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n diversos sentidos, la escuela es hija

de la modernidad. Si bien los prime-

ros centros escolares surgidos al rega-
zo del sistema eclesidstico datan de los siglos
VI y VII de nuestra era, en tanto instituciéon
publica, la escuela tiene en realidad un origen
mas reciente, ligado al proceso de consolida-
cion capitalista y la difusion de los idearios
ilustrados. Esta doble fuente imprime al siste-
ma escolar rasgos caracteristicos, a la vez que
tiende a conducirlo en su desarrollo a tensio-
nes procedentes de las contradicciones inhe-
rentes a su origen. Sobre todo desde la Ilustra-
cioén, la modernidad asigné un importante
papel politico a la educacién como arma de
emancipacion para superar una ética de la cre-
encia y promover una voluntad colectiva infor-
mada. Empero, la realizacién del proyecto de
la modernidad supuso, por otro lado, la incor-
poracion del célculo racional en todas las esfe-
ras de la vida social. En este marco, el proyec-
to escolar se presenta, desde sus inicios, como
el intento de hacer compatibles dos programas
histéricos contrapuestos, encaminados a pro-
mover la formacion del sujeto: el mensaje
politico ilustrado y la dimension racional téc-
nica, encaminada a la seleccién y diferencia-
cion social (Terrén, 1999: 6-7).

Abhora bien, si por un lado la escuela consti-
tuye un producto tipico de la modernidad, por
otro, los signos de la crisis escolar expresan
asimismo las fracturas de la condicién moder-
na. El presente trabajo pretende analizar algu-
nos de los principales sintomas de la crisis de
la modernidad, tomando como referencia el
ambito escolar. Dada la amplitud de esta tema-
tica, nuestro analisis se circunscribe a una
dimension especifica de este universo, la refe-
rida a los discursos fundacionales del proyec-
to escolar, esto es, aquellos discursos en los
que se plasma el ideario, asi como las princi-
pales definiciones de la escuela moderna. Por
discurso escolar fundacional entendemos aqui
una estructura de significado mediante la cual
se instituyen la filosofia, objetivos y procedi-
mientos de la escuela publica, a la vez que se
tematizan sus principales desarrollos, resulta-
dos y problemas !.

De este modo, el discurso escolar constituye
el universo de sentido en el que se inscribe el
proyecto de la escuela moderna, en tanto parte
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integral del programa politico y social capita-
lista. En torno a este punto, caben tres impor-
tantes consideraciones preliminares: a) En
tanto estructura de significado, el discurso
traza implicitamente una distincién por la que
se establecen el continente y los limites de lo
escolar; esta operacion conlleva la adopcién de
una serie de presupuestos, merced a los cuales
se hacen visibles ciertos aspectos, a la vez que
se oscurecen inevitablemente otros. b) El dis-
curso escolar expresa la representacion que el
sistema escolar construye en torno a si mismo;
se trata, pues, de una construccion autorrefe-
rente, que juzga sus resultados y problemas en
funcién de sus propias premisas y supuestos. ¢)
El discurso escolar no tiene s6lo una funcién
descriptiva o de justificacion; por su mediacién
no solo se da cuenta de la realidad escolar, se
contribuye asimismo a constituirla >.

Luego de esta serie de aclaraciones, nos
encontramos en condiciones de iniciar nuestro
recorrido, enmarcado en tres objetivos princi-
pales: 1) Situar los principales signos de la cri-
sis moderna de la escuela. 2) Fijar los elemen-
tos definitorios de la «modernidad« del
discurso escolar, a partir de la identificacion de
sus principales presupuestos. 3) Brindar un
panorama general de la discusién de dichos
presupuestos, desde los aportes que nos ofrece
el campo de la Sociologia de la Educacion.

La escuela y sus discursos:
los multiples rostros
de una crisis

ablar de «crisis» de la escuela se ha

convertido, hoy por hoy, practica-

mente en un lugar comun. El tema
representa ya una constante en el campo de la
reflexion social y pedagdgica, como lo certifi-
ca la literatura producida desde el célebre texto
de Phillip Coombs La crisis mundial de la
educacion, hasta nuestros dias (Coombs,
1971). Dicha crisis ha sido sefialada, tanto por
enfoques criticos y estudios empiricos sobre la
naturaleza e impacto de la accién escolar, co-
mo por organismos internacionales, a los que
dificilmente podria atacarse de asumir una
posicion radical extrema en este tema (Flecha,
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1992: 94-128; Delors, 1996; 13-36; Banco
Mundial, 1994 y 1994a).

No obstante, si bien esta crisis amenaza con
convertirse en un malestar cronico, su mera
enunciaciéon dista de representar un hecho
facilmente explicable desde la teoria. Se trata,
sin duda, de una crisis de miultiples dimensio-
nes, cuyas aristas proyectan imagenes diver-
sas. Por un lado, se encuentran las denuncias
de la funcién reproductora del sistema escolar.
Desde esta perspectiva, se sefiala a la escuela
como una instancia que traduce las desigual-
dades sociales en «desigualdades académi-
cas», mediante mecanismos de seleccidn, es-
tigmatizaciéon y manejo selectivo de cédigos
(Bourdieu, 1977: 207, 213-224; Bernstein,
1983: 54-72). Por otra parte, aparecen las in-
terpretaciones de la escuela como espacio de
poder y lucha cultural, donde fenémenos como
el graffiti y el argot estudiantiles expresan
actos de resistencia, descrédito o desesperan-
za, frente a los valores sancionados por los cu-
rricula oficiales y los rituales académicos
(Giroux, 1994: 107-120; Pérez, 1998: 115-126).
Todo ello sin descontar las recurrentes deman-
das, que desde diversos sectores sociales,
siguen haciéndose a la escuela en aras de una
mayor eficiencia terminal o una mejor corres-
pondencia entre educacion y mercado de tra-
bajo, sélo por citar dos de los temas mas cono-
cidos de esta larga agenda.

En el interior de esta multicitada crisis, se
producen fendmenos dispares que hacen
patente la compleja realidad del aula y sus
alrededores. No se trata, pues, de un proceso
unidireccional con desenlaces prefijados. Jun-
to al progresivo «desgajamiento» de sus dis-
cursos fundacionales, emergen en el espacio
escolar nuevos procesos, cuyo éxito y legitima-
ciéon no estdn garantizados. Sometida a una
légica descrita por algunos como propia de la
condicién «postmoderna», en la escuela preva-
lece el signo del collage, de las imagenes entre-
mezcladas (Lyon, 1996: 33; Giroux,1994: 109).

Con todo, y por paraddjico que parezca, la
persistencia de esta «crisis» rara vez es inter-
pretada como indicaciéon de una quiebra defi-
nitiva del aparato escolar. A fuerza de mante-
nerse, la figura del collage acaba por perder su
extrafieza, incorpordndose al ritmo cotidiano
de las aulas. De este modo, la escuela perma-
nece como una institucién sacralizada por el
sentido comun. Su persistencia como espacio
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depositario del «saber legitimo» (y, por tanto,
legitimado para la calificacién y transmisién
de ese saber), constituye atin un elemento pre-
sente en la mentalidad de muchos padres de
familia, educadores y alumnos. En este senti-
do, tanto los que hacen del acceso a la escuela
una estrategia de «reconversién de capital»,
como aquellos que, interiorizando sus condi-
ciones objetivas, expresan su frustracion en el
lamento del «no es para nosotros», comparten
una implicita fe en el valor del saber escolar y
sus usos sociales. La confirmacién cotidiana
de esta «aura» de la escuela, adquiere su fuer-
za simbdlica y su eficacia social, al quedar ins-
crita en una «atmdosfera natural», desde la que
parece no requerir mayor explicacion.

