1. PEDAGOGÍAS: CORRIENTES, CONCEPCIONES, FUNDAMENTOS

Pedagogías 

 Con un equipo de maestros, en nuestra condición de intelectuales al servicio de la Nueva Cultura, nos hemos propuesto impulsar y desarrollar la discusión sobre las relaciones entre la filosofía y la pedagogía. Por estos días, la hemos llevado también al CEID-ADIDA. Al oficializarla aquí, vamos a establecer una programación —y una postura— que nos permita abocarla como un debate sobre las corrientes pedagógicas vigentes en su relación con el currículo. 

En el seminario que hoy comienza, y es continuidad del que veníamos haciendo sobre el asunto del método en la investigación aplicado a la educación
, pretendemos establecer las relaciones entre las concepciones pedagógicas y sus fundamentos filosóficos e ideológicos. Es éste, básicamente, el intento que —aquí— haremos en las próximas semanas.

Partiremos de una discusión, y de una ubicación, del concepto mismo de “pedagogía” que hemos venido proponiendo; un concepto de pedagogía en el cual ubicamos —inicialmente— un saber (una teoría, una concepción, pero al mismo tiempo un asumir de la práctica concreta) que está remitido y referido a la producción (generación, construcción) de sujetos. Afirmamos que toda pedagogía apunta a la generación (histórica) de sujetos; de todos los sujetos: ésos que se construyen en relación con el poder. 

Finalmente, cualquiera que sea la mediación que se establezca en la práctica pedagógica, toda pedagogía (cada una de ellas) termina proponiendo (o imponiendo) una manera de hacer sujetos, articulados a un poder históricamente determinado. Quien quiera que se proponga hacer una historia de la pedagogía  encontrará, al desplegar su propuesta, eso: diferentes concepciones sobre la manera de generar o producir los sujetos en cada sociedad concreta. 

Por tanto, decimos algo más: decimos que no existe una pedagogía, ni existe un solo “paradigma” o discurso pedagógico, ni sólo una y única práctica pedagógica uniforme. Existen las pedagogías diferenciadas, organizadas en corrientes; muchas veces antagónicas y, otras, simplemente contrarias: existen corrientes pedagógicas que se han desarrollado históricamente, en lucha unas contra otras. 

¿Qué elementos se integran en el discurso (y la práctica) de estas pedagogías?. Por lo menos, estos elementos:

· Toda pedagogía se levanta sobre una concepción del mundo, vale decir sobre una ideología desde la cual la práctica pedagógica se plantea y despliega; además por (y desde) un elemento fundacional: si todo sujeto se constituye en relación con el poder, entonces se constituye como sujeto en una ideología, y se instaura como sujeto de una ideología. No hay ninguna posibilidad de construir sujetos que no sea al interior de una concepción del mundo, de una ideología definida. 

· Toda pedagogía implica una concepción del conocimiento y de cómo el ser humano conoce. 

· Toda pedagogía se piensa desde una concepción del homo, del ser humano mismo, y 

· Toda pedagogía se articula en (y desde) una concepción de la sociedad.

Hay, desde luego, otros elementos; pero aquí nos vamos a referir esencialmente a éstos, sin distraernos del objeto (principal) de nuestra indagación, del propósito que en estas discusiones queremos abordar, y del camino que trazamos al desarrollo del seminario que hoy iniciamos. 

Básicamente, en la historia, se han generado dos tipos de pedagogía: las que pudiéramos llamar “pedagogía de combate” y las que vamos a llamar “pedagogías de victoria”
. 

¿Qué define a una y otra?

La respuesta hay que buscarla en el lugar que ocupa en el conjunto de la sociedad la clase social que elabora, empuja y aplica esa pedagogía. Esto supone que estamos asumiendo que toda pedagogía surge y se expresa como una pedagogía generada por una clase social, y permanece puesta a su servicio. 

Si hemos definido que toda pedagogía se propone la generación de sujetos, y que este ejercicio está vinculado al tipo de sujetos puestos en relación, en función o al servicio de un poder históricamente determinado, no podemos eludir la cuestión según la cual, el poder —en las sociedades divididas en clases— es un elemento de clase. En este tipo de sociedades, no existe poder (poder político) que esté por fuera de una relación de clase.   

Las clases sociales elaboran pedagogías. Nuestra tesis es simple: la pedagogía, una pedagogía determinada, es elaborada y generada por una clase que, cuando está luchando por la conquista del poder, procesa su propia pedagogía. Ésta será una pedagogía de combate; de combate por el nuevo poder, puesto a su servicio. Desde esa pedagogía generará, o intentará generar, sujetos que sirvan a ésa, su lucha por la conquista del poder (político, económico, militar...). 

En cambio, una clase que ya está en el poder, tendrá otra prioridad: construir sujetos para reproducir su poder y mantenerlo. Y esto lo hace por todos los medios. 

