, pag. 117). Los lineamientos culturales y politi-
cos de esta corriente del modernismo estético alcanzan su
mayor expresion en movimientos de vanguardia que van
desde los surrealistas y futuristas hasta los artistas concep-
tuales de la década de 1970. Dentro de este movimiento, con
sus diversas politicas y expresiones, hay un factor comuin
subyacente, un intento de borrar la distincién entre arte y
politica y desdibujar los limites entre la vida y la estética. A
pesar de sus tendencias oposicionistas, el modernismo es-
tético no hizo un buen papel en la altima parte del siglo XX.
Su postura critica, su dependencia estética de la presencia
de normas burguesas y su tono apocaliptico han sido cada
vez mas reconocidos como artisticamente clegantes por la
propia clase que es objeto de sus ataques (Barthes, 1972).

Los elementos centrales que conjugan estas dos tradicio-
nes del modernismo constituyen una poderosa fuerza, no
sélo para dar forma a las disciplinas académicas y el discur-
so de la teoria y la practica educativas, sino también para
proporcionar una serie de argumentos en los que diversas
posiciones ideoldgicas comparten un terreno comun. Esto
resulta especialmente valido en la reivindicaciéon modernis-
ta de la superioridad de la alta cultura sobre la cultura po-
pular; su afirmacién de un sujeto centrado, s1 no unificado;
su fe en el poder de la mente altamente racional y conscien-
te, y su creencia en la aptitud inequivoca de los seres huma-
nos para crear un mundo mejor. Hay una larga tradicién de
respaldo al modernismo, algunos de cuyos mejores repre-
sentantes son personajes tan disimiles como Marx, Bau-
delaire y Dostoievski. Esta idea del yo basado en la univer-
salizaciéon de la razon y los discursos totalizadores de la
emancipacién proporcioné un guién cultural y politico para
celebrar la cultura occidental como sinénimo de la civiliza-
cién misma y considerar el progreso como un terreno que
s6lo requeria ser dominado como parte de la marcha inexo-
rable de la ciencia y la historia. En su versién de la sensibi-
lidad modernista, Marshall Berman (1988) ejemplifica las
vertiginosas alturas de éxtasis que hace posibles el guién
del modernismo:

«Tal como yo los describo, los modernistas se sienten simul-
tdneamente comodos en este mundo y en discrepancia con
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él. Celebran y se identifican con los triunfos de la ciencia, cl
arte, la tecnologia, las comunicaciones, la economia, la poli-
tica modernas; en sintesis, con todas las actividades, técni-
cas y sensibilidades que permiten a la humanidad hacer lo
que la Biblia dice que podia hacer Dios: “hacer nuevas todas
las cosas”. Al mismo tiempo, sin embargo, se oponen a que
la modernizacién traicione su promesa y potencial huma-
nos. Los modernistas exigen renovaciones més profundas y
radicales: los hombres y mujeres modernos deben conver-
tirse tanto en los sujetos como en los objetos de 1a moderni-
zacioén; deben aprender a cambiar el mundo que los cambia,
v hacerlo suyo. El modernista sabe que esto es posible: el
hecho de que el mundo haya cambiado tanto es una prueba
de que puede cambiar todavia mas. El modernista, segun la
expresion de Hegel, puede “mirar de frente lo negativo y to-
lerarlo”. El hecho de que “todo lo sélido se desvanezca en el
aire” no es un motivo de desesperacién, sino de fortaleza y
afirmacion. Si todo debe pasar, que pase: los modernos tie-
nen el poder de crear un mundo mejor que el que han perdi-
do» (pag. 11).

Para muchos criticos del modernismo, desde luego, la
unién del modernismo social y estético se revela de manera
muy diferente. El arte modernista es criticado por haberse
convertido en nada mas que un mercado comercial para los
museos y los directorios de las grandes corporaciones y un
discurso despolitizado, institucionalizado en las universida-
des. Muchos criticos han sostenido que bajo la enseria del
modernismo, a menudo, la razon y la estética se retinen en
una tecnologia del yo y la cultura que combina una idea de
la belleza que es blanca, masculina y europea, con una no-
cién de la supremacia que legitima las tecnologias indus-
triales modernas y la explotacion de vastas reservas de ma-
no de obra de los «margenes» de las economias del Segundo
y el Tercer Mundo. Robert Merrill (1988) da un cariz espe-
cial a este argumento cuando afirma que el ego modernista,
con sus pretensiones de infalibilidad y progreso incesante,
ha llegado realmente a dudar de sus propias promesas. Sos-
tiene, por ejemplo, que muchos partidarios del modernismo
reconocen cada vez mds que lo que Occidente desarrollé en
nombre de la supremacia indica, en realidad, que aquel no
logré producir una tecnologia del yo y el poder que pudiera
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cumplir las promesas de libertad por medio de la ciencia, la
tecnologia y el control. Merrill escribe lo siguiente:

«[La pérdida de fe en las promesas del modernismo] no es
menos cierta para la cultura empresaria y gubernamental
de Estados Unidos, que despliega (. . .) una bisqueda deses-
perada de la estilizacién del yo como construccién modernis-
ta —blanca, masculina, cristiana, industrialista— median-
te edificios de oficinas de estilo monumental, ropa de Brooks
Brothers (para hombre y mujer), comida de marca, practi-
cas empresariales que sélo equivalen al ejercicio del poder
simbolico y, mas que cualquier otra cosa, el Mercedes Benz
que, como unificacién en el disefio de lo bueno (aqui lo fun-
cional) y lo bello y, en la produccion, de la coordinacién y la
explotacion industriales de la mano de obra humana, es de
manera preeminente el signo de que por fin uno ha alcanza-
do la liberaciéon y la supremacia y “llegado hasta la cima”
{aun cuando sus lineas estilisticas tematicen lo que no pue-
de sino denominarse una estética fascista)» (pag. ix).

Los diversos discursos del posmodernismo y el feminis-
mo hicieron algunas de sus mads vigorosas criticas tedricas y
politicas, que pronto abordaremos, contra las pretensiones
del modernismo social y estético. Pero hay una tercera tra-
dicién modernista que el feminismo encaré pero fue en ge-
neral ignorada por el posmodernismo. Nos referimos a la
tradicién del modernismo politico. Este, a diferencia de sus
tradiciones estética v social conexas, no se concentra tanto
en cuestiones epistemolégicas y culturales como en el desa-
rrollo de un proyecto de posibilidad a partir de una serie
de ideales iluministas (Laclau, 1988q; Mouffe, 1988, pags.
32-4). Habria que senalar que el modernismo politico cons-
truye un proyecto que se apoya en una distincién entre el
liberalismo politico y el liberalismo econémico. En este
ultimo, la libertad se fusiona con la dinamica del mercado
capitalista, mientras que en el primero se asocia a los prin-
cipios y derechos encarnados en la revolucién democratica
que progresé en Occidente en los dltimos tres siglos. Entre
los ideales que surgieron de esta revoluciéon se cuenta «la
nocion de que los seres humanos deberian usar su razén pa-
ra decidir cursos de accién, controlar su futuro, concertar
acuerdos reciprocos y ser responsables de lo que hacen y lo
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que son» (Warren, 1988, pags. ix-x). En términos generales,
el proyecto politico del modernismo tiene sus raices en la ca-
pacidad de los individuos de movilizarse debido al sufrimie-
nto humano, a fin de eliminar sus causas; de dar significado
a los principios de igualdad, libertad y justicia, y de promo-
ver las formas sociales que permiten a los seres humanos
desarrollar las capacidades necesarias para superar las
ideologias y formas materiales que legitiman las relaciones
de dominacién y estan inmersas en ellas.

En gran medida, la tradiciéon del modernismo politico fue
adoptada y defendida en oposicién y contra el discurso del
posmodernismo. Por consiguiente, cuando el posmodernis-
mo se define en relacion con el discurso de la democracia, o
bien se lo opone al proyecto de la [lustracion y se lo ve como
reaccionario en sus tendencias politicas (Berman, 1982;
Habermas, 1983, 1987), vinculado a una nocién del libera-
lismo econémico que lo convierte en una apologia de las
democracias occidentales ricas (Rorty, 1985, pags. 174-5), o
bien se lo describe en contraposicion a los proyectos eman-
cipatorios del marxismo (Eagleton, 1985-1986; Anderson,
1984) y el feminismo (Hartsock, 1987, pags. 190-1; Chris-
tian, 1987). A continuacion, voy a examinar algunos de los
retos que Jiirgen Habermas plantea a diversas versiones
del posmodernismo y el feminismo con su defensa de la mo-
dernidad como un proyecto emancipatorio inconcluso.

Habermas vy el desafio del modernismo

Habermas ha sido uno de los mas vigorosos defensores
del legado del modernismo. Su obra es importante porque al
forjar su defensa del modernismo como parte de una critica
de los discursos posmodernistas y posestructuralistas que
surgieron en Francia desde 1968, puso en marcha un deba-
te entre estas posiciones aparentemente opuestas. Por otra
parte, Habermas intenté reexaminar y reconstruir la obra
anterior de sus colegas de la Escuela de Francfort, Theodor
Adorno y Max Horkheimer, revisando sus opiniones pesi-
mistas sobre la racionalidad y la lucha democratica.

Habermas identifica la posmodernidad no tanto con
una cuestion de estilo y cultura como de politica. El rechazo
posmodernista de los grandes relatos, su oposicién a los
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fundamentos epistemolégicos y su denuncia de que la razén
v laverdad siempre estan implicadas en relaciones de poder
son considerados por €l como un apartamiento de la moder-
nidad y una amenaza para ella. Segin Habermas, el posmo-
dernismo tiene una relaciéon paraddjica con el modernismo.
Por un lado, encarna las peores dimensiones de un moder-
nismo estético. Amplia los aspectos de la vanguardia que
«viven [en] la experiencia de la rebelién contra todo lo que es
normativo» (1983, pag. 5). El posmodernismo se hace eco del
intento surrealista de socavar la autonomia cultural del ar-
te mediante la supresién de los limites que lo separan de la
vida cotidiana. Por otro lado, el posmodernismo representa
la negacion del proyecto de modernidad social, ya que re-
chaza su lenguaje de razén universal, derechos y autonomia
como fundamento de la vida social moderna. Segin Haber-
mas, el argumento posmodernista de que el realismo, el
consenso y la totalidad son sinénimos del terror representa
una forma de agotamiento politico y ético que renuncia de
manera injustificable a la tarea inconclusa del gobierno de
la razoén (1979, pags. 3-13).

En términos habermasianos, los pensadores posmoder-
nistas son conservadores cuyas raices filoséficas deben bus-
carse en diversas teorias irracionalistas y contrailuministas
que sugieren un singular parentesco politico con el fascis-
mo. De alli que el posmodernismo mine el proyecto aun en
desarrollo de la modernidad, con su promesa de democracia
por medio del gobierno de la razén, la competencia comuni-
cativa y la diferenciacién cultural. E1 posmodernismo es
culpable, en este caso, del doble delito de rechazar las doc-
trinas mas basicas del etios modernista y de omitir recono-
cer sus aportes mas emancipatorios a la vida contempora-
nea. En el primer caso, el posmodernismo hace un impru-
dente y excesivo hincapié en el juego de la diferencia, la con-
tingencia y el lenguaje contra todas las apelaciones a las rei-
vindicaciones universalizadas y trascendentales. Para el
posmodernista, la teoria sin la garantia de la verdad rede-
fine la relacién entre el discurso y el poder, y de ese modo de-
sestabiliza la fe modernista en el consenso y la razén. Para
Habermas, el posmodernismo representa una revuelta con-
tra una concepcién sustantiva de la razén y la subjetividad,
y niega las caracteristicas productivas del modernismo.
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La modernidad ofrece a Habermas la promesa de reinte-
grar a la sociedad las esferas diferenciadas de la ciencia, la
moralidad y el arte, no mediante un recurso al poder, sino
por obra del gobierno de la razén, la aplicacién de una prag-
matica universal del lenguaje y el desarrollo de formas de
aprendizaje basadas en dictados de competencia comunica-
tiva. Si bien admite los excesos de la racionalidad tecnolégi-
ca y la razdn sustantiva, cree que la légica de la racionali-
dad cientifico-tecnoldgica y la dominacién sélo puede subor-
dinarse a los imperativos de la justicia y la moralidad mo-
dernistas por medio de la razon (Kellner, 1988, pags. 262-6).
Habermas admira la cultura occidental y sostiene que los
«ideales burgueses» contienen elementos de razén que de-
berian ocupar un lugar central en una sociedad democra-
tica. Con esos ideales, escribe,

«me refiero a la dindmica tedrica interna que constante-
mente impulsa a las ciencias y también a la autorreflexiéon
de las ciencias mas alld de la creaciéon de un mero conoci-
miento tecnolégicamente explotable; me refiero, ademas, a
los fundamentos universalistas del derecho y la moralidad
que también se encarnaron (sin importar la forma distorsio-
nada e imperfecta en que lo hayan hecho) en las institucio-
nes de los estados constitucionales, las formas de la toma de
decisiones democraticas y los patrones individualistas de
formacién identitaria; por dltimo, me refiero a la producti-
vidad y la fuerza liberadora de una experiencia estética con
una subjetividad libre de los imperativos de la actividad de-

liberada y las convenciones de la percepcién cotidiana»
(1982, pag. 18).

En la defensa de la modernidad planteada por Haber-
mas tiene un papel central su importante distincién entre la
racionalidad instrumental y la comunicativa. La racionali-
dad instrumental representa los sistemas o practicas en-
carnados en el estado, el dinero y diversas formas de poder
que actian mediante «<mecanismos de direccién» para esta-
bilizar la sociedad. La racionalidad comunicativa se refiere
al munde de la experiencia comun y la interaccién intersub-
jetiva discursiva, un mundo caracterizado por distintas for-
mas de socializacién dirimidas por via del lenguaje y orien-
tadas hacia la integracién y el consenso sociales. Habermas
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acepta diversas criticas de la racionalidad instrumental,
pero admite, en lineas generales, que el capitalismo, a pesar
de sus problemas, representa formas mds aceptables de
diferenciacién social, racionalizaciéon y modernizacién que
las que caracterizaron a etapas pasadas de desarrollo social
e instrumental. Por otro lado, es terminante en cuanto a las
virtudes de la racionalidad comunicativa, con su énfasis en
las reglas de la comprension mutua, la claridad, el consenso
y la fuerza del argumento. Habermas considera que cual-
quier ataque serio a esta forma de racionalidad cs en si mis-
mo irracional. En efecto: su nocion de racionalidad comuni-
cativa es la base no sélo de su situacion discursiva ideal, si-
no también de su visién mas general de la reconstruccién
social. En este caso, la racionalidad, con sus distinciones
entre un mundo exterior de practicas direccionales sistémi-
cas y un mundo interior privilegiado de proceso comunicati-
vo, representa en parte una divisién entre un mundo satu-
rado de poder material, expresado en la evolucién de siste-
mas siempre crecientes y cada vez mas complejos de moder-
nizacién racional y otro moldeado por la razén universal y
la accién comunicativa. En el nticleo de esta distincién hay
una nocién de la democracia en la que la lucha y el conflicto
no se basan en una politica de la diferencia y el poder, sino
en una bisqueda conceptual y linglistica para definir el
contenido de lo que es racional (Ryan, 1989, pags. 27-45).

La defensa de la modernidad por Habermas no esta en-
raizada en un cuestionamiento riguroso de la relacion entre
discurses, estructuras institucionales y los intereses que
producen y legitiman en condiciones sociales especificas. Se
concentra, en cambio, en la competencia lingiiistica y el
principio de consenso, con su problematica orientadora defi-
nida por la necesidad de erradicar los obstdculos que produ-
cen una «comunicacion distorsionada». Esta postura no sélo
indica una concepeién particuiar del poder, la politica y la
modernidad; también legitima, como lo sefiala Stanley Aro-
nowitz (1987-1988), una idea especifica de la razén y el
aprendizaje:

«[Habermas] nos amonesta para que reconozcamos las ta-
reas inconclusas [de la modernidad]: el imperio de la razén.
En vez de reglas de gjercicio del gobierno basadas en el po-
der o las hegemonias discursivas, nos exhorta a crear un
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nuevo imaginario, que reconozca a las sociedades capaces
de resolver conflictos sociales, al menos provisoriamente, a
fin de permitir cierto tipo de reflexion colectiva. De mane-
ra caracteristica, Habermas considera que las barreras al
aprendizaje no se encuentran en las exigencias del interés
de clase, sino en la comunicacién distorsionada. La media-
cion de la comunicacién por el interés constituye aqui un
obstdculo al conocimiento reflexivo. Son “progresistas” las
sociedades capaces de aprender, es decir, de adquirir un co-
nocimiento que supere los limites de la accion estratégica o
instrumental» (pag. 103).

La obra de Habermas fue objeto tanto de oposiciones
como de defensas por parte de una serie de criticos y grupos
radicales. Fue criticado por feministas como Nancy Fraser
{1985) y recibio la adhesion de radicales que creen que su
bisqueda de valores universales representa un elemento
necesario en la lucha por la emancipacién humana (Ep-
stein, 1990, pags. 54-6). En muchos aspectos, sus escritos
hacen las veces de marcador tedrico para verificar que el de-
bate sobre el fundacionalismo y la democracia, por un lado,
y sobre una politica de la diferencia y la contingencia, por el
otro, se manifesté en la izquierda como un debate entre
quienes se alinean en favor o en contra de diferentes versio-
nes del modernismo o el posmodernismo.

Un enfoque mas constructivo, tanto de las especificida-
des de la obra de Habermas como de la cuestién mas gene-
ral del modernismo, consiste en sostener que ni la unani la
otra deben ser aceptadas o desestimadas como si la unica
opcidn fuera el rechazo o la conversion totales. En sus anali-
sis del modernismo y el posmodernismo, por ejemplo, Ha-
bermas tiene razon y estd equivocado a la vez. Tiene razén
al intentar rescatar los aspectos productivos y emancipato-
rios del modernismo y elaborar un principio unificador que
sea un punto de referencia para demandar y promover una
sociedad democratica. También tiene razén al afirmar que
el posmodernismo se refiere tanto a la politica y la cultura
como a la estética y el estilo (Huyssen, 1986). Habermas
presta un servicio tedrico al tratar de mantener vivas, como
parte de un discurso modernista, las categorias de la critica,
la agencia y la democracia. Para bien o para mal, introdu-
ce en el debate modernismo versus posmodernismo la pri-
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macia de la politica y del papel que podria desempenar la
racionalidad al servicio de la libertad humana y los impe-
rativos de ideologia y lucha democréiticas. Como lo senala
Thomas McCarthy (1987), Habermas

«cree que los defectos de la Ilustracién sélo pueden compen-
sarse con mas ilustracién. La critica totalizada de la razén
socava la capacidad de critica de esta y se niega a admitir
que la modernizacién genera progresos asi como distorsio-
nes de la razon. Entre los primeros, Habermas menciona los
efectos “antidisolventes” y la “refraccién reflexiva” de las
tradiciones culturales, la universalizacién de normas y la
generalizacion de valores, y la creciente individuacién de
las identidades personales: todos ellos, prerrequisitos de la
organizacién efectivamente democratica de la sociedad, la
uinica mediante la cual la razén puede, en definitiva, llegar
a ser practica» (pag. xvii).

Los cuestionamientos que los tedricos posmodernos
plantearon a algunos de los supuestos basicos del modernis-
mo giraron alrededor de estas inquietudes. Para Habermas,
se trata de cuestionamientos que, en vez de movilizar, debi-
litan las tendencias democraticas del modernismo. Sin em-
bargo, como espero demostrarlo en el resto de este capitulo,
Habermas se equivoca al desestimar sin mas todas las for-
mas de posmodernismo como antimodernistas y neoconser-
vadoras. Por otra parte, si tenemos en cuenta sus ideas de
consenso y accion social, junto con su defensa de la tradicién
occidental, su concepcién de la modernidad es demasiado
complice de una nocién de la razén que se utiliza para legi-
timar la superioridad de una cultura primordialmente
blanca, masculina y eurocéntrica. La posicién de Habermas
se expone no sé6lo a la acusacién de ser patriarcal, sino tam-
bién de no poner en juego adecuadamente la relacién entre
discurso y poder y las desordenadas relaciones de clase, ra-
za y género. Las criticas posmodernas y feministas de su
obra no pueden desecharse con el mero argumento de que
podria calificarselas de antimodernas o antirracionalistas.
En lo que sigue, quiero abordar algunos de los retos que el
posmodernismo ha planteado en oposicién a ciertos supues-
tos centrales del modernismo.
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Negaciones posmodernas

«31 el posmodernismo significa poner el Mundo en su lugar
(...) sisignifica exponer al discurso critico lineas de investi-
gacién antano prohibidas y pruebas que otrora eran inad-
misibles, a fin de poder plantear nuevas y diferentes pre-
guntas hechas por nuevas y distintas voces; si significa la
apertura de espacios institucionales y discursivos dentro de
los cuales puedan desarrollarse identidades sociales y se-
xuales mds fluidas y plurales; si significa la erosion de las
formaciones triangulares de poder y conocimiento con el ex-
perto en el vértice y las “masas” en la base; si, en una pala-
bra, realza nuestra percepcién colectiva (y democratica) de
la posibilidad, entonces yo por lo menos soy posmodernista»
(Hebdige, 1989, pag. 226).

Los mesurados comentarios de Dick Hebdige con res-
pecto a su relacion con el posmodernismo serialan algunos
de los problemas que hay que enfrentar al usar el término.
Como este se emplea cada vez mds, tanto en el mundo aca-
démico como fuera de él, para designar una diversidad de
discursos, su valor politico o seméantico se convierte reitera-
damente en un objeto de fuerzas conflictivas y tendencias
divergentes. El posmodernismo no sélo se ha transformado
en un ambito de luchas ideoldgicas antagénicas denunciado
por diferentes facciones tanto de la izquierda como de la de-
recha, apoyado por otros tantos y diversos grupos progresis-
tas y apropiado por intereses que querrian renunciar a toda
reivindicacion de la politica; sus variadas formas también
producen elementos tanto radicales como reaccionarios. La
influencia difusa y el cardcter contradictorio del posmoder-
nismo son evidentes en muchos campos culturales —pintu-
ra, arquitectura, fotografia, video, danza, literatura, educa-
¢ién, misica, comunicaciones masivas— y en los variados
contextos de su produccién y exhibiciéon. Un término seme-
jante no se presta a la topologia habitual de categorias que
sirven para inscribirlo ideolégica y politicamente en las tra-
dicionales oposiciones binarias. En este caso, la politica del
posmodernismo no puede etiquetarse con nitidez segin las
categorias tradicionales de izquierda y derecha.

El hecho de que muchos grupos reivindiquen su uso no
deberia sugerir que el término no tiene otro valor que el de
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palabra comodin para las ultimas modas intelectuales. Al
contrario, su difundida atraccién y el terreno cargado de
conflictos indican que se combate por algo importante y que
se construyen nuevas formas de discurso social, en un mo-
mento en el cual los limites intelectuales, politicos y cultu-
rales de la época se reconfiguran en medio de significativas
mudanzas historicas, cambiantes estructuras de poder y
formas alternativas emergentes de lucha politica. Lo impor-
tante es, desde luego, preguntarse si estos nuevos discursos
posmodernistas enuncian de manera adecuada esos cam-
bios o no hacen mas que reflejarlos.

Creo que vale la pena luchar por el discurso del posmo-
dernismo, y no meramente como una categoria semantica
que es necesario someter a un rigor definicional cada vez
més exigente. Como discurso de la pluralidad, la diferencia
y la multiplicidad de narrativas, el posmodernismo se resis-
te a ser inscripto en un Unico principio articulador a fin de
explicar la mecdnica de la dominacion o la dindmica de la
emancipacion. Aquif estd en cuestion la necesidad de explo-
rar y extraer sus ideas contradictorias y opositoras para po-
nerlas al servicio de un proyecto radical de lucha democrati-
ca. El valor del posmodernismo reside en su papel de signifi-
cante cambiante que refleja y al mismo tiempo contribuye a
crear las inestables relaciones culturales y estructurales ca-
da vez mas caracteristicas de los paises industriales avan-
zados de Occidente. El aspecto relevante no es aqui si el pos-
modernismo puede definirse dentro de los pardmetros de
una politica especifica, sino como podrian utilizarse sus me-
jores ideas dentro de una politica democratica progresista y
emancipatoria.

Mi intencién es senalar que si bien el posmodernismo no
sugiere un principio ordenador particular para definir un
proyecto politico especifico, si tiene una coherencia rudi-
mentaria en lo que se refiere al conjunto de «problemas y
cuestiones bdsicas suscitadas por los diversos discursos del
posmodernismo, cuestiones que antes no eran particular-
mente problemdticas pero que sin duda hoy si lo son» (Hut-
cheon, «Problematic», pag. 5). El posmodernismo plantea
preguntas y problemas a fin de retrazar y re-presentar los
limites del discurso y la critica cultural. Los temas que ha
puesto de manifiesto pueden verse, en parte, en sus diver-
sos rechazos de todas las deyes naturales» y afirmaciones
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trascendentales que intentan, por definicién, «escapar» de
cualquier tipo de fundamentacion histérica o normativa. En
realidad, si hay alguna armonia subyacente a los distintos
discursos del posmodernismo, es su rechazo de las esencias
absolutas. Con un argumento planteado en términos simi-
lares, Laclau (1988b) sostiene que —como discurso de criti-
ca social y cultural— la posmodernidad se inicia con una
forma de conciencia epistemologica, ética y politica basada
en tres negaciones fundamentales:

«Kl comienzo de la posmodernidad puede (. . .) concebirse
como la conquista de una conciencia multiple: conciencia
epistemoldgica, en la medida en que el progreso cientifico
aparece como una sucesion de paradigmas cuya transfor-
maceién y reemplaze no se basa en ninguna certeza algorit-
mica; conciencia ética, en la medida en que la defensa y la
afirmacion de valores se basan en movimientos argumen-
tativos (movimientos de conservacién, segin Rorty), que no
retrotraen a ningun fundamento absoluto; conciencia politi-
ca, en la medida en que los logros histéricos se presentan co-
mo el producto de articulaciones hegeménicas y contingen-
tes y, como tales, siempre reversibles, y no como el resultado
de leyes inmanentes de la historia» (19885, pag. 21).

La enumeracién de Laclau no agota la gama de negacio-
nes que el posmodernismo ha asumido como parte de la cre-
ciente resistencia a los sistemas explicativos totalizadores y
la firme demanda de un lenguaje que brinde la posibilidad
de abordar las cambiantes condiciones ideoldgicas y estruc-
turales de nuestro tiempo. En lo que sigue me ocuparé de al-
gunas de las importantes consideraciones tematicas que
atraviesan el posmodernismo, lo que defino como una serie
de negaciones posmodernas. Las abordaré en términos del
desafio que representan a lo que puede problematizarse co-
mo los rasgos opresivos o productivos del modernismo.

El posmodernismo y la negacion de la totalidad,
la razon y el fundacionalismo

Un rasgo central del posmodernismo ha sido su critica de
la totalidad, la razén y la universalidad, que alcanzé su mds
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vigorosa elaboracién en la obra de Jean-Francois Lyotard.
Cuando lanza su ataque contra las nociones iluministas de
totalidad, Lyotard sostiene que la idea misma de lo posmo-
derno es inseparable de la incredulidad con respecto a las
metanarrativas. En su opinion, «La vision narrativa pier-
de sus functores, su gran héroe, sus grandes peligros, sus
grandes viajes, su gran meta. Se dispersa en nubes de ele-
mentos hinguisticos narrativos: narrativos, pero también
denotativos, prescriptivos, descriptivos, cte.» (1984, pag.
xxiv). Para Lyotard, los grandes relatos no problematizan
su propia legitimdad; niegan la construccion historica y so-
cial de sus propios principios, y de ese modo libran una gue-
rra contra la diferencia, la contingencia y la particularidad.
En oposicion a Habermas y otros, este autor sostiene que
las apelaciones a la razon y el consenso, cuando se insertan
en los grandes relatos que unifican la historia, la emancipa-
cion y el conocimiento, niegan sus propias implicaciones en
la produccién de conocimiento y poder. Mas enfaticamente,
afirma que dentro de esas narraciones hay elementos de su-
premacia y control en los que «podemos escuchar los rezon-
gos del deseo de que retorne el terror y se cumpla la fantasia
de apoderarse de la realidad» (pag. 82). Contra las metana-
rrativas que totalizan la expericncia histérica reduciendo
su diversidad a una légica unidimensional y omniabarca-
tiva, postula un discurso de horizontes mualtiples, la partici-
pacién en juegos del lenguaje y el terreno de la micropoliti-
ca. Contra la l6gica formal de la identidad y el sujeto trans-
histdrico, invoca una dialéctica de la indeterminacion, dis-
tintos discursos de legitimacion y una politica basada en la
«permanencia de la diferencia».

El ataque de Lyotard a las metanarrativas representa
tanto una penetrante critica social como un desafio filoséfi-
co a todas las formas de fundacionalismo que niegan lo his-
torico, lo normativo y lo contingente. Nancy Fraser y Linda
Nicholson (1988) enuncian con claridad esta conexion:

«Para Lyotard, el posmodernismo designa una condicién ge-
neral de la civilizacién occidental contempordnea. En la
condicién posmoderna, los “grandes relatos de legitimacién”
ya no son creibles. Al hablar de “grandes relatos” se refiere,
en primera instancia, a filosofias englobadoras de la histo-
ria como la deseripeién iluminista del progreso gradual pero
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constante de la razén y la libertad, la dialéctica del Espiritu
de Hegel que llega a conocerse a si mismo y, lo mas impor-
tante, el drama de Marx de la marcha hacia adelante de las
capacidades productivas humanas a través del conflicto de
clase que culmina en la revolucién proletaria (. . .) Puesto
que lo que mas le interesa [a Lyotard] de las teorias ilumi-
nistas, hegelianas y marxistas es lo que comparten con
otras formas no narrativas de filosoffa. Como las epistemo-
logias ahistéricas y las teorias morales, aquellas aspiran a
mostrar que las practicas discursivas especificas de primer
orden estan bien constituidas y son capaces de producir re-
sultados verdaderos y justos. Verdaderos y justos significa
aqui algo mas que resultados alcanzados mediante la escru-
pulosa adhesion a las reglas constitutivas de algunos juegos
cientificos y politicos. Significa, antes bien, resultados que
corresponden a la Verdad y la Justicia tal como son real-
mente en si mismas, independientemente de las practicas
contingentes, historicas y sociales. Asi, a juicio de Lyotard,
una metanarrativa (. . .) pretende ser un discurso privile-
giado capaz de situar, caracterizar y evaluar todos los de-
mas discursos, pero que no estd contaminado por la histori-
cidad y la contingencia que llevan a los discursos de primer
orden a una potencial distorsion y la necesidad de legitima-
ci6n» (pags. 86-7).