En este orden de ideas, ;qué cabe, pues,
entender por esta reiterada «crisis de la escue-
la»? No es facil ofrecer una respuesta que
abarque satisfactoriamente las diferentes
dimensiones implicadas. No obstante, si bien
resulta dificil sefialar lo que la escuela es hoy
a la sombra de su propia crisis, parece mas fac-
tible acercarnos a su entendimiento inicial, a
partir de indicar lo que paulatinamente esta
dejando de ser. Asi, en un sentido basico, la
crisis puede ser entendida, por oposicion a un
supuesto estado ideal, como un momento deci-
sivo en que la estabilidad, los supuestos, el fun-
cionamiento y las expectativas depositadas en
la escuela son puestos seriamente en cuestion.
En este sentido la crisis indica, en diversos gra-
dos, situaciones de inestabilidad, agotamiento
de fundamentos, anacronismos; consecuencias
no deseadas (no esperadas) por los actores,
paradojas; etc. Todos estos elementos ponen
en riesgo el éxito de un modelo determinado
de escuela y lo someten a examen. Esto atn y
cuando, en su interior, el &mbito escolar pare-
ceria proseguir su cotidianidad, ajeno a las
amenazas que se ciernen sobre él.

El dejo por lo que al parecer el proyecto
escolar ha dejado de ser (o de representar) en
el imaginario social, remite, por referencia
directa, a una situacion originaria (real o miti-
ca). Lo que estd en crisis, pues, son nuestras
concepciones modernas de la escuela. Se
experimenta con relacion a ellas una sensacién
de pérdida, a la vez que la rara impresion de
transitar por vias que conducen a callejones sin
salida. La tendencia a calificar esta condiciéon
como «postmoderna» indica, en este sentido,
el distanciamiento frente un pasado, a la par

que la asistencia a una transformacién de los
patrones conocidos. Como ha sefialado Lamo,
esta problematica refiere a situaciones nuevas,
emergentes, que a falta de definicion se eti-
quetan con el prefijo post. Prefijo que funcio-
na como la indicacion de una interrogante, de
un lugar vacio que demanda explicacion. Se
trata, pues, de un intento de diferenciacién
frente al sufijo (la modernidad), que sin
embargo adquiere su sentido s6lo con referen-
cia a éste (Lamo, 1999: 147).

Modernidad y crisis
del discurso escolar

reguntar por los limites equivale a

situar lo contenido en ellos. En esa

misma logica, caracterizar la condi-
ciéon postmoderna de la escuela —ese «lugar»
mas alla de lo moderno y que marca la crisis de
éste—, exige fijar, aunque sélo sea en lineas
muy generales, los rasgos bdasicos de la
«modernidad» escolar. Como sefala Jameson,
un intento de aproximarse a la postmodernidad
consiste en asumirla como un intento de pen-
sar histéricamente el presente, en una época
que parece haber olvidado cémo hacerlo
(Jameson, 1998: 9). Tal parece ser éste el
camino obligado para aprehender algunas de
las lineas discursivas por las que transita el
proyecto escolar. Sin afan de realizar una
reconstruccion histdrica de este discurso, con-
viene sefialar, aunque sea brevemente y de
modo tentativo, algunos presupuestos inscritos
en su génesis.

En términos generales, la modernidad puede
ser descrita como un proceso que tiene su ori-
gen en Occidente y cuyos rasgos principales se
ubican ya en los siglos XV y XVI 3. Engloba el
conjunto de cambios en la concepciéon y mar-
cos de relacion que caracterizan el paso de las
sociedades tradicionales (propias del mundo
feudal) hacia aquellas organizadas en torno a
un modo de produccién capitalista y un orden
civil secular. Este proceso evidencia, entre
otras cosas, el paso de un orden estratificado y
unificado en torno a la religion, a una sociedad
en la que se produce una creciente separacion
de esferas y se introduce progresivamente el
célculo racional en los diferentes dmbitos de la
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vida social (Giddens, 1993: 18; Del Rio, 1997:
24). La modernidad constituye el marco gene-
ral en la que adquieren sentido los discursos
sobre la escuela y, por tanto, en el que se con-
figuran también sus actuales crisis. Intentare-
mos a continuacién situar algunos elementos
claves de éstas.

Tematicas y fracturas
del discurso escolar moderno

A) IGUALDAD FORMAL .
Y DISCURSO MERITOCRATICO

1 discurso escolar moderno, fundado

en la lucha por la instauracién de la

instruccién publica multiclasista,
obligatoria y laica, corre paralelo a la reivindi-
cacion politica de igualdad formal de los suje-
tos, constituidos en ciudadania (Gouldner,
1985: 11-12, 14). Este planteamiento se con-
vierte en un eje del programa con el que se ins-
tituye el nuevo orden capitalista y se legitiman
los modernos Estados-nacién, asi como las
politicas sociales impulsadas por estos, desde
el siglo XIX, hasta la segunda mitad del
siglo XX, con el llamado «Estado Benefactor»
(Riviere y Rueda, 1997: 9).

La emergencia y consolidacién del sistema
escolar, a lo largo de los siglos XIX y XX,
marca un salto significativo en la historia edu-
cativa. No puede dejar de subrayarse la impor-
tancia de este hecho en la conformacién del
nuevo orden social. La escuela aporta, tal vez
como ninguna otra institucién, un amplio marco
de legitimacion en el paso de la sociedad estra-
tificada a la moderna sociedad de clases y, par-
ticularmente, en la construccion de identidades
nacionales. Con base en el ideario de la Ilustra-
cion, se adjudica a la escuela un efecto reme-
dial, llamado a reducir progresivamente las
diferencias entre los sujetos, a partir de la
accion combinada de la ilustracion y la califica-
cidén técnica (paradigma pedagégico educacion/
trabajo). De este modo, el nuevo lazo social se
establece sobre la reivindicacién social de con-
vertir, paulatinamente, la igualdad formal en
igualdad de condiciones materiales de vida.

La igualdad formal instaurada por la moder-
nidad es expresiéon de un amplio proceso de
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individualizacién, por el que los sujetos se
desarraigan de los contextos locales en que
transcurria tradicionalmente su existencia
(religién, parentesco, comunidad, autoridad),
para reinsertarse en marcos de relacién mas
generales e indiferenciados, configurados a
partir de un proceso creciente de racionaliza-
cion que invade todas las esferas de la vida
social (Simmel, 1977: 353-357; Giddens,
1993: 44-45; Lyon, 1996: 27, 58). El paso a
estos nuevos marcos de interaccion favorece la
despersonalizacion de las relaciones de domi-
nio y, paralelamente, un mayor grado de auto-
nomia para los individuos, presupuestos bdsi-
cos del discurso igualitarista.

No obstante, este marco de relaciones insti-
tuye a su vez nuevos contextos de desigualdad
y dependencia. Arrancado de sus relaciones y
referentes locales, el sujeto se constituye en un
ente formalmente «libre», pero materialmente
determinado por la légica racional de las insti-
tuciones y el mercado. Su libertad se halla
delimitada por las nuevas interdependencias
creadas y se juega dentro de ellas. La desper-
sonalizacion de las relaciones econdmicas
reduce cuotas de dominio localistas tipicas de
las sociedades tradicionales, pero entrega al
sujeto en nuevos mecanismos de explotacion y
alienacién burocratica.

Paralelamente, la igualdad formal no se con-
creta en condiciones de equidad. El nuevo
orden instituye en la practica condiciones dife-
renciadas de existencia, conforme a la funcién
desempeiniada, la posicion de clase, el sexo, la
raza, etc. Este panorama se radicaliza en con-
diciones de modernidad tardia. Luego de la
crisis de los presupuestos modernos, ante una
pérdida total de referentes e instalado en la
légica de una sociedad de consumo, el sujeto
queda literalmente suspendido en la «libertad
de su desorientacion» (Lyon, 1996: 90, 109-
112, 117).

El debate en torno al papel de la escuela
frente a la desigualdad social, asume un consi-
derable auge a partir de la segunda mitad de
este siglo, en virtud de las expectativas abier-
tas por el crecimiento econémico registrado a
partir de la posguerra, inicialmente en las
sociedades industriales desarrolladas y poste-
riormente en los paises del Tercer Mundo.