Nuestro punto es: si queremos pensar la pedagogía (y entendemos que la pedagogía es un saber y un asumir el saber que implica hacer sujetos del lado del poder), tenemos que ubicar en qué momento de su historia una clase produce su pedagogía. 

Si se produce cuando se prepara para hacerse con el poder, o está en lucha por conquistarlo, generará una pedagogía de combate; por el contrario, si su pedagogía es necesaria para mantenerse en el poder, su pedagogía será una pedagogía de victoria. 

Comenio y Rousseau

A manera de ejemplo:

Cuando la burguesía era una clase revolucionaria, y estaba luchando por el poder, confrontando al orden feudal, elaboró —en diferentes etapas— sendas concepciones pedagógicas, erigiéndolas como pedagogías de combate. 

Hemos estudiado la pedagogía de Juan Amós Comenio
, que inauguró las posibilidades de la didáctica. A Comenio le debemos, los maestros, muchas cosas que aún gravitan en el espacio escolar contemporáneo: por ejemplo, la existencia de los módulos o manuales. Los materiales didácticos y guías de trabajo, son también un invento de Comenio. 

Pero ¿cuál es el elemento central que plantea Comenio, desde el punto de vista de la construcción de los sujetos?. Es apenas un aspecto, pero un aspecto básico de su planteamiento, la exigencia que hace en el sentido de que se enseñe en la lengua materna y se aprenda también en romance. Esto está íntimamente ligado a una reivindicación esencial de la burguesía: su concepción de la Nación y su necesidad de forjar sujetos de conciencia nacional, que pensaran en su lengua nacional y desde ella la asumieran. 

Hasta ese momento toda práctica escolar se desarrollaba y trascurría en latín. Los muchachos tenían prohibido hablar en lengua romance. En ese momento, en desarrollo de la llamada “baja edad media”, toda esa conflagración social que estaba cociendo a las nacionalidades, se había decantado. Las lenguas nacionales estaban, en lo fundamental, constituidas. Ya —en lo esencial— empezaban a perfilarse los mercados nacionales y había una lucha manifiesta por la constitución de los Estados nacionales. Por eso existía una reivindicación central en el proceso de construcción de los sujetos burgueses, necesarios a la historia: los sujetos que la burguesía conduciría en la lucha por la construcción de su poder… tenían, ellos, que ser sujetos de conciencia nacional, que pensaran y actuaran en romance. Estos sujetos debían constituirse en (desde y por) su lengua nacional. La reivindicación que exigía que se enseñaran los saberes en castellano, en italiano o en francés, era una vital exigencia de clase. Que también se enseñara en inglés o en alemán, se vuelve, así, fundamental para el lado “nórdico”. 

Como vemos, la concepción pedagógica que eleva a la condición de principio irrenunciable la enseñanza en la lengua materna, es objetivamente, una pedagogía revolucionaria —de combate— erigida por la burguesía, como un mandato histórico concreto; también asumido como una poderosa herramienta de su lucha. Sin embargo, quienes pretendieran aplicar hoy día a Comenio, tal cual fue y dijo, harían —por lo menos— un anacronismo.

Veamos otro ejemplo de las pedagogías de combate de la burguesía. 

Las llamadas “pedagogías tradicionales”, pensaban al niño como a un ser instaurado en una antinomia, en la cual su (supuesto) deseo más profundo (el “llegar a ser adulto”) se opone a su realidad (“el ser niño”). Esta oposición se liga al juego entendido como irresponsabilidad, y a su bastardía frente al trabajo. Para “llegar a ser adulto”, y dejar pleno el deseo del niño por serlo, tiene —como prerrequisito— que vencer la realidad empírica, en la cual el niño es simplemente un ser que “pierde el tiempo jugando”. De este modo, decía por ejemplo Alain
, que la tarea del maestro consiste en “abrir un foso”  entre las “actividades serias” del estudio, y el juego.

Dentro de esa concepción se consolidan otros elementos: la regla (la “palmeta”) como herramienta punitiva para corregir al que juega, donde en la “regla” se concretan —al mismo tiempo y bajo una misma palabra— dos referentes relacionados: la norma (un significante) y el instrumento punitivo (la herramienta) que la construye. La regla (el instrumento de la punición y el castigo) es un aparejo didáctico que sirve para hacer cumplir la regla (la norma).

En reacción contra este esquema, aparece un pensamiento pedagógico revolucionario en su momento (concebido desde el romanticismo), que en las apuestas de Juan Jacobo Rousseau
, retoma elementos que venían desde Comenio en relación con lo que es —realmente— la naturaleza y la naturaleza del niño, reivindicando —como central y esencial— la condición infantil del niño. El niño no es considerado ya una “promesa de ser adulto”, sino un niño que vive y se desarrolla. Esto rompe con la idea según la cual el supuesto deseo “natural del niño” es ser adulto, de tal modo que —en sí mismo— no sería nada más que un “adulto en miniatura”. 