Fraser y Nicholson sefialan, por implicacion, que el pos-
modernismo hace algo mas que librar una guerra contra la
totalidad; también pone en entredicho el uso de la razén al
servicio del poder, el papel de los intelectuales que hablan
por medio de la autoridad investida en una ciencia de la ver-
dad y la historia, y las formas de liderazgo que demandan la
unificacion y el consenso dentro de cadenas de mando admi-
nistradas por un centro. El posmodernismo rechaza la idea
de una razén desinteresada, trascendente y universal. En
vez de separarla del terreno de la historia, el lugar y el de-
seo, el posmodernismo sostiene que la razon y la ciencia sélo
pueden entenderse como parte de una lucha histérica, poli-
tica y social mas vasta con respecto a la relacién entre len-
guaje y poder. En este contexto, las distinciones entre pa-
sién y razon, objetividad e interpretacion, ya no existen co-
mo entidades separadas, sino que representan, en cambio,
los efectos de discursos y formas especificas de poder social.
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Esta cuestién no es meramente epistemologica, sino profun-
damente politica y normativa. Gary Peller (1987) plantea
este aspecto con claridad al sostener que en esta forma de
critica estd en juego nada menos que el compromiso domi-
nante y liberal con la cultura de la llustracién. Senala al
respecto:

«En rigor, se pone en cuestion toda nuestra forma de conce-
bir el progreso liberal (superar el prejuicio en nombre de la
verdad, penetrar las distorsiones de la ideologia para llegar
a la realidad, vencer la ignorancia y la supersticiéon gracias
a la adquisicién del conocimiento). [El posmodernismo] su-
giere que lo que nuestras tradiciones sociopoliticas e inte-
lectuales presentaron como conocimiento, verdad, objetivi-
dad y razon son, en realidad, los meros efectos de una forma
particular de mundo social, que se muestra entonces como
sl estuviera mas alla de la simple interpretacion, como si
fuera la verdad misma» (pag. 30).

Al afirmar la primacia de lo histérico y lo contingente en
la construccidon de la razon, la autoridad, la verdad, la ética
y la identidad, el posmodernismo propone una politica de la
representacion y una base para la lucha social. Laclau sos-
tiene que el ataque posmoderno contra el fundacionalis-
mo es un acto eminentemente politico, dado que expande la
posibilidad de la argumentacién y el dialogo. Al reconocer
las cuestiones de poder y valor en la construccién del cono-
cimiento y las subjetividades, el posmodernismo contribuye
a poner de manifiesto importantes fuerzas ideolégicas y
estructurales, como la raza, el género y la clase. Para teori-
cos como Laclau, el derrumbe del fundacionalismo no sugie-
re un relativismo banal o el inicio de un peligroso nihilismo.
Al contrario, Laclau sostiene que la falta de un significado
altimo radicaliza las posibilidades de la agencia humana y
una politica democritica:

«E1 abandono del mito de los fundamentos no conduce al ni-
hilismo, del mismo modo que la incertidumbre en cuanto a
cOmo atacara un enemigo no conduce a la pasividad. Lleva,
antes bien, a una proliferacién de intervenciones y argu-
mentos discursivos que son necesarios, porque no hay una
realidad extradiscursiva que el discurso pueda simplemen-
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te reflejar. En vista de que el argumento y el discurso cons-
tituyen lo social, su cardcter abierto se convierte en la
fuente de un mayor activismo y un libertarismo mas radi-
cal. La humanidad, que siempre se incliné ante fuerzas ex-
ternas —Dios, la Naturaleza, las leyes necesarias de la His-
toria—, puedc hoy, en el umbral de la posmodernidad, consi-
derarse por primera vez creadora y constructora de su pro-
pia historia» (1988a, pags. 79-80).

El ataque posmoderno contra la totalidad y el fundacio-
nalismo no carece de inconvenientes. Si bien se concentra
acertadamente en la importancia de las narrativas locales
y rechaza la idea de que la verdad precede a la nocién de
representacion, también corre el riesgo de desdibujar la
distincion entre grandes relatos que son monocausales y
narraciones formativas que son la base para situar histéri-
ca y relacionalmente a diferentes grupos o narrativas loca-
les dentro de algan proyecto comun. Para extender atin mas
este argumento, es dificil imaginar cualquier politica de la
diferencia como una forma de teoria social radical si no pro-
pone una narrativa formativa capaz de analizar la diferen-
cia dentro de la unidad y no contra ella. En otra seccion de-
sarrollaré estas criticas con mayor detalle.

El posmodernismo como negacion de las culturas
fronterizas

El posmodernismo plantea un reto a la politica cultural
del modernismo en una serie de niveles diferentes. Me re-
fiero con ello a que no sé6lo proporciona un discurso para vol-
ver a teorizar el cardcter fundamental de la cultura para la
construccién de sujetos politicos y luchas colectivas, sino
que también teoriza esa cultura como una politica de la re-
presentacién y el poder. Emily Hicks (1988) sostiene que el
desafio posmoderno a la cultura modernista estd enmarca-
do dentro de los contextos de las identidades cambiantes, el
nuevo trazado de las fronteras y la memoria no sincrdénica.
A su juicio, la cultura modernista niega la posibilidad de
identidades creadas dentro de la experiencia de narrativas
multiples y cruces de «fronteras»; en cambio, el modernismo
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moldea la cultura dentro de limites rigidos que privilegian
y excluyen a la vez las categorias de raza, clase, género y et-
nicidad. En el discurso del modernismo, la cultura se con-
vierte, de manera extremista, en un principio organizador
para construir fronteras que reproducen las relaciones de
dominacidn, subordinacion y desigualdad. Esas fronte-
ras no brindan la posibilidad de experimentar y situarnos
dentro de un intercambio productivo de narrativas. En lu-
gar de ello, el modernismo construye fronteras forjadas en
el lenguaje de los universales y las oposiciones. La cultura
europea se identifica con el centro de la civilizacion; la alta
cultura se define en términos esencialistas contra la cultura
popular de todos los dias, y la historia, como recuperacién
de la memoria critica, queda desplazada por la proliferacién
de imagenes. En sustancia, el posmodernismo constituye
un intento de traspasar las fronteras selladas por el moder-
nismo, proclamar la arbitrariedad de todos los limites y lla-
mar la atencién hacia la esfera de la cultura como una cons-
truccion social e histérica cambiante.

Quiero abordar el desafio posmoderno a una politica cul-
tural modernista concentrandome brevemente en una serie
de cuestiones. Primero, el posmodernismo ha ampliado la
discusidn con respecto a la relacién entre cultura y poder al
echar luz sobre las cambiantes condiciones del conocimiento
inmerso en una era de sistemas de informacioén electrénica-
mente mediados, tecnologias cibernéticas e ingenieria de
computacién (Lyotard, 1984). De ese modo, apunté al de-
sarrollo de nuevas formas de conocimiento que moldean de
manera significativa los analisis tradicionales pertinentes
para la interseccion de la cultura, el poder y la politica. Se-
gundo, el posmodernismo plantea una nueva serie de cues-
tiones sobre la inscripcién de la cultura en la produccién de
jerarquias de centro y margenes y la reproduccién de for-
mas poscoloniales de sojuzgamiento. Aqui estd en juego no
sélo una reconsideracién de la interseccion de raza, género
y clase, sino también una nueva manera de leer la historia;
es decir, el posmodernismo propone formas de conocimiento
histérico como un modo de que los grupos subordinados re-
cuperen poder e identidad (Spivak, 1987, Minh-ha, 1989).
Tercero, el posmodernismo deshace 1a distincién entre alta
y baja cultura y hace de lo cotidiano un objeto de estudio se-
rio (Collins, 1989).
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En el primer caso, el posmodernismo senala el papel
cada vez mas poderoso y complejo del nuevo medio electré-
nico en la constitucion de identidades individuales, len-
guajes culturales y nuevas formaciones sociales. El posmo-
dernismo trae un nuevo discurso que nos permite entender
la naturaleza cambiante de la dominacién y la resistencia
en las sociedades capitalistas tardias (Lash y Urry, 1987).
Esto es particularmente cierto en sus analisis del cambio
de las condiciones de la produccién de conocimiento en las
dltimas dos décadas, en lo que se refiere a las tecnologias
productivas de informacién electrénica, los tipos de conoci-
miento producidos y la incidencia que tuvieron tanto en el
plano de la vida cotidiana como en términos globales mas
amplios (Poster, 1989). El discurso posmoderno resalta
cambios radicales en el modo en que la cultura se produce,
circula, se lee y se consume; por otra parte, cuestiona seria-
mente los modelos tedricos que analizaron la cultura, de
manera inadecuada, como fuerza productiva y constituyen-
te, dentro de una red cada vez mds global de aparatos cien-
tificos, tecnolGgicos y de produccién de informacidn.

En el segundo caso, el posmodernismo presté un im-
portante servicio tedrico al cartografiar las relaciones del
centro y la periferia con respecto a tres intervenciones co-
nexas en la politica cultural. Primero, planteé un enérgico
desafio a la nocion hegemoénica de que la cultura eurocéntri-
ca es superior a otras culturas y tradiciones en virtud de su
status canénico como medida universal de la civilizacién
occidental. Al poner al descubierto la particularidad de los
presuntos universales que constituyen la cultura eurocén-
trica, el posmodernismo revelé que la «verdad» de la cultura
occidental es ex profeso una metanarrativa que suprime
despiadadamente las historias, tradiciones y voces de aque-
1los que, en razon de su raza, su clase y su género, constitu-
yen el «Otro». La guerra del posmodernismo contra la tota-
lidad se define, en este caso, como una campafa contra la
cultura y el etnocentrismo patriarcales occidentales (McLa-
ren y Hammer, 1989). Asi como rechazé el etnocentrismo de
la cultura occidental, el posmodernismo también libré una
batalla contra las formas de conocimiento académico que
contribuyen a reproducir esa cultura occidental dominante
como canon y tradicién privilegiados, inmunes a la historia,
laideologia y la critica social (Aronowitz y Giroux, 1991). En
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ese desafio ocupa un lugar central un segundo aspecto de
la reconsideracién de la politica del centro y los margenes
encarada por el posmodernismo. Nos referimos a que este
no sélo cuestiona la forma y el contenido de los mode-
los dominantes de conocimiento; también produce nuevas
formas de conocimiento gracias a su énfasis en el desmonta-
je de las disciplinas y la adopcién de objetos de estudio irre-
presentables en los discursos dominantes del canon occi-
dental.

La critica posmoderna presta un importante servicio ted-
rico y politico al ayudar a quicnes son considerados «Otro» a
recuperar sus propias historias y voces. Al problematizar la
idea dominante de tradicién, el posmodernismo elaboré un
discurso sensible al poder que ayuda a los grupos subordi-
nados y excluidos a comprender sus propios mundos e histo-
rias sociales, a la vez que brinda nuevas oportunidades de
producir vocabularios politicos y culturales mediante los
cuales puedan definir y forjar sus identidades individuales
y colectivas (Lipsitz, 1990, pags. 211-31). Aqui cstd en jue-
go la reescritura de la historia dentro de una politica de la
diferencia que sustituya las narrativas totalizadoras de
opresion por narrativas locales y multiples que afirmen sus
identidades e intereses como parte de una reconstruccién
mas general de la vida publica democratica. Craig Owens
(1983) recoge el proyecto de posibilidad que es parte de la
recuperacion de voces que fucron relegadas a los margenes
y, por lo tanto, vistas como irrepresentables. Aunque en esta
descripcién las mujeres surgen como la fuerza privilegiada
de lo marginal, su analisis es igualmente valido para una
serie de grupos subordinados:

«La operacién posmodernista se monta precisamente en la
frontera legislativa entre lo que puede y lo que no puede re-
presentarse, no a fin de trascender la representacion, sino
para poner al descubierto el sistema de poder que autori-
za ciertas representaciones a la vez que obstruye, prohi-
be o invalida otras. Entre los grupos apartados de la repre-
sentacién occidental, y a cuyas representaciones se niega
toda legitimidad, estan las mujeres. Excluidas de la re-
presentacion por su estructura misma, vuelven a ella como
una figura —una presentacién— de lo irrepresentable»
(pag. 59).
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El intento posmodernista por explorar y enunciar nue-
vos espacios no carece de inconvenientes. Como diferencia,
la marginalidad no es una cuestién no problematica, y las
diferencias deben sopesarse en comparacién con las impli-
caciones que tienen para la construccién de relaciones
multiples entre el yo y el «Otro». Por otra parte, la resisten-
cia no solo se produce en los margenes, sino también en di-
versos puntos de ingreso a las instituciones dominantes. No
hace falta decir que, asi como puede posibilitar una politica
cultural radical, cualquier idea de diferencia y marginali-
dad corre el riesgo de mistificarla. Pero lo crucial es que el
posmodernismo brinda la posibilidad de desarrollar una po-
litica cultural que se concentre en los margenes para recu-
perar, como lo senala Edward Said, «el derecho de grupos
antes no representados o mal representados a hablar por si
mismos y representarse en ambitos que, desde el punto de
vista politico e intelectual, se definen habitualmente por su
exclusion, usurpan sus funciones significantes y de repre-
sentacién y aplastan su realidad histérica» (citado en Con-
nor, 1989, pdg. 233).

Esto nos lleva a la tercera dimensién de una politica cul-
tural posmoderna. Como parte de una politica méas general
de la diferencia, el posmodernismo también se concentré en
el funcionamiento de la modernidad como gran relato impe-
rialista que vincula los modelos occidentales de progreso in-
dustrial a formas hegemoénicas de cultura, identidad y con-
sumo. Dentro de este contexto, el proyecto de la modernidad
relega todas las culturas no occidentales a la periferia de la
civilizacion, como puestos de avanzada de historias, cultu-
ras y narrativas sin significacion.

En el discurso del modernismo poscolonial, la cultura del
«Otro» ya no se inscribe en relaciones imperialistas de domi-
nacién y subordinacién por el crudo ejercicio del poder mi-
litar o burocratico. En nuestros dias, el poder se inscribe en
aparatos de produccion cultural que traspasan con facilidad
las fronteras nacionales y culturales. Los bancos de datos,
las transmisiones radiales y los sistemas de comunicaciones
internacionales se convierten en parte de la vanguardia de
una nueva red mundial de imperialismo cultural y econémi-
co. La modernidad exhibe hoy su mensaje universal de pro-
greso por medio de los expertos e intelectuales que envia a
las universidades del Tercer Mundo, los sistemas de repre-
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sentaciones que produce para saturar las carteleras de toda
América Latina o las imdgenes publicitarias que retransmi-
te desde sus satélites a los televisores de los habitantes de
Africa, la India y Asia.

El posmodernismo pone de manifiesto tanto la naturale-
za tecnoldégica cambiante del imperialismo poscolonial como
las nuevas formas de resistencia emergente con que este se
topa. Por un lado, rechaza la idea de que la relacién colonial
sea un «psicodrama ininterrumpido de represion y sojuzga-
miento» (Roth, 1988, pag. 250). En esta perspectiva, hay un
intento de comprender que el poder no sélo se administra,
sino también se adopta, se enfrenta y se lucha por él. En es-
te escenario, el «Otro» no sufre el destino de quedar ge-
neralizadamente fuera de la existencia, sino que carga con
el peso de la especificidad histérica y cultural. Esto resulta,
en parte, en un intento radical de leer la cultura del «Otro»
mads como una construccién que como una descripcion, como
una forma de texto que evoca en vez de no hacer otra cosa
que representar (Tyler, 1987; Clifford y Marcus, 1986; Clif-
ford, 1988). Dentro de ese argumento, la relacién entre el
sujeto y el objeto, entre la invencién y la construccién, nun-
ca es inocente y siempre participa en la teorizacion sobre los
margenes y el centro. Aqui entra en discusién un intento de
problematizar las voces de quienes tratan de describir los
margenes, aun cuando lo hagan en el interés de la emanci-
pacién y la justicia social (Minh-ha, 1989). Con ello se sugie-
re un aspecto mas del discurso poscolonial que el posmoder-
nismo ha comenzado a analizar como parte de su propia
politica cultural.

En la era posmoderna, los limites que antano mantenian
a distancia la diversidad, la otredad y la diferencia, ya fuera
en guetos internos o por medio de fronteras nacionales cus-
todiadas por funcionarios aduaneros, comenzaron a desha-
cerse. El centro eurocéntrico ya no puede absorber o conte-
ner la cultura del «Otro» amenazante y peligroso. Como lo
seriala Renato Rosaldo (1989), el «Tercer Mundoe ha hecho
implosién en las metrépolis. Aun la politica nacional conser-
vadora de contencién, ideada para protegernos de “elios”,
delata la imposibilidad de mantener culturas hermética-
mente selladas» (pag. 44). En el discurso poscolonial, la cul-
tura se convierte en algo que los «Otros» tienen; es la marca
de la etnicidad y la diferencia. Lo que cambié en esta formu-
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lacién y estrategia hegeménicas es que en el aparato cultu-
ral dominante la diversidad ya no se ignora, sino que se pro-
mueve a fin de definirla de manera restringida y reduccio-
nista mediante los estereotipos preponderantes. La repre-
sentacién no sélo excluye: también define la diferencia cul-
tural por medio de la construccién activa de la identidad del
«Otro» para los grupos dominantes y subordinados. El pos-
modernismo cuestiona el discurso poscolonial llevando los
margenes al centro en términos de sus propias voces e histo-
rias. La representacion, en este sentido, da paso a la oposi-
cion y la lucha en torno de las cuestiones de identidad, lugar
y valores (Spivak, 1987; Minh-ha, 1989). En ese contexto, la
diferencia ofrece la posibilidad no sélo de llevar las voces y
politicas del «Otro» a los centros de poder, sino también de
entender cémo interviene el centro en los mdrgenes. Se tra-
ta de un intento de comprender cémo la radicalizacién de la
diferencia puede producir nuevas formas de desplazamien-
to y modos mas refinados de racismo y sexismo. Resulta
comprensible que los mejores trabajos en este campo sean
obra de autores pertenecientes a los «<mérgenes».

Por ultimo, es bien sabido que el posmodernismo rompe
con las formas de representacion dominante al rechazar la
distincién entre cultura de elite y cultura popular y defen-
der la existencia de sitios alternativos de intervencion y for-
mas de experimentacién artistica (Hebdige, 1989, pags.
116-43). En cuanto antiestética, el posmodernismo rechaza
la nocién modernista de cultura o arte privilegiados; renun-
cia a los centros «oficiales» para «albergar» y exhibir el ar-
te y la cultura, junto con sus intereses en los origenes, la pe-
riodizacién y la autenticidad (Foster, 1983, pags. xv-xvi;
Crimp, 1983). Por lo demas, el reto posmodernista a los li-
mites del arte y la cultura modernistas produjo, en parte,
nuevas formas de arte, escritura y cinematografia, y diver-
sos tipos de critica estética y social. Por ejemplo, peliculas
como Wetherby (1985) rechazan la estructura de la trama y
parecen no tener un principio o un final reconocibles; la foté-
grafa Sherrie Levine usa en su obra un «discurso de la co-
pia», a fin de transgredir las nociones de origen y originali-
dad. El escritor James Sculley desdibuja los lindes entre la
escritura de la poesia y su produccién en una diversidad de
formas representacionales. La banda norteamericana Talk-
ing Heads adopta una gama ecléctica de significantes audi-
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tivos y visuales para producir un pastiche de estilos en que
los géneros se mezclan, las identidades cambian y los Iimi-
tes entre la realidad y la imagen se borran deliberadamente
(Hebdige, 1989, pags. 233-44).

Lo mds importante es que el posmodernismo concibe lo
cotidiano y lo popular como dignos de una consideracién
seria y ludica. En el primer caso, la cultura popular se ana-
liza como esfera importante de impugnacion, lucha y resis-
tencia. Con ello, el posmodernismo no abandona las distin-
ciones que estructuran diversas formas culturales dentro
de y entre diferentes niveles de practica social; profundiza,
en cambio, la posibilidad de comprender los fundamentos
sociales, historicos y politicos de esas distinciones, tal como
se expresan en la interseccion del poder, la cultura y la poli-
tica. En el segundo caso, el posmodernismo cultiva un tono
de ironia, parodia y juego como parte de una estética que
desacraliza el aura y la «grandeza» culturales, a la vez que
demuestra que «la contingencia penetra todas las identida-
des» y que «el caracter primario y constituyente de lo discur-
sivo es (.. .) la condicién de cualquier préactica» (Laclau,
19886, pag. 17). Richard Kearney (1988) sefial6 que la no-
cién posmoderna de juego, con sus elementos de indecidibi-
lidad e imaginacién poética, desafia los niveles restringidos
y egocéntricos de la individualidad y nos permite encami-
narnos a una mayor comprension del «Otro»:

«Las caracteristicas ex-céntricas del paradigma del juego
pueden interpretarse como senales de la facultad poética de
la imaginacién de trascender los limites de la conciencia
egocéntrica y, a decir verdad, antropocéntrica, y explorar
con ello diferentes posibilidades de existencia. Esas “posibi-
lidades” bien pueden considerarse imposibles en el plano de
la realidad establecida» (pags. 366-7).

En el rechazo posmoderno de la cultura elitista como un
ambito privilegiado de produccién cultural y repositorio de
la «verdad» y la civilizacién, tiene un papel central el intento
de entender las practicas culturales modernistas en sus ma-
nifestaciones hegeménicas y contradictorias. De manera si-
milar, el posmodernismo rechaza la concepcién que sostiene
que la cultura popular se estructura exclusivamente por
medio de una combinacién de produccién de mercancias y
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pasividad del pudblico: un sitio para arrojar basura comer-
cial y crear robots consumistas. La considera, en cambio, co-
mo un terreno de adaptacién y lucha, cuyos principios es-
tructurantes no deben analizarse con el lenguaje reduccio-
nista de los patrones estéticos, sino, mas bien, mediante el
discurso del poder y la politica (Giroux y Simon, 1988). Hay
que senalar, desde luego, que los elementos posmodernos de
una politica cultural que propuse deben examinarse con
mas detenimiento para detectar sus excesos y carencias,
cuestion que abordaré en otra seccién; a continuacién anali-
zaré, en cambio, la tercera negacién posmoderna, referida
al lenguaje y la subjetividad.

El posmodernismo, el lenguaje y la negacion del sujeto
humanista

Dentro del discurso del posmodernismo, los nuevos ac-
tores sociales son plurales; es decir que el actor universal,
como la clase obrera, es reemplazado por otros numerosos
forjados en una diversidad de luchas y movimientos socia-
les. Tenemos aqui una politica que destaca las diferencias
entre los grupos. Pero vale 1a pena seiialar que las subjetivi-
dades también se constituyen en la diferencia. Esta es una
distincién importante, que representa un desafio trascen-
dente a la nocién humanista del sujeto como yo libre, unifi-
cado, estable y coherente. En realidad, una de las propues-
tas tedricas y politicas mas importantes del posmodernismo
es su hincapié en el caracter central del lenguaje y la sub-
jetividad como nuevos frentes desde los que se pueden re-
pensar las cuestiones de significado, identidad y politica. La
mejor forma de abordar este tema es analizar los cuestiona-
mientos posmodernistas a la concepcion convencional del
lenguaje.

El discurso posmoderno replanteé tedricamente la natu-
raleza del lenguaje como un sistema de signos estructurado
en el juego infinito de la diferencia, y de tal modo socavé la
nocidn positivista dominante que lo ve como un cédigo gené-
tico permanentemente estructurado o como mero instru-
mento lingiiistico transparente para transmitir ideas y
significados. Teéricos como Jacques Derrida, Michel Fou-
cault, Jacques Lacan y Laclau y Mouffe, en particular, de-
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sempefiaron un gran papel en el replanteo teérico de la re-
lacién entre discurso, poder y diferencia. Derrida, por ejem-
plo, analizé brillantemente la cuestion del lenguaje me-
diante el principio de lo que él llama «différance». Esta con-
cepcién sugiere que el significado es el producto de un len-
guaje construido a partir del incesante juego de las diferen-
cias entre significantes, y sometido a él. El significado de un
significante se define mediante las mudables y cambiantes
relaciones de diferencia que caracterizan al juego referen-
cial del lenguaje. Lo que demostraron Derrida, Laclau y
Mouffe y muchos otros criticos es «la creciente dificultad de
definir los limites del lenguaje o, mas exactamente, la iden-
tidad especifica del objeto linglistico» (Laclau, 1988a, pag.
67). Pero aqui entra en juego algo mas que la demostracion
tedrica de que el significado nunca puede fijarse de una vez
y para siempre.

La insistencia posmoderna sobre la importancia del dis-
curso también trajo como consecuencia un gran replanteo
de la idea de subjetividad. Al respecto, diversos discursos
posmodernos propusieron una critica fundamental de la
nocién humanista liberal de ese concepto, que se apoya en la
idea de una conciencia unificada, racional y autodetermi-
nante. Segun esta concepcidn, el sujeto individual es la fuen-
te del autoconocimiento, y su vision del mundo se constituye
mediante el ejercicio de un modo racional y auténomo de
comprender y conocer. El discurso posmoderno pone en tela
de juicio la idea del humanismo liberal del sujeto «como una
especie de sensibilidad universal libre y auténoma, indi-
ferente a cualquier contenido particular o moral» (Kagleton,
1985-1986, pag. 101). En su examen de la construccién de
las diferencias de género, Teresa Ebert (1988) propone un
comentario sucinto de la nocién humanista de identidad:

«La teoria cultural feminista posmoderna rompe con la
concepeién humanista dominante (. . .) segin la cual el suje-
to todavia se considera un individuo auténomo con un yo
coherente y estable constituido por un conjunto de elemen-
tos naturales y predeterminados, como el sexo biolégico. En
el planteo de aquella teoria, el sujeto es el producto de prac-
ticas significantes que lo preceden, y no el generador de sig-
nificado. Uno adopta posiciones subjetivas especificas —es
decir, existencia en el significado, en las relaciones socia-
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les— al constituirse en actos discursivos ideoldgicamente
estructurados. Asi, la subjetividad es el efecto de una serie
de practicas significantes ideolégicamente organizadas,
merced a las cuales el individuo se sitda en el mundo y en
cuyos términos este y el propio yo adquieren inteligibilidad»
(pags. 22-3).

La importancia del replanteo tedrico posmodernista de
la subjetividad no puede exagerarse. Segtn esta concep-
cién, la subjetividad ya no se remite a la tierra baldia apoli-
tica de las esencias y el esencialismo. Ahora se la lee como
multiple, estratificada y no unitaria; en vez de constituirse
en un ego unificado e integrado, se considera que el «yo» «se
constituye a partir de y por la diferencia, y sigue siendo con-
tradictorio» (citado en Grossberg, 1986, pag. 56). No visto ya
como el mero repositorio de la conciencia y la creatividad, el
yo se construye como un terreno de conflicto y lucha, y la
subjetividad se considera un ambito tanto de liberacién
como de sometimiento. Su relacién con las cuestiones de la
identidad, la intencionalidad y el deseo es un tépico profun-
damente politico conectado de manera inextricable con
fuerzas sociales y culturales que se extienden mucho mas
alld de la autoconciencia del llamado sujeto humanista. Ni
la naturaleza misma de la subjetividad ni sus capacidades
para la autodeterminacién y la determinacién social pue-
den situarse ya dentro de las garantias de los fenémenos
trascendentes o las esencias metafisicas. Desde esta dptica
posmoderna, la base de una politica cultural y de la lucha
por el poder se ha abierto hasta incluir las cuestiones del
lenguaje y la identidad. En lo que sigue quiero abordar la
forma en que diversos discursos feministas reinscriben al-
gunos de los supuestos centrales del modernismo y el pos-
modernismo como parte de una practica cultural y un pro-
yecto politico mas generales.

El feminismo posmoderno como practica politica
y ética

La teoria feminista siempre mantuvo una relacién dia-
léctica con el modernismo. Por un lado, destacé las preocu-
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paciones modernistas por la igualdad, la justicia social y la
libertad mediante un compromiso constante con cuestiones
politicas sustantivas, especificamente la reescritura de la
construccion histérica y social del género en interés de una
politica cultural emancipatoria. En otras palabras, el femi-
nismo ha sido muy exigente en su aptitud para seleccionar
entre los restos del naufragio del modernismo a fin de libe-
rar sus triunfos, en particular las potencialidades no reali-
zadas presentes en sus categorias de agencia, justicia y po-
litica. Por otro lado, el feminismo posmoderno rechaza los
aspectos del modernismo que exaltan las leyes universales
a expensas de la especificidad y la contingencia. En térmi-
nos mas precisos, se opone a una visién lineal de la historia
que legitime las ideas patriarcales de la subjetividad y la so-
ciedad; por otra parte, rechaza la idea de que la ciencia y la
razén tienen una correspondencia directa con la objetivi-
dad y la verdad. En sustancia, el feminismo posmoderno
rechaza la oposicién binaria entre modernismo y posmoder-
nismo, en favor de un intento teérico mas general de situar
criticamente ambos discursos dentro de un proyecto politico
feminista.

La teoria feminista elaboré y se apropié criticamente de
una serie de supuestos centrales del modernismo y el pos-
modernismo. El enfrentamiento feminista con el modernis-
mo fue, en lo fundamental, un discurso de autocritica y sir-
vi6 para expandir radicalmente una pluralidad de posicio-
nes dentro del propio feminismo. Las mujeres de color, las
lesbianas, las mujeres pobres y de clase obrera impugnaron
el esencialismo, el separatismo y el etnocentrismo expresa-
dos en la teorizacion feminista, y al hacerlo socavaron seria-
mente el discurso eurocéntrico y totalizador que llegé a ser
una camisa de fuerza para el movimiento. Fraser y Nichol-
son (1988) hacen un sucinto anélisis de algunas de las cues-
tiones involucradas en este debate, particularmente en re-
lacién con la apropiacion de «cuasi narrativas» por parte de
algunas feministas:

«[Estas] aceptan tacitamente algunos supuestos comparti-
dos pero injustificados y esencialistas sobre la naturaleza
de los seres humanos y las condiciones de la vida social.
Ademads, adoptan métodos o conceptos no modulados por la
temporalidad o la historicidad y que, por lo tanto, actian de
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hecho como matrices neutrales permanentes de la indaga-
cion. Esas teorias, entonces, comparten algunos de los ras-
gos esencialistas y ahistéricos de las metanarrativas: no
prestan suficiente atencién a la diversidad histérica y cultu-
ral, y universalizan falsamente las caracteristicas de época,
sociedad, cultura, clase, orientacién sexual o grupo étnico o
racial del propio tedrico (...) Resulta claro que las cuasi
metanarrativas no promueven sino que entorpecen la her-
mandad femenina, porque eliden las diferencias entre mu-
jeresy entre las formas de sexismo a las que distintas muje-
res estan sometidas de diversas maneras. Del mismo modo,
cada vez es mas evidente que esas teorias obstaculizan las
alianzas con otros movimientos progresistas, puesto que
tienden a omitir ejes de dominacién que no sean los del gé-
nero. En suma, entre las feministas hay un interés crecien-
te por modos de teorizacion que se interesen en las diferen-
cias y la especificidad cultural e histérica» (pags. 92, 99).