La aparicioén del libro de Michael Harring-
ton, The Other America (1963), marcé un
importante punto de ruptura en un contexto
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hasta entonces optimista. El libro ofrecia datos
alarmantes sobre los indices de pobreza en
Estados Unidos, justo en un momento en que
esta nacién aparecia como prototipo de estabi-
lidad econémica y garantias sociales, merced a
la aplicacién de las politicas del Estado de Bie-
nestar. Los estudios de Lipset y Bendix (1959)
y mas tarde, los de Blau y Duncan (1967),
determinaron indices de movilidad social infe-
riores a los esperados, conforme a las expecta-
tivas dominantes en la sociedad norteamerica-
na. En el mismo sentido, los informes de
Coleman (1966) y Jenks (1972) destacaron el
escaso efecto de la escuela para contrarrestar
las desigualdades sociales *.

Desde los informes de Coleman y Jenks,
sobre la desigualdad educativa en Estados
Unidos, los diversos estudios realizados en la
materia (tanto en la linea empirista de estos
autores, como a partir de las corrientes tedri-
cas de la reproduccién), coincidieron en su
creciente descrédito hacia la fe en los efectos
«remediales» de la educacion. La confianza
depositada en el lema, «a mayor educacién
mas igualdad», basada en una mitica armonia
entre éxito escolar, desarrollo laboral y status,
comenzd a ser puesta en entredicho y, con ella,
los supuestos de movilidad social y democra-
cia, vigentes hasta entonces en las sociedades
de la posguerra (Alberdi, 1992: 38-39; Riviere
y Rueda, 1997: 11, 26-28; Marclesi y Martin,
1998: 60-73). Merced a estos estudios, se
trazé una estela de escepticismo sobre el poder
de la educacién para contrarrestar las asimetri-
as sociales. Como mostraron estos trabajos,
los principales criterios para la definicion de la
ocupaciéon y el status, no dependian directa-
mente de variables escolares o factores sobre
los que la escuela pudiera incidir técnicamen-
te a través de reformas. Las relaciones entre
éxito escolar/empleo, o nivel educativo/ mo-
vilidad social, se hallaban mediadas por multi-
ples procesos que evidenciaba la presencia de
l6gicas distintas entre los dmbitos del mercado
y la formacioén profesional (Riviere y Rueda,
1997: 37).

Por otro lado, el «éxito» o «fracaso» esco-
lar, adjudicados generalmente a las capacida-
des individuales, se explicaba a su vez por el
interjuego de mecanismos sociales que, en
altima instancia, refrendaban las diferencias
de partida de los sujetos, «traduciendo» las
distancias sociales en desiguales rendimientos

escolares, segin la clase social, la raza, el
sexo, la zona de residencia, etc. En ese marco,
el trabajo escolar se regia por cédigos lingiifs-
ticos especificos, cuya adquisicién y manejo,
ligados estrechamente al «capital cultural» de
los sujetos, representaba un verdadero handi-
cap para los grupos tradicionalmente mas
desfavorecidos (Bourdieu, 1977: 134; Berns-
tein, 1983: 54-72). Asi, frente a la consigna
«a mayor educacién, mas igualdad», podia
oponerse un nuevo axioma: a mayor distancia
del cédigo escolar exigido, mayor posibilidad
de fracasar °.

El panorama descrito por estos trabajos, si
bien sigue vigente en sus lineas generales, ha
sufrido importantes transformaciones de cara a
los efectos producidos por las nuevas tecnolo-
gias y la globalizacién econdémica. En este
contexto, las desigualdades sociales se expre-
san bajo la forma de nuevos mecanismos de
exclusion. El orden mundial globalizado que
se esta constituyendo, nos «conecta» a todos
en su operacién y sus consecuencias (en este
sentido, nos hermana en los riesgos correspon-
dientes), pero al mismo tiempo configura una
nueva geografia politica, desde la que habra
zonas, grupos y paises que comenzardn a ser
prescindibles para la red.

La globalizacion afecta asimismo los dis-
cursos y la logica de los procesos escolares. La
oferta escolar se amplifica y ajusta a nuevas
modalidades, a la vez que la demanda educati-
va se incrementa, convirtiéndose en un espacio
crucial en el acceso a las nuevas tecnologias vy,
consecuentemente, en una importante via de
inclusién (o exclusién) social. En su discurso
explicito, la escuela reivindica la igualacion
social. No obstante, en el nivel implicito, se le
sigue legitimando como instancia encargada
de diferenciar socialmente, a través de la selec-
cién y la calificacion (y si bien la calificacion
se asocia cada vez mas a procesos y redes de
formacién extra formal, la escuela seguird
jugando un importante papel, como puente
hacia el acceso a fuentes, bancos de datos y
espacios de conexidn a las nuevas bibliotecas
informatizadas del saber, etc.

«Los objetivos igualitaristas suelen formar
parte de lo que podriamos llamar “discurso
explicito” sobre los objetivos de la educa-
cion. Estos se refieren principalmente a la
formacién del ciudadano como tal, su prepa-
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racién para el mundo del trabajo y la distri-
bucién de las credenciales educativas. Pero
hay también un discurso “implicito”, con fre-
cuencia poco compatible con el manifiesto,
que se basa en el axioma meritocritico de
que la escuela es la instancia fundamental a
la que se admite un papel de justificacién de
las desigualdades, en funcién de los méritos.
Al sistema educativo se le admite, més que a
ningun otro, legitimidad para desigualar a
los individuos.» Riviere y Rueda, 1997: 9. La
cursiva es nuestra.

La légica meritocratica se instituye en el
espacio escolar como una estrategia que posi-
bilita la funcidn diferenciadora de la escuela, a
la vez que legitima la opacidad del proceso
selectivo. Este «punto ciego» de la practica
escolar, lejos de representar una limitacion téc-
nica a superar, constituye en realidad un ele-
mento constitutivo de su operaciéon. Convertido
en representacion dominante, el discurso meri-
tocratico «naturaliza» las diferencias sociales,
presentando el logro académico como resulta-
do exclusivo del esfuerzo individual, o en su
caso extremo, como resultado del desarrollo de
disposiciones irreductibles sobre las que las
que la escuela trabaja, pero dificilmente puede
transformar (Bourdieu, 1977: 49).

«Desde su constitucion, el sistema escolar
ha tomado a su cargo la tarea, no de suprimir
la competencia en torno al acceso a posicio-
nes sociales (...), sino, primero, la de consa-
grar esa competicion, mejorando las condi-
ciones de la misma y segundo, la de
consagrar esa desigualdad de posiciones
como orden natural, legitimo, incuestiona-
ble. Se trata de conseguir que cada vez mas
amplios sectores de poblacion tengan la
“oportunidad” de probarse y de medirse (ese
es el sentido de ese término en la expresion
“igualdad de oportunidades”) haciendo con
ello creer en una desigualdad intrinseca de
disposiciones y atributos individuales.»
Lerena, 1986: 30.

«Como tendencia —y este es el legado que
hemos recibido de (la Ilustracién)— la desi-
gualdad social no esta ya fundada en los pri-
vilegios de nacimiento, ni estd ya presidida
por la voluntad divina: es asunto del mérito
individual. ... Escrita en la clave del natura-
lismo, la summa teologica de la época —o
sea, La Enciclopedia— anuncia claramente
este programa. Por ejemplo, al llegar al tér-
mino privilegio, se dice: “Los tnicos privi-
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legios legitimos son los que concede la natu-
raleza. Todos los demas pueden considerar-
se como injusticias.”» Lerena, 1983: 182.