Desde entonces vinimos a saber y a aceptar que el niño es niño y vive en sus condiciones. De este modo, más adelante, enfrentando a la idea de “abrir un foso entre las actividades serias y el juego”, la burguesía descubre al “juguete que sabe y enseña”
, dando paso a otros recursos didácticos, diferentes y opuestos a la “regla”. Se hizo posible, entonces, jugar para aprender. 

En los dos casos que acabamos de citar, estamos en presencia de pedagogías de combate, objetivamente revolucionarias, puestas al servicio de la constitución de unos sujetos al servicio de una clase que se afirma en la existencia del sujeto individual como fundador de la sociedad. 

La burguesía, así, es una clase que necesita reivindicar la constitución de sujetos individuales; por eso las pedagogías románticas, son y concretan sus pedagogías de combate en la búsqueda y fundamentación de estos sujetos. Es allí donde el romanticismo se hace anarquista por el mismo camino en que hoy ambos se articulan y acomodan en (y con) las posturas postmodernas.

Veamos cómo esas pedagogías van apareciendo de acuerdo con las necesidades históricas que, la clase a la que sirve, tiene.  

Del trabajo en cadena a los “trabajadores propositivos”

Cuando la burguesía ya está en el poder, genera también sus propias pedagogías de victoria. 

Es el caso de las pedagogías que se articularon sobre la hegemonía del conductismo, que en lo fundamental plantearon que el niño debe disponerse a la norma y prepararse para el trabajo, obedeciendo a estímulos y respuestas adecuadamente programados. Todo de acuerdo (y en concomitancia) con las condiciones que el capitalismo tenía en ese momento para organizar el trabajo: la cadena tayloriana de producción era su principal dispositivo en la división del trabajo y en los sistemas de producción instalados.  

El llamado trabajo en cadena, como se sabe, implica una banda mecánica (y mecanizada) que se va moviendo, transportando el producto que se va generando paso a paso con la acción específica de un trabajador en cada punto concreto de la banda y en cada momento prediseñado. Cada trabajador le agrega al objeto de trabajo un elemento: modifica algún aspecto de su estructura. Esto origina unos estándares de tiempos y movimientos que pueden y deben ser controlados para marcar la eficiencia. 

Esta cadena había resultado de una evolución de la división del trabajo que, en principio, es meramente artesanal, donde cada trabajador debe realizar todo el proceso de la transformación de la materia, tomada inicialmente como objeto de trabajo. Luego de la organización artesanal, viene la organización manufacturera, donde ya se da una división del proceso de trabajo en diferentes momentos separados, en los cuales cada trabajador, en (con y desde) su “propio” tiempo, hace completa sólo una etapa del proceso y responde por ella. 

En la cadena, esta división del trabajo no está separada sino que conecta —por mediación de la banda— todos y cada uno de los momentos, ligándolos al mismo ritmo, incrementando la producción, haciendo más productivo el trabajo, generando más plusvalía relativa. Por eso la cadena implica movimientos separados y articulados en el mismo ritmo que —para serlo— deben establecerse como movimientos más o menos mecánicos, realizados en una fracción controlada de tiempo, calculada en segundos. 

Para estar en condiciones de aplicar estos elementos de la práctica económica referidos a la división del trabajo en los centros de producción capitalista, se requiere la formación de unos sujetos del trabajo, completamente mecanizados. Y eso implicaba una correspondiente concepción pedagógica. 

Esta manera de acumular generó problemas relativamente graves. Para comenzar, toda esta gente debía (y aún debe) ser rutinizada, a la manera como lo muestra una excelente película de los años setenta (“La clase obrera va al paraíso”). Allí se cuenta la historia de un obrero que, metido en esas faenas, mira todo proceso, incluidos sus espacios cotidianos familiares y conyugales, con la misma perspectiva, hasta llegar a confundirlos. Para calcular los tiempos y marcar el ritmo de la cadena a la que pertenece; a este personaje, los patronos le exigen que se esfuerce siempre, y lo hace de tal modo que rompe todo límite, y ningún otro trabajador es capaz de seguirlo con un rendimiento normal. Puede hacerlo porque en la fábrica intenta realizar, de otra manera, sublimado, el deseo reprimido. Este personaje, materialización del esquirol, tiene —a cambio— una terrible vida personal. En el trabajo sueña con un eficiente sexo, pues al realizar la maniobra necesaria para producir cada tornillo que él elabora, debe “incentivarse” a sí mismo, imaginando que en la operación ha logrado poseer una hermosa mujer (“¡un culo!”, grita el personaje al borde mismo del orgasmo, cuando realiza cada movimiento en el lugar de la cadena que le asignan en su factoría); pero cuando está en su intimidad, nada puede: rendido ante el cansancio generado por semejante jornada, se queda profundamente dormido. De tal manera, es en el trabajo donde da y puede dar rienda suelta a su libido insatisfecha. 