La elaboracién de un lenguaje que fue sumamente criti-
co del modernismo sirvié no sélo para problematizar lo que
puede denominarse feminismos totalizadores; también pu-
so en entredicho la idea de que la opresion sexista estd en la
raiz de todas las formas de dominacién (Malson et al., 1989,
pags. 5-9). En esta postura hay dos supuestos implicitos que
dieron forma de manera significativa a los argumentos de
mujeres mayoritariamente blancas y occidentales. El pri-
mero invierte la posicion marxista ortodoxa que considera a
la clase como la categoria primaria de dominacién, mientras
que todos los demas modos de opresién quedan relegados a
un segundo plano. En este caso, la forma primordial de do-
minacion es el patriarcado, en tanto que la raza y la clase se
reducen a su reflejo distorsionado. El segundo supuesto
recicla otro aspecto del marxismo ortodoxo, que infiere que
la lucha por el poder se libra exclusivamente entre clases
sociales opuestas. La version feminista de este argumento
simplemente sustituye la clase por el género, y con ello re-
produce una forma de politica de «<nosotros contra ellos» que
es la antitesis de la creacién de una comunidad con una cul-
tura publica amplia y diversificada. Ambos supuestos re-
presentan el bagaje ideolégico del modernismo. En los dos
casos, la dominacién se enmarca en oposiciones binarias
que sugieren que los trabajadores o las mujeres no pueden
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ser complices de su propia opresion y que la dominacién
adopta una forma que es singular y sin complejidades. El
desafio feminista a esta camisa de fuerza ideoldgica del mo-
dernismo es expresado con claridad por bell hooks (1989),
quien evita la politica del separatismo refiriéndose a una
distincién importante entre el papel que las feministas po-
drian cumplir al afirmar su propia lucha particular contra
el patriarcado y el que pueden desempenar como parte de
una lucha més general de liberacion:

«El esfuerzo feminista por poner fin a la dominacioén pa-
triarcal deberia ser de interés primordial, justamente por-
que insiste en la erradicacion de la explotacién y la opresion
en el contexto familiar y en todas las demads relaciones
intimas (. ..) Como lucha de liberacion, el feminismo debe
existir al margen y como parte de la lucha mas general para
erradicar la dominacion en todas sus formas. Es preciso que
entendamos que la dominacién patriarcal comparte un
fundamento ideolégico con el racismo y otras formas de
opresion grupal, y no hay esperanza de que pueda ser elimi-
nada mientras estos sistemas sigan intactos. Este conoci-
miento tendria que informar consecuentemente la direccién
de la teoria y la practica feministas. Por desdicha, el racis-
mo y el elitismo de clase entre las mujeres hicieron que, con
frecuencia, ese vinculo se suprimiera y distorsionara, de
modo que hoy es necesario que las pensadoras feministas
critiquen y revisen gran parte de la teoria feminista y la di-
reccion del movimiento feminista. Este esfuerzo de revisién
es tal vez mas evidente en el difundido reconocimiento ac-
tual de que el sexismo, el racismo y la explotacion de clase
constituyen sistemas entrelazados de dominacion; es decir
que la sexualidad, la raza y la clase, y no inicamente el se-
x0, determinan la naturaleza de la identidad, el status y las
circunstancias de cualquier mujer, y hasta qué punto estara
o no dominada y tendra el poder de dominar» (pag. 22).

Hago referencia a la critica feminista del modernismo
para poner de manifiesto parte del territorio ideolégico que
comparte con ciertas versiones del posmodernismo, y suge-
rir las implicaciones mas amplias que tiene un feminismo
posmoderno para el desarrollo y la ampliacién del terreno
de lucha y transformacién politicas. Es importante sefialar
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que este encuentro entre el feminismo y el posmodernismo
no debe ser visto como un esfuerzo por desplazar una politi-
ca feminista en favor de una politica y una pedagogia del
posmodernismo. Al contrario, creo que el feminismo propor-
ciona a este una politica y mucho mds. Aqui estd en juego el
uso del feminismo, en palabras de Meaghan Morris, como
«un contexto en el que podrian considerarse, desarrollarse y
transformarse mas a fondo (o abandonarse) los debates so-
bre cl posmodernismo» (1988, pag. 16). En dicho proyecto es
crucial la necesidad de analizar el modo en que las teéricas
feministas utilizaron el posmodernismo para crear una for-
ma de critica social cuyo valor radica en el enfoque critico de
cuestiones de género y en las ideas tedricas que provee para
desarrollar luchas democraticas y pedagdégicas de mayor
amplitud.

El status teérico y la viabilidad politica de diversos dis-
cursos posmodernos sobre las cuestiones de la totalidad, el
fundacionalismo, la cultura, la subjetividad y el lenguaje
son materia de intenso debate entre distintos grupos femi-
nistas. No tengo interés en resefiar ese debate o concentrar-
me en las posiciones que desechan el posmodernismo como
antitético del feminismo. Quiero abordar principalmente
los discursos feministas que reconocen la influencia del pos-
modernismo pero, al mismo tiempo, profundizan y radica-
lizan los supuestos mas importantes en beneficio de una
teoria y una practica de luchas feministas y democraticas
transformadoras.®

La relacién del feminismo con el posmodernismo ha sido
fructifera pero problemadtica (E. Kaplan, 1988, pags. 1-16).
El segundo comparte una serie de supuestos con varias teo-
rias y practicas feministas. Por ejemplo, ambos discursos
consideran que la razoén es plural y parcial, sostienen que la
subjetividad tiene multiples estratos y es contradictoria, y
postulan la contingencia y la diferencia contra diversas for-
mas de esencialismo.

Al propio tiempo, el feminismo posmoderno criticé y
ampli6 varios supuestos centrales del posmodernismo. En
primer lugar, afirmé la primacia de la critica social, y al ha-

3 En una muestra representativa de trabajos feministas posmodernos
hay que mencionar los siguientes: Benhabib y Cornell (1987); Diamond y
Quinby (1988); Flax (1989); Hutcheon (1989); E. Kaplan (1988); Morris
(1988); Nicholson (1990).
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cerlo redefinié la significacién del cuestionamiento posmo-
derno de los discursos fundadores y los principios universa-
les en términos que priorizan las luchas politicas por enci-
ma de los compromisos epistemoldgicos. Donna Haraway lo
expresa con claridad cuando comenta que «la cuestion acaso
sea la ética y la politica, mas que la epistemologia» (1989,
pag. 579). Segundo, el feminismo posmoderno se ha negado
a aceptar el punto de vista posmoderno del rechazo masivo
de todas las formas de totalidad o metanarrativas. Tercero,
rechazé la insistencia posmoderna en borrar la accién hu-
mana mediante el descentramiento del sujeto; de manera
conexa, se resistio a definir el lenguaje como la tnica fuente
de significado, y de ese modo vincul6 el poder no meramente
al discurso, sino también a las practicas y luchas materia-
les. Cuarto, afirmé la importancia de la diferencia como par-
te de una lucha mas general por el cambio ideolégico e insti-
tucional, en vez de subrayar el enfoque posmoderno de la di-
ferencia como estética (pastiche) o expresion de pluralismo
liberal (la proliferacion de la diferencia sin el recurso al len-
guaje del poder). Como en este capitulo es imposible anali-
zar con gran detalle todas estas cuestiones, abordaré algu-
nas de las tendencias mas importantes implicitas en esas
posiciones.

El feminismo posmoderno y la primacia de lo politico

«El trabajo colectivo para enfrentar la diferencia y expandir
nuestra conciencia del sexo, la raza y la clase como sistemas
entrelazados de dominacidn, y del modo en que reforzamos
y perpetuamos estas estructuras, es el contexto en que
aprendemos el verdadero significado de Ia solidaridad. El
fundamento del movimiento feminista debe ser ese trabajo.
Sin él, no podemos oponernos eficazmente a la dominacién
patriarcal; sin él, seguimos reciprocamente distanciadas y
alienadas. A menudo, el temor a la confrontacion lleva a las
mujeres y los hombres con intervencién activa en el movi-
miento feminista a evitar encuentros criticos rigurosos; sin
embargo, si no podemos enfrentarnos dialécticamente de
una manera humanizadora comprometida y rigurosa, no
cabe tener la esperanza de cambiar el mundo (. . .) Sibien la
lucha por erradicar el sexismo y la opresion sexista es y de-
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be ser la idea central del movimiento feminista, a fin de pre-
pararnos politicamente para ese esfuerzo debemos antes
aprender como actuar de manera solidaria, como luchar es-
palda con espalda» (hooks, 1989, pag. 25).

Con elocuencia, hooks se refiere a la cuestion de cons-
truir un feminismo que sea conscientemente politico. En so-
lidaridad con una scrie de feministas, aporta un muy nece-
sario correctivo a la tendencia posmoderna a eclipsar lo poli-
tico y lo ético en favor de las preocupaciones epistemolégicas
y estéticas. No solo sosticne que el trabajo intelectual y cul-
tural debe estar movido por cuestiones y problemas politi-
cos: también lleva a cabo la tarea tedricamente importante
de afirmar una politica feminista que intenta entender y
cuestionar las diversas formas en que la patriarquia se ins-
cribe en todos los niveles de la vida cotidiana. Pero lo que
hay de diferente y posmoderno en el comentario de hooks es
que no s6lo aboga por una prictica feminista posmoderna
que sea opositora en su llamado «a poner fin al sexismo y la
opresion sexistar (1989, pag. 23): también pone en entredi-
cho los feminismos que reducen la dominacién a una causa
uanica, se concentran exclusivamente en la diferencia sexual
e ignoran las diferencias de las mujeres en su cruce con
otros vectores de poder, en especial con respecto a la razay
la clase. En esta version de la politica feminista posmoder-
na esta en juego un intento de reafirmar el cardcter central
de las luchas de género, al mismo tiempo que se amplian las
cuestiones asociadas a ellas. De manera similar, se trata de
vincular la politica de género a una politica méds general de
solidaridad. Permitanme ser més cspecifico acerca de algu-
nos de estos temas.

Desde la década de 1970, en el movimiento feminista de
Estados Unidos ocup6 un lugar central la importante idea
de que lo personal es politico. Este argumento sugiere una
compleja relacién entre las practicas sociales materiales y
la construccién de la subjetividad mediante el uso del len-
guaje. En este contexto, la subjetividad se analizaba como
una construccién histérica y social, gener-ada” por medio de
las configuraciones histéricas que cargan el lastre del poder,
el lenguaje y las formaciones sociales. En este caso, la pro-

* En-gendered en el original: juego de palabras entre engender, engen-
drar, y gender, género. (N. del T))
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blematizacion de las relaciones de género se calificé, a me-
nudo, como la propuesta tedrica mas importante hecha por
las feministas (Showalter, 1989). El feminismo posmoderno
amplié la significacion politica de esta cuestion en aspectos
importantes.

En primer lugar, sostuvo con vigor que los andlisis femi-
nistas no pueden minimizar la significacion dialécetica de las
relaciones de género. Esto es, dichas relaciones tienen que
concentrarse no sélo en los diversos modos en que las muje-
res se inscriben en representaciones y relaciones de poder
patriarcales, sino también en la forma en que las relaciones
de género pueden utilizarse para problematizar las identi-
dades sexuales, las diferencias y los elementos comunes de
hombres y mujeres. Sugerir que la masculinidad es una
categoria no problematica es adoptar una posicion esencia-
lista que en ultima instancia fortalece el poder del discurso
patriarcal (Showalter, 1989, pags. 1-3).

Segundo, las tedricas feministas redefinieron la relacion
entre lo personal y lo politico en aspectos que plantean algu-
nos importantes supuestos posmodernos. Esta redefinicion
surgio, en parte, de una creciente critica feminista que re-
chaza las ideas de que la sexualidad es el unico ¢je de domi-
nacion y que el estudio de la sexualidad deberia limitarse,
en el plano tedrico, a una consideracion exclusiva de la cons-
truccion de las subjetividades de las mujeres. Una ensayis-
ta como Teresa de Lauretis, por e¢jemplo, sostuvo que para la
critica social feminista es fundamental la necesidad de que
las feministas mantengan una «tension lentre lo personal y
lo politicol, precisamente gracias a la comprensién del ca-
racter multiple y hasta autocontradictorio de la identidad»
(1986, pag. 9). Ignorar esa tension lleva con frecuencia a la
trampa de disolver lo politico en lo personal y limitar la esfe-
ra de la politica al lenguaje del dolor, la ira y el separatismo.
Sobre este punto se explaya hooks, sosteniendo que cuando
las feministas reducen la relacién entre lo personal y lo poli-
tico a la mera mencion del dolor que generan en ellas las es-
tructuras de dominacién, a menudo socavan las oportuni-
dades de comprender la naturaleza multifacética de esta y
crear una politica de la posibilidad:

«Ese poderoso eslogan, “lo personal es politico”, aborda la
conexion entre el yo y 1a realidad politica. No cbstante, mu-
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chas veces se lo interpretaba como si quisiera decir que ha-
blar del dolor personal, en relacién con las estructuras de
dominacién, no cra tan sélo una etapa inicial en el proceso
de conquista de una conciencia politica, un discernimiento,
sino todo lo que se necesitaba. En la mayoria de los casos, la
referencia al propio dolor personal no se vinculaba lo sufi-
ciente a la educacion general en favor de la conciencia criti-
ca de la resistencia politica colectiva. El hecho de concen-
trarse en lo personal, en un marco que no obligaba a recono-
cer la complejidad de las estructuras de dominacion, podia
Hlevar con facilidad a atribuir denominaciones erréneas y a
la creacion de un nivel sofisticado mas de no-conciencia o de
conciencia distorsionada. Esto sucede a menudo en un con-
texto feminista donde la raza o la clase no se ven como facto-
res determinantes de la construccion social de la propia rea-
lidad de géncero y, mas importante, del grado de explotacién
y dominaciéon que uno padecera» (pag. 32).

La construccion del género debe verse en el contexto de
las relaciones mas amplias en que se estructura. Aqui estd
en discusion la necesidad de profundizar la nocién posmo-
derna de diferencia, radicalizando la idea de género por me-
dio del rechazo a aislarla como una categoria social, y em-
barciandose al mismo tiempo en una politica que aspire a
transformar el yo, la comunidad y la sociedad. En este con-
texto, el feminismo posmoderno brinda la posibilidad de
trascender el lenguaje de la dominacion, la ira y la critica.

Tercero, el feminismo posmoderno procura entender los
funcionamientos mas generales del poder examinando cé-
mo este actua a través de medios que no son las tecnologias
especificas de control y dominio (De Lauretis, 1987). Se
trata de comprender cémo se constituye el poder producti-
vamente. De Lauretis desarrolla esta idea sosteniendo que
s1 bien el posmodernismo presta un servicio tedrico al reco-
nocer que el poder es «productor de conocimientos, significa-
dos y valores, parece bastante obvio que tenemos que dis-
tinguir entre los efectos positivos y los efectos opresivos de
esa produccién» (1986, pag. 18). Su observacién es impor-
tante: sugiere que el poder puede actuar en interés de una
politica de la posibilidad y utilizarse para reescribir las na-
rrativas de grupos subordinados, no simplemente en reac-
cién a las fuerzas de la dominacién, sino como respuesta a la
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construccién de visiones y futuros alternativos. Cuando se
insiste de manera excluyente en el caracter opresivo del po-
der, se corre el riesgo de elaborar como su equivalente politi-
co una versién de un cinismo y un antiutopismo radicales.
El feminismo posmoderno brinda la posibilidad de redefinir
tanto una politica feminista negativa (Kristeva, 1981) como
una inclinacién posmoderna mas general hacia una deses-
peracion que se disfraza con el ropaje de la ironia, la parodia
y el pastiche. Linda Alcoff lo expresa con claridad al soste-
ner lo siguiente: «Como la izquierda ya deberia saberlo, no
se puede movilizar un movimiento que esté siempre, y uni-
camente, en contra: hay que tener una alternativa posible,
la visién de un futuro mejor que pucda motivar a la gente a
sacrificar su tiempo y su energia en pro de su realizacion»
(1988, pdgs. 418-9). En esta demanda de un lenguaje de la
posibilidad ocupan un lugar central las maneras en que un
feminismo posmoderno abordé la cucestion del poder en tér-
minos mas expansivos y productives, atentos a su inscrip-
cién por medio de la fuerza de la razon y a su construccion
en los niveles de las asociaciones intimas y locales (Dia-
mond y Quinby, 1988).

El feminismo posmoderno y la politica de la razon
y la totalidad

Diversos discursos feministas proporcionaron un contex-
to tedrico y una politica para enriquecer los analisis posmo-
dernistas de la razon y la totalidad. Si bien los teéricos pos-
modernos hicieron hincapié en la construccion histérica,
contingente y cultural de la razén, no lograron mostrar por
qué esta se construyo como parte de un discurso masculino
(Diamond y Quinby, 1988, pags. 194-7). Las feministas pos-
modernas plantearon un vigoroso desafio a esta postura, en
particular en sus analisis de las relaciones de conocimiento
y poder legitimadas en el discurso de la ciencia y la objetivi-
dad, y producidas por la razén, el lenguaje y la representa-
ciéon para silenciar, marginar y representar erréneamente a
las mujeres (Jagger, 1983; Keller, 1985; Harding, 1986; Bir-
ke, 1986). Las tedricas feministas también modificaron la
discusién posmoderna sobre la razén en otros dos aspectos
importantes. Primero, a la vez que reconocian que todas las
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reivindicaciones de la razon son parciales, abogaron por las
posibilidades emancipatorias presentes en la conciencia
reflexiva y la razon critica como base de la critica social
(Welch, 1985; De Lauretis, 1986). En estos términos, la ra-
z6n no se refiere meramente a una politica de la representa-
c16n estructurada en la dominacion, o a un discurso relati-
vista que sec abstrac de la dindmica del poder y 1a lucha;
también brinda la posibilidad de la autorrepresentacién y
la reconstruccién social. Haraway, por ejemplo, limité el
giro posmoderno hacia el relativismo haciendo un planteo
teorico de la razon dentro de un discurso de la parcialidad
que «privilegia el cuestionamiento, la deconstruccién, la
construccién apasionada, las conexiones en red y la espe-
ranza en la transformacion de los sistemas de conocimiento
y las maneras de ver» (1989, pag. 585). En forma similar,
hooks (1989, pags. 105-19) y otros han sostenido que las fe-
ministas que niegan el poder de la razon critica y el discurso
abstracto reproducen, a menudo, una préactica cultural que
actua en beneficio del patriarcado. En efecto: esta cultura
sirve para silenciar a las mujeres y otros, ya que los sitiia de
una mancra que no hace mds que fomentar el temor a la
teoria, y cuyas posiciones con frecuencia producen, a su tur-
no, una forma de impotencia apuntalada por un vigoroso
antiintelectualismo. Segundo, una feminista como Jane
Flax modificé el enfoque posmodernista de la razén al soste-
ner que esta no e¢s el anico lugar del significado:

«No puedo estar de acuerdo (. . .) en que la liberacién, el
significado estable, el discernimiento, la comprensién de si
mismo y la justicia dependen sobre todo de la “primacia de
la razén y la inteligencia”. Esas cualidades pueden alcan-
zarse de muchas maneras; por ejemplo, mediante practicas
politicas, la igualdad econémica, racial y de género, una
buena crianza de los nifios, la empatia, la fantasia, los sen-
timientos, la imaginacién y la encarnacién. ;Sobre qué base
podemos afirmar que la razén es privilegiada o primordial
para el yo o la justicia?» (1988, pag. 202).

Aqui esta en cuestion el rechazo no de la razén, sino de
una versién modernista de esta que es totalizadora, esen-
cialista y politicamente represiva. El feminismo posmoder-
no cuestioné y modificé el enfoque posmoderno de la totali-
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dad o los grandes relatos en términos similares. Si bien
acepta la critica posmoderna de las grandes narraciones
que emplean un unico criterio y pretenden encarnar una ex-
periencia universal, no define como opresivas todas las na-
rrativas vastas o formativas. Al mismo tiempo, reconoce la
importancia de fundar las narrativas en los contextos y es-
pecificidades de la vida, las comunidades y las culturas de la
gente, pero complementa esta insistencia tipicamente pos-
moderna en lo contextual con un argumento en favor de fas
metanarrativas que emplean formas de critica social que
son dialécticas, relacionales y holistas. Las metanarrativas
cumplen un importante papel tedrico al situar lo particular
v lo especifico en contextos historicos y relacionales mas am-
plios. Rechazar todas las nociones de la totalidad es arries-
garse a quedar atrapado en teorias particularistas que no
pueden explicar como las varias y diversas relaciones que
constituyen sistemas sociales, politicos y globales mas
vastos se interrelacionan o se determinan y constrinen unas
a otras. El feminismo posmoderno reconoce la necesidad de
contar con una idea de las grandes narrativas que privile-
gie formas de analisis en que sea posible poner de manifies-
to las mediaciones, interrelaciones e interdependencias
que dan forma y poder a sistemas politicos y sociales mas
amplios. Fraser y Nicholson plantcan con mucha claridad la
importancia de esas narrativas para la critica social:

«La critica eficaz (. . .) exige un arsenal de diferentes méto-
dos y géneros. Requicre, como minimo, grandes narrativas
sobre los cambios en la organizacion social y la ideologia,
analisis empiricos y socio-teoricos de las macroestructuras
y las instituciones, analisis interaccionistas de la micropoli-
tica de la vida cotidiana, analisis critico-hermenéuticos e
institucionales de la produccion cultural, sociologias de gé-
nero histérica y culturalmente especificas (. . .) Y la lista po-
dria continuar» (1988, pag. 91).

El feminismo posmoderno y la politica de la diferencia
y la agencia

Las feministas comparten un saludable escepticismo con
respecto a la celebracién posmoderna de la diferencia. Mu-

296



chas tedricas feministas acogen con agrado el énfasis pos-
moderno en la proliferacion de narrativas locales, la aper-
tura del mundo a las diferencias culturales y étnicas y la
postulacion de la diferencia como un desafio a las relaciones
hegemonicas de poder que se presentan como universales
(Flax, 1988; McRobbie, 1986; Nicholson, 1990; E. Kaplan,
1988; Lather, 1989). Pero, al mismo tiempo, las feministas
posmodernas plantearon serios interrogantes acerca de la
forma cn que se deben entender las diferencias a fin de cam-
biar y no reproducir las relaciones de poder prevalecientes.
Esto es particularmente importante, dado que la diferen-
cia, entendida en el sentido posmoderno, se desliza con fre-
cuencia hacia una nocién de pastiche teéricamente inocua y
politicamente desarraigada. Para muchas feministas pos-
modernas, es preciso examinar la cuestion con referencia a
una serie de preocupaciones. Entre ellas, hay que establecer
como construir una politica de la diferencia que no repro-
duzca simplemente las formas del individualismo liberal, o
como «reescribirla como un rechazo de los términos de la se-
paracion radical» (C. Kaplan, 1987, pag. 194). También se
discute como elaborar una teoria de la diferencia que no dis-
crepe de una politica de la solidaridad. Es de igual impor-
tancia determinar cémo una teoria del sujeto construido en
la diferencia podria sostener o negar una politica de la agen-
cia humana. De manera conexa, tenemos que ver ¢cémo pue-
de un feminismo posmoderno redefinir la relacién entre el
conocimiento y el poder a fin de desarrollar una teoria de la
diferencia que no sea estatica y esté en condiciones de dis-
tinguir entre las diferencias que importan y las que no im-
portan. Todas estas cuestiones han sido abordadas en dis-
tintos discursos feministas, aunque no todos ellos son parti-
darios del posmodernismo. Lo que se desprende cada vez
mas claramente de este empefio es un discurso que comple-
jiza y amplia de manera decisiva las posibilidades de re-
construir la diferencia dentro de un proyecto politico radical
y un conjunto de practicas transformadoras.

En el sentido mds general, el énfasis posmoderno en la
diferencia sirve para disolver todas las pretensiones a un
concepto indiferenciado de la verdad, el hombre, la mujer
y la subjetividad, al mismo tiempo que se niega a reducir
la diferencia a la «oposicidn, la exclusién y el ordenamien-
to jerarquico» (Malson et al., 1989, pag. 4). El feminismo
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posmoderno contribuyé en mucho a expresar la cuestion de
la diferencia en términos que le dan un fundamento eman-
cipatorio e identifican las «diferencias que hacen la diferen-
cia» como un acto politico trascendente. En lo que sigue,
quiero abordar brevemente los tépicos de la diferencia y la
agencia que se desarrollaron en un discurso feminista pos-
moderno.

Joan Wallach Scott presté un gran servicio teérico al des-
mantelar una de las dicotomias paralizantes en que se plan-
teaba la cuestién de la diferencia. Tras rechazar la idea de
que la diferencia y la igualdad constituyen una oposicién,
sostiene que lo contrario de la igualdad es la desigualdad.
En tal sentido, la cuestion de la igualdad depende de reco-
nocer qué diferencias promueven la desigualdad y cudles no
lo hacen. En este caso, la categoria de la diferencia es cen-
tral como construccion politica para la idea misma de igual-
dad. A juicio de Scott, la consecuencia que ticne este argu-
mento para una politica feminista de la diferencia implica
dos importantes jugadas tedricas:

«Ein las historias del feminismo y en las estrategias politicas
feministas es preciso prestar atencién a las operaciones de
la diferencia y, ala vez, insistir en las diferencias, pero no en
una mera sustitucion de la diferencia binaria por la mualti-
ple, porque lo que deberiamos invocar no es un feliz plura-
lismo. La resolucion del “dilema de la diferencia” no provie-
ne de ignorar o adoptar la diferencia tal como se constituye
normativamente. Me parece, en cambio, que la posicién fe-
minista critica siempre debe implicar dos jugadas: la prime-
ra, la critica sistematica de las operaciones de la diferencia
categorial, la puesta al descubierto de los tipos de exclusio-
nes e inclusiones —las jerarquias— que construye y un re-
chazo de su “verdad” dltima. Un rechazo, sin embargo, no
en nombre de una igualdad que implique mismidad o iden-
tidad sino, antes bien (y esta es la segunda jugada), de una
igualdad que se apoye en las diferencias: diferencias que
confunden, desorganizan y hacen ambiguo el significado de
cualquier oposicién binaria fija. Hacer otra cosa es aceptar
el argumento politico de que la mismidad es un requisito de
la igualdad, posicién insostenible para las feministas (y los
historiadores) que saben que el poder se construye sobre el
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terreno de la diferencia y, por lo tanto, debe ser impugnado
en él» (1988, pags. 176-7).

A juicio de Scott, impugnar el poder en el terreno de la
diferencia, concentrandose tanto en las exclusiones como en
las inclusiones, es evitar caer en una elaboracién o idealiza-
cion romantica facilista y simple de aquella. En términos
mas concretos, E. Ann Kaplan aborda esta cuestion soste-
niendo que la supresién posmoderna de todas las distincio-
nes entre la alta y la baja cultura es importante, pero borra
las significativas difercncias que actdan en la produecion y
exhibicion de obras culturales especificas. Al no discriminar
entre difercncias de contexto, produccion y consumo, los dis-
cursos posmodernos corren el riesgo de eliminar las diferen-
cias que surgen en las relaciones de poder que caracterizan
a estas distintas esferas de la produccion cultural. Por ejem-
plo, el tratamiento de todos los productos culturales como
textos puede situarlos como construcciones histéricas y so-
ciales, pero es imperativo que se distingan los mecanismos
institucionales y las relaciones de poder en que se producen
los diferentes textos, a fin de hacer posible comprender c6-
mo estos representan, en parte, una diferencia en términos
de la reproduccion de significados, relaciones sociales y va-
lores particulares.

Una cuestién similar se plantea con respecto a la nocién
posmoderna de subjetividad. La idea posmoderna de que
las subjetividades y los cuerpos humanos se construyen en
el incesante juego de la diferencia amenaza borrar no sélo
toda posibilidad de agencia o elecciéon humanas, sino tam-
bién los medios tedricos para entender cémo el cuerpo se
convierte en un sitio de poder y lucha alrededor de diferen-
cias especificas que importan en lo tocante a las cuestiones
de raza, clasey género. En muchas descripciones posmoder-
nas hay una escasa percepcion del modo en que diferentes
representaciones histéricas, sociales y de género del signifi-
cado y el deseo son dirimidas verdaderamente y asumidas
subjetivamente por individuos reales. Estos se ubican en
diversas «posiciones subjetivas», pero no se comprende c6-
mo toman decisiones, promueven una resistencia eficaz o
median entre si mismos y los otros. Las tedéricas feministas
extendieron los principios més radicales del modernismo al
modificar la visién posmoderna del sujeto. Autoras como De
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Lauretis (1984, 1986, 1987) insisten en que la construccion
de la experiencia femenina no se realiza al margen de las
intenciones y elecciones humanas, por limitadas que estas
sean. De Lauretis, en particular, sostiene que la agencia de
los sujetos resulta posible gracias a formas cambiantes y
multiples de conciencia, que se construyen por medio de los
discursos y las précticas disponibles, pero que siempre es-
tan expuestas al examen por via del autoanalisis. Para De
Lauretis y otras, como Alcoff, esa practica es tedrica y politi-
ca. El intento de Alcoff de construir una politica identitaria
feminista abreva en la obra de De Lauretis y ¢s perspicaz en
su esfuerzo por elaborar una teoria de la posicionalidad:

«La identidad de una mujer es el producto de la interpreta-
cién y reconstruccion que ella hace de su historia, tal como
se dirime por medio de un contexto discursivo cultural al
que tiene acceso. En consecuencia, el concepto de posiciona-
lidad incluye dos aspectos: primero (. . .) el concepto de la
mujer es un término relacional sélo identificable con un con-
texto (en permanente movimicnto); pero, segundo (.. .) la
posicion en que se encuentran las mujeres puede utilizarse
activamente (en vez de trascenderse) como un ambito para
la construccion del significado, un lugar en que puede des-
cubrirse un significado (el de la condicién de mujer). El con-
cepto (.. .) de posicionalidad muestra cémo usan las muje-
res su perspectiva posicional como lugar desde ¢l cual se in-
terpretan y construyen los valores, y no como el sitio de un
conjunto ya determinado de valores» (1988, pag. 434).

Las feministas también expresaron su preocupacién por
la tendencia posmoderna a describir el cuerpo como algo tan
fragmentado, mévil y sin limites que invita a la confusion
sobre el modo en que se engendra y posiciona realmente
dentro de configuraciones concretas de poder y formas de
opresion material. El énfasis posmoderno en la prolifera-
cién de ideas, discursos y representaciones minimiza las
distintas formas de opresién de los cuerpos y sus diferentes
construcciones por medio de relaciones materiales espect-
ficas. Feministas como Sandra Lee Bartky hicieron una lec-
tura posmoderna de la politica del cuerpo ampliando la idea
que Foucault presenta, en Vigilary castigar y en Historia de
la sexualidad, sobre el crecimiento del Estado moderno y el
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intento concomitante y sin precedentes de disciplinamiento
corporal. Bartky (1988) difiere de Foucault en 1la medida en
que utiliza una nocién distintiva de la diferencia, por la que
muestra que el género interviene en la produccién del cuer-
po como un sitio de dominacién, lucha y resistencia. Esta
autora alude, por ejemplo, a las medidas disciplinarias de
las dietas, la tirania de la moda y la insistencia en la del-
gadez, el discurso del gjercicio y otras tecnologias de con-
trol. También trasciende a Foucault cuando sostiene que es
preciso ver el cuerpo como un ambito de resistencia, ligado a
una teoria mas general de la agencia.