Desde sus origenes modernos, la escuela se
desarrolla en un marco caracterizado por la
tension entre dos discursos contrapuestos. Por
un lado, la reivindicacién explicita y formal de
los valores de igualdad e inclusién, como
mecanismos necesarios para la legitimacién de
un orden social, al que el sistema escolar debe-
ria concurrir en algin grado. Por otro, deriva-
do de la racionalizacién econémica y la bus-
queda de eficiencia funcional en el ambito
productivo, la asuncién implicita, pero no por
ello menos material, de mecanismos de califi-
cacion y seleccion de los sujetos para el cum-
plimiento de su rol. La radicalizacién de esta
tension sefiala uno de los punto medulares de
la crisis escolar moderna.

«(Cada vez mas), ...1a escuela es la unidad
de dos funciones que ya no pueden integra-
se dentro de la reflexion pedagdgica (esto es,
dentro de la autodescripcion que la sociedad
realiza sobre lo educativo): es decir, la fun-
cién de la educaciéon (propiamente dicha) y
la funcién de la seleccién social y esto es
valido tanto para la educacién que alcanza
los niveles mas altos, como para la forma-
cién profesional en el sistema de la econo-
mia. Como pedagogo, el profesor se consi-
dera competente Unicamente para la
formacion profesional y para la educacion
(general); al contrario, como funcionario
escolar, a través del juicio que comunica
(acreditacién) practica la selecciéon (Luh-
mann, 1993: 411-12).

B) EDUCACION Y «<PROGRESO»:
PARADOJAS Y ANTINOMIAS
DE UNA RELACION

El ideario escolar moderno se construye a
partir del privilegio otorgado a la relacién
conocimiento/liberacién. Este binomio es asu-
mido en un doble plano: 1) Como liberaciéon
del hombre respecto a las determinaciones
naturales (esto es, merced al control racional y
planificado que aporta el conocimiento tecno-
l6gico). 2) Como emancipacién humana res-
pecto a las relaciones personalizadas de domi-
nio, el imperativo de la tradicién y los
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prejuicios (es decir, a través de la formacion
ilustrada que brinda autonomia, iguala compe-
tencias culturales y progresivamente, condi-
ciones de vida).

En la base de esta caracterizacién del cono-
cimiento subyace la fe en el progreso, entendi-
do como garantia de un fin racional para la his-
toria, con sus correspondientes connotaciones
morales en torno a la aspiracién a un orden
justo. Representativos de esta fe, asi como del
papel emancipador de la escuela, son los dis-
cursos ilustrados sobre la educacién, expresa-
dos ejemplarmente en las obras de Diderot y
D’Alambert, los Informes y propuestas para la
educacion publica elaborados por Condorcet,
Talleyrand, Lepeletier y Saint-Fargeau, en el
marco de la Asamblea Legislativa de 1792 en
Francia, o la exaltacion kantiana del poder de
la razén en el texto «;Qué es la Ilustracion?»
(Kant, 1978) °.

El transito desde una visién «providencial»
(con certidumbre asegurada por la fe, pero
escasa posibilidad de intervencion), a una ima-
gen centrada en el «progreso» (que supone
posibilidades de control, via el conocimiento,
pero entrafia riesgos), representd un importan-
te cambio en la cosmovision y las practicas
sociales (Giddens, 1993: 20, Bell, 1992: 39).
Este cambio paradigmatico en la interpreta-
cién del mundo tuvo fuertes repercusiones
sobre la conceptualizacion del hecho educa-
tivo, sus dimensiones y efectos sociales. El
debate en torno a la escuela publica y los dis-
cursos derivados de éste, inscritos en la lucha
abanderada por la burguesia contra el viejo
orden, reflejan los idearios politicos asumidos
por la modernidad, a la vez que sus principales
antinomias (Giroux, 1994: 99-100).

En su lucha contra los prejuicios y la tradi-
cién, la razoén ilustrada asumié al progreso
como articulo de fe, instaurando con ello
—como sefnalaron Adorno y Horkheimer— un
nuevo prejuicio, un «nuevo mitox»: el del poder
infalible de la Ilustraciéon. Este optimismo se
vio sin embargo cuestionado, ante la cada vez
mas improbable realizacién de un orden justo
y racional amparado por los desarrollos tecno-
16gicos y, sobre todo, a partir de la irrupcién de
hechos tales como el imperialismo, el Holo-
causto, o la explosioén atémica. En funcién de
sus trdgicas consecuencias, estos hechos
expresaron las antinomias presentes en la
razon ilustrada: no se trataba de una lamenta-

ble aberracion, de una desviacion de ésta en su
camino hacia la realizacion de un mundo
emancipado, sino de la aplicacién radical y
consecuente de sus propios presupuestos. El
progreso ensalzado por la Ilustracién no conte-
nia, pues, per se, ninguna garantia de conse-
cuencias liberadoras para el hombre (Lyon,
1996: 63, Lamo, 1999: 148-149).

El propio progreso pierde asi su connota-
cion moral. La razén moderna comienza
desencantando al mundo y acaba por desen-
cantarse a si misma. Al tematizarse, aplican-
dose sus propios derroteros (las armas de la
critica), emergen sus propias aporias (Lyon,
1996: 19). La aparicién del nihilismo profeti-
zada por Nietzsche, no es sino la aplicaciéon
consecuente de la propia duda metodica a la
razén moderna. La postmodernidad, conside-
rada en su conjunto, expresa tanto el agota-
miento, como el descrédito de las premisas
1lustradas, asumidas en adelante como «meta-
rrelatos» (Lyon, 1996: 83; Giddens, 1993: 15-
17). La utopia moderna de que la autonomia
racional, amparada en la Ilustracién, asegura el
actuar ético adecuado, construyéndose asi un
puente entre conocimiento y moral, se ve radi-
calmente cuestionada por los hechos. Tal
puente no esta garantizado y ninguna institu-
cién o proceso (la educaciéon moral de los
hombres, por ejemplo) puede subsanar este
riesgo. El mismo principio que desmantela los
fundamentos de una razon sustantiva, pone,
dos siglos mds tarde, las bases para un nuevo
desmantelamiento.

«El periodo transcurrido entre la Revolu-
cién Francesa y la caida del socialismo buro-
cratico de estado (1789-1989) se convirtié
asi en dos siglos simbdlicos de la moderni-
dad, expresada politicamente en la bisqueda
de un mundo racionalizado.» Lyon, 1996: 21.

C) ENTRE TRADICION
Y MODERNIDAD

En su dimension mas radical, el discurso
moderno concibi6 a la escuela como un espa-
cio de formacion publica, destinado a romper
con todo tipo de control y sojuzgamiento, con
toda imposicién basada en la fe o en los pre-
juicios impuestos por la tradicién y la costum-
bre. En este sentido, abog6 por una visién uni-

POLITICA ~



714

versalista, rompiendo localismos e inauguran-
do una nueva cultura del discurso escolar; dis-
curso «fundamentado», «generalizable», «ob-
jetivo», sometido a criterios de control,
evaluacién y mejora continua (Gouldner,
1980: 14-15).

La instauracioén del discurso escolar universa-
lista, objetivo y fundamentado, se corresponde
con la instauracioén de una cultura del discurso
critico. Conforme a la caracterizacién realizada
por Gouldner, la cultura del discurso critico, ins-
tituida como una gramdtica de la modernidad,
se define por los siguientes criterios:

1) Exige la justificacion de sus afirmacio-
nes mediante la argumentacion. La verdad de
una proposiciéon es separada del status del
hablante. Por tanto, proscribe toda imposicién
de juicios, establecida exclusivamente desde la
autoridad de éste.

2) Permite la generalizacion de criterios y
enunciados. Con ello, la argumentacién puede
alcanzar una relativa independencia de las
determinaciones locales, puede mostrarse un
poco mas «ajena» a la situacién particular,
apoyando sus argumentos con referencias
tomadas de otros lugares o tiempos, lo que
posibilita la universalizacion del discurso .

3) Es un lenguaje autocontrolado; define
sus propias reglas de discusion y sus criterios
de verdad, en funcién de principios general-
mente explicitos y admitidos por los hablantes.