Generar un sujeto que se adapte a semejante ritmo, implica su construcción desde una concepción pedagógica, basada en lo que conocemos como “conductismo” que, en la formación de los maestros, exigía la llamada “parcelación por objetivos”. 

En las facultades de educación y en las Escuelas Normales, había una famosa asignatura que se especializaba en enseñarle a los futuros maestros cómo formular “los objetivos generales y específicos”, dentro del famoso “diseño instruccional”. Los aprendices de didactas debían, en primer lugar, memorizar los verbos que dieran cuenta del adecuado diseño de cada objetivo, asumido como “conducta observable...”. 

Esto, desde luego, terminó por generar “problemas” en el conjunto de la práctica social, desarrollando contradicciones insalvables. El obrero que retrata el relato fílmico en la producción de tornillos, como quiera que fuese, estaba bajo el mismo techo y en el mismo espacio de trabajo con muchos otros obreros, trabajando en las mismas condiciones deshumanizadas, en el linde de lo que ahora se denomina “estrés”. Y esto era y sigue siendo materia prima de la organización, de la rebeldía que allí se incubaba y se incuba.

En el rompimiento que de esto hace el nuevo ciclo de acumulación, este aspecto de la división y la re-organización-del-trabajo, se destrozan unas,  y buscan otras alternativas que rompan la asociación de los trabajadores, y los haga más “eficientes”, más ciudadanos, más “propositivos”, menos “revoltosos”. 

Este nuevo modelo se empieza a aplicar, en firme, hace más o menos tres decenios. De esta manera, ya la última generación de trabajadores se ha formado (y ha empezado a trabajar) a contramano de la cadena productiva que se ha declarado vetusta, obsoleta. Ahora la organización del trabajo asume los llamados “círculos de calidad” y, en el otro lado del mismo movimiento, instala las fami-empresas como modelo de eficiencia, y contrata a los trabajadores en la modalidad de “free lance”.

Para eliminar las potenciales explosiones sociales organizadas, así sea en el mero terreno de la lucha de resistencia económica, que se dieron bajo el  modelo, se comienza a criticar —para desmontarlos— diferentes aspectos de la alienación que la cadena alineada genera. El argumento es contundente: es necesario liquidarla, por… inhumana...

En este contexto aparece otra pedagogía de victoria que la burguesía impulsa con denodados ímpetus: tales son los diferentes constructivismos. Allí, se plantea como eje central de la propuesta, la construcción de sujetos que puedan cumplir con un doble papel:

· que sean autónomos; y 

· que esa autonomía sea, también, autonomía (competencia) laboral; 

Por un lado, autonomía intelectual; y, por el otro, autonomía moral. Tal es la matriz de la actual pedagogía de victoria que la burguesía enarbola e impone.

Un individuo es “autónomo”, cuando no es “heterónomo”. No es autónomo cuando no acepta la ley, cuando tiene, afuera, un policía que lo obliga a cumplirla. 

En esta lógica será autónomo cuando tenga internalizada la ley, y el “policía” esté incorporado en su propio comportamiento: cuando tenga el “policía por dentro”. Así tendremos comportamientos sociales que —cuando los realizamos— los vivimos como si fueran realmente nuestras decisiones, resultado de nuestras convicciones, y no de las decisiones que el poder socialmente establecido puso en nosotros como un fantasma delirante que maneja nuestra propia voluntad, al tiempo que nos hace vivirlas como surgidas espontáneamente de nuestras “propias decisiones”. Por eso al centro del sujeto está la ilusión que constituye al sujeto demo-burgués: actuamos, “como si” fuésemos centro de auto determinaciones. 

Las normas que el sujeto internaliza en su proceso de constitución, no son sólo las normas simbólicas que lo ponen en el linde de la humanidad; por ejemplo la norma de la prohibición del incesto, o las normas que hacen relación al ordenamiento del deseo primordial. 

En la ficción de la autonomía, del microempresario por ejemplo, se representa a sí mismo como si pudiera hacer lo que le da la gana y cuando se le dé la gana: que puede trabajar a su ritmo y que “no depende para ello de ningún patrón”. Esta ficción se desmorona cuando el micro empresario se ve sometido a condiciones materiales de existencia —como tal “micro empresario”— que extorsionan, desde las condiciones de los contratos por obra que le imponen los grandes empresarios para los cuales trabaja; ahora de otra manera, para la misma cadena del ensamble....  

Rompimiento de la pedagogía y nueva acumulación

Hubo, entonces, un rompimiento en pedagogía; una ruptura necesaria a la concepción del nuevo modelo de acumulación que se empieza a desarrollar, y a aplicar en serio, a partir de los años 80, 90. Van veinticinco años de imposición de ese modelo. Ese nuevo modelo pretende enmendar las potenciales explosiones sociales que el anterior conllevaba. Así, aparece otra pedagogía de victoria; esencialmente reaccionaria.