El feminismo posmoderno propone una politica fundada
que se vale de los aspectos mas progresistas del modernis-
mo y el posmodernismo. En el sentido mas general, rea-
firma la importancia de la diferencia como parte de una lu-
cha politica mas general por la reconstruccién de la vida pa-
blica. Rechaza todas las formas de esencialismo pero reco-
noce la importancia de ciertas narrativas formativas. Nos
provee, asimismo, de un lenguaje del poder que pone en
juego las cuestiones de la desigualdad y la lucha. Al admitir
la importancia de las estructuras institucionales y del len-
guaje en la construccion de las subjetividades y la vida poli-
tica, propicia una critica social que reconozca la interrela-
cion entre los agentes humanos y las estructuras sociales,
en vez de sucumbir a una teoria social que carece de agentes
o en la que estos son, simplemente, el producto de una teo-
ria social radical empapada del lenguaje de la critica y la po-
sibilidad. En sus distintos discursos hay implicitas nuevas
relaciones de paternidad, trabajo, ensenanza, juego, ciu-
dadania y goce. Estas relaciones ligan una politica de la in-
timidad y la solidaridad, lo concreto y lo general; una politi-
ca que es necesario adoptar en sus diversas formas como un
aspecto central para el desarrollo de una pedagogia critica.
Los educadores criticos, en efecto, deben dar una idea de c6-
mo los docentes y educadores podrian adoptar los elementos
mas criticos del modernismo, el posmodernismo y el femi-
nismo posmoderno a fin de crear una practica pedagégica
posmoderna. Para terminar, quiero esbozar brevemente al-
gunos de los principios que informan dicha préctica.
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Hacia una pedagogia posmoderna

«Mientras la gente sca gente, la democracia en el pleno sen-
tido de la palabra nunca serd mas que un ideal. Podemos
acercarnos a ella como lo hariamos a un horizonte, de mejor
0 peor manera, pero nunca la alcanzaremos del todo. En ese
sentido, tampoco ustedes hacen otra cosa que acercarse a la
democracia. Tienen miles de problemas de todas clases,
como otros paises. Pero cuentan con una gran ventaja: hace
mas de doscientos anos que estin aproximandose ininte-
rrumpidamente a la democracia» (Vaclav Havel, citado en
Oreskes, 1990, pag. 16).

«,Como diablos pucde esta prestigiosa gente de Washington
divagar con su estilo subintelectual sobre el “fin de la his-
toria”? Cuando imagino el siglo XXI, a veces me atormen-
to por la época en que viviran mis nictos y sus hijos. Lo que
expondra sus recursos al riesgo de agotarse no serd tanto
el aumento demografico como cl de las expectativas ma-
teriales universales de la enorme poblacion del plancta. Los
antagonismos entre el norte y el sur sin duda se agudiza-
ran, y los fundamentalismos religiosos y nacionales seran
mas intransigentes. La lucha por aplicar un control mode-
rado a la avidez consumista; hallar un nivel bajo de creci-
miento y satisfaccion, que no se alcance a expensas de los
pobres y los desaventajados; defender el medio ambiente e
impedir los desastres ecologicos; compartir de manera mas
equitativa los recursos mundiales y asegurar su renova-
cién: todos estos temas constituyen una agenda suficiente
para la continuacién de la “historia” (Thompson, 1990,
pag. 120).

«Una caracteristica sorprendente del sistema totalitario es
su singular acoplamiento de la desmoralizacién humana y
la despolitizacién masiva. Por consiguiente, el combate con-
tra ese sistema exige un llamado consciente a la moralidad
y una inevitable participacién en politica» (Michnik, 1990,
pag. 44).

Todas estas citas destacan, implicita o explicitamente, la

importancia de la politica y la ética para la democracia. En
la primera de ellas, el reciente presidente electo de Checos-
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lovaquia, Vaclav Havel, recuerda al pueblo norteamericano,
mientras habla en una sesién plenaria del Congreso, que la
democracia es un ideal repleto de posibilidades pero que
siempre es preciso ver como parte de una lucha constante
por la libertad y la dignidad humanas. Como dramaturgo y
ex preso politico, Havel es una personificacién viviente de
esa lucha. En la segunda, E. P. Thompson, el historiador y
activista pacifista inglés, recuerda al publico estadouniden-
se que la historia no ha terminado, sino que necesita abrirse
a fin de encarar los muchos problemas y posibilidades que
los seres humanos tendran que enfrentar en el siglo XXI. Y
en la tercera, Adam Michnik, uno de los fundadores del Co-
mité de Defensa de los Trabajadores de Polonia y miembro
del parlamento de ese pais, presenta una ominosa visién de
uno de los rasgos centrales del totalitarismo, ya sea de de-
recha o de izquierda. Se refiere a una sociedad que teme la
politica democratica a la vez que reproduce en la gente una
sensacion de masiva desesperacion colectiva. Ninguno de
estos autores es cstadounidense, y todos ellos estan compro-
metidos en la lucha por recuperar el modelo iluminista de
libertad, agencia y democracia, al mismo tiempo que inten-
tan lidiar con las condiciones de un mundo posmoderno.
Todas estas declaraciones sirven para destacar la inep-
titud del puablico norteamericano para captar la plena sig-
nificacién de la democratizacion de Europa oriental en
cuanto a lo que revela sobre la naturaleza de nuestra propia
democracia. En Europa del Este y otros lugares hay una vi-
gorosa exhortacion a dar primacia a lo politico y lo ético co-
mo fundamento de la vida publica democratica, mientras
que en Bstados Unidos se advierte un rechazo constante del
discurso de la politica y la ética. Los miembros de los dos
partidos establecidos con cargos electivos en el Congreso se
quejan de que la politica estadounidense no es mas que «tri-
vializacion, atomizacion y paralisis». Politicos tan distintos
como Lee Atwater, presidente del Partido Republicano, y
Walter Mondale, ex vicepresidente de la nacién, coinciden
en que hemos ingresado en una época en que gran parte del
publico norteamericano cree que «el parloteo inunda todo
(... Iy que] tenemos una especie de politica de la irrelevan-
cia» (Oreskes, 1990, pag. 16). Al mismo tiempo, una serie de
encuestas indican que mientras la juventud de Polonia,
Checoslovaquia y Alemania Oriental amplia las fronteras
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de la democracia, la Juventud estadounidense esta escasa-
mente motivada y muy mal preparada para luchar por ella
y mantenerla viva en el siglo XXI.

Antes que ser un modelo de democracia, Estados Unidos
se ha vuelto indiferente a la necesidad de luchar por las con-
diciones que hacen de ella una actividad sustantiva y no
inanimada. En todos los niveles de la vida nacional y coti-
diana, la amplitud y profundidad de las relaciones demo-
craticas estan en retroceso. Nos hemos convertido en una
sociedad que parece demandar menos y no mas democracia.
En algunos lugares, esta es considerada subversiva. ;Qué
sugiere esta situacion para el desarrollo de algunos princt-
pios orientadores que nos ayuden a repensar el propésito y
el significado de la educacién y la pedagogia critica en las
crisis actuales? En lo que sigue, quiero describir parte de la
obra que elaboré en la iltima década sobre pedagogia criti-
ca, situandola en un contexto politico més general. Los prin-
cipios que desarrollo a continuacion representan cuestiones
que deben situarse en el marco de una politica mas amplia.
Por otra parte, esos principios surgen de una convergencia
de varias tendencias del modernismo, el posmodernismo y
el feminismo posmoderno. Es importante senalar aqui que
me niego a plantear la mera oposicion de cada una de estas
tendencias tedricas a las demas. Trato, en cambio, de apre-
hender criticamente los aspectos mas importantes de esos
movimientos tedricos, viendo como contribuyen a crear las
condiciones para profundizar las posibilidades de una peda-
gogia radical y un proyecto politico que aspire a reconstruir
la vida publica democratica, con el objeto de extender los
principios de libertad, justicia e igualdad a todas las esferas
de la sociedad.

Aqui esta en juego la cuestion de mantener el compromi-
so modernista con la razén critica, la agencia y el poder de
los seres humanos de superar el sufrimiento del hombre. El
modernismo nos recuerda la importancia de construir un
discurso que sea ético, histdrico y politico (Giddens, 1990,
pdgs. 1561-73). Al mismo tiempo, el posmodernismo plan-
tea un poderoso desafio a los discursos totalizadores, da
gran énfasis a lo contingente y lo especifico y nos propone
un nuevo lenguaje para desarrollar una politica de la dife-
rencia. Por titimo, el feminismo posmoderno pone de relie-
ve la importancia de fundar nuestras visiones en un proyec-
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to politico, redefine la relacién entre los margenes y el cen-
tro en torno de luchas politicas concretas y plantea la opor-
tunidad de una politica de la voz que, en vez de cercenar, en-
lace la relacion entre lo personal y lo politico como parte de
una lucha mas general por la justicia y la transformacién
social. Todos los principios desarrollados a continuacién
tocan estas cuestiones y remoldean la relacién entre lo pe-
dagogico y lo politico para destacar su caracter central en
cualquier movimiento social que intente llevar adelante lu-
chas emancipatorias y transformaciones sociales.

1. La educacion debe entenderse como productora no
sélo de conocimiento sino también de sujetos politicos. En
vez de rechazar el lenguaje de la politica, la pedagogia cri-
tica debe ligar la educacion publica a los imperativos de una
democracia critica (Dewey, 1916; Giroux, 1988). Es necesa-
rio que la pedagogia critica esté imbuida de una filosofia pa-
blica consagrada a hacer que las escuelas vuelvan a su mi-
sidn primordial: proporcionar ambitos de educacidn critica
que sirvan para crear una esfera publica de ciudadanos ca-
paces de gjercer poder sobre su propia vida, y en especial, so-
bre las condiciones de la produccién y la adquisicion del co-
noctmiento. Hablamos de una pedagogia critica definida, en
parte, por el intento de generar en la vasta mayoria la expe-
riencia vivida de la capacidad de poder. En otras palabras,
es necesario que el lenguaje de esa pedagogia construya las
escuelas como esferas publicas democraticas. Esto significa,
en parte, que los educadores deben desarrollar una pedago-
gia critica en la que se ensenien y practiquen el conocimien-
to, los habitos y las aptitudes de una ciudadania critica, mas
que de una mera buena ciudadania. Ello implica brindar a
los alumnos la oportunidad de desarrollar la capacidad cri-
tica de cuestionar y transformar las formas sociales y poli-
ticas existentes, en vez de adaptarse simplemente a ellas.
También implica darles las aptitudes que necesitan para si-
tuarse en la historia y encontrar sus propias voces, asi co-
mo las convicciones y la compasion imprescindibles para
mostrar coraje civico, arriesgarse y promover los habitos,
las costumbres y las relaciones sociales esenciales para las
formas publicas democraticas.

En sustancia, es preciso fundar la pedagogia crifica en
un agudo sentido de la importancia de construir una visién
politica a partir de la cual pueda elaborarse un proyecto
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educativo como parte de un discurso mas amplio de revitali-
zacion de la vida pablica democratica. Una pedagogia criti-
ca para la democracia no puede reducirse, como lo sostuvie-
ron algunos educadores, politicos y grupos, a obligar a los
alumnos a recitar la promesa de lealtad al inicio de cada dia
escolar o hablar y pensar inicamente en el inglés dominan-
te (Hirsch, 1987). Una pedagogia critica para la democracia
no comienza con puntajes de prucbas, sino con estas pre-
guntas: ;qué tipo de ciudadanos esperamos producir me-
diante la educacion piiblica en una cultura posmoderna?
sQué tipo de sociedad queremos crear en el contexto de las
presentes y cambiantes fronteras culturales y étnicas? ;Co-
mo podemos conciliar las nociones de diferencia e igualdad
con los imperativos de libertad y justicia?

2. Es preciso ver la ética como preocupacion central de la
pedagogia critica. Con ello sugerimos que los educadores
deberian intentar comprender mds plenamente que dife-
rentes discursos ofrecen a los alumnos diversos referentes
éticos para estructurar su relacion con la sociedad en gene-
ral. Pero también que los educadores deberian hacer algo
mas que entender la idea posmoderna de que las experien-
cias de los alumnos se forman dentro de diferentes discur-
sos éticos. Deben, igualmente, llegar a ver la ética y la poli-
tica como una relacion entre el yo y el otro. La ética, en este
caso, no es un asunto de eleceion individual o relativismo,
sino un discurso social fundado en luchas que se niegan a
aceptar la explotacion y el sufrimiento humanos innecesa-
rios. De tal modo, la ética se aborda como una lucha contra
la desigualdad y un discurso para expandir los derechos
humanos basicos. Esto apunta a una idea de la ética atenta
a la cuestion de los derechos abstractos y los contextos que
producen relatos, luchas ¢ historias particulares. En térmi-
nos pedagdgicos, es necesario que un discurso ético conside-
re las relaciones de poder, las posiciones subjetivas y las
practicas sociales que activa (Simon, 1992). No hablamos de
una ética del esencialismo ni del relativismo. Se trata de un
discurso ético con raices en las luchas histéricas y atento a
la construccidn de relaciones sociales exentas de injusticia.
Su calidad, en este caso, no se funda meramente en la di-
ferencia, sino en la cuestién del surgimiento de la justicia
a partir de circunstancias histéricas concretas (Shapiro,
1990).
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3. La pedagogia critica debe concentrarse en la cuestién
de la diferencia de una manera éticamente provocativa y
politicamente transformadora. Aqui tenemos en juego al
menos dos nociones de la diferencia. En primer lugar, esta
puede incorporarse a una pedagogia critica como parte del
intento de entender que las identidades y subjetividades de
los alumnos se construyen de maneras multiples y contra-
dictorias. La identidad se explora a través de su propia his-
toricidad y sus posiciones subjetivas complejas. La catego-
ria de experiencia estudiantil no deberia limitarse pedago-
gicamente a los alumnos que reflexionan sobre si mismos,
sino exponerse como una construccion especifica de raza,
género y clase, para incluir las diversas maneras histéricas
y sociales en que se construyeron sus experiencias e iden-
tidades. Segundo, la pedagogia critica puede concentrarse
en como se desarrollan y sostienen las diferencias entre los
grupos cn torno de grupos de relaciones habilitantes e inha-
bilitantes. En este caso, la diferencia se convierte en un
marcador para entender que los grupos sociales se constitu-
yen de una manera que es solidaria con el funcionamiento
de cualquier sociedad democriatica. En este contexto, el exa-
men de la diferencia no sélo implica cartografiar las diferen-
cias espaciales, raciales, étnicas o culturales, sino también
analizar las difcrencias histéricas que se manifiestan en las
luchas puablicas.

Como parte de su uso de un lenguaje de la critica, los do-
centes pueden problematizar el posicionamiento de diferen-
tes subjetividades dentro de una gama histéricamente es-
pecifica de ideologias y practicas sociales que inscriben a los
alumnos en modos de comportamiento que sojuzgan, infan-
tilizan y corrompen. De manera similar, ese lenguaje puede
analizar como se construyen y sostienen las diferencias
dentro de los grupos sociales y entre ellos, tanto dentro co-
mo fuera de las escuelas, en redes de dominacién, subordi-
nacion, jerarquia y explotacion. Como parte de su uso de un
lenguaje de la posibilidad, los docentes pueden explorar la
creacién de relaciones de conocimiento y poder en que nu-
merosas narrativas y practicas sociales se construyan al-
rededor de una politica y una pedagogia de la diferencia que
ofrezcan a los alumnos la oportunidad de leer el mundo de
otra manera, oponerse al abuso de poder y el privilegio e
imaginar comunidades democraticas alternativas. En este
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caso, la diferencia no debe verse como una mera politica
asertiva, que no hace mds que afirmar nuestra voz o nues-
tra percepcion del bien comiin; debe desarrollarse dentro de
practicas en las cuales las diferencias pueden afirmarse y
transformarse en su articulacién con categorias centrales
de la vida publica: la democracia, la ciudadania, las esferas
publicas. En términos tanto politicos como pedagdgicos, la
categoria de la diferencia debe cumplir un papel fundamen-
tal en una comunidad democratica.

4. La pedagogia critica necesita un lenguaje que permita
solidaridades y vocabularios politicos que no reduzcan las
cuestiones del poder, la justicia, la lucha y la desigualdad a
un unico guidn, un gran relato que suprime lo contingen-
te, lo historico y lo cotidiano como objetos serios de estudio
(Cherryholmes, 1988). Con ecllo sugerimos que el conoci-
miento curricular no debe tratarse como un texto sagrado,
sino desarrollarse como parte de una frecuentacion cons-
tante de una diversidad de narrativas y tradiciones que
pueden releerse y reformularse en términos politicamente
diferentes. Aqui estd en juego la construceion de un discurso
de autoridad textual que sea sensible al poder y se haya de-
sarrollado como parte de un analisis mds amplio de la lucha
por la cultura librada en los planos del conocimiento cu-
rricular, la pedagogia y ¢l gjercicio del poder institucional
(Aronowitz y Giroux, 1988, 1991). Este no es un mero argu-
mento contra un canon, sino un argumento que desautoriza
la categoria misma. El conocimiento debe ser reexaminado
constantemente en funcién de sus limites y rechazado como
un cuerpo de informacién que sdlo tiene que bajarse a los
alumnos. Segun lo indicé Laclau (1988a, pags. 77-8), fijar
limites a las respuestas dadas por lo que puede conside-
rarse como una tradicién valorada (también una cuestién
de argumento) es un importante acto politico. Con ello, el
autor sugiere la posibilidad de que los alumnos se apropien
creativamente del pasado como parte de un dialogo vivo,
una afirmacién de la multiplicidad de narrativas y la nece-
sidad de juzgarlas no como discursos intemporales 0 mono-
liticos, sino como invenciones sociales e histéricas que pue-
den reinventarse en el interés de crear formas mas demo-
craticas de vida publica. Esto alude a la posibilidad de crear
practicas pedagdgicas caracterizadas por el intercambio
abierto de ideas, la proliferacién del didlogo y las condicio-
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nes materiales para la expresién de la libertad individual y
social.

5. La pedagogia critica necesita crear nuevas formas de
conocimiento mediante su énfasis en la desintegracion de
los limites disciplinarios y la creacién de nuevos espacios
donde ese conocimiento pueda producirse. En este sentido,
es preciso reivindicar la pedagogia critica como una politica
cultural y una forma de contramemoria. No es esta una
cuestion meramente cpistemoldgica, sino de poder, ética y
politica. Como politica cultural, la pedagogia critica sefiala
la necesidad de integrar la lucha por la produccion y crea-
cién de conocimiento a un intento mas general de establecer
una esfera publica de ciudadanos que puedan ejercer poder
sobre su vida y, en especial, sobre las condiciones de produc-
cién y adquisicion del conocimiento. Como forma de contra-
memoria, la pedagogia critica parte de lo cotidiano y lo par-
ticular como base del aprendizaje; reivindica lo histérico y
lo popular como parte de un esfuerzo permanente por legiti-
mar las voces de quienes han sido silenciados, e informar
las de quienes fueron encerrados en narrativas monoliticas
y totalizadoras. Aqui entra en juego una pedagogia que pro-
porcione a alumnos y otros el conocimiento, las aptitudes y
los hdbitos para leer la historia de una manera que les per-
mita reivindicar sus identidades en el interés de construir
formas de vida mds democraticas y justas.

Esta lucha profundiza el significado pedagdgico de lo po-
litico y el significado politico de lo pedagdgico. En el primer
caso, plantea importantes cucstiones con respecto a la cons-
truccion de los alumnos y otros como agentes dentro de his-
torias, culturas y relaciones sociales especificas. Contra la
cultura monolitica, postula los terrenos conflictivos de cul-
turas moldeadas dentro de relaciones asimétricas de poder,
fundadas en distintas luchas histdricas. De igual manera,
es preciso entender la cultura como parte del discurso del
poder y la desigualdad. Como cuestién pedagdgica, la re-
lacion entre la cultura y el poder es evidente en preguntas
como «;De quiénes son las culturas de las que nos adueiia-
mos como propias? ;Como se normaliza la marginalidad?»
(Popkewitz, 1988, pag. 77). Postular la primacia de la cultu-
ra como una cuestién pedagogica y politica es asignar un hu-
gar central al funcionamiento de las escuelas en la configu-
raci6n de identidades, valores e historias particulares, me-
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diante la produccion y legitimacién de narrativas y recursos
culturales especificos. En el segundo caso, ¢l hecho de afir-
mar los aspectos pedagdgicos de Jo politico plantea la cues-
tion de cémo pueden abordarse la diferencia y la cultura
como practicas pedagdgicas, y no como meras categorias po-
liticas. Por gjemplo, ;jcudl es la importancia de la diferencia
como categoria pedagogica si los educadores y trabajadores
culturales tienen que hacer que el conocimiento sea signifi-
cativo para que luego pueda ser critico y transformador? O
bien, ;qué significa enfrentar la tensién entre ser tedrica-
mente correcto y estar pedagogicamente equivocado? Estas
preocupaciones y tensiones ofrecen la posibilidad de hacer
que la relacion entre lo politico y lo pedagdgico informe y
problematice ambos aspectos.

6. Es preciso reformular dentro de una pedagogia critica
la idea iluminista de la razén. En primer lugar, los educado-
res deben ser escépticos con respecto a cualquier idea de la
razon que pretenda revelar la verdad negando su propia
construccion histérica y sus principios ideoldgicos. La razén
no es inocente, y ninguna nocién viable de pedagogia critica
puede ejercer formas de autoridad que emulen formas tota-
lizadoras de razon que parecen estar mas alla de la ceritica y
el didlogo. Con ello sugerimos que hay que rechazar las pre-
tensiones de objetividad en favor de epistemologias parcia-
les que reconozean el cardcter histérico y socialmente cons-
truido de sus pretensiones y metodologias de conocimiento.
De tal modo, es posible ver el curriculum como un guién cul-
tural que presenta a los alumnos formas particulares de ra-
zon que estructuran relatos y modos de vida especificos. En
este sentido, la razén implica y esta implicada en la inter-
seccion del poder, el conocimiento y 1a politica. Segundo, no
basta con rechazar una defensa esencialista o universalista
delarazon. En lugar de ello, los limites de csta deben exten-
derse hasta reconocer otras maneras de aprender o adop-
tar posiciones subjetivas especificas que tiene la gente. En
este caso, es necesario que los educadores entiendan mas
plenamente como aprenden las personas por medio de re-
laciones sociales concretas, de las formas en que se posi-
ciona el cuerpo (Grumet, 1988), de la construccién de habi-
tos e intuiciones y de la produccion e inversién del deseo y el
afecto.
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7. La pedagogia critica debe recuperar una apreciaciéon
de las alternativas combinando los lenguajes de la critica y
la posibilidad. El feminismo posmoderno ejemplifica esta
combinacién en su critica del patriarcado y su intento de
construir nuevas formas de identidad y relaciones sociales.
Vale la pena senalar que los docentes pueden abordar esta
cuestion con referencia a una serie de consideraciones. Pri-
mero, los educadores necesitan construir un lenguaje de la
critica que combine la cuestion de los limites con el discurso
de la libertad y la responsabilidad social. En otras palabras,
es preciso enfrentar dialécticamente la cuestion de 1a liber-
tad, no sdlo como un asunto de derechos individuales, sino
también como parte del discurso de la responsabilidad so-
cial. En efecto: si bien la libertad sigue siendo una catego-
ria esencial para establecer las condiciones de los derechos
éticos y politicos, también hay que verla como una fuerza
quc es preciso controlar si se expresa en modos de comporta-
miento individual y colectivo que amenazan el ecosistema o
producen formas de violencia y opresién contra individuos y
grupos sociales. Segundo, la pedagogia critica debe explorar
en términos programaticos un lenguaje de la posibilidad
que sea capaz de pensamientos riesgosos, ponga en juego un
proyecto de esperanza y apunte al horizonte de lo «ain no».
Un lenguaje de la posibilidad no tiene que disolverse en una
forma reificada de utopismo; puede desarrollarse, en cam-
bio, como una precondicién para alimentar el valor de ima-
ginar un mundo diferente y mads justo y luchar por él. Un
lenguaje de la posibilidad moral y politica es algo mas que
un vestigio pasado de moda del discurso humanista. Es cru-
cial para responder a los seres humanos que sufren y se
atormentan no s6lo con compasién, sino también con una
politica y una serie de practicas pedagégicas que puedan
reinventar y modificar las narrativas existentes de domi-
nacion, para transformarlas en imagenes y ejemplos con-
cretos de un futuro por el que valga la pena luchar.

En los momentos actuales, cierto cinismo caracteriza al
lenguaje de la izquierda. En esa actitud mental cumple un
papel decisivo el rechazo de todas las imagenes utopicas,
todas las apelaciones a «un lenguaje de la posibilidad». Ta-
les rechazos se apoyan a menudo en el argumento de que el
«discurso utépico» es una estrategia empleada por la dere-
cha y, por lo tanto, estd inficionado por la ideologia. O bien
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se desestima la nocién misma de posibilidad como una cate-
goria impractica y, por ende, inatil. A mi juicio, esa desesti-
macion representa no tanto una critica seria como una ne-
gativa a trascender el lenguaje del agotamiento y la deses-
peracién. Como respuesta a esta postura, es esencial desa-
rrollar una nocion con capacidad de discriminacion, que dis-
tinga entre el lenguaje «distopico» y el lenguaje utopico. En
el primero, la apelacién al futuro se funda en una forma de
romanticismo nostalgico, con su exigencia de un retorno al
pasado que sirve, las mas de las veces, para legitimar rela-
ciones de dominacion y opresion. De manera similar, segun
las palabras de Constance Penley, un discurso «distopico»
suele «limitarse a soluciones que son individualistas o bien
estan atadas a la 1dea romantica de una resistencia de pe-
quenos grupos al estilo guerrillero. La verdadera atrofia de
la imaginacién utépica es esta: podemos imaginar el futuro
pero no podemos concebir el tipo de estrategias politicas co-
lectivas necesarias para cambiarlo o asegurarlo» (1989, pag.
122). En contraste con el lenguaje de la distopia, un discurso
de la posibilidad rechaza el vacio apocaliptico y el impenia-
lismo nostdlgico y considera que la historia esta abierta y
vale la pena luchar por una sociedad hecha a imagen de un
futuro alternativo. Ese es ¢l lenguaje del «<aan no», un len-
guaje en que la imaginacion se redime y se nutre en el es-
fuerzo por construir nuevas relaciones, modeladas a partir
de estrategias de resistencia colectiva basadas en un reco-
nocimiento critico de lo que es la sociedad y lo que podria lle-
gar a ser. Parafraseando a Walter Benjamin, se trata de un
discurso de la imaginacion y la esperanza que empuja la
historia a contrapelo. Fraser esclarece este sentimiento
destacando la importancia de un lenguaje de la posibilidad
para el proyecto de cambio social: «Permite la posibilidad de
una politica democratica radical en la que la critica inma-
nente y el deseo transfigurador se confunden entre si»
(1989, pag. 107).

8. La pedagogia critica necesita elaborar una teoria de
los docentes como intelectuales transformadores que ocu-
pan ubicaciones politicas y sociales susceptibles de especifi-
carse. En vez de definir su trabajo mediante el restringido
lenguaje del profesionalismo, una pedagogia critica debe ve-
rificar con més cuidado cudl podria ser el papel de los docen-
tes como trabajadores culturales embarcados en la produc-
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cién de ideologias y practicas sociales. Esto no significa con-
vocar a los docentes a adherir a algun ideal abstracto que
los aparte de la vida cotidiana o los convierta en profetas de
la perfeccion y la certeza; al contrario, es convocarlos a ejer-
cer la critica social no como personas ajenas, sino como inte-
lectuales publicos que abordan las cuestiones sociales y po-
liticas de su barrio, su nacién y el mundo en general. Como
intelectuales publicos y transformadores, los docentes tie-
nen una oportunidad de establecer conexiones organicas
con las tradiciones histéricas que les proporcionan, lo mis-
mo que a sus alumnos, una voz, una historia y un sentido de
pertenencia. Se trata de una posicion marcada por un coraje
moral y una critica que no requicre que los educadores se
aparten de la sociedad a la manera del docente «objetivo»,
sino que se distancien de las relaciones de poder que sojuz-
gan, oprimen y degradan a otros seres humanos. Los docen-
tes deben encarar la eritica desde adentro, desarrollar prac-
ticas pedagogicas que realcen no solo las posibilidades de
la conciencia critica, sino también las posibilidades de la
accion transformadora. Desde esta perspectiva, los docen-
tes participarian en la invencion de discursos criticos y rela-
ciones sociales democriticas. La pedagogia critica se repre-
sentaria a s misma como la construccién activa de determi-
nados modos de vida, y no como su transmision. Mas especi-
ficamente, los docentes, como intelectuales transformado-
res, podrian embarcarse en la invencion de lenguajes que
les proporcionaran, tanto a ellos como a sus alumnos, espa-
Cl0s para repensar sus experiencias en términos que nom-
braran las relaciones de opresién y, al mismo tiempo, propu-
sieran modos de superarlas.

9. En esta idea de la pedagogia critica tiene un papel cen-
tral una politica de la voz que combine una nocién posmo-
derna de la diferencia con una insistencia feminista en la
primacia de lo politico. Esta politica entrana el planteo de la
relacion entre lo personal y lo politico de una manera que no
disuelva el segundo en el primero, sino que fortalezca el
vinculo entre ambos, a fin de dedicarse a abordar, en vez de
retirarse de ellas, las formas y estructuras institucionales
que hacen su aporte a los distintos tipos de racismo, sexis-
mo y explotacién de clase. Esa dedicacién sugiere algunas
importantes intervenciones pedagdégicas. En primer lugar,
el yo debe ser visto como un ambito primario de politizacién.
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Es decir que la cuestién de su construccién compleja y mul-
tiple debe analizarse como parte de un lenguaje afirmativo
y de una comprensiéon mds amplia de cémo se inscriben las
identidades en y entre diversas formaciones sociales, cultu-
rales e histdricas. Poner en juego tépicos relacionados con la
construccién del yo es abordar cuestiones de historia, cultu-
ra, comunidad, lenguaje, género, raza y clase. Es plantear
interrogantes para saber qué practicas pedagogicas permi-
tirdan a los alumnos hablar en contextos dialégicos que afir-
men, interroguen y extiendan la comprensién que tienen de
si mismos y de los contextos globales en que viven. Una pos-
tura semejante reconoce que los alumnos tienen varias o
muchas identidades, pero también afirma laimportancia de
ofrecerles un lenguaje que les permita reconstruir sus ener-
gias morales y politicas al servicio de la creacion de un or-
den social mas justo y equitativo, que debilite las relactones
de jerarquia y dominacion.

Segundo, una politica de la voz debe proponer estrate-
gias pedagodgicas y politicas que afirmen la primacia de lo
social, lo intersubjetivo y lo colectivo. Al concentrarnos en la
voz no pretendemos, simplemente, afirmar los relatos que
cuentan los alumnos ni glorificar la posibilidad de la narra-
cion. Ese tipo de posturas suele degencrar en una forma de
narcisismo, una experiencia catartica que se reduce a ha-
blar de la ira sin el beneficio de una teoria que pueda enten-
der tanto sus causas subyacentes como el significado de tra-
bajar colectivamente para transformar las estructuras de
dominacién responsables de las relaciones sociales opresi-
vas. La elevacién de la propia conciencia se ha convertido
cada vez mas en un pretexto para legitimar formas hegemo-
nicas de separatismo apuntaladas por apelaciones autorre-
ferenciales a la primacia de la experiencia. Lo que a menudo
se expresa en estas es un antiintelectualismo que se aparta
de cualquier forma viable de participacion politica, en espe-
cial las dispuestas a abordar y transformar diversos tipos de
opresion. La mera exhortaciéon a afirmar la propia voz se ha
reducido cada vez mas a un proceso pedagdégico que es tan
reaccionario como introspectivo. Una idea mas radical de la
voz deberia empezar por lo que hooks llama una atencién
critica a la teorizacion de la experiencia como parte de una
politica mas amplia de participacién, En su referencia espe-
cifica a la pedagogia feminista, esta autora sostiene que el
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discurso de la confesién y la memoria puede usarse para
«apartar el punto de mira de la mera mencién de la propia
experiencia (. . .) y pasar a hablar de la identidad en relacién
con la cultura, la historia, la politica» (1989, pdg. 110). Para
hooks, el relato de historias de victimizacion, el uso de la
propia voz, no es suficiente; resulta igualmente imperativo
que esas experiencias sean el objeto de andlisis tedricos y
criticos, a fin de poder conectarlas a nociones mas generales
de solidaridad, lucha y politica, en lugar de apartarlas de
ellas.