4) Es un lenguaje autorreflexivo, en tanto
aplica a si mismo sus propias reglas. Los
hablantes estan dispuestos a tematizar sus pro-
pios argumentos, las reglas discursivas que
emplean y hasta el habla misma (Gouldner,
1980: 48-50).

La instauracion del discurso critico supone
la conformacion de un nuevo marco de rela-
ciones y criterios de legitimacion. En este sen-
tido, la definicion de criterios de verdad esta
estrechamente ligada a la instauracién de
mecanismos que fundamenten el nuevo con-
trato social. Frente a la autoridad y la tradicién
como valores de base, se construye una nueva
orientacién basada en la argumentacién y el
control racional. Frente al saber sancionado
por la fe, se instituye un conocimiento cientifi-
co argumentativo, experimental e hipotético
(por tanto, sujeto permanentemente a critica).
Frente al orden moral construido conforme a
valores eclesidsticos, se construye un orden
secular.

Juan Pablo Vazquez Gutiérrez

En su dimensién mas general, la lucha en
torno a la escuela se expresa como parte de
una creciente secularizacion de la sociedad. La
secularizaciéon expresa la fundamentacion y
organizacién del mundo a partir de criterios
propios de la racionalidad moderna y, como
resultado de ello, la progresiva separacion de
esferas de la vida social, con lo que la religion,
sus instituciones y pricticas ven progresiva-
mente delimitadas (si bien no eliminadas) sus
esferas de intervencion y decisién en la vida
social (Bilbao, 1996: 225).

«La secularizacién es importante porque
quita cardcter sagrado a las pretensiones de
autoridad y facilita los desafios a las defini-
ciones de realidad social de autoridades tra-
dicionales vinculadas a la Iglesia. La secula-
rizacion es importante también, porque es
una infraestructura sobre la que se desarrolla
la gramadtica moderna de la racionalidad, o
cultura del discurso critico...» Gouldner,
1985: 12.

La secularizacién constituye un capitulo
fundamental en el proceso de destradicionali-
zacion de la sociedad. A través de él, se trans-
forman las estructuras locales de sentido y los
mecanismos tradicionales de asociacion, cons-
tituyéndose un orden laico y una red mas
amplia de relaciones universalistas, formales e
indiferenciadas. En este proceso se enmarcan
las distinciones campo/ ciudad, comunidad/
sociedad, para expresarse después con mayor
plenitud en la conformacién de una realidad
globalizada (Garcia, 1999: 13).

La destradicionalizacién amplifica nuestros
horizontes de realidad, pero al mismo tiempo
conduce a una vision «desencantada» del
mundo: 1) Resta atribucién trascendente a toda
realidad (nos instala en un mundo sobre el que
se puede intervenir técnicamente, pero en el
que se relativizan todos los valores). 2) Confi-
gura un orden cada vez mas desatado de sus
fuerzas misticas, de su pasado (en ese sentido,
tiene un poder liberador), pero al mismo tiem-
po, amenaza con entregar al hombre en una
racionalidad instrumental, indiferente de las
consecuencias éticas de sus intervenciones en
el mundo.

«No s6lo la magia y el misterio, sino tam-
bién la autoridad y la identidad se desvane-
cen y se borran con el advenimiento de la
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modernidad. La modernidad nos ha legado
un mundo escindido en segmentos sociales,
cada uno de los cuales estd gobernado por
sus propias reglas, implicitas y explicitas. Se
supone que la legitimacién de la autoridad
ya no es religiosa, sino cientifica, pero la
verdadera piedra de toque es instrumental,
pragmatica: ;funciona?, ;es eficiente? El yo
auténomo pasa a ocupar el primer plano, rei-
vindicando nuevas libertades consagradas
como derechos sociales, politicos y civiles.
Pero al mismo tiempo, ese yo individual
pierde significado y propésito, una situacion
que se ha convertido en problema funda-
mental.» Lyon, 1996: 67.

En tanto gramdtica de la modernidad, la
cultura del discurso critico pone en palabras,
expresa en el lenguaje, los «desanclajes» his-
téricos que se vienen operando. Esto es, la sus-
titucion de referentes locales de sentido, por
marcos universalistas e indiferenciados de
relacion. Este hecho es relevante por sus im-
plicaciones en el camino hacia la constitucién
de formas juridicas, criterios de saber y proce-
dimientos técnicos generalizables y, por ende,
aplicables a diferentes situaciones (incluidas
las educativas). Por otro lado, supone una
toma de conciencia de la propia mundializa-
ciébn a que se somete la realidad. En este
segundo sentido, la instauracién del discurso
critico es equiparable, en el plano histérico, a
la formulacién de una proposiciéon performati-
va en la gramatica: se inaugura declarando su
propia inauguracion.

D) DE LA AUTORIDAD
A LA AUTONOMIA

Las principales premisas del movimiento
ilustrado sientan las bases del discurso moder-
no escolar y sus principales derroteros: la apli-
cacion tecnologica del saber y la formacion
auténoma del individuo. Los textos mas repre-
sentativos del movimiento ilustrado y su toma
de conciencia filosofica, condensan muchas de
las férmulas que el discurso escolar retomard y
operatizard en programas, métodos y conteni-
dos: la formacién asumida como superacién de
la ignorancia y los prejuicios; el acto educati-
vo como desarrollo de las facultades de todo
ser humano; el aprendizaje como proceso gra-
dual y acumulativo; el conocimiento como ins-

trumento de emancipacion personal y de domi-
nio de la naturaleza; la verdad como conquis-
ta, en un proceso guiado por la «luz de la
razén»; la instruccién como via para alcanzar
un orden social maés justo, etc.

La formacién del «sujeto autébnomo», asumi-
da como pieza estructurante del ideario peda-
gégico moderno, confirma la consolidacién de
un proceso de individualizacién en donde el
desarrollo de la persona se afirma discursiva-
mente como un valor inalienable. La acotacion
tiene pleno sentido si se compara este concep-
to de autonomia, por ejemplo, con el ideal
pedagégico de la Paideia griega, en donde la
formacion de la areté supone, no la afirmacion
del individuo como principio fundacional del
acto educativo, sino la anteposicién de la polis,
como horizonte de sentido en el que se produ-
ce la formacién del ciudadano. Entre las dos
formulaciones media literalmente un abismo,
referido a condiciones materiales y cosmovi-
siones distintas. Con todo, el contraste es util
para remarcar, precisamente por la compara-
cién de extremos, cédmo el cambio que se ha
operado en la esfera de la representacién social
(entre muchos otros, claro estd) es justamente
la introduccién de la distincion individuo/
sociedad. La exaltacion de este valor del desa-
rrollo individual, alcanza por ejemplo en auto-
res como Descartes y Kant sus mas altos nive-
les de autocomprension filoséfica.

En Descartes se articulan, tedrica y estética-
mente, la imagen del recorrido del propio fil6-
sofo como un proceso de formacién personal,
con el empleo de la duda metddica (discurso
critico), empleada como herramienta para
cuestionar todo saber asumido desde la tradi-
cién y los prejuicios. Textos como El Discurso
del Método y Las reglas para la direccion del
espiritu escenifican ya los primeros actos de la
instauracion del discurso autofundamentado,
dentro de la obra general de construccién de
una epistemologia moderna. Asimismo, en la
obra de Descartes se plantea, de manera con-
tundente, la instauracién del sujeto como fun-
damento del conocimiento, acontecimiento
crucial para la reflexion tedrica moderna que
refleja, en el plano sociolégico, el peso pre-
ponderante de la individualizacién como pro-
ceso estructurante de la nueva cosmovision
que se ha instituido.