¿Qué plantean los constructivismos? Plantean —como eje central— la construcción de sujetos como individuos —y ellos lo dicen con todas las letras— que cumplan un doble papel: que sean autónomos y que esa autonomía sea, por un lado autonomía moral y —por el otro— autonomía intelectual. Es ésta, como lo acabamos de decir, la propuesta esencial del constructivismo.

Somos autónomos: tenemos normas internalizadas, cánones que son y existen en cuanto criterios sociales. Pero, insistamos: cuando vivimos esto, lo hacemos como si fueran nuestras “propias” decisiones, como si nosotros fuéramos “centro de autodeterminaciones”, como si nosotros pudiéramos tomar las opciones, “independientemente”, como si las determinaciones objetivas (materiales) dependieran —en últimas— de nuestra subjetividad, y en particular de nuestra voluntad. Por ejemplo, en el acto sencillo de levantarse, prepararse para ir al estudio, al trabajo, a desplegar nuestra iniciativa o nuestra pasividad en la vida de la casa, en el “eso” cotidiano, normalmente los individuos que militan o discurren en la llamada “sociedad occidental”, las “gentes” comunes y corrientes, no salen a la calle desnudas; y no lo hacen porque a cada uno simplemente “no le de la gana de hacerlo”, sino porque una norma social así se lo impone, de tal modo que —en últimas— si no la acatamos intervendrá el policía o el empleado del manicomio para garantizar que la cumplamos y respetemos la “moral pública”... Así, la autonomía, dentro de esa norma insoslayable, le permite a Usted que pueda escoger si se pone una camisa o una camiseta, un pantalón o unas bermudas, unas botas o unas sandalias... Pero Usted vive todo esto como una decisión suya, “autónoma”, de salir vestido. Como queda claro, ésa es una sentencia que se abrogó —antes de su acto y de su “propia” decisión— la sociedad. Se trataba realmente de un mandato que existía antes de su subjetividad (incluida su voluntad) y Usted internalizó como norma, como pauta de comportamiento “adecuado”. Hasta ahí es perfecto el discurso del constructivismo... 

Como quiera que sea, reiteremos hoy: las normas que los sujetos tienen que internalizar no son simplemente las normas simbólicas que los constituyen como sujetos humanos “en general”. Son, fundamentalmente normas históricas, que existen también históricamente, porque son normas sociales, principios y leyes con carácter de clase, con todo el peso que ello tiene.

En una postura impuesta en Colombia, en y desde la Ley General de la educación (en y desde el decreto 1860, las resoluciones 2343 y toda la normatividad que la concreta), los constructivismos se plantean concientemente que los sujetos son autónomos cuando internalizan la ley burguesa, la ley positiva de la sociedad capitalista, con todo lo que ella significa: la defensa de la propiedad privada, del derecho a explotar... y todos esos otros derechos de los sujetos burgueses, que tienen al centro, y como derecho principal, el derecho de las personas (jurídicas) a la propiedad privada, y a la libertad entendida como la libertad de acumular. 

Si hacemos el seguimiento histórico de los derechos humanos, veremos que —dentro de los derechos fundamentales— no se habla de los derechos en abstracto. Desde luego que nos manejan el discurso de los derechos en abstracto, pero los derechos concretos que las actuales clases dominantes en sus diferentes fracciones manejan como criterio de su acción concreta, son los derechos históricos por los que luchó la burguesía, y —dentro de ellos— el fundamental es el derecho a la propiedad, como la “razón de ser” de su propia existencia como clase. 

Esto no es “extraño”. La ley burguesa está construida para eso: en los códigos de policía, en el penal, puede encontrar Usted qué hace si alguien se mete en su casa. Eso está clarísimo; pero en ninguna parte de esos códigos puede encontrar usted qué hace si no tiene casa. La ironía que dice “está prohibido terminantemente, a ricos y pobres, dormir bajo los puentes”, da cuenta de este carácter…

De este modo, los constructivismos —en lo fundamental— implican: 

· La construcción de una autonomía moral, como internalización, en la sociedad burguesa, de la ley burguesa. 

· La construcción de la “autonomía intelectual” que —en la sociedad capitalista— se reduce a la preparación de la fuerza de trabajo, adecuada al nivel de desarrollo que el capitalismo tiene en un momento determinado. 

Esto lo han planteado más claramente: “se trata de formar unos ciudadanos que estén en condiciones de competir en el mercado laboral”. Y, en el mercado laboral, como en todo mercado, el problema de la calidad es un problema que ubica, ante todo, qué es más barato, y qué produce mayor rentabilidad y genera más ganancias a quien posee el capital... 

Éste es el punto de toque entre una teoría que aparece como “neutra”, como una generosa teoría que formula recomendaciones “en bien de todos”, y los supuestos que no quieren enunciar pero hacen relación a su correspondencia con la ley del valor que rige la economía capitalista. Éste es el territorio donde la teoría de una generación de los sujetos se articula con su determinación económica: con las leyes objetivas que regulan los mecanismos de acumulación capitalista.