Conclusion

Este capitulo intenta introducir a los lectores en algunos
de los supuestos centrales que gobiernan los discursos del
modernismo, el posmodernismo y el feminismo posmoder-
no. Pero al hacerlo se niega a oponer entre si estos movi-
mientos y trata, en cambio, de examinar su convergencia
como parte de un proyccto politico mas general ligado a la
reconstruccion de la vida publica democratica. De manera
similar, intenté situar aqui la cuestién de la practica peda-
gogica dentro de un discurso mas amplio de participacién
politica. La pedagogia, en este caso, no se define simplemen-
te como algo que ocurre en las escuelas. Al contrario, se
postula su papel central para cualquier practica politica que
pretenda saber como aprenden los individuos, como se pro-
duce el conocimiento y como se construyen las posiciones
subjetivas. En este contexto, la practica pedagégica se re-
fiere a formas de produccién cultural que son inextricable-
mente histéricas y politicas. La pedagogia es, en parte, una
tecnologia del poder, el lenguaje y la practica que produce y
legitima formas de regulacién moral y politica que constru-
yen y proponen a los seres humanos concepciones especifi-
cas de si mismos y del mundo. Esas concepciones nunca son
inocentes y siempre estdn implicadas en el discurso y las re-
laciones de la ética y el poder. Invocar la importancia de la
pedagogia es plantear cuestiones con respecto no sélo a
¢6mo aprenden los alumnos, sino también a c6mo constru-
yen los educadores (en el sentido amplio del término) las
posiciones ideolégicas y politicas desde las que hablan. Aqui
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estd en discusion un discurso que situa a los seres humanos
dentro de la historia y, a la vez, pone de manifiesto los limi-
tes de sus 1deologias y valores. Esa posicion reconoce la par-
cialidad de todos los discursos, de modo que la relacién en-
tre conocimiento y poder siempre estara abierta al dialogo y
el compromiso critico de si mismo. La pedagogia tiene que
ver con las inversiones intelectuales, emocionales y éticas
que hacemos como parte de nuestro intento de negociar,
adaptar y transformar el mundo en que nos encontramos.
El propésito y la vision que la mueven deben basarse en una
politica y una concepcion de la autoridad que vinculen la en-
senanza y el aprendizaje a formas de autoconcesion de po-
der y otorgamiento de poder social, y aboguen por formas de
vida comunitaria que extiendan los principios de libertad,
igualdad y justicia a la mayor cantidad posible de relaciones
institucionales y vividas.

Segun se la define en las tradiciones del modernismo, el
posmodernismo y el feminismo posmoderno, la pedagogia
brinda a los educadores la oportunidad de elaborar un pro-
yecto politico abarcador de intereses humanos que van mas
alla de una politica particularista de clase, etnicidad, raza y
género. Esto no es tanto un llamado a desestimar la insis-
tencia posmoderna en la diferencia como un intento de de-
sarrollar una polilica demoeratica radical que haga hinca-
pié en ella dentro de la unidad. Este esfuerzo implica elabo-
rar un lenguaje publico que pueda transformar una politica
de afirmacién en una politica de lucha democratica. En una
politica y una pedagogia semejantes ocupa un lugar central
una idea de comunidad desarrollada alrededor de una con-
cepcion compartida de la justicia social, los derechos y las
facultades. Dicha idea es especialmente necesaria en un
momento de nuestra historia en que esas preocupaciones
han quedado subordinadas a las prioridades del mercado y
se utilizan para legitimar los intereses de los ricos a expen-
sas de los pobres, los desocupados y la gente sin techo. Una
pedagogia radical y una politica democratica transforma-
dora deben ir de la mano en la construccién de una visién
que una el énfasis del liberalismo por la libertad individual,
la preocupacion posmodernista por el particularismo y la
inquietud del feminismo por la politica de lo cotidiano al
interés histérico del socialismo en la solidaridad y la vida
publica.
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Vivimos una época en que las responsabilidades de los
ciudadanos trascienden las fronteras nacionales. Las viejas
nociones modernistas de centro y margen, patria y exilioy
conocido y ajeno se deshacen. Las fronteras geograficas,
culturales y ¢tnicas dan paso a configuraciones cambiantes
de poder, comunidad, espacio y tiempo. La ciudadania ya no
puede fundarse en formas de eurocentrismo y en el lenguaje
del colonialismo. Deben crearse nuevos espacios, relaciones
¢ identidades, que nos permitan movernos a través de las
fronteras y poner en juego la diferencia y la otredad como
parte de un discurso de la justicia, el compromiso social y la
lucha democratica. Los académicos ya no pueden retirarse a
sus aulas o simposios como si estos fueran las unicas esferas
publicas disponibles para movilizar el poder de las ideas y
las relaciones de poder. La nocién foucaultiana del intelec-
tual especifico, que aborda las luchas conectadas con cues-
tiones y contextos particulares, debe combinarse con la idea
de Gramsci del intelectual comprometido, que vincula su
obra a preocupaciones sociales mas generales, que afectan
profundamente la vida, el trabajo y la supervivencia de la
gente.

Pero aqui hay en juego algo mas que definir el papel del
intelectual o la relacion de la ensenanza con la lucha demo-
cratica. La lucha contra el racismo, las estructuras de clase
y el sexismo debe dejar de ser un mero lenguaje de critica 'y
redefinirse como parte de un lenguaje de transformacion y
esperanza. Este cambio sugiere a los educadores la necesi-
dad de conectarse con otras personas comprometidas en lu-
chas publicas a fin de inventar lenguajes y proponer espa-
cios, tanto dentro de las escuelas como fuera de ellas, que
ofrezcan nuevas oportunidades de unidad a los movimien-
tos sociales. De esc modo podremos repensar y reexperi-
mentar la democracia como una lucha en torno de valores,
practicas, relaciones sociales y posiciones subjetivas que
amplian el terreno de las capacidades y posibilidades hu-
manas como base de un orden social compasivo. Aqui esta
en juego la necesidad de crear una politica que contribuya a
la multiplicacién de los ambitos de las luchas democraticas,
ambitos que afirmen luchas especificas y reconozcan, a la
vez, la necesidad de abarcar cuestiones mas amplias, que
mejoren la vida del planeta y extiendan el espiritu de la de-
mocracia a todas las sociedades.
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Mediante el rechazo de ciertos rasgos conservadores del
modernismo, la naturaleza apolitica de algunos discursos
posmodernos y el separatismo caracteristico de ciertas
versiones del feminismo, en este capitulo traté de apropiar-
me criticamente de los rasgos mas emancipatorios de esos
discursos, con la intencién de desarrollar una pedagogia fe-
minista posmoderna. La lista de principios que propuse dis-
ta de ser completa, por supuesto, pero ofrece a los educado-
res la oportunidad de analizar ¢cémo podria ser posible rein-
ventar, a modo de practica pedagdgica, algunas de las ideas
surgidas de los discursos que examino en este trabajo. Lejos
de ser exhaustivos, los principios propuestos sélo pretenden
aportar algunas «madagenes fugaces» de una pedagogia ca-
paz de abordar grandes cuestiones: la importancia de la de-
mocracia como una lucha permanente, el significado de
educar a los alumnos para gobernar y el imperativo de crear
condiciones pedagogicas en las cuales los ciudadanos poli-
ticos puedan ser educados en una politica de la diferencia
que respalde la reconstruccion de una democracia radical,
en vez de oponerse a clla.
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9. El multiculturalismo insurgente
y la promesa de la pedagogia

Introduccion

El multiculturalismo se ha convertido en un discurso
central en la lucha en torno de las cuestiones de la identidad
nacional, la construccion de la memoria histérica, la finali-
dad de la ensefianza y el significado de la democracia. Aun-
que la mayoria de estas batallas se libraron en la universi-
dad para promover cambios curriculares y se continuaron
polémicamente en los medios de comunicacion publicos, las
guerras culturales decisivas de nuestros dias se libran cada
vez mas en dos frentes. En primer lugar, el multicultura-
lismo se ha convertido en una «cinchada para ver quién con-
sigue crear una cultura publica».! En segundo lugar, el te-
rreno del multiculturalismo se caldea en la disputa entre
instituciones educativas que no satisfacen las necesidades
de una poblacién estudiantil que experimenta un cambio
masivo y alumnos y familias que perciben cada vez mas a
las escuelas como otro instrumento de represion.

En el primer caso, la lucha alrededor de la cultura pabli-
ca estd profundamente ligada a un legado histérico que
afirma el cardcter norteamericano y la identidad nacional
en términos manifiestamente excluyentes, nacionalistas y
racistas. Ecos de este racismo pueden advertirse en las vo-
ces de intelectuales publicos como George Will, Arthur
Schlesinger Jr. y George Gilder, y la actitud cuenta con el
apoyo institucional de entidades neoconservadoras como la
Olin Foundation y la National Association of Scholars.

En el segundo caso, la cultura académica se convirtié en
un espacio disputado porque grupos que fueron tradicional-
mente excluidos del curriculum escolar publico y de las filas

I Alice Kessler-Harris, «Cultural locations: positioning American stud-
ies in the great debate», American Quarterly 44(83), 1992, pag. 310.
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de la educacién superior estdn hoy mads politizados y asisten
en cantidad creciente a instituciones de ensefianza supe-
rior. Una consecuencia del desarrollo de esta politica de la
diferencia fueron las luchas libradas por grupos subordina-
dos para tener acceso a los recursos educativos, la igualdad
racial y de género, el contenido curricular y la organizacién
de los departamentos académicos por disciplinas.

Si bien ya es un lugar comun admitir los significados
conflictivos del multiculturalismo, es importante reconocer
que en sus formas conservadoras y liberales este marging
los problemas conexos del racismo blanco, la justicia social y
el poder, en especial en los aspectos en que podrian abor-
darse como parte de un conjunto mds vasto de inquietudes
politicas y pedagégicas. En lo que sigue, quiero ratificar la
importancia de hacer que lo pedagégico sea mas politico. Me
refiero con ello a que mi intencién es analizar cémo puede
usarse una definicién mds amplia de la pedagogia para con-
templar la posibilidad de que la produccién del conocimien-
to, las identidades sociales y las relaciones sociales impug-
nen los supuestos y las practicas racistas que impregnan
una diversidad de ambitos culturales, incluidas las esferas
publica y privada de la ensenanza, pero sin limitarse a ellas.
En este enfoque tiene un papel central el intento de definir
el significado pedagdgico de lo que llamo un multiculturalis-
mo insurgente. No se trata de un multiculturalismo limi-
tado a la fascinacién por la construccién de identidades, la
competencia comunicativa y la celebracién de la tolerancia.
Pretendo, en cambio, trasladar la discusion sobre el multi-
culturalismo a un terreno pedagégico en que las relaciones
de poder y las identidades racializadas sean preponderan-
tes como parte de un lenguaje de la critica y la posibilidad.

Esto sugiere, en parte, la construccién de «una politica
educativa que revele las estructuras de las relaciones de po-
der que actian en la racializacién de nuestro orden social»,
al mismo tiempo que se alienta a los alumnos a «pensar en
la invencién de la categoria de blancura, asi como en la de
negritud y, por consiguiente, hacer visible lo que es invisible
cuando se considera como el estado normativo de la existen-
cia: el punto (blanco) del espacio desde el cual tendemos a
identificar la diferencia».2 Como parte de un lenguaje de la

2 Hazel Carby, «The multicultural wars», en Gina Dent, ed., Black Popu-
lar Culture (Seattle: Bay Press, 1992), pags. 193-4.
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critica, una de las preocupaciones fundamentales de un
multiculturalismo insurgente es despojar a la supremacia
blanca de su legitimidad y autoridad. Como parte de un pro-
yecto de posibilidad, el multiculturalismo insurgente alude
al desarrollo de una nocién de democracia radical en torno
de diferencias que no sean excluyentes ni fijas, sino que de-
signen sitios de lucha abiertos, fluidos, y que crearan las
condiciones para expandir la heterogeneidad de los espacios
publicos y la posibilidad de «didlogos criticos por medio de
diferentes comunidades politicas y grupos de votantes».?

Multiculturalismo y racismo blanco

«Si (.. .) se las ingeniaran para cambiar el curriculum en
todas las escuclas a fin de que [los afroamericanos] apren-
dieran mas de si mismos y sobre su verdadero aporte a es-
ta cultura, no sé6lo liberarian [a ellos], sino a los blancos que
no saben nada de su propia historia. Y la razon es que si
estdn obligados a mentir sobre un aspecto de la historia de
alguien, deben mentir sobre toda clla. Si ustedes tienen que
mentir sobre mi verdadero papel aqui, si tienen que fingir
que cavé con la azada todo ese campo de algodon simple-
mente porque los amaba, pues algo les pasa. Estan locos».4

En el sentido mas inmediato, James Baldwin, el célebre
novelista afroamericano, sugiere aqui que las cuestiones
concernientes al multiculturalismo se refieren en lo funda-
mental a la raza y la identidad. Un analisis mas penetrante
revela que el multiculturalismo no sélo tiene que ver con el
discurso de las identidades racializadas, sino también, y de
manera decisiva, con la cuestion de la blancura como marca
de privilegio racial y de género. Baldwin sostiene, por e¢jem-
plo, que el multiculturalismo no puede reducirse a una
otredad exclusiva que hace referencia a los afroamericanos,

3 Kobena Mercer, «Back to my routes: a posteript on the 80s», Ten. 8 2(3),
1992, pag. 33.

4 James Baldwin, «A talk to teachers», en Rick Simonson y Scott Waler,
eds., Multicultural Literacy: Opening the American Mind (Saint Paul,
MN: Graywolf Press, 1998), pag. 8.
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los hispanos, los latinos u otras «minorias» suprimidas como
un problema que hay que resolver mediante el llamado a la
asimilaciéon benévola, o como una amenaza que es preciso
vigilar y eliminar. Para él, el multiculturalismo tiene que
ver principalmente con la blancura y su reivindicacion de
una autodefinicién que excluya las desordenadas relaciones
de raza, etnicidad, poder e identidad. Baldwin destaca que
las diferencias de poder y privilegio autorizan a establecer
quién habla, en qué extensién, en qué condiciones, contra
qué cuestiones, para quién y con qué grado de apoyo consis-
tente e institucionalizado. El multiculturalismo plantea el
interrogante de si la gente habla dentro de un espacio privi-
legiado o fuera de él, y si esos espacios facilitan las condicio-
nes para que diferentes grupos se escuchen unos a otros y
comprueben c6mo se aborda de distintas maneras el fun-
cionamiento de las economias raciales del privilegio y el
poder en la sociedad estadounidense.

Mi intencién es demostrar que los educadores deben
repensar la politica del multiculturalismo en un intento
mas general de consagrarse al mundo de la politica publica
y global. Con ello se sugiere cuestionar las narrativas de la
identidad nacional, la cultura y la etnicidad como parte de
un esfuerzo pedagégico por transmitir a los grupos domi-
nantes el conocimiento y las historias necesarias para exa-
minar, reconocer y desaprender su propio privilegio. Pero en
esta concepcion del multiculturalismo se necesita algo mas
que deconstruir los centros de poder colonial y deshacer los
grandes relatos del racismo. Una pedagogia y una politica
multiculturales viables también deben afirmar las diferen-
cias culturales, a la vez que se niegan a esencializar y conce-
der inmunidad a los grupos que hablan desde posiciones su-
bordinadas de poder. Como lo serialan Gerald Graff'y Bruce
Robbins, el aspecto mas progresista del multiculturalismo
«no consistié en exaltar el “particularismo” grupal sino en
cuestionarlo, cuestionar la creencia de que la negritud, la fe-
mineidad o la africanidad son cualidades esenciales e in-
mutables».’

En la actual coyuntura histérica, las luchas en torno de
la identidad nacional, la raza y el significado de ser «nor-

5 Gerald Graff y Bruce Robbins, «Cultural criticism», en Stephen
Greenblat y Giles Gunn, eds., Redrawing the Boundaries (Nueva York:
MIA, 1992), pag. 435.
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teamericano» tuvieron lugar, en gran medida, dentro de
discusiones consagradas a las cuestiones de la autorrepre-
sentacién y la representacion social. Si bien una politica de
la representacion es indispensable para crear una sociedad
multicultural y multirracial, los educadores también deben
abordar los cambios estructurales y sistémicos necesarios
para generar ese orden social. En parte, esto exige un enfo-
que del multiculturalismo que se ocupe del «contexto de ma-
siva desocupacion negra, hacinamiento escolar, falta de ins-
talaciones recreativas, viviendas ruinosas y vigilancia ra-
cista».6 Cornel West se apoya en esta posicién cuando sos-
tiene que la Norteamérica blanca debe hacer frente al nihi-
lismo que impregna las comunidades negras del pais. West
define ese nihilismo como «la experiencia vivida de enfren-
tar una vida con una horrorosa falta de significado, espe-
ranza y (esto es lo mas importante) amor».” En ese esce-
nario, la comunidad negra es descripta como una cultura
que ha perdido la fortaleza moral, la esperanza y la resis-
tencia que antano aportaban las instituciones de la socie-
dad civil negra: «familias, barrios, escuelas, iglesias, mez-
quitas negras».8

Quiero ampliar el argumento de West y sugerir que si se
pretende que la descripcion del nihilismo negro no repro-
duzca la cultura de la tesis de la pobreza popularizada entre
los conservadores, los educadores deberan intentar enten-
der de qué manera las instituciones, la etnicidad y la vida
publica blancas se estructuran por via de un nihilismo que
representa otro tipo de desorden moral, empobrecimiento
del espiritu y decadencia de la vida publica. En este anali-
sis, la critica cultural pasa de una insistencia limitada en
los efectos del racismo y el funcionamiento del nihilismo ne-
gro a los origenes de ese racismo en la dindmica politica, so-
cial y cultural de la «supremacia» blanca. Mas especifica-
mente, un multiculturalismo critico debe dejar de prestar
una atencién exclusiva a los grupos subordinados, en espe-
cial porque ese tipo de enfoque tiende a destacar sus déficit,
y consagrarse, en cambio, a examinar la produccién histé-
rica, semiética e institucional del racismo, en sus distintas

8 Alan O’Connor, «Just plain home cookin’», Borderlines 20/21, invierno
de 1991, pag. 58.

7 Cornel West, Race Matters (Boston: Beacon Press, 1993), pag. 14.

8 Ibid., pag. 16.
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formas, en diversos niveles de la sociedad. No quiero suge-
rir con ello que los negros y otros grupos subordinados no
enfrentan problemas que deben abordarse en el discurso del
multiculturalismo. Al contrario, digo que un analisis critico
de la raza tiene que ir mas alla del discurso de culpar a la
victima, segun el cual los blancos ven el multiculturalismo
como una palabra en clave para referirse a la ilegalidad y
otros «problemas» que los negros crean a la Norteamérica
blanca. Considerar a los negros de esta manera no sélo reve-
la que la supremacia blanca es la cara discursiva e institu-
cional del racismo, sino que también nos plantea el desafio
de abordar las cuestiones raciales no como un dilema de los
negros, sino como un problema endémico del legado colonia-
lista enraizado en «desigualdades histéricas y estereotipos
culturales de larga data».”

En oposicién a un liberalismo peregrino, el multicultu-
ralismo critico significa algo mas que el mero reconocimien-
to de las diferencias y el andlisis de los estereotipos; en
términos mas cruciales, significa comprender, enfrentar y
transformar las diversas historias, narraciones culturales,
representaciones e instituciones que producen el racismo y
otras formas de discriminacién. Como lo sefiala bell hooks,
los blancos imaginaron durante demasiado tiempo que eran
invisibles para los negros. En esta formulacién, la blancura
no solo deja de indiecar los sitios de sus propios privilegios;
también refuerza relaciones en las que los negros se vuel-
ven invisibles en funcién del modo en que nombran, ven, ex-
perimentan y soportan el dolor y el terror que aquella impli-
ca. De manera sucinta lo expresa hooks:

«En la sociedad de la supremacia blanca, los blancos pueden
imaginar “tranquilamente” que son invisibles para los ne-
gros, dado que el poder que histéricamente afirmaron, y
aun hoy afirman de manera colectiva sobre estos, les otor-
gaba el derecho de controlar la mirada negra (.. .) [Sin em-
bargo,] en la imaginacion negra, nombrar esa blancura es
suscitar a menudo una representacién del terror. Uno debe
enfrentar historias que borran y niegan, que reinventan
el pasado para hacer mds plausible la visién presente de

9 Cornel West, «Learning to talk of race», The New York Times Magazine
6, 2 de agosto de 1992, pag. 24.
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armonia racial y pluralismo. Para soportar el peso de la
memoria, uno debe estar dispuesto a viajar a lugares des-
habitados hace mucho y hurgar entre los desperdicios de la
historia en busca de huellas de lo inolvidable, cuyo conoci-
miento fue suprimido por completo».1?

Es digno de senalarse que muchos comentaristas edu-
cativos que abordan la cuestion del multiculturalismo de-
secharon toda discusion de la relaciéon entre la raza y la cla-
se y la forma en que estas se manifiestan en redes de jerar-
quia y subordinacion dentro y fuera de las escuelas. Este
silencio especifico, unido a la percepcion popular, sostenida
por los medios, de que los recientes disturbios y levanta-
mientos raciales, como la violacién de la mujer que hacia
Jogeing en el Central Park, el asesinato del padre de Mi-
chael Jordan y el motin de Los Angeles, pueden explicarse
calificando a los involucrados como meros malhechores,
saqueadores y delincuentes, ilustra por qué el peligro multi-
cultural se ve a menudo como una amenaza negra; sugiere
lo que esa creencia comparte con la concepcién ideolégica
dominante del «otro» como un marginal disociador. En este
escenario, el multiculturalismo se considera mas un impe-
dimento que una condicién esencial para la supervivencia
de la vida publica democratica.

Para entender plenamente la respuesta conservadora al
multiculturalismo, es crucial situar los debates en torno de
la politica de la diferencia cultural dentro del asalto mas ge-
neral a la democracia producido en la dltima década. Pero
antes de tocar esta cuestion quiero senalar que la ensefian-
za publica y la educacién superior son ambitos decisivos en
los que la relacién entre multiculturalismo y democracia de-
beria reconocerse e incorporarse al curriculum. Un mul-
ticulturalismo democratico o insurgente es el que propone
un nuevo lenguaje para que alumnos y otras personas se
muevan entre las fronteras de las disciplinas y circulen por
zonas de diferencia cultural. Se trata de un lenguaje que
cuestiona los limites de la diferencia cultural y racial como
sitios de exclusion y discriminacion, a la vez que reescribe el
guién de la diferencia cultural como parte de un intento mas

10 bell hooks, Black Looks: Race and Representation (Boston: South End,
1992), pag. 168.
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amplio de expandir y profundizar los imperativos de una
democracia multicultural y multirracial.

Un multiculturalismo insurgente toma como punto de
partida el significado que para educadores y trabajadores
culturales tiene tratar las escuelas y otros sitios publicos
como instituciones fronterizas donde docentes, alumnos y
otras personas se embarcan en actos diarios de traduccion y
negociacion culturales, puesto que es en ellas donde docen-
tes y alumnos tienen la oportunidad de convertirse en peri-
tos en cruzar fronteras y reconocer que la ensefianza es, en
realidad, una introduccién a la forma en que estd organiza-
da la cultura, una institucién que muestra quién estd auto-
rizado a hablar sobre formas determinadas de cultura, cual
se considera digna de valoracion y qué formas culturales se
juzgan invilidas y no merecedoras de la estima publica.
Apoyado en Homi Bhabha, mi opinién es que las escuelas
deben interpretarse como sitios embarcados en la «acti-
vidad estratégica de “autorizar” la agencia», ejercer la auto-
ridad «para enunciar y regular significados e identidades
inconmensurables».!! Desde esta éptica, la pedagogia se
aparta de su insistencia exclusiva en la gestién y se define
como una forma de liderazgo politico e intencién ética. El
imperativo pedagégico consiste aqui en sopesar las dife-
rencias culturales en comparacién con las implicaciones
que tienen para unas précticas que revelan en vez de misti-
ficar, democratizan la cultura en vez de clausurarla y gene-
ran las condiciones para que la gente crea que vale la pena
correr el riesgo y cambiar las relaciones de poder existentes.
Traducido en una practica pedagdgica critica, el multicultu-
ralismo pluraliza los espacios para el intercambio, la com-
prensién y la formacién identitaria entre una diversidad de
grupos dominantes y subordinados. Justamente debido a la
posibilidad de reescribir las narrativas culturales y las rela-
ciones sociales dominantes, el multiculturalismo parece tan
amenazador para conservadores y liberales. Una de las ex-
presiones mas francas de esta postura procede del informe
de 1975 de la Comisién Trilateral, The Crisis of Democracy,
que alega temerariamente que una democracia sustantiva
representa un desafio injustificado a la autoridad guberna-
mental y las configuraciones de poder imperantes. Visto en

1 Homi K. Bhabha, «The postcolonial critic. Homi Bhabha interviewed
by David Bennett and Terry Collits», Arena 96, 1991, pags. 50-1.
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este contexto, el asalto actual contra el multiculturalismo
integra un asalto mas general contra la democracia misma.

El multiculturalismo y los peligros de la
democracia

En la dltima década, la autoridad cultural y la politica
legislativa se combinaron para extender masivamente la
influencia de la dominacién a cantidades crecientes de gru-
pos subordinados de Estados Unidos. Frente a la escalada
de la pobreza, un racismo que crece, la desocupacion en au-
mento entre las «minorias» y la falta de atencién médica y
de educacién adecuada para un namero cada vez mas gran-
de de norteamericanos, los gobiernos de Reagan y Bush in-
vocaron una rigida moralidad unida a un desdén por la vida
publica, y atribuyeron los males de la nacion a las leyes san-
cionadas por los demdcratas guiados por los principios de la
Gran Sociedad, a personajes de comedias televisivas como
Murphy Brown y al presunto derrumbe de los valores fami-
liares. En este escenario, la causa de la pobreza es la pobre-
za de valores, el racismo es visto como un problema «negro»
(ilegalidad) y la decadencia social se rectifica apuntalando
la familia nuclear y las relaciones sociales del supuesto mer-
cado libre.

Abandonando su responsabilidad de liderazgo politico y
moral, durante la dltima década el gobierno federal redujo
su intervencién en la vida puiblica para librar una guerra
contra Irak, usar el dinero de los contribuyentes para salir
de fiador de banqueros corruptos y cercenar drasticamente
la legislacion favorable a los pobres, las personas sin techo y
los desaventajados. Hay una trégica ironia en el hecho de
que un gobierno pueda recaudar quinientos mil millones de
délares para sacar de apuros a banqueros corruptos y cin-
cuenta mil millones para librar una guerra en Irak (puestos
en perspectiva, los costos combinados de estas aventuras
superan al de la Segunda Guerra Mundial, incluidas las
pensiones de los veteranos), al mismo tiempo que recorta los
benos alimentarios y los programas de los comedores esco-
lares en un pais en que casi uno de cada cuatro nifios meno-
res de seis anos vive en la pobreza. Pero aqui hay en juego
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algo mds que el mero fracaso de un liderazgo moral y politi-
co. La amplitud y la profundidad de las relaciones democra-
ticas retroceden en todos los niveles de la vida nacional y co-
tidiana. Esto se advierte, por ejemplo, en la creciente brecha
entre ricos y pobres, los permanentes ataques gubernamen-
tales y judiciales contra los derechos civiles y la seguridad
social, y la proliferacién de incidentes de hostigamiento y
violencia racistas en universidades y escuelas publicas.

La retirada de la democracia también es evidente en la
ausencia de discusiones serias sobre el modo en que, como
nacién, podriamos educar a las generaciones de alumnos
presentes y futuras en el lenguaje y la practica de la compa-
sién moral, la agencia critica y el servicio publico. El discur-
so del liderazgo parece atrapado en una terminologia segin
la cual una buena sociedad se calcula en indices que miden
los médrgenes de ganancia y el promedio del Dow Jones. En
este vocabulario faltan términos que alimenten y sostengan
una percepcion popular de la democracia como algo por lo
que es necesario luchar constantemente en arenas piblicas
como las escuelas, las iglesias y otros ambitos que encarnan
la promesa de una democracia multirracial y multicultural.

El asalto actual a la vida publica democratica tomé un
nuevo cariz en los ultimos anos. En cierto nivel, los conser-
vadores norteamericanos pusieron en marcha un proyecto
de largo plazo de desacreditacién y desmantelamiento de
las instituciones, ideologias y practicas que se juzgan in-
compatibles con la ideologia fundamental del mercado, y su
compromiso constante con los principios del individualismo,
la eleccién y la ética competitiva. En conjuncién con este in-
tento, hubo un esfuerzo paralelo para reprivatizar y desre-
gular las escuelas, la atencidon médica, la seguridad social y
otros servicios e instituciones puablicas.

Elintento de reescribir los términos de un discurso de la
vida publica democratica puede verse, en parte, en el surgi-
miento de una nueva camada de intelectuales, que cuentan
con un amplio respaldo de usinas de ideas [think tanks] con-
servadoras como el Madison Group, el Hoover Institute, la
Heritage Foundation y una multitud de fundaciones de la
misma tendencia. Con acceso a enormes recursos culturales
provistos por el masivo apoyo financiero de las fundaciones
Olin, Scaife y Smith Richardson, las usinas de ideas dere-
chistas comenzaron a montar gigantescas camparias pibli-
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cas para promover esta revolucién cultural. Muchos de los
principales intelectuales derechistas que contribuyeron a
moldear el discurso popular sobre la reforma educativa en
la tltima década recibieron una amplia asistencia de las
fundaciones conservadoras. Entre ellos se cuentan Diane
Ravitch, Chester Finn Jr., Dinesh D’Souza y Thomas So-
well, quienes apuntaron a las escuclas publicas y la educa-
cién superior como las dos principales esferas de lucha con
respecto a topicos como la reforma curricular, la privatiza-
cién, la eleccién y la diferencia. Para entender el modelo de
liderazgo que proponen estos intelectuales, es importante
examinar la relacién que guardan algunas de sus preocupa-
ciones ideoldgicas subyacentes con las cuestiones mas gene-
rales de la democracia, la raza y la responsabilidad publica.

Para muchos conservadores, la posibilidad utépica de
una democracia cultural es peligrosa en la coyuntura histé-
rica actual, debido a una serie de razones. La mas impor-
tante es que la democracia cultural alienta un lenguaje cri-
tico para comprender y transformar las relaciones que atra-
pan a la gente en redes de jerarquia y explotacion. En efec-
to: ese lenguaje proporciona referentes normativos para re-
conocer y evaluar vocabularios politicos rivales, las visiones
del futuro que presuponen, y las identidades y practicas so-
ciales que producen y legitiman. Es notorio que esa posicion
representa un desafio para los educadores derechistas, cuya
exaltacién de la eleccién y de la I6gica del mercado a menu-
do abstrae la libertad de la igualdad, y los imperativos de la
ciudadania, de su fundamento histérico en las instituciones
publicas de la sociedad moderna.