Con Kant se acuiia la comprension de la
Ilustracién como acto de «valerse de la propia
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razén», de «superar la minoria de edad» (Kant,
1978: 25). Se trata, pues, de abandonar la cul-
pable condicién del que requiere tutela y direc-
cién, el menor de edad (del latin infans, el que
aun no tiene uso de la palabra), a fin de avan-
zar hacia la autonomia, abandonando asi una
ética de la creencia, apoyada en la tradicién y
la autoridad. Esta reivindicacién de la autono-
mia, como objeto de la accién pedagdgica, evi-
dencia una ruptura con la tradicién pedagégica
anterior. Dicha tradicién asumié la educacién
desde la nocién latina educere, que remite al
acto de conducir, de guiar al otro, al menos
hasta el momento en que sea capaz de apren-
der y decidir por si mismo, momento en que
quedaria concluida una gran etapa del proceso
formativo. La relevancia de esta discontinui-
dad en el discurso pedagégico, representada
emblematicamente por Kant, no reside en la
negacion de una etapa necesaria de conduc-
cion inicial (hecho sobre el que en realidad no
se discute), sino en la opcidn tedrica de trans-
formar el eje del acto educativo, tradicional-
mente pensado desde la diada educador/ edu-
cando y, por tanto, situado en la relacién entre
sujeto/ tradicion, en un proceso que tendra
desde entonces como punto de referencia al
individuo. Es desde éste que se asumira en la
representacion social, a partir de ahora, el pro-
ceso educativo.

La tensién entre los términos educere y auto-
nomia se mantiene, sin embargo, al interior del
discurso pedagdgico moderno, como lucha por
la definicion del peso pertinente de la autoridad
y la tradicion en el proceso educativo. Esta ten-
sion indica la peculiar dialéctica expresada en
los binomios determinacion/ libertad; discur-
so/horizontes de sentido, etc., haciendo explici-
to el problema de poder que subyace en toda
relacion educativa. En ese marco, la educacion
se realiza siempre como un acto que supone
conduccioén y referencia a tradiciones (sea para
afirmarlas o para luchar contra ellas), pero que
al mismo tiempo exige, para realizarse, al
menos desde su conceptualizacién moderna,
ser alimentada recurrentemente con el imagi-
nario social de la autonomia.

Por otro lado, este imaginario social se man-
tiene en permanente tensién con tendencias
contrapuestas que, como sefiala Bell, represen-
tan no sélo condiciones materiales limitantes
para el desarrollo de la autonomia personal, la
igualdad o la inclusién, sino elementos segre-

Juan Pablo Vazquez Gutiérrez

gadores y diferenciadores de la sociedad, cuya
radicalizacién plantea problemas de legitima-
cién para el orden social dentro del capitalis-
mo tardio (Bell, 1992: 22 nota 8, 23).

«Dentro de este marco, podemos discernir
las fuentes estructurales de las tensiones de
la sociedad: entre una estructura social (prin-
cipalmente tecno econdmica) que es buro-
critica y jerarquica y un orden politico que
cree, formalmente, en la igualdad y la parti-
cipacidn; entre una estructura social que esta
organizada fundamentalmente en base en
roles y especializacion y una cultura que se
interesa por el reforzamiento y realizacion
del yo de la persona total.» Bell, 1992: 26.
La cursiva es nuestra.

Esta contraposicion se evidencia de modos
diversos en el marco de la crisis de la moder-
nidad. Como senald Weber, la consolidacion
del capitalismo representé un amplio proceso
historico de orden no sélo econdmico, sino
politico y cultural, en donde jugé un papel des-
tacado la ética protestante. En su dimensién
cultural, el protestantismo aporté una dimen-
sion de sentido a la actividad empresarial, a la
vez que permitié conciliar los criterios de efi-
ciencia y cdlculo, exigidos por el proceso pro-
ductivo, con referentes de orientacion valoral
de la conducta. Dentro de la ética protestante
tuvo un lugar destacado la idea de autonomia
individual, a partir de nociones como voca-
cién, laboriosidad y ahorro, desde las que se
conferia al sujeto poder de eleccion, actividad
y control racional del futuro. No obstante,
como ha resaltado Bell, la ética protestante se
vio progresivamente socavada por el propio
desarrollo del capitalismo. Fue el propio desa-
rrollo del mercado el que se encargd de ani-
quilarla, en la medida que se contraponia con
las tendencias ampliadas del consumo, al no
tener cabida ya las prescripciones protestantes
respecto al ahorro y la moderacién en la vida
(Bell, 1992: 64).

A medida que la ética protestante fue siendo
desplazada como criterio vinculado a la practi-
ca econdmica, «...s6lo quedo el hedonismo y
el sistema capitalista perdié su ética trascen-
dental» (Bell, 1992: 33). Asi, desde la légica
del consumo y la indiferencia ética, la vida se
desarrolla en un vacio de referentes y valores
que orienten la accién. En este marco, el hedo-
nismo se instituye como modo de vida y marco
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de justificaciéon moral y cultural del capitalis-
mo. En el mundo de la economia descarnada,
el imaginario cultural del sujeto se representa
bajo la forma del individuo independiente,
desprendido de sus relaciones sociales, cuyos
impulsos son satisfechos directamente en el
mercado, desde la légica de la oferta y la
demanda, a través del medio simbdlico «dine-
ro». En funcién de esta légica, «... lo que defi-
ne a la sociedad burguesa (aquello que funcio-
na como su motor) no son las necesidades,
sino los deseos» (Bell, 1992: 34).

Inscrito en una légica de la fragmentacion,
en donde se recrea bajo la imagen de una total
independencia, el yo asume su existencia en la
postmodernidad como una realidad desarrai-
gada del entramado de las relaciones sociales
que la hacen posible. Asi, se asume como suje-
to individualizado, indiferente al ambito
comunitario (la res piiblica) y vinculado indi-
rectamente a otros sujetos sélo por multiples
contratos o por el intercambio de servicios y
mercancias. En estas condiciones, el yo consti-
tuye una identidad conformada artificialmente,
que soélo se distingue en funcién del consumo;
ideologia de la «distinciéon» que se da median-
te una pretendida «comunidad» dada al com-
partir estilos de vida, marcas, o slogan cons-
truidos desde el mercado. El yo es entendido
cada vez como individuo aislado, asocial. Esta
condicién es intensificada por las nuevas tec-
nologias, que auspician la individualizacién
como valor de mercado, como mecanismo de
distincién social que demanda el desarrollo de
la experiencia privada y selectiva:

«(...) por un lado, el planeta (se encuentra
desigualmente) conectado en una red global
de informacién e imagenes que viajan por
todo el mundo instantineamente; por otro
lado, los medios (cada vez ), son menos y
menos orientados hacia las masas. Los merca-
dos y el publico, dltimamente lo mismo, han
sido segmentados y estratégicamente elegi-
dos. La emergencia de redes especializadas, a
través de la television por cable o la transmi-
sion satélite (...), no es sélo un desafio a las
redes de la television tradicional, es una forma
nueva de distribucién de la imagen (...)»

«Las consecuencias sociales de tales
desarrollos de la tecnologia, son la tension
creciente entre globalizacion e individuali-
zacién en el universo del audiovisual, susci-
tando el peligro de la ruptura de los patrones
de comunicacién social entre el mundo de
los flujos de informacién y el ritmo de las

experiencias personales.» Castells, 1994: 30.
La cursiva es nuestra.

La produccién de nuevas formas de exclu-
sién social pone en entredicho la mitica ima-
gen del hombre auténomo, abstracto, univer-
sal, sugerida por la modernidad y que remite
en el fondo a un prototipo muy especifico: el
hombre blanco, occidental, de clase media,
integrado econdmica y politicamente al orden.
En este sentido, la reivindicacién abstracta de
autonomia personal —defendida en el discurso,
pero aplicada selectivamente en la vida coti-
diana—, se estrella de manera sistematica con la
evidencia incontestable de asimetrias sociales,
expresadas en condiciones de existencia clara-
mente diferenciadas, que delimitan las posibi-
lidades reales de acceso y desarrollo econémi-
co, cultural y politico de los sujetos. La
reivindicacion de autonomia, presente en el
imaginario social y los discursos escolares, se
encuentra también seriamente cuestionada
ante la constatacion de formas concretas de
estigmatizacion social. En este sentido, la
exaltacion de la libertad de eleccion como
valor, tiene la mayoria de las veces un sentido
muy concreto: aquél que resulta compatible
con los patrones de la sociedad de consumo.