Como podemos ver,  la burguesía en el poder ha generado unas propuestas pedagógicas y ellas se concretan en “modelos” que no son, para nada, “inocentes”. Así, las pedagogías fundamentadas en el conductismo y las fundamentadas en los constructivismos, son —todas— pedagogías esencialmente reaccionarias. 

Otro asunto radica en los compromisos que los constructivismos mantienen y potencian con el conductismo, en particular en y desde la tesis según la cual “la adaptación” es el horizonte, y… aprender significa esencialmente “modificar la conducta”. Esto, como sabemos, se constituye en el mecanismo “estándar” de sus criterios de evaluación, y de toda la evaluación impuesta por estos días, basada en identificar cambios observables de comportamiento, tabulados ahora en los estándares y las competencias, bajo cuyo imperio se organizan las Pruebas de Estado. 

Hacia una Pedagogía Dialéctica

Hay, en la historia, tal como lo hemos dicho, otras pedagogías que son pedagogías de combate, que son esencialmente —y ubicadas históricamente— pedagogías que avanzan en el sentido de la historia; originariamente, pedagogías de la resistencia, pedagogías revolucionarias. 

En la tarea de reivindicar un Pedagogía Dialéctica, proponemos retomar en este seminario el texto de Lenin “Materialismo y empiriocriticismo”
, de 1908. De alguna manera, la perspectiva que este libro formidable establece, gravitará en las discusiones que hoy retomamos.

A comienzos de siglo, se produjo un primer gran combate contemporáneo entre las posiciones idealistas y las materialistas, entre las posiciones de la dialéctica y las posiciones de la metafísica, que debemos asumir completo si queremos fundamentar la que hemos llamado “Pedagogía dialéctica”. 

Desde luego que la Pedagogía dialéctica no aparece —como diría Marx— como “un rayo en el cielo sereno”. Aparece en contradicción con otras pedagogías, en particular con las pedagogías de victoria del imperialismo. La Pedagogía dialéctica se produce como una pedagogía de combate del proletariado. Y para construirse tiene que hacer dos movimientos importantes: 

· Tiene que hacer un movimiento de síntesis y de transformación de las pedagogías de victoria y de las pedagogías de combate que la precedieron y que la acompañan.  Sobre todo de las pedagogías de combate, de las cuales ha recogido sus fundamentos, desde una crítica radical de sus elementos constitutivos y de su carácter histórico. 

· El segundo movimiento, se concreta en la marcha que confronta las actuales pedagogías de victoria al servicio del imperialismo. Así, además de la síntesis y transformación de su herencia, la Pedagogía Dialéctica tiene que hacer el examen de las pedagogías que construyen la opresión y la dominación.

Tal como lo dijimos al comenzar esta intervención, toda pedagogía se levanta sobre una concepción del mundo, una concepción del conocimiento. La Pedagogía Dialéctica no es una excepción. 

Pensar la pedagogía implica, además, una concepción del hombre mismo y una concepción de la sociedad. Sin esos cuatro elementos, una pedagogía no existe, en cuanto toda pedagogía apunta al proceso de construir, de hacer, de generar sujetos en relación con el poder. Ningún sujeto se construye al margen del poder. 

Así, al asumir la propuesta de desarrollar la Pedagogía dialéctica, tenemos que hacer la síntesis de la herencia que traemos, ubicando, desde luego a qué herencia renunciamos, lo cual es sumamente importante. Dando al mismo tiempo una confrontación de las pedagogías de victoria del imperialismo y de las clases reaccionarias, que están de espaldas a (y en contravía de) el futuro luminoso de la humanidad. 

Para hacerlo, tenemos que referirnos a cuál es la concepción del mundo, cuál la concepción del conocimiento, cuál la concepción del hombre, cuál la concepción de la sociedad que la Pedagogía dialéctica levanta y que la Pedagogía dialéctica opone a los que levantan las pedagogías de victoria que hoy soportamos.

Por eso nos hemos trazado el plan que aquí proponemos y hemos venido desarrollando.

Para ello, hemos querido retomar esos fundamentos de nuestra concepción del mundo, del conocimiento, del hombre y de la sociedad. Sus fundamentos ideológicos y filosóficos. Éste que ha sido el trabajo colectivo en el anterior periodo, es —pues— nuestro punto de partida. 

Para darle continuidad a nuestro intento, vamos a retomar bajo el fuego de nuestra crítica los fundamentos ideológicos y filosóficos de las pedagogías de victoria del imperialismo. 

Si lo queremos hacer seriamente, tenemos que discutir a fondo con la fenomenología, con la hermenéutica, con la llamada “filosofía crítica” de la tradición liberal de la Escuela de Frankfurt, vale decir con la línea que va de Husserl a Heidegger, de Popper a Habermas y sus “entornos”, en sus aplicaciones y apuestas pedagógicas. 