De hecho, muchos conservadores han sido muy agresi-
vos en la reescritura del discurso de la ciudadania, no como
prdctica de la responsabilidad social, sino como un acto pri-
vatizado de altruismo, autoayuda o filantropia. Es crucial
reconocer que dentro de este lenguaje de la privatizacién,
las dificultades inquietantes, desorganizadoras y limitan-
tes del sexismo, el delito, el desempleo de los jévenes, el sida
y otros problemas sociales, y la forma en que recaen sobre
las escuelas y los grupos subordinados, son ignoradas o bien
sumariamente desestimadas como problemas individuales
causados, en parte, por la misma gente que los padece. Esta
postura hace hincapié en fallas de cardcter e impedimentos
individuales de la conducta que dificultan la movilidad eco-
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némica y social, a fin de pasar por alto las condiciones poli-
ticas y econdémicas que producen el contexto de victimiza-
cién y las presiones y los limites sistémicos que es preciso
enfrentar para superarlo. Concentrados en el lenguaje pri-
vatizado del caracter individual, los conservadores borran
la obligacién moral y politica de individuos, grupos e insti-
tuciones de admitir su complicidad en la creacion de los pro-
blemas raciales abordados por los criticos multiculturales.
En este escenario, terminamos por obtener una visién del li-
derazgo en la que los individuos actian en un aislamiento
relativo y sin sentido alguno de la responsabilidad publica.
Por eso, muchos educadores derechistas elogian las virtu-
des de la competencia y la eleccidn, pero rara vez hablan de
cémo influyen el dinero y el poder, cuando estan repartidos
de manera despareja, para determinar «si las personas tie-
nen los medios o la capacidad» de optar u obrar sobre las de-
cisiones que informan su vida cotidiana.1?

En este caso, la eleccidn sirve para reescribir el discurso
de la libertad seguin una concepcién restringida de las nece-
sidades y los deseos individuales. En esta vision del lideraz-
go desaparece la disposiciéon a admitir que las cuestiones
fundamentales de la ciudadania, la democracia y la vida pi-
blica no pueden entenderse ni abordarse exclusivamente
con el lenguaje limitado del mercado o la eleccién. Ni uno ni
otra son las unicas condiciones de la libertad, y tampoco son
adecuados para constituir sujetos politicos dentro de los dis-
cursos mas generales de la justicia, la igualdad y la comuni-
dad. En realidad, ninguna comprensién de la comunidad, la
ciudadania o la cultura publica es posible sin una concep-
cion compartida de la justicia social, y sin embargo es preci-
samente esta la que falta en las discusiones en boga sobre el
multiculturalismo y la reforma escolar.

Los conservadores no s6lo ven el multiculturalismo como
una amenaza a la identidad nacional; también intentaron
eliminarlo activamente del lenguaje de la comunidad y la
justicia social. En vez de afirmar la primacia de lo ético en la
respuesta al sufrimiento de los grupos subordinados en las
escuelas y otras instituciones sociales estadounidenses, los
conservadores implementaron politicas educativas y pabli-

12 Stuart Hall y David Held, «Citizens and citizenship», en Stuart Hall y

Martin Jacques, eds., New Times: The Changing Face of Politics in the
1990s (Londres: Verso, 1989), pag. 178.
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cas que expanden los andlisis de costos y beneficios y las re-
laciones de mercado a expensas del tratamiento de grandes
problemas sociales como el racismo, la pobreza, el delitoy la
desocupacién. Vale la pena senalar, por ejemplo, que el 45%
de todos los nifos pertenecientes a las «minorias» viven en
la pobreza, mientras que el indice de desercién escolar entre
los alumnos de los mismos sectores alcanzé proporciones
verdaderamente alarmantes, que llegan al 70% en algunas
grandes areas urbanas. Estos problemas se ven agravados
por una tasa de desempleo que entre los jévenes negros es
hoy del 38,4 %. Frente a esta situacién, los conservadores
hacen agresivos intentos por promulgar leyes favorables a
la eleccién [del establecimiento escolar por los padres de los
alumnos], que desviarian fondos de las escuelas publicas en
beneficio de las privadas. Contra estos esfuerzos, vale la pe-
na sefalar, como lo hace Peter Drier, que

«desde 1980 el gobierno federal cercené en mas de un 70%
algunos programas urbanos exitosos: obras publicas, de-
sarrollo econdmico, salud y nutricion, escuelas, viviendas y
capacitacién laboral (. . .) En 1980, los fondos aportados por
el gobierno federal representaban el 14,3% de los presu-
puestos de las ciudades; hoy, la participacién federal es de
menos del 5% (. . .) Para prevenir el colapso fiscal, muchas
ciudades cierran escuelas, hospitales y destacamentos po-
liciales y de bomberos; despiden a empleados que cumplen
tareas esenciales; reducen servicios basicos como el mante-
nimiento de plazas y caminos; ignoran los cédigos edilicios y
sanitarios, y posponen o cancelan mejoras de suma impor-
tancia».13

La afirmacién conservadora de que estos problemas
pueden resolverse si se elevan los puntajes de los exdmenes,
se promueve la eleccién, se elabora un curriculum nacional
y se crea una pauta uniforme de alfabetismo nacional, es
cruel y malintencionada. Pero, desde luego, ese es el punto
en que el discurso de la democracia critica se vuelve sub-
versivo, ya que pone al descubierto las consideraciones poli-
ticas y normativas que dan marco a esas reformas. También
propone un referente para analizar como el lenguaje del in-

13 Peter Drier, «Bush to the citics: drop dead», The Progressive, julio de
1992, pag. 22.
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dividualismo y la competitividad excesiva sirve para hacer
invisible la desigualdad social, al propiciar la indiferencia
ante la miseria, la explotacién y el sufrimiento humanos.
Por otra parte, sugiere que el lenguaje de la excelencia y el
individualismo, cuando se abstrae de las consideraciones de
la igualdad y la justicia social, contribuye a restringir y no
a animar las posibilidades de una vida puablica democrati-
ca. Los conservadores también han usado cada vez mas la
terminologia de los derechos individuales; es decir, el de-
recho de los individuos a pensar y actuar como les plazca y
atacar cualquier discurso o programa que cuestione la exis-
tencia de desigualdades sociales. Como lo indica Joan Scott,
aqui hay en juego algo mas que lo que los conservadores lla-
man la presencia de ortodoxias peligrosas en la univer-
sidad.

«Experimentamos otra fase de la revolucién permanente de
Reagan y Bush que, tras haber puesto a sus hombres en
la justicia y privatizado la economia, ahora trata de neu-
tralizar el espacio del inconformismo ideoldgico y cultural
desacreditandolo. Este es el contexto en que cobraron forma
los debates sobre la correccion politica y el multicultura-
lismo». 1

En vez de ocuparse de la creciente insistencia de parte de
mas y mas grupos de este pais que quieren definirse en tér-
minos de la especificidad de clase, género, raza, etnicidad u
orientacién sexual, los conservadores se comprometieron
a resistir y subvertir estas situaciones. Si bien reconocen
acertadamente que las luchas en torno del curriculum de la
escuela publica y el canon en la educacién superior se nu-
tren, en parte, de la angustia que suscita la cuestién de la
identidad nacional, enfrentan el tema desde una postura
extremadamente defensiva y, de tal modo, parecen no com-
prender en absoluto cémo interviene el propio curriculum
en la produccién de relaciones de desigualdad, dominaciéon
y opresién. Por ejemplo, aun los liberales moderados que
adoptan una postura conservadora en temas multicultura-
les recurren a maniobras retéricas que comparten un mis-
mo terreno ideolégico con los nacionalistas que escribian

14 Joan Scott, «Multiculturalism and the politics of identity», October
61, verano de 1992, pag. 13.
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contra los catélicos y los inmigrantes en la década de 1920.
Schlesinger, por ejemplo, se refiere a los multiculturalistas
estadounidenses como parte de un «ascenso étnico» que
amenaza convertirse en una contrarrevolucién con todas
las de la ley contra la presunta cultura comun y el «ideal
norteamericano de asimilacién».'® Como muchos de sus
aliados conservadores, Schlesinger plantea con toda clari-
dad que tan pronto como las escuelas se niegan a actuar de
vehiculos de la asimilacién cultural, traicionan su papel
més importante, que goza de la sancién de la historia. Por
desdicha, este autor no ve nada de malo en que las escuelas
produzcan identidades sociales en las que las diferencias
culturales se consideran mas un déficit que una fortaleza.
El hecho de que el modelo asimilador de la ensefianza man-
tenga su hegemonia mediante la dindamica racista y espe-
cificamente clasista del rastreo del origen y la discrimina-
cién cultural no parece merecer la atencion critica de Schle-
singer. Cuando los multiculturalistas criticos denuncian
que por medio de un proceso de exclusién e inclusion el cu-
rriculum privilegia a algunos grupos en desmedro de otros,
autores como Schlesinger los desestiman de manera suma-
ria como criticos politicos, partidistas y radicalmente anti-
norteamericanos.

Resulta dificil imaginar qué tienen de antipatridtico o
amenazante los intentos de los grupos subordinados de
plantear interrogantes como los siguientes: «;A quiénes
corresponden las experiencias, historias, conocimientos y
artes que se representan en nuestras instituciones educati-
vas y culturales? ;En qué medida, en términos de quién y
con qué grado de participacion y poder institucionalizados
permanentes?».16 En una sociedad democratica, los grupos
subordinados que intentan crear una pedagogia y una poli-
tica de inclusién y democracia cultural tampoco deberian
ser ridiculamente calificados de particularistas por haber
planteado cuestiones serias con respecto al papel que cum-
plen el canon y el curriculum escolar publico en la consoli-
dacion de formas especificas de autoridad cultural, o con re-

15 Arthur Schlesinger, Jr., The Disuniting of America (Knoxville, TN:
Whittle District Books, 1992), pags. 21, 78.

16 James Clifford, <Museums in the borderlands», en Association of Art
Museum Directors, ed., Different Voices (Nueva York: Association of Art
Museum Directors, 1992), pag. 119.
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ferencia al aporte que hace la dindmica del poder cultural
para silenciar y marginar a grupos especificos de alumnos.
Como respuesta a estas inquietudes, académicos conserva-
dores como William Kerrigan no hacen méas que reciclar sus
propias creencias sobre la superioridad del canon estableci-
do, sin dar muestras del mas minimo elemento de autocri-
tica. Kerrigan sostiene que «una educacién universitaria
que recarga a los alumnos con requisitos de “diversidad cul-
tural” los alienta de manera incoherente a pasar rapida-
mente de tal o cual campo especifico a tal o cual especializa-
cién».17 El hecho de que el conocimiento que constituye las
disciplinas académicas no sea universal ni la expresién mas
elevada de la erudicion, habida cuenta de que excluye a las
mujeres y a las «minorias», no parece molestar a Kerrigan.
Los reclamos planteados por los grupos subordinados que
buscan la creacién de una memoria cultural y la promesa de
un pluralismo democratico son desestimados por Kerrigan
con la afirmacién arrogante y autorreferencial de que «los
educadores se han vuelto patoldgicamente sensibles a las
denuncias de etnocentrismo. En vez de elevar el juicio de los
alumnos pertenecientes a grupos histéricamente oprimi-
dos, todo el sistema educativo se estd hundiendo».!® Esta
critica emergente de las escuelas y otras instituciones cultu-
rales se basa en los supuestos elitistas y racistas de que el
enemigo de la democracia no es la intolerancia, la desigual-
dad estructurada y la injusticia social, sino las diferencias
culturales.

Al abordar la narrativa cultural y la historia nacional en
términos inmutables y estrechos, los conservadores aban-
donan uno de los principios definitorios mas importantes de
cualquier democracia; en efecto: ignoran la necesidad de
que una sociedad democratica se rejuvenezca mediante el
constante reexamen de los puntos fuertes y los limites de
sus tradiciones. En ausencia de un encuentro critico con el
pasado y una admisién de la importancia de la diversidad
cultural, el multiculturalismo sélo resulta aceptable si se
reduce a una pedagogia de la reverencia y la transmisién,
en vez de ser una practica pedagégica que ponga a la gente

17 william Kerrigan, «The falls of academe», en Mark Edmundson, ed.,
Wild Orchids and Trotsky (Nueva York: Penguin Books, 1993), pdg. 166
(las bastardillas son mias).

18 Ibid., pag. 167.
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en un didlogo reciproco como parte de un intento mas gene-
ral de suscitar un interés renovado por la democracia cultu-
ral y la formacién de ciudadanos comprometidos y criticos.
Bhikhu Parekh sostiene con razén que esa clase de postura
acritica define lo que él llama un multiculturalismo dema-
gogico. Para Parekh, el rechazo tradicionalista de la hibri-
dez y las diferencias culturales y su adhesion a la inmutabi-
lidad de la identidad y la cultura propician un peligroso tipo
de fundamentalismo. Al respecto, dice lo siguiente:

«Cuando un grupo se siente asediado y teme perder su pa-
sado a cambio de un futuro nebuloso, le falta el valor de re-
interpretar criticamente sus principios fundamentales, ya
que no quiere correr el riesgo de abrir la puerta a una rein-
terpretacion “excesiva”. Convierte entonces sus elementos
fundamentales en fundamentalismo, los declara inviolables
y los reduce a un paquete pulcro y ficilmente imponible de
creencias y rituales».19

El temor de Parekh al multiculturalismo demagégico
representa un problema pedagégico lo mismo que politico.
Este ultimo se ejemplifica en la concepcion conservadora de
que el multiculturalismo critico, con su afirmacién de la
multiplicidad de las identidades y la diversidad de las tra-
diciones culturales, significa una amenaza para la democra-
cia. Como ya mencioné, la transgresién politica fatal come-
tida aqui consiste en sugerir que la critica social estd funda-
mentalmente en discrepancia con la vida democratica. En
rigor, esto es algo mds que retorica: es un desafio a los mis-
mos principios basicos que informan una sociedad democra-
tica. Desde el punto de vista pedagdégico, el multicultura-
lismo demagégico hace discutible cualquier debate sobre la
relacion entre democracia y diferencia cultural. Al mover-
se con un binarismo sofocante que opone el «nosotros» al
«ellos», los conservadores anulan la posibilidad del dialogo,
la educacién, la comprensién y la negociacién. En otras pa-
labras, esa postura no propone lenguaje alguno para lidiar
con culturas cuyos limites cruzan diversas esferas que son
fluidas y estan saturadas de poder. El modo en que este tipo
de fundamentalismo tendrad influencia especificamente en

19 Homi K. Bhabha y Bhikhu Parekh, «Identities on parade: a conversa-
tion», Marxism Today, junio de 1989, pag. 3.
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las escuelas puede advertirse en las crecientes demandas de
censura, asi como en la creacién de curricula destefiidos que
excluyen o subrepresentan las voces e historias de distintos
grupos subordinados.

En lugar de responder a la creciente diversidad de his-
torias, etnicidades y culturas complejamente estratificadas
a lo largo del tiempo, las instituciones y los discursos domi-
nantes parecen ser cada vez mas indiferentes a la alarman-
te pobreza, el vergonzoso indice de desercion escolar, la
escalada del desempleo y una multitud de problemas que
acentian la alienacion, la desigualdad y la segregacién ra-
cial, que alimentan, a su vez, la sensacion de desesperacion,
desesperanza e impotencia experimentada por muchas
«minorias» en Estados Unidos. Parece negligente desde el
punto de vista moral, e irresponsable desde el punto de vis-
ta politico, definir el multiculturalismo como exclusivamen-
te disociador y antitético de los aspectos mas relevantes de
la democracia norteamericana. Esa posicién omite explorar
su potencial como referente critico para enlazar la diversi-
dad y la democracia cultural, a la vez que sirve para ignorar
las condiciones sociales, econémicas y politicas que espolea-
ron la actual rebelion entre las «<minorias» y otros grupos en
torno de la cuestién del multiculturalismo.

Hacia un multiculturalismo insurgente

«Reivindicar el multiculturalismo no es (. ..) sugerir una
yuxtaposicién de varias culturas cuyas fronteras permane-
cen intactas, ni suscribir una insulsa actitud del tipo “crisol
de razas” que nivele todas las diferencias. Se trata, en cam-
bio, de la aceptacién intercultural de los riesgos, los desvios
inesperados y las complejidades de la relacién entre ruptu-
ra y clausura».20

Como cualquier otro término de significacién general, el

multiculturalismo tiene muchos acentos y es preciso cues-
tionarlo rigurosamente cuando se define como parte del dis-

20 Trinh T. Minh-ha, Woman, Native, Other: Writing Postcoloniality and
Feminism (Bloomington: Indiana University Press, 1989), pg. 232.
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curso de la dominacién o el esencialismo. El desafio que pre-
senta el término puede desalentar, dada la forma en que se
apropiaron de él diversas posiciones predominantes y orto-
doxas. Por ejemplo, cuando se define en términos corporati-
vos, por lo general se reduce a un mensaje sin contenido cri-
tico. Los liberales utilizaron el multiculturalismo para mos-
trar un pluralismo despojado de contextualizacion histérica
o de las especificidades de las relaciones de poder, o pinta-
ron un cuadro de la lucha cultural en el que las contradiccio-
nes mas fundamentales «que implican la raza, la clase y el
género pueden armonizarse dentro de la estructura preva-
leciente de las relaciones de poder».2! Para muchos conser-
vadores, el multiculturalismo ha llegado a significar una
fuerza desorganizadora, inquietante y peligrosa en la so-
ciedad norteamericana. A juicio de algunos criticos, se lo
adopt6 como una consigna para promover una politica iden-
titaria esencializadora y diversas formas de nacionalismo.
En suma, el multiculturalismo puede definirse mediante
una serie de construcciones ideolégicas y sefiala un terreno
de lucha en torno de la reforma de la memoria histérica, la
identidad nacional, la autorrepresentacién, la representa-
cién social y la politica de la diferencia.

Como discurso politico, el multiculturalismo es demasia-
do importante para que liberales y conservadores se apro-
pien de €l en exclusividad. Aludimos con ello a que si preten-
demos que el concepto sea ttil en el plano pedagdgico, los
educadores deberdan aduenarse de él como algo mas que una
herramienta para la comprensién critica y la pluralizacién
de las diferencias; también tendran que usarlo como un re-
ferente ético y politico que permita a docentes y alumnos en-
tender cémo funciona el poder en beneficio de las relacio-
nes sociales dominantes y como pueden estas impugnarse
y transformarse. En otras palabras, un multiculturalismo
insurgente debe promover practicas pedagdgicas que brin-
den la posibilidad de que las escuelas se conviertan en lu-
gares donde alumnos y docentes puedan llegar a ser peritos
en cruzar fronteras, comprometidos en una reflexién criti-
ca y ética sobre qué significa poner en didlogo reciproco una
diversidad mas amplia de culturas y teorizarlas en plural,

21 E, San Juan, Jr., Racial Formations / Critical Transformations: Ar-

ticulations of Power in Ethnic and Racial Studies in the United States
(Atlantic Highlands, NJ: Humanities Press, 1992), pag. 101.
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dentro de «relaciones antagénicas de dominacién y subordi-
nacién»,%2 y no fuera de ellas.

En oposicién al énfasis liberal en la diversidad indivi-
dual, un multiculturalismo insurgente también debe abor-
dar cuestiones referidas a las diferencias grupales y el apor-
te de las relaciones de poder a la estructuracion de las iden-
tidades raciales y étnicas. Por otra parte, no es posible afir-
mar meramente las diferencias culturales para asimilarlas
a una cultura comun o vigilarlas a través de esferas econé-
micas, politicas y sociales que restringen la ciudadania ple-
na a los grupos dominantes. Si lo que se pretende es que el
multiculturalismo se asocie a renovados intereses en que
los principios de la democracia se expandan a esferas de
aplicacién mas amplias, es indispensable definirlo en térmi-
nos pedagoégicos y politicos que lo adopten como un referen-
te y una practica del coraje civico, la ciudadania critica y la
lucha democrética. Bhikhu Parekh proporciona una defini-
cion que parece evitar un pluralismo superficial y una no-
cién de multiculturalismo estructurada en la dominacién:

«El multiculturalismo no significa una mera pluralidad nu-
mérica de diferentes culturas, sino, antes bien, una comu-
nidad que crea, garantiza y alienta espacios dentro de los
cuales distintas comunidades pueden crecer a su propio rit-
mo. Al mismo tiempo, significa la creacién de un espacio pua-
blico en el que esas comunidades tengan la posibilidad de
interactuar, enriquecer la cultura existente y generar una
nueva cultura consensual en la que reconozcan reflejos de
su propia identidad».23

En esta concepcién, el multiculturalismo se convierte en
algo mas que un referente critico para examinar las repre-
sentaciones y practicas racistas de la cultura dominante;
también propone un espacio en el que la critica de las prdc-
ticas culturales esta ligada de manera inextricable a la pro-
duccién de espacios culturales marcados por la formacién
de nuevas identidades y précticas pedagdégicas que plan-
tean un vigoroso desafio a los principios racistas, patriarca-
les y sexistas implantados en la sociedad y la ensefianza es-

22 Hazel Carby, «Multi-culture», Screen Education 34, primavera de

1980, pag. 65.
23 Bhabha y Parekh, «Identities on parade », art. cit., pag. 4.
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tadounidenses. Dentro de este discurso, el curriculum es
visto como un sistema jerdrquico y representacional que
produce selectivamente conocimiento, identidades, deseos
y valores. La idea de que el curriculum representa un cono-
cimiento que es objetivo, exento de valores y benéfico para
todos los alumnos queda expuesta a un enérgico cuestiona-
miento cuando se comprueba que quienes se benefician con
la ensenanza puablica y la educacién superior son, en gene-
ral, alumnos blancos de clase media cuyas historias, expe-
riencias, lenguajes y conocimientos se adaptan en gran me-
dida a los codigos y las practicas culturales dominantes. Por
otra parte, el multiculturalismo insurgente presta un servi-
cio tedrico al abordar el curriculum como una forma de poli-
tica cultural que exige vincular la produccién y legitimacion
del conocimiento del aula, las identidades sociales y los va-
lores a los marcos institucionales en que se producen.

Como parte de un proyecto de posibilidad, quiero sugerir
algunos elementos generales que podrian intervenir en la
creacion de un curriculum multicultural insurgente. Prime-
ro, un curriculum de este tipo debe estar informado por un
nuevo lenguaje, en el que las diferencias culturales no se
aborden como algo que hay que tolerar, sino como elementos
esenciales para expandir el discurso y la practica de la vida
democratica. Es importante serialar que el multiculturalis-
mo ho es una mera construccién ideolégica, sino que tam-
bién se refiere al hecho de que hacia 2010 las personas de
color seran mayoritarias en Estados Unidos. Esto sugiere
que los educadores deben desarrollar un lenguaje, una vi-
sién y un curriculum en los que el multiculturalismo y la
democracia se conviertan en categorias mutuamente reali-
mentadoras. Aqui estd en juego la misién de reelaborar la
democracia como una practica pedagogica y cultural que
contribuya a lo que John Dewey llamaba antaiio la creacién
de un publico inteligible. Manning Marable define algunos
de los parametros esenciales de esta mision:

«La democracia politica multicultural significa que este
pais no fue construido por y para un solo grupo, los europeos
occidentales; que no tiene una tnica lengua, el inglés, o una
sola religion, el cristianismo, o una sola filosofia econémica,
el capitalismo corporativo. La democracia multicultural sig-
nifica que dentro de nuestra sociedad el liderazgo debe re-
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flejar la riqueza, los colores y la diversidad expresados en la
vida de todo nuestro pueblo. La democracia multicultural
exige nuevas formas de compartir el poder y la reasignacion
de recursos necesaria para que aquellos que han sido siste-
maticamente excluidos y rechazados tengan un gran desa-
rrollo econémico y social».24

Parallevar a cabo esa misién es imperativo reelaborar la
relacion entre la cultura y el poder, a fin de evitar lo que Ho-
mi Bhabha llamé «subsuncién o supresion del antagonismo
social (. . .) la represion de las divisiones sociales (.. .) y una
representacion de lo social que naturaliza la diferencia cul-
tural y la convierte en un argumento de “segunda” natura-
leza».25

Segundo, como parte de un intento de desarrollar una
sociedad multicultural y multirracial coherente con los
principios de una sociedad democratica, los educadores
deben explicar el hecho de que los hombres y las mujeres de
color estén desproporcionadamente subrepresentados en
las instituciones culturales y publicas de este pais. Desde el
punto de vista pedagégico, esto sugiere que un curriculum
multicultural tiene que proporcionar a los alumnos apti-
tudes que les permitan analizar la manera en que diversos
textos auditivos, visuales e impresos configuran las identi-
dades sociales a lo largo del tiempo, asi como el papel que es-
tas representaciones desempenan en el fortalecimiento, el
cuestionamiento o la reescritura de vocabularios morales
y politicos dominantes que promueven estereotipos degra-
dantes para la gente, por privarla de su historia, su cultura
y su identidad.

No querriamos insinuar con ello que esa pedagogia debe
concentrarse exclusivamente en la forma en que los signifi-
cados producen estereotipos especificos y los usos que se les
dan. Una politica multicultural de la representacién tampo-
co debe dedicarse unicamente a la produccién de imagenes
positivas de los grupos subordinados, mediante la recupera-

24 Manning Marable, Black America: Multicultural Democracy
(Westfield, NJ: Open Media, 1992), pag. 13.

25 Homi K. Bhabha, «A good judge of character: men, metaphors, and
the common culture», en Toni Morrison, ed., Race-ing Justice, Engender-
ing Power: Essays on Anita Hill, Clarence Thomas, and the Construction
of Soctal Reality (Nueva York: Pantheon, 1992), pag. 242.
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cidén y reconstitucion de clementos de sus historias cancela-
das. Si bien esos enfoques pucden ser pedagogicamente
tatiles, es crucial que los educadores rechacen cualquier en-
foque del multiculturalismo que afirme las diferencias cul-
turales en nombre de una politica identitaria esencializada
y separatista. En vez de recuperar diferencias que sostie-
nen su autorrepresentacion por medio de exclusiones, los
educadores tienen que demostrar que en sus negociaciones
y luchas aquellas chocan, se cruzan, mutan y transgreden.
Las diferencias no deben entenderse a través de la inmu-
tabilidad del lugar o la idealizacién novelesca de una nocién
esencializada de la historia y la experiencia, sino por medio
de los tropos de la indeterminacién, los flujos y las traduc-
ciones. El multiculturalismo puede formular una politica de
la representacién donde las cuestiones del acceso y la pro-
duccién cultural se vinculen a lo que hacen las personas con
los regimenes significantes que utilizan dentro de espacios
publicos histéricamente especificos.

Si bien esos enfoques son esenciales para renunciar a
la busqueda de una tradicién historica pura, es imperati-
vo gque un curriculum multicultural también se concentre
en las instituciones e historias blancas dominantes, a fin
de examinarlas en funcién de sus injusticias y aportes a la
«<humanidad». Como bien lo ha senalado Cornel West, esto
significa que

«para embarcarse en una discusidén seria sobre la raza en
Norteamérica, es preciso que comencemos, no con los pro-
blemas de los negros, sino con los defectos de la sociedad es-
tadounidense, defectos enraizados en desigualdades histo-
ricas y estereotipos culturales de larga data (. . .) Elmodoen
que fijamos los términos para discutir las cuestiones racia-
les moldea nuestra percepcion y respuesta a ellas. Mientras
los negros sean vistos como “ellos”, serd suya la responsabi-
lidad de hacer todo el trabajo “cultural” y “moral” necesario
para que haya relaciones raciales sanas. La consecuencia
es que s6lo ciertos estadounidenses pueden definir lo que
significa ser estadounidense, y el resto debe simplemente
“encajar’».20

26 West, «Learning to talk of race», art. cit., pag. 24.
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En este sentido, el multiculturalismo tiene que ver con
poner de manifiesto la blancura como categoria racial; en
efecto: indica la necesidad de proporcionar a los alumnos
blancos los recuerdos culturales que les permitan recono-
cer la naturaleza histérica y socialmente construida de sus
propias identidades. Como politica cultural radical, el mul-
ticulturalismo deberia intentar dar a los alumnos blancos (y
a otros) una antodefinicion sobre la base de la cual pudieran
admitir su complicidad en el funcionamiento del poder o su
resistencia a él en y por medio de las diferencias para legiti-
mar algunas voces y desarmar otras. Desde luego, aqui hay
en juego algo mas que hacer que los blancos reflexionen cri-
ticamente sobre la construcciéon de su propia formacién ra-
cial y su complicidad en la promocion del racismo. Es de
igual importancia hacer a todos los alumnos responsables
de sus prdcticas, en particular cuando estas contribuyen a
debilitar o expandir la posibilidad de la vida piblica demo-
cratica.

Tercero, un curriculum multicultural debe abordar la ar-
ticulacién de una relacién entre unidad y diferencia que
trascienda los binarismos simplistas. En efecto: en vez de
definir el multiculturalismo contra la primera o meramente
en favor de la segunda, es crucial que los educadores elabo-
ren una posicion de la unidad en la diferencia en la que nue-
vas formas hibridas de representacién, participacién y ciu-
dadania democraticas provean un foro para crear la unidad
sin negar lo particular, lo multiple y lo especifico. En este
caso, la interrelacion de diferentes culturas e identidades
se convierte en zonas de frontera, lugares de cruce, negocia-
cidn, traduccién y didlogo. Aqui esta en juego la produccién
de una pedagogia de los limites en la que la interseccién
de la cultura y la identidad produzca autodefiniciones que
permitan a docentes y alumnos autorizar una percepcién de
la agencia critica. La pedagogia de los limites apunta a la
relacion entre el yo y el otro, en la cual se establece que la
identidad no es el Otro ni el mismo: es ambos y, por lo tanto,
se define dentro de numerosas capacidades de lectura, que
se convierten en un referente, una critica y una practica de
la traduccién cultural, el reconocimiento de que no es posi-
ble que haya ningun significado fijo, final o monolégicamen-
te autorizado que exista fuera de la historia, el poder y la
ideologia.
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En esa cartografia pedagdgica, los docentes deben tener
la oportunidad de cruzar las fronteras ideoldgicas y politicas
como un modo de esclarecer su propia visién moral, posibili-
tar la existencia de contradiscursos y, como lo sefiala Roger
Simon, llevar a los alumnos «més alla del mundo que ya co-
nocen, a fin de estimular y suscitar la indagacién y el cues-
tionamiento de sus puntos de vista sobre el modo en que son
y deberian ser las cosas».2’

No subyacen a esta nocién de pedagogia de los limites

ni la 16gica de la asimilacién (el crisol de razas) ni el impe-
rativo de crear jerarquias culturales, sino el intento de ex-
pandir las posibilidades de que diferentes grupos entablen
un didlogo para entender mas profundamente la riqueza de
sus diferencias y el valor de lo que tienen en comun.