Estos cuestionamientos repercuten a su vez
en el ambito educativo. La aceptacién técita
del hombre indiferenciado, abstracto, univer-
sal, por parte del discurso escolar moderno,
constituye una decision cargada de sentidos,
que imprime un contenido particular al trabajo
cotidiano en las aulas. Mediante esta selec-
cidn, se establece la consagracion de un saber
y una cultura avaladas como «legitimas», en
funcion de las cuales son calificados y ubica-
dos socialmente los sujetos. La reproduccion
cultural desarrollada asi, evidencia una impor-
tante dimensiéon de la accién educativa: su
aportacion especifica a la legitimacién de un
orden, en tanto violencia simbdlica ejercida,
esto es, en tanto imposicién de arbitrariedades
culturales, que sin embargo se desconocen a si
mismas como tales. El ocultamiento de esta
situacidon constituye un punto ciego para el
propio discurso, una condicién constitutiva
que hace posible el ejercicio de su funcién
selectiva (Bourdieu, 1977: 46 ).

La contraposicion generada entre el recono-
cimiento formal de autonomia y la imposicién
tacita de arbitrariedades culturales, plantea
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serios problemas de legitimacion para el dis-
curso escolar moderno, a la vez que indica la
necesidad de promover politicas de atencion a
la diferencia y la multiculturalidad, como ejes
para una transformacién radical del quehacer
educativo. Mas alla del ambito tedrico, los
cuestionamientos al discurso colonialista de la
escuela universalizante, tienen su expresion
concreta y vivencial en la desesperanza, la
rebelion, o el descrédito de las nuevas genera-
ciones de rezagados, descalificados, inconfor-
mes o definitivamente, excluidos de ella.

«Los valores ya no emergen mas desde
una pedagogia modernista de fundamenta-
lismos y verdades universales, ni desde dis-
cursos tradicionales basados en identidades
fijadas (...) Para muchos jévenes el sentido
esta agotado, los mass-media se han conver-
tido en un sustituto de la experiencia y lo
que constituye el entendimiento se forma en
un mundo descentrado y disperso, de dife-
rencia, desplazamiento e intercambios.»
Giroux, 1994: 113.

De este modo, en el espacio escolar se pro-
ducen subculturas, realidades emergentes,
hibridas, contestatarias o desesperanzadas, que
reproducen, de forma mediada y compleja, los
dilemas de una realidad inestable, indefinida,
en transito entre lo que ha dejado de ser y una
nueva condicién que se resiste a ser catalogada.

«Los jovenes, sin pertenecer ya a un lugar
concreto, van viviendo progresivamente
esferas culturales y sociales cambiantes,
marcadas por una pluralidad de lenguajes y
culturas.» Giroux, 1994: 112.

«Los jovenes confian cada vez menos en
los mapas de la modernidad para construir y
afirmar sus identidades; en lugar de esto, se
enfrentan con la tarea de encontrar su cami-
no a través de un panorama cultural descen-
trado que no permanecera por mds tiempo
bajo el control de ... estructuras narrativas
cerradas o de la certeza del futuro econémi-
co seguro.» Giroux, 1994: 121.

Frente a la tesis extrema de una educacion
que reproduce inagotablemente sus condicio-
nes de existencia (la imagen del pelicano que
pone indefinidamente huevos de pelicano),
debe tenerse presente, como sefiala Puiggros,
que en rigor no hay reproducciéon perfecta;
hecho que hace posible la innovacion, las rup-

Juan Pablo Vazquez Gutiérrez

turas, las discontinuidades y en general, el
movimiento (Puiggrés, 1994: 41, 57). La edu-
cacién se asume asi como expresién de una
falta constitutiva, como recurso permanente de
completar lo incompletable y, a la vez, como
un continuo juego de espejos. Asi, cuanto mas
se empefia el padre —un proyecto, una genera-
cién, una cultura— en reproducirse en la ima-
gen de los hijos, tanto mas se incrementan las
posibilidades de rebelién de éstos (Bechelloni,
1977: 22 ). La educacién se desarrolla en una
red de relaciones, cdédigos interacciones y
luchas permanentes. El poder se juega, pues,
en multiples los espacios, donde los sujetos
decodifican, desordenan y transforman; intro-
ducen complejidad en los sistemas; generan
rupturas e innovacién, aun cuando, luego de la
pérdida de certezas, en mucha ocasiones su
intervencion sea todavia un buscar a ciegas.
En este sentido, queda lugar para la recons-
truccion de una nocién de sujeto que, incorpo-
rando la diferencia como base de su accion,
supere sin embargo la tentacién de recaer en
una vision fragmentaria o localista de la
accion.

E) LA EDUCACION )
COMO PROBLEMA «TECNICO»

Un rasgo distintivo de la escuela moderna
frente a précticas educativas anteriores es la
creciente incorporacion del cdlculo racional,
como légica desde la que se organizan y desa-
rrollan todas las practicas escolares. La racio-
nalizacién del discurso escolar es expresion de
una tendencia mas amplia de la modernidad,
por la que el célculo racional, instituido ini-
cialmente en la esfera econémica, se incorpora
a las multiples dimensiones de la vida social
(Giddens, 1993: 31; Lyon, 1996: 51).

La consolidacién del ambito econdémico
como un eje axial de la sociedad moderna,
junto con la conformacién de una esfera publi-
ca ampliada, transforman el marco de proble-
mas e intereses del discurso escolar moderno.
Este giro puede identificarse al comparar la
concepcidn pedagdgica que subyace en la edu-
cacion estratificada, entendida como accion
educativa personalizada (formacién del ciuda-
dano griego, del caballero, del aprendiz), con
la creciente colectivizacién de los procesos
escolares que acusa la modernidad, como pro-
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ducto de la «universalizacion» de la escuela y
sus beneficios publicos. Con ello se pasa, de la
formaci6én en un sentido intensivo y de
amplias miras culturales, pero por lo mismo de
caracter elitista (concebida como areté o Bil-
dung), a la instruccién publica generalizada,
preocupada por brindar conocimientos basicos
al mayor nimero de sujetos, en condiciones
normalizadas (homogéneas, reproducibles y
centralizadas por un sistema escolar).

Es esta necesidad de reproduccion cultural
ampliada, la que pone por primera vez en la
historia, como tema central en el debate, la
reflexion sobre la relaciéon medios-fines en el
ambito educativo y, por ende, la ubicaciéon del
proceso escolar como un problema sujeto a
cdlculo racional. La obra de Comenio sefiala el
punto de inflexioén, a partir del cual puede
reconocerse abiertamente este cambio de
orientacion de la reflexién pedagégica. Su pro-
yecto pedagdgico (Pansofia), asumida como
eco del proyecto reformista de ensefiar «todo a
todos», remite en su dimension técnica a la
preocupacién por explicitar el proceder didac-
tico, no s6lo en sus premisas, sino fundamen-
talmente, en sus reglas técnicas (Puiggros,
1994: 32). En este sentido, toda la Diddctica
Magna puede ser vista como la version peda-
gbgica de un discurso moderno sobre el méto-
do, a la vez que una economia politica de los
medios de formacion, que se verifica en los
temas mismos que conforman el indice de la
obra: definicion del espacio y la disposicion de
materiales, tiempo didactico, orden y gradua-
cion del conocimiento, etc.