Tres ejes

Tenemos que contar esa historia en tres partes que nos parecen fundamentales: la primera es una historia empírica, una mera historiografía de cómo devino en concepción dominante de la filosofía en el mundo entero hoy día, y es —ahora— la postura fundamental de las concepciones del mundo que el imperialismo pregona e impone. La misma desde la cual también seduce. 

Tenemos que explicar cómo la Fenomenología, la Hermenéutica y la Teoría Crítica son —por estos días— las principales articulaciones del pensamiento filosófico que sesga la realidad para ponerla en concordancia con los intereses de uno u otro centro de ejercicio de poder imperialista.

Esta historiografía, coincide con la historia personal, con la biografía (y no sólo con la bibliografía) de los individuos que son, o han sido, los representantes corpóreos de esas posiciones. Es el proceso que permite ver en esas vidas elementos de sus posturas. Trataremos también los casos de Gadamer
, de Rawls, de Noszic, aunque a ellos no dediquemos directamente ninguna de nuestras intervenciones.... Ellos y sus portavoces, son tanto representantes como elementos significativos de estas corrientes en el panorama intelectual (no sólo universitario). 

Otro momento muy importante ligado a esta historia que muchos desconocen, implica preguntar por “eso” ideológico que hizo posible que los padres fundadores de estas corrientes tuvieran, por ejemplo, compromisos personales con el fascismo, o con la socialdemocracia, o con la prehistoria de las “nuevas” posturas del liberalismo manchesteriano ahora redivido en sus articulaciones más arteras y reaccionarias. Muchos otros de ellos —hay que decirlo— lucharon a brazo partido contra el fascismo o creyeron luchar contra el liberalismo. 

Un análisis más detallado de sus planteamientos esenciales, mostrará que ellos —a su pesar— se tocan y coinciden con lo que dicen combatir. Es la historia de cómo hubo unos procesos concretos que llevaron a los representantes de estas corrientes a militar hoy día en franjas que discurren entre la socialdemocracia y el liberalismo y coquetean con todo corporativismo. Tiene que ver también, aunque ello no sea lo importante o esencial, con la historia de su financiación como proyecto. 

Otro punto tiene que ver, de modo inexorable, con los fundamentos de sus propuestas. Es indispensable precisar  cómo se articulan a las corrientes filosóficas fundamentales. Vamos a preguntar por sus fundamentos, por sus referentes en el territorio de la cultura, o de la teoría política. 

Un tercer elemento tiene que ver con otra pregunta, que esta vez interroga por el porqué de esas corrientes. Una interrogante que apunta a develar cómo ellas han sido necesarias a las condiciones mismas de existencia del imperialismo. Éste es el paso siguiente, que el seminario intenta dar. 

Vamos a tener una metodología diferente a la que hemos tenido en estos últimos días. Partiremos de distribuir entre ustedes unos elementos bibliográficos, incluidas algunas fotocopias; luego vendremos al debate de lo que allí encontremos y en relación con la intervención que un compañero de la revista haga. Vamos a partir —pues— de sus textos, pero como su obra en términos empíricos es monumental (cualquiera de estos autores tiene a su haber varios y grandes volúmenes) obviamente aquí no vamos a pretender abordarlos en su totalidad. Ello sería una ingenuidad que no podemos permitirnos. 

Vamos a partir de la selección que hemos convenido como materiales de referencia, aunque todos ustedes tienen la libertad de traer al debate otros textos y otras aportaciones. Vamos, sí, a discutir con el ordenamiento de su discurso fundamental, con sus posturas esenciales. 

Pero nuestro interés también está en otro elemento: no basta una concepción levantada desde el punto de vista filosófico e ideológico que, como lo venimos diciendo, es fundamental a la hora de puntualizar los postulados de la Pedagogía dialéctica y de las actuales pedagogías de victoria. La práctica cotidiana muestra, si la interrogamos con el método adecuado, que ella “se vuelve contra el mundo aparente”. Aquí también, las pedagogías —lo hemos enfatizado ya— tienen que ver con la construcción de sujetos frente al poder: contra el poder, o a favor del poder prevaleciente. 

El ejercicio de la pedagogía se hace para luchar contra el poder o para mantener el poder establecido. 

Si entendemos que estas tareas rebasan y desbordan nuestros propósitos, debemos asumir que éste no es sólo un “problema de los maestros”, y por eso saludamos que al seminario asistan obreros y dirigentes de las luchas barriales en curso. 