Cuarto, un multiculturalismo insurgente debe cuestio-
nar la tarea de re-presentar meramente las diferencias
culturales en el curriculum; también tiene que educar a los
alumnos en la necesidad de vincular una justicia de la mul-
tiplicidad a las luchas en torno de las condiciones materia-
les reales que estructuran la vida cotidiana. Esto implica
entender que los desequilibrios estructurales en el poder
imponen limites reales a la capacidad de grupos subordina-
dos de llevar a la practica su idea de la agencia y la lucha.
También significa analizar cuestiones especificas de clase,
raza, género y otros temas como problemas sociales enrai-
zados en factores materiales e institucionales reales que
producen formas especificas de desigualdad y opresién.
Para ello seria preciso un curriculum multicultural que ela-
borara un lenguaje capaz de tratar los problemas sociales
en términos histéricos y relacionales, y de revelar que la di-
namica del poder contribuye a promover la dominacién den-
tro de la escuela y en la sociedad en general. Esto implica
que en su caracter de discurso curricular y practica pedagé-
gica el multiculturalismo debe funcionar en su capacidad
dual de memoria colectiva y reconstruccién alternativa. La
historia, en este sentido, no es meramente reanimada, sino
interrogada y temperada por «una idea de su eventualidad,
su contingencia, su caracter de construccién».?® La memo-

27 Roger 1. Simon, Teaching Against the Grain (Nueva York: Bergin &
Garvey, 1992), pag. 17.

28 Henry Louis Gates, Jr., «The black man’s burden», en Dent, ed., Black
Popular Culture, op. cit., 1992, pag. 76.

350



ria no se convierte en el repositorio del registro, aunque cri-
tico, de historias suprimidas, sino en la reconstruccién de
los marcos morales del discurso histérico para interrogar el
presente como historia viva.

Por ultimo, un curriculum multicultural debe crear, en
las escuelas publicas y en los establecimientos de educacién
superior, contextos que sirvan para reinventar las relacio-
nes entre la escuela, los docentes, los alumnos y la comuni-
dad en general. Las escuelas puiblicas, por ejemplo, deben
estar dispuestas a entablar un dialogo critico con las cultu-
ras publicas de la comunidad dedicadas a producir alumnos
que aborden el discurso y las obligaciones del poder como
parte de un intento mas amplio de renovacién civica y re-
construccién de la vida democratica. En el mejor de los ca-
sos, habria que permitir que los padres, los activistas socia-
les y otros miembros de la comunidad con inquietudes so-
ciales cumplicran un papel formativo en las decisiones
cruciales sobre lo que se ensena, las personas que se contra-
tan y el modo en que la escuela puede convertirse en un la-
boratorio de aprendizaje que nutra la ciudadania critica y
el coraje civico. La relacidn entre la escuela y la comunidad
en general debe apuntar, desde luego, a expandir «a tarea
social y politica de la transformacion, la resistencia y la de-
mocratizacién radical».2? En ambas esferas de la educacién,
es necesario descentralizar el curriculum a fin de que los
alumnos tengan alguna injerencia en lo que se ensefia y las
condiciones en que se ensena. Por otra parte, es preciso edu-
car a los docentes para que puedan cruzar fronteras y explo-
rar zonas de diferencia cultural moviéndose dentro y fuera
de los materiales, historias y narraciones que dan a diferen-
tes alumnos un sentido de identidad, lugar y posibilidad. No
queremos sugerir con ello que los educadores deben con-
vertirse en turistas que viajan a tierras exéticas; al contra-
rio, apuntamos a la necesidad de que entablen negociacio-
nes y dialogos con respecto a las cuestiones de la nacionali-
dad, la diferencia y la identidad, para que sean capaces de
crear un conjunto mds ético y democratico de relaciones pe-
dagogicas entre ellos mismos y sus alumnos, a la vez que
permiten a estos hablar, escuchar y aprender de diferentes

29 Judith Butler, «Contingent foundations: feminism and the question of
postmodernism», en Judith Butler y Joan Scott, eds., Feminists Theorize
the Political (Nueva York: Routledge, 1992), pag. 13.
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maneras dentro de espacios pedagogicos seguros, afirmati-
vos, cuestionadores y facilitadores.

En este caso, el curriculum para una sociedad multicul-
tural y multirracial genera las condiciones necesarias para
que los alumnos imaginen mas alld de lo dado y adopten sus
identidades criticamente como una fuente de agencia y po-
sibilidad. Ademas, un multiculturalismo insurgente debe
contribuir a redefinir los debates existentes sobre la identi-
dad nacional y, al mismo tiempo, a extender sus inquietudes
tedricas a temas mads globales e internacionales. Generar
respeto por las culturas en plural exige una reformulacion
de lo que significa educarse en Estados Unidos y lo que im-
plica esa educacién para la creacién de nuevos espacios cul-
turales que profundicen y amplien la posibilidad de una vi-
da publica democratica. El multiculturalismo insiste en
cuestionar las viejas ortodoxias y reformular los nuevos pro-
yectos de posibilidad. Es un desafio que todos los educado-
res deben aceptar.
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10. Los intelectuales publicos y la cultura
del reaganismo en la década de 1990

«En la educacion y la vida publica hay una auténtica crisis
con respecto a si somos realmente una civilizacion y hay algo
en el pasado norteamericano que sea digno de transmitirse.
En las escuelas de todo el pais, el Dia de Accion de Graciasy
otros feriados nacionales que antano nos unian se han
transformado con monotona uniformidad en “feriados mul-
ticulturales”, en que se pide a los nirnios que no celebren otra
cosa que su propia etnicidad y, en consecuencia, su propio
egor. !

Newt Gingrich

La ensetianza y la cultura del reaganismo

A mit juicio, el comentario de Newt Gingrich ejemplifica
el legado de una era histérica que ha sido rotulada como la
cultura del reaganismo.? Menciono este periodo histérico,
iniciado con la eleccién de Ronald Reagan como presidente
en la década de 1980 y prolongado hasta la década siguien-
te, porque inauguré un cambio fundamental en los reali-
neamientos politicos y culturales, que tuvo un impacto deci-
sivo en la vida publica norteamericana desde la década de
1980.3 La cultura del reaganismo representé el contexto

!'Newt Gingrich, To Renew America (Nueva York: HarperCollins, 1995),
pag. 31.

2 Sobre la cultura del reaganismo, véanse Jimmie L. Reeves y Richard
Campbell, Cracked Coverage {(Durham: University of North Carolina
Press, 1994), y Herman Gray, Watching Race (Minnedpolis: University of
Minnesota Press, 1995}, en especial el capitulo 2.

3 En Thomas Byrne Edsall con Mary D. Edsall, Chain Reaction: The Im-
pact of Race, Rights, and Taxes on American Politics (Nueva York: Norton,
1992), se encontrard un brillante andlisis de esta cuestion.
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histérico, politico y social que afecto mids profundamente
mis diversas intervenciones tedricas como educador criti-
co en los ultimos dieciséis anos. Los problemas que abordé
con referencia a la ensefanza y la vida publica, el papel de
los docentes como intelectuales y la politica cultural del
curriculum se forjaron en un lenguaje y una serie de su-
puestos moldeados por la politica, las presiones institucio-
nales y los cursos de acciéon que dominaron esta etapa histé-
rica.* Lo que quiero decir aqui es, desde luego, que el acto de
teorizar no puede abstraerse de las condiciones que hereda-
mos o de los problemas que surgen cn circunstancias histo-
ricas especificas.

Por otra parte, siempre me preocupd menos elaborar un
cuerpo de trabajo académico que no hiciera sino tirotear
desde su escondite a quienes compartian vagamente una si-
milar visién ideoldgica del mundo, que abordar, en un len-
guaje de critica y posibilidad, las fuerzas politicas, tedricas y
culturales que plantean el mayor desafio a la educacion pu-
blica como ambito para ensenar a los alumnos a tomar en
serio la responsabilidad civica y los imperativos de una de-
mocracia vital.

El comentario de Gingrich también presupone una
concepcién neoconservadora de la ensefianza, la diferencia
cultural y la vida publica que ha dominado el pais desde la
era de Reagan. Durante este periodo, la juventud, en par-
ticular, sufrié cambios masivos en la vida de la familia nu-
clear, provocados por la elevacion de los indices de pobreza,
la huida del capital de los centros urbanos y el desmantela-
miento de las politicas destinadas a proteger a pobres, ninos
y ancianos. Por otra parte, las fuerzas de la reestructura-
cién econdmica y la desindustrializacion reemplazaron en
extremo grado el sector manufacturero por una prolifera-
cién de puestos de trabajo de baja calificacién y contribuye-
ron a aumentar los indices de desempleo entre los jovenes,
en especial la juventud negra urbana. En términos mas
especificos, en los tltimos dieciséis arios fuimos testigos del

4 Es importante reconocer que la derecha, en particular los neoconserva-
dores asociados con Contract with America, no hablan por todos los conser-
vadores. Soy consciente de que el necconservadurismo tiene muchas ten-
dencias y dista de ser uniforme. Los supuestos y politicas que le atribuyo
representan una visién del mundo vagamente definida pero de amplia
aceptacion, y no una linea partidaria doctrinaria.
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resurgimiento del racismo, acompafnado de una erosion de
las redes de seguridad destinadas a proteger a los nifios de
la pobreza, la enfermedad y la falta de vivienda. Uno de los
tragicos legados de la revolucién cultural de Reagan es que
los jovenes, en particular los jévenes pobres de las ciudades,
se convirtieron en chivos expiatorios del ataque neoconser-
vador contra el bienestar social, las leyes de derechos civiles
v las politicas de atencién de la salud. Demonizados en la
prensa como malhechores y criminales, los varones negros
jovenes fueron acusados del derrumbe de la civilidad publi-
ca, mientras que sc denunciaba a las madres solteras jove-
nes como el origen de todos los males sociales de la socie-
dad norteamericana.® Por debajo del panico moral, en cuyo
clima se culpa a la juventud del deterioro de la vida pablica,
hay una realidad diferente:

«Fn la Norteamérica posterior a Vietnam, los jéovenes pade-
cieron una crosion de su prestigio cultural; su incidencia co-
mo fuerza social disminuyé y pierden terreno en materia de
derechos y libertades civiles. La naturaleza de la familia
nuclear, la cconomia global y el escenario mundial sufren
una rapida transicién. La clase obrera estadounidense esta
desapareciendo como entidad social. Existe hoy una subcla-
se permanente de ciudadanos norteamericanos a los que
llamamos “sin techo”. La mitad de los chicos de Estados
Unidos no van a la universidad, y quienes lo hacen pasan
seis anos consiguiendo titulos, tras lo cual no pueden encon-
trar empleo ni solventar la vivienda, la atencién médica o la
compra de un automévil».

La juventud y las escuelas publicas estadounidenses no
la pasaron bien bajo el reaganismo. Al cuestionar el lazo en-
tre ensefianza y equidad, los conservadores redefinieron el
papel de la educacién en términos de privatizacién y estan-
darizacién. Los neoconservadores intentaron hacer de la

5 Véase un examen perceptivo de esta cuestion en Katha Pollitt, «Devil
women», New Yorker, 26 de febrero y 4 de marzo de 1996, pags. 58-64.

6 Donna Gaincs, «Border crossing in the U.S.A.», en Andrew Ross y Tri-
cia Ross, eds., Microphone Fiends (Nueva York: Routledge, 1994), pag.
227. En Andrew Hacker, «The crackdown on African-Americans», Nation,
10 de julio de 1995, pags. 45-49, se encontrard un andlisis mas especifico
de como le va a la juventud negra en la cra de Bill Clinton y Newt Gin-
grich.
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escuela publica un aditamento de la corporacion, que ofrece
sus servicios al mejor postor empresario. En este discurso
tienen poca cabida el vinculo entre equidad y excelencia, la
apelacién al papel que los docentes podrian cumplir como
intelectuales criticos o la descentralizacion del poder en el
aula a fin de instruir a los alumnos sobre los valores de la
responsabilidad civica y social y las relaciones entre ambas.
El extracto citado de To Renew America, de Newt Gingrich,
apenas oculta la concepcién neoconservadora de la iden-
tidad nacional que, en su etnocentrismo y monocultura-
lismo, menosprecia a las minorias, la juventud urbana, las
diferencias culturales y las posibilidades democraticas de la
ensefianza publica.” Dentro de este bloque cultural y politi-
co hegeménico hubo un intento consecuente de apartar a las
escuelas de su rol de educadoras de los alumnos como suje-
tos sociales que pueden asumir las obligaciones y responsa-
bilidades de la vida publica democratica. En lugar de ello,
los neoconservadores redefinieron extensamente la edu-
cacién, utilizando una légica monocultural y comercial por
la cual la pedagogia sirve, sobre todo, para producir consu-
midores.

El rechazo de la escuela como una esfera pablica demo-
cratica ha ido de la mano con la creciente insistencia en de-
finir a los jéovenes en términos de valores mercantiles: ya
fuera como consumidores o como mercancias. Cuando no se
los demoniza, se considera que no hacen mas que ocupar ni-
chos de mercado en una cultura comercial que utiliza los
medios masivos de comunicacién, en especial la television,
para vender a ninos y adolescentes juguetes, ropa y cual-
quier otro producto imaginable.® Durante los ultimos die-
ciséis afios, muchos conservadores apelaron al mercado co-
mo un modelo cuando se trataba de configurar la politica es-
colar e influir sobre ella. Corporaciones como Whittle Com-
munications intervinieron en el desarrollo de los curricula
escolares y cumplieron un papel de gran importancia en la

7 Abordo esta cuestién en Henry A. Giroux, Living Dangerously: Multi-
culturalism and the Politics of Culture (Nueva York: Pcter Lang Publish-
ing, 1993).

8 Una fuente excelente es Stephen Kline, Out of the Garden: Toys and
Children’s Culture in the Age of TV Marketing (Nueva York: Verso, 1993);
véase también Henry A. Giroux, Fugitive Cultures: Race, Violence, and
Youth (Nueva York: Routledge, 1996).
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contratacién de servicios de los distritos escolares publicos.
Por otra parte, hay una tendencia creciente a la gestién em-
presaria privada del sistema de las escuelas puablicas con fi-
nes de Jucro. Segin el The Education Industry Directory, el
mercado de la educacién con fines de lucro representa una
oportunidad de inversién potencial de seiscientos mil millo-
nes de ddlares y en la actualidad aporta treinta mil millones
en ingresos a los intereses de las corporaciones.”? En la wlti-
ma década y media, los conservadores también pusieron en
marcha politicas favorables a los bonos para los padres, la
privatizacion y las escuelas concertadas [charter schools).*
Las primeras bajas en este escenario fueron los sindicatos
docentes, la autonomia docente y los ninos que asisten a la
escuela en dreas econémicamente deprimidas.

En oposicion a esta tendencia conservadora en la educa-
cién, en mi obra he intentado reincorporar lo politico al dis-
curso educativo, para lo cual me concentré eq la relacién en-
tre las escuelas y la sociedad y el conocimiento y el poder, y
en la necesidad de que los docentes trabajaran por un pro-
yecto democratico y ético. Aunque es imposible resumir en
un capitulo los diferentes recorridos que tomé mi obra con el
paso del tiempo, haré hincapié en mi comprobacién de que
lo que esta en juego en el ataque neoconservador contra la
educacion es el papel que la universidad y otros estableci-
mientos escolares podrian desempeiiar como esferas publi-
cas decisivas, por un lado, y la responsabilidad que podria
asumir el académico como intelectual puiblico, por el otro.
Me ceniré a ambas cuestiones en la medida en que tienen
vigencia en la educacién superior, pero creo que muchos de
los argumentos a desarrollar podrian ser igualmente vali-
dos para la ensenianza publica.

9 Citado en Peter Applebome, «Lure of the education market remains
strong for business», New York Times, 31 de enero de 1996, pags. A1, A15.

* Se trata de escuelas publicas abiertas a todos los estudiantes y que se
financian con los impuestos de los contribuyentes, pero que son gestiona-
das independientemente de los ministerios nacionales o provinciales de
educacién. En New Jersey, las pueden establecer los padres cuyos hijos
asisten a escuelas pdblicas o los maestros y padres de una escuela publica
ya existente cuando tengan mayoria de votos. (N. del T)
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El asalto a la educacion superior

En los altimos quince afios, el debate en torno del rol que
podrian cumplir los educadores universitarios como intelec-
tuales publicos con un compromiso critico se hizo cada vez
mas aspero. Esta situacién es muy evidente en la andanada
de ataques lanzados en la prensa popular y por criticos de-
rechistas contra el multiculturalismo, la correccion politica
y una diversidad de fucrzas que, segin se aduce, socavan lo
que el conocido periodista George Will llamé «la cultura co-
mun que es el cemento social de Ja nacién». 10

En su ataque a la universidad, y por defecto a la ense-
fianza publica, los neoconservadores dan a entender que
aquella no deberia asumir el papel de una esfera publica
donde los criticos intervienen activamente para abordar los
problemas de la sociedad o cuestiones globales. Segun los
neoconservadores de linea dura, como Chester Finn, Wil-
liam Bennett y otros colaboradores de National Review,
New Republic, Education Week y publicaciones similares,
esta posicién se traduce en el supuesto no problematico de
que la critica social no tiene cabida en la universidad, y que
quienes se embarcan en ella representan una nueva forma
de barbarie cultural o una versién de la correccién politica
que no puede tener lugar en la educacién superior.M Los
conservadores y liberales moderados sostienen, con mas

19 Citado en Louis Menand, «What are universities for?», Hurper’s,
diciembre de 1991, pag. 56.

1 Se encontraran ejemplos representativos de los ataques neoconserva-
dores a la universidad, junto con algunas respuestas, en Paul Berman, ed.,
Debating PC: The Controversy Ouver Political Correctness on College Cam-
puses (Nueva York: Laurel, 1992); Michael Keefer, «<“Political correctness™
an annotated list of readings», ACCUTE Newsletter, otono de 1991, pags.
1-13; Patricia Aufderhicde, ed., Beyond PC: Towards a Politics of Under-
standing (Saint Paul: Graywolf, 1992). Para un ejemplo de las criticas
neoconservadoras utilizadas en las artes, véanse varios articulos en Rich-
ard Bolton, ed., Culture Wars: Documents from the Recent Controversies in
the Arts (Nueva York: New Press, 1992). Se encontrard un andlisis pene-
trante de la historia y la naturaleza del uso derechista de la correccién po-
litica para atacar la educacién superior en Ellen Messer-Davidow, «<Manu-
facturing the attack on liberalized higher education», Social Text 36, 1993,
péags. 40-80, articulo que contiene ademads una excelente bibliografia. Véa-
se también Henry A. Giroux, <Pedagogy and radical democracy in the age
of “political correctness™, en David Trend, ed., Radical Democracy (Nueva
York: Routledge, 1996), pags. 179-93.
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cautela, que las universidades deberian impartir simple-
mente un conocimiento que no cayera en la consideracién de
asuntos politicos y culturales actuales. Otros, como Hilton
Kramer, llegan al extremo de negar no sélo la significacién
de la universidad como esfera publica, sino también el supues-
to de que los académicos pueden actuar como intelectuales
publicos. Al respecto, Kramer dice lo siguiente: «Kl Gran
Error es identificar a los intelectuales puiblicos con los aca-
démicos. Desde hace algtin tiempo, la mayoria de los discur-
sos intelectuales serios no provienen del mundo académico.
El mundo académico esta intelectualmente muerto».12

La crisis con respecto a si la universidad debe ser una
esfera puiblica critica también es evidente en la retdrica de
un grupo actualmente popular de distintos intelectuales
publicos instalados en el gobierno, las fundaciones privadas
y la prensa popular, y que cuentan con el apoyo econémico
de estos sectores. Politicos como el ex secretario de Educa-
cion William Bennett son hoy solicitados como intelectuales
ejemplarces que volveran a dar un fundamento moral tradi-
cional a las principales instituciones de la vida civica. Desde
la cosmovision de Bennett, la cultura publica se modela se-
gln las virtudes civicas que se hallan en los Readers de Me-
Guffey en el siglo XIX,* y la ciudadania responsable se en-
carna en el personaje hollywoodense de Forrest Gump.

En la esfera de la cultura de masas, muchos periodistas
—al parecer, resentidos por el hecho de que los académicos
abordaran cuestiones publicas vitales— invocaron ideas
populistas de claridad y «veracidad» para reafirmarse como
las «verdaderas» voces del pueblo. Un ejemplo bastante
grotesco es el de Rush Limbaugh, figura reaccionaria de los
talk shows televisivos. Mas alld de su batalla comiin contra
los peligros de la deconstruccidn, el posmodernismo, los es-
tudios culturales, los estudios negros, los estudios de géne-
10, los estudios gays y lésbicos, el posestructuralismo y otras
insurgencias tedricas, estos conservadores comparten la
creencia profundamente arraigada de que los académicos

12 Citado en Jenny Scott, «Thinking out loud: the public intellectual is
born», New York Times, 9 de agosto de 1994, pag. B4.

* Alusién a los Eclectic Readers, antologias de lecturas edificantes publi-
cadas por el educador estadounidense William Holmes McGuffey (1800-
1873). (N. del T)
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universitarios no tienen papel alguno como intelectuales
publicos criticos.

Aunque los pormenores teéricos son diferentes, una
serie de tedricos progresistas han planteado una critica si-
milar de los intelectuales en la universidad. Un ejemplo po-
pular puede encontrarse en The Last Intellectuals, de Rus-
sell Jacoby, que considera la decadencia de la cultura publi-
ca en Estados Unidos y el ascenso de los intelectuales aca-
démicos que presuntamente escriben en lenguajes arcanos
y abandonan en gran medida cualquier intervencién politi-
ca viable en la vida publica.'® Segun este punto de vista, el
pensamiento critico alimentado en las aulas de la educacion
superior ofrece pocos elementos para entender o promover
la lucha social. Para Jacoby, los unicos verdaderos intelec-
tuales publicos eran persongjes no académicos como Kd-
mund Wilson, Lewis Mumford, Dwight MacDonald y otros,
que vivian en centros urbanos como el Greenwich Village y
escribian para revistas como la Partisan Review. En opinién
del autor, esa camada fue reemplazada por académicos que
no son otra cosa que técnicos del aula, que hablan y escriben
en lenguajes especializados que los apartan de audiencias y
cuestiones publicas vitales. Aunque es cierto que la univer-
sidad da refugio a académicos cuyo trabajo a menudo dege-
nera en un formalismo abstracto y vacio, semejante acusa-
cién se transforma con demasiada facilidad en una critica
excesivamente generalizada, que ignora el importante tra-
bajo realizado por educadores de todos los niveles de la en-
senanza, cuya «principal ocupacién es estudiar, leer, ense-
nar, escribir, publicar |y] dirigirse al publico», y que ademas
ayudan a los alumnos a pensar criticamente «los asuntos de
este mundo y el contexto méas general de las cosas».!4 La
reaccion violenta contra los intelectuales y educadores cri-
ticos gané una aceptacion sustancial bajo el reaganismo y
con el auge creciente de la cultura corporativa en Estados
Unidos, y es indicativa de una dimensién de la crisis que en-
frenta la educacion superior.

13 Russell Jacoby, The Last Intellectuals: American Culture in the Age of
Academe (Nueva York: Basic Books, 1987).

14 Vaclav Havel, «The responsibility of intellectuals», New York Review
of Books 63(11), 22 de junio de 1995, pag. 36.

360



La educacién superior como esfera publica

Creo que la educacién superior tiene que ser defendida
como una esfera publica vital por derecho propio, o sea, co-
mo una esfera piblica cuyas dimensiones morales y pedagé-
gicas ayudan a renovar la vida civica. La universidad influ-
ve sobre gran cantidad de personas, no sélo en funcién de lo
que estas aprenden y el modo en que se sitian en el contex-
to y el contenido de formas especificas de conocimiento, sino
también en lo que se refiere a su influencia sobre una diver-
sidad de instituciones de la vida puiblica.l®Por ejemplo, si
los criticos culturales prestaran mayor atencion a lo que se
ensefna en profesiones como enfermeria, trabajo social y
educacion, podrian ser mas conscientes del efecto de esa en-
senanza sobre los millares de docentes, trabajadores de la
salud y miembros de la comunidad que combaten en los
frentes de la atencion médica, el servicio social y la escuela
publica. Es indudable que puede decirse, por ejemplo, que
las escuelas publicas abarcan una gran esfera publica; no
obstante, los criticos radicales o conservadores apenas dicen
una palabra sobre la relacién crucial entre ellas y las insti-
tuciones de ensenanza superior. Kn este aspecto, la cuestion
mas importante tal vez sea los silencios que habra que so-
portar en el debate sobre la educacién superior antes de que
los intelectuales académicos sean desestimados como irrele-
vantes, aun cuando gran parte de la obra que se realiza en
los establecimientos correspondientes a ese nivel tiene una
influencia directa sobre miles de alumnos cuyo trabajo con-
cierne a cuestiones publicas y la renovacién de la sociedad
civil.

Para explayarme con mayor profundidad sobre la uni-
versidad como una esfera publica decisiva y el rol de los do-
centes como intelectuales publicos, analizaré el intento de
ciertos especialistas en Estudios Culturales de abordar al-
gunas de las cuestiones que conservadores y liberales utili-
zaron para criticar la educacion superior. Aduciré, ademas,
que la falta de toda discusién seria sobre pedagogia en los
Estudios Culturales y en los debates sobre la educacion su-

15 En Stanley Aronowitz y Henry A. Giroux, Education Still Under Siege
(Westport: Bergin & Garvey, 1993), podrdan encontrarse andlisis de la
universidad como una esfera publica critica.
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perior restringié de manera significativa las posibilidades
de redefinir el papel de los educadores como intelectuales
publicos y el de los alumnos como ciudadanos criticos capa-
ces de gobernar, mds que de ser simplemente gobernados.
Segun esta concepeidn, las escuelas se convierten en algo
mas que museos, escuelas dominicales o centros de capaci-
tacién empresaria.!6 Mas especificamente, resaltaré la im-
portancia de la pedagogia en la profundizacién del desarro-
llo de los Estudios Culturales, el intento mas general de re-
formar la educacién superior y el esfuerzo por educar a la
juventud no meramente para que se adapte a las demandas
existentes de mano de obra, sino para ser trabajadores cul-
turales criticos, dispuestos a luchar por una sociedad demo-
cratica. Con esto presente, quiero abordar ahora la cuestiéon
de los Estudios Culturales.

Repensar la importancia de los Estudios
Culturales para los educadores

Gracias a la utilizacién de diversos discursos y formas de
critica cultural, los Estudios Culturales prestan un servicio
tedrico a los educadores y a otras personas, y lo hacen en los
siguientes aspectos. Primero, amplian nuestra compren-
sién del funcionamiento de la politica y el poder a través de
las instituciones, el lenguaje, las representaciones y la cul-
tura, a lo largo de distintas economias de deseo, tiempo y es-
pacio. En su analisis critico de la cultura y el poder, los Es-
tudios Culturales hicieron un coherente hincapié en las in-
terrelaciones de la teoria y los estudios especificos de un
contexto para abordar cuestiones que van desde el alfabe-
tismo de adultos, el andlisis de clase y las subculturas juve-
niles hasta el feminismo, el racismo, la cultura popular y la
politica identitaria.

Segundo, la asignatura Estudios Culturales revigorizé
el mundo académico con su enfoque transdisciplinario y
transcultural del saber. Se hizo eco del llamado de Walter

16 Ejemplos recientes de trabajos teéricos que intentan reincorporar
la cuestién de la pedagogia a los Estudios Culturales pueden hallarse en
Henry A. Giroux y Peter McLaren, eds., Between Borders: Pedagogy and
Politics in Cultural Studies (Nueva York: Routledge, 1994).
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Benjamin a los intelectuales para que asumieran su respon-
sabilidad en la retraduccién de la teoria en una practica
constructiva que transformase el terreno cotidiano del po-
der cultural y politico. Al ejercer presién sobre los limites de
las disciplinas tradicionales y las fronteras de la vida inte-
lectual, los Estudios Culturales instan a plantear «nuevas
cuestiones, nuevos modelos y nuevos modos de estudio, que
pongan a prueba la delgada linea que separa el rigor inte-
lectual y la significacién social». 17

Tercero, los Estudios Culturales proporcionan marcos
tedricos para analizar como actda el poder por medio de lo
popular y lo cotidiano a fin de producir conocimiento, identi-
dades sociales y mapas del deseo. Aqui tiene un papel deci-
sivo el permanente trabajo teérico y pedagdgico destinado a
comprender la manera en que los nuevos medios electréni-
cos despliegan imdgenes, sonidos y otras prdcticas repre-
sentacionales que estan redefiniendo la produceién de cono-
cimiento, razén y nuevas formas de cultura global. El aban-
dono de la distincidn elitista entre alta cultura y cultura po-
pular representa un aporte tedrico de los Estudios Cultura-
les, que de ese modo hacen de los objetos de la vida cotidiana
fuentes legitimas de analisis social. Por otra parte, su in-
sistencia en la circulacién del significado y el poder en el
reino de lo popular, al concentrarse en las maneras en que
la cultura popular puede interpretar la resistencia, no sélo
puso en tela de juicio ciertas teorias sobredeterminadas de
la dominacién; también suscité una atencién renovada ha-
cia la forma en que las fuerzas intelectuales e instituciona-
les dominantes vigilan, contienen y abordan el significado
como el ambito de una diversidad de luchas sociales.18

Cuarto, en oposicién a las nociones vanguardistas y eli-
tistas del intelectual, los Estudios Culturales consideran
que el trabajo intelectual debe ser moderado por la humil-

17 Stuart Hall, «Race, culture, and communications: looking backward
and forward at Cultural Studies», Rethinking Marxism 5(1), primavera de
1992, pag. 11.

18 Puede encontrarse una de las mds vigorosas expresiones de esta
posicién en Lawrence Grossberg, We Gotta Get Out of This Place (Nueva
York: Routledge, 1992); Stuart Hall, «Cultural Studies and its theoretical
legacies», en Lawrence Grossberg et al., eds., Cultural Studies (Nueva
York: Routledge, 1992), pags. 277-86, y Lawrence Grossberg, «The forma-
tion of Cultural Studies: an American in Birmingham», Strategies 2, 1989,
pags. 114-49.
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dad, destacan su concentracion moral en el sufrimiento y
apuntan a la necesidad de que los intelectuales piblicos
trasciendan la critica, para proponer visiones y politicas
alternativas. En cierto nivel, los Estudios Culturales son
importantes porque asumen la tarea de establecer y luchar
por espacios y practicas institucionales que puedan produ-
cir intelectuales publicos. Pero la decisidon de proponer espa-
cios institucionales en que los intelectuales publicos tengan
una voz tiene su contrapartida en una cautelosa considera-
cion pedagogica destinada a alcanzar un equilibrio critico
entre la produccion de un trabajo intelectual riguroso, por
un lado, y un ejercicio de la autoridad que sea firme y no ri-
gido, y autocritico y concretamente utépico y nunca represi-
vo y doctrinario, por el otro. Aqui puede sernos util citar a
Stuart Hall, quien sostiene que al insistir en la vocacién de
la vida intelectual, los trabajadores intelectuales «debemos
encarar las cuestiones centrales, urgentes y perturbadoras
de una sociedad y una cultura de Ia manera intelectual mas
rigurosa que nos sea posible. Esa vocacion es, sobre todo,
una de las principales funciones de una universidad, aun
cuando a los académicos universitarios no siempre les gusta
que se lo recuerden».!?