La introduccién de la logica racional en los
procesos educativos, por un lado, contribuy6 a
la sistematizacién y unificacion de las practi-
cas. En este sentido, las hizo mas eficientes,
dotandolas de un sentido mas universalista,
rompiendo localismos e inaugurando una
nueva cultura del discurso escolar «fundamen-
tado», «generalizable», sometido a criterios de
control, evaluacién y mejora. Empero, la
racionalizacién progresiva de la practica esco-
lar instituye un nuevo imperialismo «técnico»
y social. Desde él, se privilegia un cierto saber,
un modo de hacer y hasta un «modo de saber
las cosas», que en su expresion radical se refle-
ja en el hecho de que en la nueva sociedad de
la informacion, el conocimiento valorado
socialmente ya no es separable de la técnica;
se consolida asi como hegemodnico un saber

performativo, operacionalizable, distribuible
como recurso técnico e intercambiado en el
mercado por su eficacia técnica (know how).
En este sentido, la mercantilizacion del saber
se imbrica con una légica que ha simplificado
la complejidad educativa, en aras de destacar
su performatividad.

Este imperialismo significa, en muchos
casos, el desconocimiento y deslegitimacion
de otros saberes. La pregunta y preocupaciéon
técnica por el contenido, convertida en criterio
unico (expresion de la reduccién de la raciona-
lidad a su dimensién instrumental), ha contri-
buido a emplazar indefinidamente la pregunta
por los valores e implicaciones de las propias
decisiones tomadas en la definicién de los pro-
yectos sociales y la formacién de los sujetos.

Sometido a la racionalidad de corte instru-
mental, el curriculum legitima, bajo la égida
del saber indiferenciado, universal y técnica-
mente contrastable, un saber particular, ocul-
tando las condiciones mismas de su operacion,
esto es, su origen como arbitrariedad cultural
(Bourdieu, 1977: 45-46). En este ambito, lo
que se omite queda implicitamente excluido y
deslegitimado. Las teorias de la funcionalidad
técnica asumen la seleccion y organizacién del
contenido como un problema de criterios orga-
nizativos, que parecieran poder ser desligados
de sus implicaciones politicas. La crisis de los
metarrelatos fundacionales del proyecto esco-
lar moderno (emancipacién, democratizacién),
parecen arrojarnos a una esfera en donde, al
cuestionarse los fundamentos, se introduce un
relativismo radical del «todo vale». El abando-
no de los metarrelatos parece llevar en muchos
casos a la salida «facil», basada en la apuesta
exclusiva por el uso técnico del saber, esto es,
por el poder derivado de su mera performativi-
dad (Lyotard, 1984: 73; Lyon, 1996: 76).

Mirando desde las preguntas

a Modernidad es ante todo una condi-
ciéon. De ahi que su crisis se experi-
mente no sélo como la quiebra de una
idea, sino como la fractura real y concreta de
practicas y 6rdenes de vida. La globalizacién,
asumida como expresion radicalizada de la
modernidad, representa el desarrollo extremo
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de condiciones y marcos de relacion enclava-
dos en las premisas del mundo moderno. La
mundializacién de los procesos nos introduce
en una unién indiferenciada de sentidos, que
producen sin embargo en su operacién nuevos
mecanismos de seleccién y exclusion. Si bien
esta nueva faceta de lo moderno abre a su vez
horizontes de relacién y desarrollo, conlleva
inevitablemente también nuevos riesgos, para-
dojas e implicaciones. Instituye nuevas formas
de exclusién y nos interconecta a todos en sus
consecuencias, dentro de una nueva integra-
cién que no conoce fronteras.

La progresiva «desmaterializacién» del
mundo operada por la modernidad se expresa
en la reduccion de toda realidad a mero valor
de cambio (mercantilizacién de los objetos y
de las relaciones sociales), asi como en la
pérdida de referentes desde los cuales fincar
la accién y dar sentido a la vida. La educacién
y, particularmente la dimension escolar, que-
dan incluidas en esta crisis. Su dilema se
juega entre multiples cauces de decision que
tienen, como extremos de referencia, la bus-
queda de mayores niveles de eficiencia en los
procesos escolares, con miras a la certifica-
cién de sus productos en el mundo tecnologi-
co y las reglas del mercado (y/o) el replante-
amiento de las preguntas sobre el sentido y
dimension social de la escuela en la forma-
cién intelectual, moral, afectiva y profesional
de los sujetos.

En su sentido originario griego, krisis indi-
caba «juicio», en tanto que decisién final sobre
un proceso (Ferrater, 1994, I: 728-730). La cri-
sis indica condiciones inestables que ocasio-
nan desequilibrios y comprometen el curso de
una accion, de un proceso o de la vida misma.
Empero, en la definicién griega se alude tam-
bién con este término a la emergencia de
momentos definitorios de una situacion. En
este sentido, entrar en crisis representa ingre-
sar a una situacion que debera resolverse final-
mente de algin modo (para bien o para mal).
El aporte fundamental de la definicion griega,
su mayor riqueza, consiste en depositar el
punto definitorio de la situacién de crisis en el
hombre, en su «juicio»,en su capacidad de
decidir. La crisis puede parecer, en un sentido
literal, nuestro ingreso en un oscuro tinel. No
obstante, en la definicion progresiva de esta
situacién existe, al menos como posibilidad, la
oportunidad de ver finalmente la luz.

Juan Pablo Vazquez Gutiérrez

NOTAS

! El discurso constituye una estructura semantica de
significado que se constituye en el marco de relaciones
sociales historicamente determinadas. En este sentido,
como sefiala Lozano, el discurso articula un conjunto de
textos que en su discurrir sintdtico van produciendo sen-
tido (Lozano et al., 1999: 33). Para un analisis de los ele-
mentos constitutivos del discurso fundacional escolar
moderno, cfr. Lerena, 1986: 126-142.

2 «...el discurso es socialmente constitutivo, asi como
estd socialmente constituido: constituye situaciones,
objetos de conocimiento, identidades sociales y relacio-
nes entre personas y grupos de personas. Es constitutivo
tanto en el sentido de que ayuda a mantener y a reprodu-
cir el status quo social, como en el sentido de que contri-
buye a transformarlo.» Fairclogh y Wodak.. Citado en
Calsamiglia y Tus6n, 1999: 15.

3 El origen de la palabra «moderno» se remonta atin
mas atrds. En el siglo V se utilizaba el término latino
modernus para distinguir el presente cristiano oficial del
pasado romano pagano (Heller, 1994: 137-38. Citado por
Del Rio: 1997: 10; Lyon, 1996: 3). Asimismo, los hom-
bres del siglo XII se consideraban «modernos» al con-
frontarse con su pasado. En su dimensién contempora-
nea, el término designa cambios que pueden ser seguidos
ya en la Reforma Protestante y luego en el Renacimien-
to europeo. Su acuflacion y uso ampliado, provine del
texto de Baudelaire «El pintor de la vida moderna». Una
revision mas detallada de los diferentes sentidos de lo
moderno puede encontrarse en Del Rio, 1997: 10 y ss.).

4 Referencias de autores y obras citadas por extenso
en Giddens, 1991: 261-267; Bonal, 1993: 356; Marclesi
y Martin, 1998; 60-61.

5 En este sentido, se ha destacado la relacion «sinér-
gica» entre capital cultural y escolarizacién. Si bien la
generalizacion de la escuela y su comprensividad contri-
buyen a incrementar el desempefio escolar, lo hacen tam-
bién diferencialmente: se benefician mds de la escuela
aquéllos que se encuentran, de entrada, mas favorecidos
por sus condiciones sociales y capital cultural. Cfr.
Riviere y Rueda, 1997: 19.

6 Las referencias a autores y obras de este pasaje pue-
den revisarse en Capitdn, 1984: 557-583, 697-717.

7 Esta distincién entre 1) discursos delimitados
localmente y 2) discursos universalizables, fue introdu-
cida en el debate pedagégico contemporaneo por Berns-
tein en sus investigaciones sobre las relaciones entre
«codigos amplios» y «cédigos restringidos» y sus efec-
tos sobre el trabajo escolar. Citado por Gouldner, 1980:
14-15, 48-50.
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