No sólo una “carreta” que afecta la práctica del pedagogo

Así, hemos dicho, de entrada, por ejemplo, que el constructivismo no es sólo una “carreta” que afecta la práctica del pedagogo o del didacta en la tarea de hacer sujetos moldeados a imagen y semejanza del que el sistema imperialista tiene en sus designios. Además, a través de los medios de comunicación, se agencian elementos de esta postura fundada en los esquemas centrales del liberalismo y ello hace didáctica y pedagogía también en los espacios donde se reorganiza por estos días la nueva división del trabajo. 

La del imperialismo, es una propuesta activa en el seno de la sociedad; una propuesta activa que atraviesa prácticamente todas sus estructuras y todas las prácticas, en los parámetros que ahora hegemoniza como discurso sobre la sociedad desde los postulados de la escuela Austriaca de economía, en los ejes que algunos comienzan a denominar “neoliberalismo”.

Si ello es así, suponemos —compañeros— que no nos podemos quedar en el discurso de la denuncia, sino que hay un hacer y un quehacer, que tenemos que formularnos. Hacer y quehacer que terminan en propuestas concretas de trabajo, que tienen que ver con la escuela, pero que la desbordan.

Los maestros que aquí vienen, no solamente tienen que asumir los riesgos de los constructivismos. Desde ese discurso los “amaestran” para que ellos enseñen “cosas prácticas”; los “saber-hacer-en-contexto” que se evaluarán por el cambio de conducta de sus estudiantes. 

En y con esas “cosas prácticas”, también se van haciendo sujetos. Junto a este problema moral del sujeto que “debemos” formar, los maestros aquí presentes tenemos que lidiar cotidianamente con el acoso laboral, con el deterioro de las propias condiciones de existencia profesional, y con el deterioro de las condiciones materiales del conjunto de la práctica escolar. Sostenemos que las pedagogías de victoria del imperialismo tienen en ello su tuerca y tornillo. 

Tampoco es por casualidad que en las escuelas de formación de los dirigentes populares o sindicales, que hasta los años ochenta existían, desplegaban unos esquemas que se desarrollaban en lo que pudiéramos denominar su currículo. Allí se estudiaba filosofía, historia del movimiento obrero, economía política y toda una serie de elementos que le permitían asistir con claridad a la lucha de clases. Ahora todo eso se cambió por otros elementos tales como “pedagogía de la tolerancia”, elaboración de proyectos; además, con una metodología que campea por los espacios del individualismo metodológico, caro a los intereses del capitalismo en general y del imperialismo en particular. 

Por eso en el desarrollo de esta polémica y en este seminario, nos interesa hacer propuestas concretas frente a la escuela burguesa, frente a esta escuela en la cual se desarrolla nuestra práctica en los espacios de  lucha entre la vieja y la Nueva Cultura. Los maestros de matemáticas, de lengua materna, los maestros de biología, los de sociales, todos los maestros en todas las áreas que componen el plan de estudios de la actual escuela, necesitan saber qué hacer y cómo hacer con todo esto. Pero… ni la Pedagogía Dialéctica, ni ninguna otra pedagogía, es o puede ser un “manual de corta palos”, una receta que resuelve todas las dificultades y todos los entuertos. 

La “mirada” y el “hacer”

En otros espacios, más allá de la escuela, también necesitamos saber qué hacer y cómo hacer con “esto”. Por eso, “esto” que discutiremos en el Seminario, tiene que ver con la “mirada” y el “hacer” que hemos definido también en el frente de la educación popular. 

Vamos —entonces— trabajando a dos bandas: 

· Este trabajo del quehacer concreto no se puede hacer sin clarificar los fundamentos de la pedagogía y de la didáctica que nos informa, desde una concepción del mundo, del hombre, del conocimiento y de la sociedad que aludíamos al principio. 

· Pero —al mismo tiempo—, la clarificación de estos elementos sería una tarea completamente inocua, una tarea completamente formalista y estéril, sería una tarea que no pasaría de ser un ejercicio intelectualoide, si no aterriza en estos elementos. 

Por eso hemos diseñado una propuesta que apunta a hacer esto en un proceso que vaya “paso a paso”. 

El seminario inicialmente se abordará —a partir de hoy— en los espacios de los “Jueves pedagógicos” que hemos propuesto en el CEID, tal como lo hemos sugerido con una serie de debates sobre  los fundamentos filosóficos de pedagogía contemporánea y, posteriormente, sobre los avances en el trabajo de las áreas, en propuestas curriculares, de currículo de resistencia...
Nos interesa, pues, en este seminario, encontrar los fundamentos ideológicos —en sus articulaciones filosóficas— de las corrientes pedagógicas contemporáneas. Pretendemos señalar las bisagras conceptuales que se encubren en los discursos filosóficos contemporáneos que, muchas veces, tras el señuelo de un supuesto rigor científico, sustentan y articulan las pedagogías de victoria que el imperialismo despliega. 

De contera, exponer los ejes de la pedagogía dialéctica, como pedagogía de combate del proletariado que edifica, inicialmente en las tareas de la resistencia, es una tarea que tenemos que asumir.

Muchas gracias…
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