En el caso de los educadores, los Estudios Culturales les
ofrecen una comprension méds amplia de la insercion del
poder en el reino cultural; también plantean importantes
cuestiones sobre la vocacién del trabajo intelectual, 1a signi-
ficacion de la investigacion interdisciplinaria y el lugar cen-
tral de la cultura popular como ambito de analisis critico.
Pero si queremos que los educadores no se apropien sélo de
los Estudios Culturales, sino que se inspiren en esta asig-
natura como una forma de critica cultural y trabajo pedagé-
gico, deberemos profundizar y ampliar las posibilidades
democraticas en este campo, asi como enfrentar algunas de
sus conspicuas carencias. Para ser mas especifico, creo que
los Estudios Culturales no desarrollaron convenientemente
una idea de lo politico como parte de un proyecto mas am-
plio de reconstruccién social y cambio progresista. Quiero
decir con ello que no lograron reunir sus diferentes conside-
raciones teéricas en una nocién compartida de la lucha pua-
blica y la justicia social en favor de una politica democratica

19 Hall, «Race, culture, and communications», art. cit., pag. 11.
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generalizada. Aunque las cuestiones del racismo, la clase, el
género, la textualidad, la identidad nacional, la subjetivi-
dad y la cultura mediitica deben seguir siendo centrales
para cualquier discurso de Estudios Culturales, es preciso
situar el problema de la democracia radical en el nicleo de
su politica. Esto es particularmente importante para los
educadores que desean enunciar la dindmica y las posibili-
dades de la ensenanza en discursos puiblicos mas amplios.
Mediante el uso de la democracia radical como un refe-
rente politico, social y ético en la redefinicién de la educa-
cién para un mundo compuesto por una multiplicidad de
culturas publicas fracturadas, los Estudios Culturales en-
frentan la necesidad de construir un nuevo lenguaje ético y
politico para describir los problemas y desafios de un publi-
co global recién constituido. Dentro de esta politica posmo-
derna de la diferencia y la influencia cada vez mas domi-
nante de la globalizacién, los Estudios Culturales deben
estar suficientemente alertas a la restauracién del lenguaje
de la ética, la agencia, el poder y la identidad, en el esfuerzo
mas vasto por revitalizar la vida pablica democratica.
Aqui estd en juego la necesidad de que los Estudios Cul-
turales propongan algin terreno comun en el cual puedan
reconstituirse los binarismos tradicionales de margen/cen-
tro, unidad/diferencia, local/nacional y publico/privado por
medio de representaciones mas complejas de la identifi-
cacion, la pertenencia y la comunidad. Es preciso que los Es-
tudios Culturales continien elaborando nuevos marcos teé-
ricos para cuestionar el modo en que pensamos la dindmica
y los efectos del poder cultural e institucional. Esta exigen-
cia indica, a su vez, la necesidad de un discurso de rupturas,
cambios, flujos y desarreglos, que actiie menos como una po-
litica de transgresién que como parte de un esfuerzo concer-
tado para construir una visién mas general del compromiso
politico y la lucha democratica. En este sentido, los Estudios
Culturales pueden expandir ain més sus horizontes teé6ri-
cos si incluyen la democracia radical en un discurso mas
amplio de los derechos y la igualdad econémica. En este con-
texto, la disciplina brinda la posibilidad de extender los
principios democraticos de justicia, libertad e igualdad al
conjunto mds amplio posible de relaciones sociales y practi-
cas institucionales que constituyen la vida cotidiana. Me-
diante la cuestién de la democracia radical, los Estudios
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Culturales pueden ratificar vigorosamente su propia poli-
tica, afirmando la importancia de lo particular y lo contin-
gente, a la vez que reconocen los valores y objetivos politicos
compartidos de una sociedad democratica.

Ademads, aun cuando los tedricos de Estudios Culturales
suelen instar a hacer un trabajo interdisciplinario o trans-
disciplinario, a menudo omiten poner en entredicho un
supuesto fundamental de la disciplinariedad: el que sostie-
ne que la pedagogia es un vehiculo no problematico para
transmitir conocimiento. En esta idea se pasa por alto una
comprension rigurosay critica de la pedagogia como un me-
dio de cuestionar las condiciones culturales en que se produ-
cen el conocimiento y las identidades.?? Por desdicha, a dife-
rencia de los primeros teéricos de Estudios Culturales, co-
mo Raymond Williams, la camada actual de especialistas
que habitan este diversificado campo muestra poco interés
en la importancia de la pedagogia como una forma de préc-
tica y politica culturales. En este silencio acechan el privile-
gio a menudo inconsciente que se otorga a ciertas formas de
capital académico, las seductoras recompensas de una vigi-
lancia disciplinaria, una negativa a cruzar las fronteras
académicas y un sostén del arribismo, la competitividad y el
elitismo académicos. Al parecer, el legado de estos ultimos
todavia ejerce una fuerte influencia sobre los Estudios Cul-
turales, a pesar de su presunta democratizacion del conoci-
miento social.

20 Desde luego, tedricos como Gayatri Spivak, Cary Nelson y Stanley
Aronowitz si ponen en juego la relacion entre Estudios Culturales y
pedagogia, pero son una pequena minoria en Estados Unidos. Véase
Stanley Aronowitz, Roll Over Beethoven: The Return of Cultural Strife
(Hannover: University Press of New England, 1993). Véanse también
algunos articulos de Cultural Studies, editados por Lawrence Grossbherg et
al. Asimismo, varios nameros de College Literature, a cargo de Kostas
Myrsiades. Es muy revelador examinar algunos de los tltimos libros sobre
Estudios Culturales y comprobar que no hay ninguna apelacién seria a
la pedagogia como ambito de una lucha tedrica y practica. Véanse, por
ejemplo, Patrick Brantlinger, Crusoe’s Footprints: Cultural Studies in
Britain and America (Nueva York: Routledge, 1990); Gracme Turner, Brit-
ish Cultural Studies (Londres: Unwin Hyman, 1990); John Clarke, New
Times and Old Enemies (Londres: HarperCollins, 1991); Sarah Franklin,
Celia Lury y Jackie Stacey, eds., Off-Centre: Feminism and Cultural Stud-
ies (Londres: HarperCollins, 1991), y Simon During, ed., The Cultural
Studies Reader (Nueva York: Routledge, 1993). En este ultimo no hay un
solo capitulo sobre pedagogia.
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La importancia de la pedagogia para el contenido y el
contexto de los Estudios Culturales radica en su significa-
¢ién para ilustrar la configuracién del poder y el conoci-
miento en la produccién, recepcién y transformacién de
identidades sociales, formas de abordaje ético y «versiones
deseadas de una comunidad humana futura».2! Al ratifi-
car que todas las formas de autoridad pedagégica son par-
ciales, la pedagogia critica investiga la relacién entre el tra-
bajo cultural, la autoridad, la experiencia y la afirmaciéon de
précticas culturales especificas. En una modalidad politico-
cultural, la pedagogia estudia las posibilidades de la agen-
cia social expresadas en una gama de capacidades humanas
ala luz de las formas sociales que a menudo las restringen o
facilitan.

En esta forma de pedagogia, los intelectuales examinan
qué significa construir relaciones sociales que permitan a
los alumnos hablar de diferente manera, a fin de afirmar y
analizar sus narraciones, marcadas por consistencias y con-
tradicciones. De tal modo, no sélo puede escucharse a los
alumnos que tradicionalmente fueron marginados; también
es posible tomarlos en serio cuando se consideran las impli-
caciones de su discurso en términos historicos e ideoldgicos
mas generales.?? Igualmente importante, sin embargo, es
la necesidad de proponer espacios seguros en los que los

21 Roger 1. Simon, Teaching Against the Grain (Westport; Bergin & Gar-
vey Press, 1992), pig. 15. Permitanme agregar que la expresion pedagogia
critica debe usarse con una cautela respetuosa. Hay diferentes versiones
sobre su significado; ninguna definicion genérica es valida. También exis-
ten importantes ideas tedricas y practicas que se traman en diversos enfo-
ques de la pedagogia eritica. Bsas ideas delinean a menudo una serie com-
partida de problemas que la pedagogia critica debe enunciar en relacién
con proycctos politicos particulares. Esos problemas incluyen, sin que la
enumeracion sea exhaustiva, la relacion entre el conocimiento y el poder,
el lenguaje y la experiencia, la ética y la autoridad, la accién estudiantil y
la politica transformadora, y la ubicacion del docente y las formaciones de
los alumnos.

22 En Chandra Mohanty, «On race and voice: challenges for liberal edu-
cation in the 1990s», Cultural Critique n® 14, 1989-1990, pags. 179-208, se
encontrara un provocativo andlisis de la cuestion de la voz estudiantil y
la pedagogia critica; véase también Henry A. Giroux, Schooling and the
Struggle for Public Life (Minneapolis: University of Minnesota Press,
1988), en especial el capitulo «Schooling and the politics of student voice»,
pags. 113-46; para un sumario y andlisis recientes de parte de la literatura
sobre la voz estudiantil, véase Andy Hargreaves, «Revisiting voice», Edu-
cational Researcher 25(1), enero-febrero de 1996, pags. 12-9.
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alumnos atraviesen fronteras ideolégicas y politicas para
aclarar sus propias visiones morales, embarcarse en contra-
discursos y, como lo senala Roger Simon, ir «mds alla del
mundo que ya conocen, a fin de estimular y suscitar (.. .)
sus puntos de vista sobre el modo en que son y deberian ser
las cosas».23

Ya actuen en las escuelas o en otras esferas culturales,
los intelectuales pablicos deben empenarse en crear las
condiciones que permitan a los alumnos y otras personas
convertirse en productores culturales capaces de reescribir
sus propias experiencias y percepciones en el contacto con
diversos textos, posiciones ideoldgicas y teorias. Deben
construir relaciones pedagdgicas en que los alumnos apren-
dan unos de otros, sepan cémo teorizar, en vez de no hacer
mds que deglutir teorias, y empiecen a analizar cémo des-
centrar el poder autoritario del aula. También es preciso
brindarles la oportunidad de cuestionar las fronteras dis-
ciplinarias, crear espacios plurales en los que puedan surgir
identidades hibridadas, asumir criticamente la relacién en-
tre lenguaje y experiencia y apropiarse del conocimiento co-
mo parte de un esfuerzo mas amplio de autodefinicién y res-
ponsabilidad ética. Con ello quiero sugerir que los intelec-
tuales publicos se aparten de los rigidos parametros ideol6-
gicos del debate en torno del curriculum o el canon. Hace
falta un nuevo lenguaje para discutir el conocimiento y la
autoridad, y la posibilidad de dar a los alumnos un papel en
lo que se refiere a decidir qué se ensefia y cdmo se lo ensefia
en circunstancias especificas. La cuestién no es simplemen-
te saber quién habla y en qué condiciones. También es preci-
so considerar las universidades (y las escuelas publicas) co-
mo importantes ambitos donde se lucha por lo que se ense-
na y por el control de las condiciones mismas de produccién
del conocimiento.

Ahora voy a modificar parcialmente el marco para con-
centrarme en algunas implicaciones de las inquietudes que
abordé hasta aqui, y ver cémo podrian conectarse con el de-
sarrollo de una agenda académica para los intelectuales
publicos de la educacién superior.

23 Simon, Teaching Against the Grain, op. cit., pag. 47.
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Los intelectuales piiblicos y la politica de la educacicn

Es preciso ver las instituciones de educacién superior co-
mo espacios profundamente morales y politicos donde los
intelectuales no sélo se afirman como académicos profesio-
nales, sino como ciudadanos cuyo conocimiento y acciones
presuponen visiones especificas de la vida publica, la comu-
nidad y la responsabilidad moral. Esta concepcion sugiere
que la educacién superior debe ser defendida por medio de
un trabajo intelectual que recuerde conscientemente la ten-
sidén entre los imperativos o las posibilidades democraticas
de las instituciones publicas y su realizacién cotidiana. Los
académicos, por ejemplo, podrian elaborar sus programas
de investigacién, su pedagogia y sus marcos conceptuales
en conexién con el trabajo cultural emprendido por los me-
dios de comunicacién, las organizaciones sindicales o los
movimientos sociales insurgentes. Esas relaciones deberian
permitir a los intelectuales publicos dirigirse a una amplia
gama de audiencias en una serie de foros publicos. Al mismo
tiempo, esas conexiones y alianzas no deben dar pabulo a la
idea de que la educacién superior puede definir su funcién
publica mediante su mera asociacién con otras esferas pu-
blicas. Ante todo, es preciso defenderla como una esfera pu-
blica vital por derecho propio, una esfera que tiene profun-
das dimensiones morales y educativas que influyen direc-
tamente en la vida civica. Los universitarios deben mante-
ner esta defensa redefiniendo sus roles como intelectuales
publicos que pueden moverse entre las instituciones aca-
démicas y otras esferas publicas en las que se producen el
conocimiento, los valores y las identidades sociales.

Si pretendemos que la universidad siga siendo un sitio
de pensamiento critico, trabajo colectivo y lucha social, es
necesario que los intelectuales publicos expandan su signi-
ficado y su finalidad. Me refiero con ello a que deben definir
la educacién superior como un recurso vital para la vida mo-
ral de la nacién, abierto a personas y comunidades de traba-
jo cuyos recursos, conocimientos y aptitudes suelen conside-
rarse marginales. La meta es redefinir el conocimiento, las
aptitudes, la investigacién y las relaciones sociales cons-
truidas en la universidad, a fin de reconstruir en términos
m4ds generales una tradicién que vincule el pensamiento
critico a la accién colectiva, el conocimiento y el poder a una
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profunda impaciencia ante el statu quo, y la agencia huma-
na a la responsabilidad social.

En oposicién a este punto de vista, muchos neoconserva-
dores sostienen que los docentes universitarios que abordan
cuestiones publicas debido a un compromiso personal vio-
lan el espiritu del profesionalismo académico o, por obra de
una ideologia que es un residuo de la década de 1960, plan-
tean una peligrosa amenaza a la libertad y autonomia de la
universidad. Es lo que da a entender Irving Kristol cuando
seniala que la mayor amenaza a la hegemonia conservadora
proviene de la izquierda cultural, compuesta por docentes
y otras personas «de las llamadas profesiones asistencia-
les». %4 Esta posicién se apoya en una profunda sospecha ha-
cia cualquier intento de facultar a los educadores para que
aborden cuestiones sociales apremiantes en conexion con su
ensefnanza. En su intento de regimentar y regular la practi-
ca pedagogica critica, los conservadores sostienen que las
universidades son instituciones apoliticas cuyo objetivo
fundamental es crear un estrato selecto de expertos técnicos
para manejar las instituciones dominantes del Estado, pre-
parar a los alumnos para sus lugares de trabajo y reprodu-
cir los presuntos valores comunes que definen el modo de vi-
da «norteamericano».2% En este discurso, la politica se su-
bordina a la gestién, y la actividad politica queda desplaza-
da por los imperativos de objetividad y pautas académicas
apropiadas.

Desde luego, muchos liberales también afirman que si
bien los académicos universitarios tienen el derecho de
abordar cuestiones publicas, deben hacerlo desde la pers-
pectiva de una metodologia de ensefianza o pedagogia par-
ticular, y no a partir de un proyecto politico especifico. Ge-
rald Graff, por ejemplo, ha convocado a los educadores uni-
versitarios a ensefar los conflictos. Su posicién es que los
académicos que ensefan la opresion presuponen en los es-
tudiantes algin acuerdo previo en cuanto a su existencia
real antes de que sea posible discutirla. En lo que se refiere
a los educadores «radicales» que tocan cuestiones de sufri-

24 Irving Kristol, «The new face of American politics», Wall Street Jour-
nal, 26 de agosto de 1994, pag. A10.

25 En Aronowitz, Roll Over Beethoven, op. cit., especialmente en el ca-
pitulo 1, se encontrara un analisis penetrante del movimiento de la co-
rreccion politica, que se apoya en este tipo de argumento ideologico.
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miento humano y otros problemas sociales, Graff cree que
terminan por hablar a los conversos o utilizan su autoridad
para adoctrinar a los alumnos. El suyo es algo mds que un
pronunciamiento tedérico de pacotilla; es una afirmacién
cargada de ideologia, que se basa en la confusién entre
educacién politica y educacion politizadora, una confusién
que requiere una mayor elaboracién.26

La educacion politica significa ensefiar a los alumnos a
correr riesgos, desafiar a quienes tienen poder, honrar las
tradiciones criticas y reflexionar sobre la forma en que se
usa la autoridad en el aula. Una educacién politizadora se
niega a tratar su propia agenda politica y genera silencio en
su apelaciéon a una metodologia especiosa, la objetividad o
una idea de equilibrio. La educacién politizadora perpetiaa
el terrorismo pedagdgico; una educacién politica mejora las
condiciones pedagdégicas necesarias para que los alumnos
comprendan cdmo actia el poder sobre ellos, a través de
ellos y para ellos, al servicio de la construccién y expansion
de sus roles como ciudadanos criticos.

En la educacién politizadora, el lenguaje de la objetivi-
dad y la metodologia amenaza reemplazar un discurso ético
interesado en la responsabilidad politica de los profesores
universitarios, incluida la cuestién de como podrian ayudar
a los alumnos a identificar, encarar y transformar las rela-
ciones de poder que generan las condiciones materiales del
racismo, el sexismo, la pobreza y otras circunstancias opre-
sivas.?’ Ante la falta de un proyecto politico, el papel del in-
telectual universitario se reduce al de un técnico embarcado
en rituales formalistas e indiferente a los inquietantes y
urgentes problemas que afronta la sociedad en general.

En oposicién a esta concepcidn, mi idea es que los inte-
lectuales publicos deben combinar los roles interdependien-
tes de educador critico y ciudadano activo. Tienen que des-
cubrir los modos de conectar la préctica de la ensefianza en
el aula con el funcionamiento del poder en la sociedad en ge-
neral. Creo que Edward Said da en el blanco cuando sostie-
ne que el intelectual pablico debe actuar en las institucio-

26 Tomé esta distincién de Peter Euben, «The debate over the canon»,
The Civic Arts Review 1(1), 1994, pags. 14-5.

27 Gerald Graff, <Teaching the conflicts», en Darryl J. Gless y Barbara
Hernstein Smith, eds., The Politics of Liberal Education (Durham: Duke
University Press, 1992), pags. 57-73.
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nes como si fuera, en parte, un exiliado, alguien cuyo ugar
lo fuerza a plantear publicamente cuestiones embarazosas,
enfrentar la ortodoxia y el dogma, ser una persona a la que
los gobiernos o las corporaciones no pueden cooptar con faci-
lidad».28 En esta éptica, el educador, como intelectual pabli-
co, pasa a ser responsable de ligar las diversas experiencias
que producen conocimiento, identidades y valores sociales
en la universidad a la calidad de la vida moral y politica en
la sociedad en general. Vaclav Havel recoge este sentimien-
to cuando sostiene que los intelectuales tienen la responsa-
bilidad de participar en la politica practica, ver «las cosas en
términos mas globales (. . .) edificar una solidaridad de per-
sona a persona (. . .) fomentar la tolerancia, luchar contra el
mal y la violencia, promover los dercchos humanos y abogar
por su indivisibilidad».2?

Los intelectuales que se sienten cada vez més responsa-
bles de la humanidad quizd no puedan explicar los proble-
mas del mundo en términos supuestamente absolutos u om-
niabarcativos, y no tienen que hacerlo necesariamente.
Tampoco deberian limitar su responsabilidad a la universi-
dad o los medios de comunicacién. Al contrario, es preciso
que los intelectuales publicos aborden las cuestiones socia-
les con humildad, atentos a las multiples conexiones y te-
mas que unen a la humanidad; pero también deben hacerlo
moviéndose dentro y a través de diversos ambitos de apren-
dizaje, como parte de una politica comprometida y practica
que reconozca la importancia de «<hacer preguntas, estable-
cer distinciones, recuperar el recuerdo de todas aquellas co-
sas que tienden a pasarse por alto o de largo en la precipita-
cién del juicio y la accién colectivos» .30

Dentro de ese discurso, las experiencias que constituyen
la produccién de conocimiento, identidades y valores socia-
les en la universidad estan inextricablemente unidas a la
calidad de la vida moral y politica de la sociedad en general.
Asi, los intelectuales que participan en él deben cuestionar
las formas de conocimiento disciplinario y las relaciones so-
ciales que promueven la violencia material y simbdlica, y

28 Edward Said, Representations of the Intellectual (Nueva York: Pan-
theon, 1994, pag. 11 [(Representaciones del intelectual, Barcelona: Paidés,
1996]).

29 Havel, «The responsibility of intellectuals», art. cit., pag. 37.

30 Said, Representations of the Intellectual, op. cit., pags. 52-3.
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seguir siendo a la vez profundamente criticos de su propia
autoridad y del modo en que estructura las relaciones en el
aula y las practicas culturales. De tal forma, la autoridad
legitimadora en el aula se convertiria tanto en un objeto de
autocritica como en un referente critico para expresar una
«disputa [mas] fundamental con la autoridad misma».3!
Ademads, como intelectuales ptiblicos, los académicos deben
ir mas alla del reconocimiento de la parcialidad de sus pro-
pias narraciones y enfrentar mas concretamente las conse-
cuencias éticas y politicas de las relaciones sociales y practi-
cas culturales generadas por las formas de autoridad uti-
lizadas en el aula.

Como ya senalé en este mismo capitulo, silos educadores
pretenden actuar como intelectuales pablicos, es necesario
que brinden a los alumnos las oportunidades de aprender
que la relacion entre el conocimiento y el poder puede ser
emancipatoria, que sus historias y experiencias importan, y
que lo que dicen y hacen cuenta en su lucha por deshacerse
de los privilegios de la dominacidn, reconstruir productiva-
mente sus relaciones con los otros y transformar, cuando
sea preciso, el mundo que los rodea. En términos mds espe-
cificos, esos educadores deben abogar por formas de pedago-
gia que cierren la brecha entre la universidad y la vida coti-
diana. Es necesario que organicen su curriculum alrededor
del conocimiento de las comunidades, las culturas y las tra-
diciones que dan a los alumnos un sentido de historia, iden-
tidad y lugar. Como lo sugeri en mi analisis de los Estudios
Culturales, exhorto a transgredir la divisién a menudo rigi-
da entre la cultura académica y la cultura popular y de opo-
sicién, y a expandir la practica pedagdgica como una forma
de politica cultural, sometiendo todo conocimiento a un ana-
lisis y un examen serios para, de tal modo, poner en evi-
dencia las operaciones del poder que conectan ese conoci-
miento a concepciones especificas de la autoridad y la prdc-
tica cultural.

Los educadores deben construir enfoques pedagoégicos
que hagan algo més que producir un aprendizaje contex-
tualmente especifico; en sustancia, tienen que cuestionar el
contenido del canon establecido y, de manera similar, ex-

31 R. Radhakrishnan, «Canonicity and theory: toward a poststructura-

list pedagogy», en Donald Morton y Mas’ud Zavarzadeh, eds., Theory / Pe-
dagogy / Politics (Urbana: University of l1linois Press, 1991), pdgs. 112-35.
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pandir la gama de textos culturales considerados como
«conocimiento realmente Gtil». Como intelectuales publicos,
los docentes universitarios necesitan utilizar formas de
conocimiento transmitidas electrénicamente que constitu-
yen el terreno de la cultura popular. Me refiero al mundo de
los textos medidticos: videos, peliculas, musica y otros me-
canismos de cultura popular al margen del impreso. El con-
tenido del curriculum deberia afirmar y enriquecer critica-
mente el significado, el lenguaje y las formas de conocimien-
to que los alumnos realmente usan para negociar e infor-
mar su vida. Los académicos pueden ejercer su papel de in-
telectuales publicos por medio de esos curricula, y brindar a
los alumnos la oportunidad de entender c6mo se organiza el
poder por medio de la enorme cantidad de esferas culturales
«populares», que van desde las bibliotecas, los cines y las es-
cuelas hasta los conglomerados mediaticos de alta tecnolo-
gia que ponen en circulacién signos y significados a través
de los diarios, las revistas, los anuncios, la programacion
electrénica, las maquinas, los filmes y los programas de
television. Los intelectuales universitarios deben extraer
una leccion de los Estudios Culturales, extendiendo la defi-
nicién histérica y relacional de los textos culturales a la vez
que redefinen, segin los términos utilizados por Toni Morri-
son, el modo en que «el conocimiento, por mundano y utilita-
rio que sea, juguetea en las imagenes lingiiisticas y forma
précticas culturales»,32

Aunque para los docentes universitarios sea de impor-
tancia central ampliar el curriculum a fin de que refleje la
riqueza y diversidad de los alumnos a quienes realmente
ensenan, también deben descentrarlo. En efecto: los alum-
nos deben participar activamente en el ejercicio de la auto-
ridad, «ancluyendo la fijacion de objetivos de aprendizaje, la
seleccién de cursos y el manejo de sus propias organizacio-
nes auténomas, entre ellas una prensa libre».*3 La distribu-
cién del poder entre docentes, alumnos y administradores
no sélo crea las condiciones para que los estudiantes se con-
viertan en agentes de su proceso de aprendizaje, sino que
también sienta las bases del aprendizaje colectivo, la accién

32 Toni Morrison, Playing in the Dark: Whiteness and the Literary Ima-
gination (Cambridge: Harvard University Press, 1992), pags. 49-50.

33 Stanley Aronowitz, «A different perspective on educational equality»,
Review of Education / Pedagogy / Cultural Studies 16(2), 1994, pag. 24.

374



civica y la responsabilidad ética. Por otra parte, la agencia
estudiantil surge de una pedagogia de la experiencia y la lu-
cha vividas, no del mero dominio formalista de una asigna-
tura académica.

Ademads, como intelectuales publicos, los docentes uni-
versitarios deben hacer de la diferencia cultural un princi-
pio definitorio de la produccién de conocimiento, el desarro-
llo y la investigacién, En una época de demografia cambian-
te, inmigracion en gran escala y comunidades multirracia-
les, los docentes universitarios tienen que suscribir un fir-
me compromiso con la diferencia cultural como elemento
central de la relacién entre ensenanza y ciudadania. Hacer-
lo implica desmantelar y deconstruir el legado de naciona-
lismo y chauvinismo racial que ha informado la retérica de
la reforma escolar en la dltima década.34

La era de Reagan y Bush presencié un ataque en toda la
linea contra los derechos de las minorias, la legislacién de
los derechos civiles y la acciéon afirmativa, acompanado por
la legitimacion de reformas curriculares complacientes con
intereses etnocéntricos. Los educadores universitarios pue-
den afirmar su compromiso con la vida ptblica democratica
y la democracia cultural luchando dentro y fuera del aula en
solidaridad con otros activistas, a fin de revertir esas politi-
cas y hacer que las escuelas presten mas atencioén a los re-
cursos culturales que los alumnos llevan consigo en todos
los niveles de la ensenianza. Pueden trabajar, por ejemplo,
en la elaboracién de una legislacién que proteja los derechos
civiles de todos los grupos. Es de igual importancia que los
docentes universitarios tomen la delantera en la promocién
de programas que abran los curricula escolares a las narra-
tivas de la diferencia cultural, sin caer en la trampa de la
mera idealizacién romdntica de la experiencia de la Otre-
dad. Aqui esta en juego el desarrollo de una politica educati-
va que sitie la educacion universitaria en un discurso ético
¥ politico mas general, cuestionador y transformador de las
reformas curriculares de la dltima década, profundamen-
te racistas en contexto y contenido. Una politica de ese tipo
cambiaria en parte los términos del debate con respecto a la
relacion entre la ensefianza y la identidad nacional, en des-
medro de una ética asimilacionista y la fantasia profunda-

34 Giroux, Living Dangerously, op. cit.
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mente etnocéntrica de una cultura comtn, y en beneficio de
una concepcién de la identidad nacional que incorpora di-
versas tradiciones e historias y la expansion de la vida pu-
blica democratica.

Durante los dltimos quince aflos me apoyé en mis ante-
riores estudios de los docentes como intelectuales en un in-
tento de recuperar una relacion critica entre la pedagogia y
la politica, por un lado, y la democracia y la ensefianza, por
el otro. A riesgo de ser demasiado atrevido, sugeri que los
educadores deben convertirse en provocadores; tienen que
tomar posicion a la vez que se niegan a involucrarse en un
relativismo cinico o una politica doctrinaria. Con ello quiero
decir, en parte, que un elemento central de la vida intelec-
tual es el imperativo pedagogico y politico de que los acadé-
micos se embarquen en una rigurosa critica social y se con-
viertan simultdaneamente en una fucrza obstinada, para
impugnar a los falsos profetas, deconstruir las relaciones
sociales que promueven la violencia material y simbdélica, y
gritarles la «verdad» a las formas dominantes de poder y
autoridad. Al mismo tiempo, como ya lo mencioné, esos inte-
lectuales deben ser profundamente criticos de su propia au-
toridad y del modo como estructuran las relaciones en el au-
la y las précticas culturales.?®

Al criticar nuestras propias experiencias, resulta impe-
rativo ser prudentes contra un confesionalismo por el cual
la interrogacion resulta equivalente a expresar una version
transparente de la «verdad». Esa autorreflexion debe inte-
grar una estrategia mds vasta de cruce y violacion de las
fronteras entre el yo y los otros, la teoria y la practica y la
universidad y la vida cotidiana.

Para terminar, como intelectuales publicos, los educado-
res universitarios deben aplicar en sus aulas y otros ambi-
tos pedagédgicos el coraje, las herramientas analiticas, la
visién moral, el tiempo y la dedicacién requeridos para que
las universidades vuelvan a su misién mas importante:
crear una esfera publica donde los ciudadanos puedan ejer-
cer poder sobre su propia vida y en especial sobre las condi-
ciones de la adquisicién del conocimiento. En cualquier es-
fuerzo de ese tipo tiene un lugar central el reconocimiento
de que la democracia no es un conjunto de reglas formales

35 Radhakrishnan, «Canonicity and theory», art. cit., pags. 112-35.
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de participacién, sino la experiencia vivida del poder para la
mayoria. Por otra parte, la exhortacién a que las universi-
dades actiien como esferas publicas democraticas no debe
reducirse a un llamado a la autonomia de los intelectuales o
la demanda de igualdad de acceso a las escuelas, igualdad
de oportunidades y medidas en favor de la equidad. La auto-
nomia y la igualdad son elementos cruciales en la democra-
tizacidn de las escuelas, pero no los tnicos que intervienen
en este proceso. El toque de reunién de los educadores uni-
versitarios debe referirse, en cambio, al poder que hay que
dar a la vasta mayoria de los alumnos de este pais, a quie-
nes es preciso educar en el espiritu de una democracia criti-
ca.% El desafio esta siempre presente ante los educadores,
que tienen que renovar una y otra vez su compromiso con la
lucha.

6 Abordo esta cuestion en Giroux, Schooling and the Struggle for Public
Life, op. cit.
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modernism»], aparecié originalmente en Boston University
Journal of Education 170(3) (1988) [publicado en octubre de
19891, pags. 166-81.

El capitulo 7, «Perturbar la paz: la escritura en la clase
de Estudios Culturales» [«Disturbing the peace: writing in
the Cultural Studies classroom»], aparecié originalmente
en College Literature 20(2) (1993), pags. 13-26.

Tercera parte: Preocupaciones contemporaneas

El capitulo 8, «Repensar los limites del discurso educati-
vo: modernismo, posmodernismo y feminismo» [«Rethink-
ing the boundaries of educational discourse: modernism,
postmodernism, and feminism»], aparecié originalmente en
College Literature 17(2/3) (1990), pags. 5-50.

El capitulo 9, «El multiculturalismo insurgente y la pro-
mesa de la pedagogia» [«Insurgent multiculturalism and
the promise of pedagogy»|, aparecié originalmente en Da-
vid Theo Goldberg, ed., Multiculturalism: A Reader, Cam-
bridge, MA: Basil Blackwell, 1994, pdgs. 325-43.

El capitulo 10, «Los intelectuales publicos y la cultura
del reaganismo en la década de 1990» [«Public intellectuals
and the culture of reaganism in the 1990s»], se publica por
primera vez en este libro.
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patorio. Su lectura sera de interés no sélo para do-
centes, educadores y especialistas en ciencias de la
educacion, sino también para todos aquellos que
quieran considerarse agentes del cambio.
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