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educacién. Esta es presentada como el freno de
' o-pedagogias de moda- dan tal universalidad a
poniéndose en contradiccién con su propia teoria bésica y ge-

s g:;:(::a;siidjulg el reconocimiento de la fuerza creadora de la educacitn
00 556 tross < : ;SIT{O. que peca por no ver la otra cara de. la' m;dalla. E estg
A g clusivo {dc una cierta inmadurez de las dmmplxpas _pcdagégl-

’ na concepcién restrictiva de la ley dentro de las ciencias huma-
nas, como un simple registro de las regularidades dadas, sin tocar los aspec-
tos re{ndenciales y prospectivos de la educacién *.

Si en la educacién se reconocen-los rasgos de un fenémeno dindmico, que-
d_arse con el ser de la educacién, supone el peligro de caer en la argumenta-
cién metafisica, o en la trampa de un determinismo mecanicista en lo tedri-
€0, y «quietista», en la practica. No basta, pues; con dar cuenta del modo
de ser de la educacién, relegando su modo de actuar en el devenir social y
personal. La nocién dialéctica del hombre, ensefia que éste «es un ser que no
s6lo consiste en lo que es, sino en lo que quiere ser» ®. Justamente el querer
ser, como perspectiva que se concreta dentro de las condiciones sociales rea-
les, no elimina —no podria hacerlo porque también tiene importancia— el va-
puleado deber ser que los pedagogos idealistas manejan con tanta insistencia.
Pero lo pone, pedagégicamente hablando, en una dimensién distinta nacida
de la creencia en la capacidad de los hombres de ir elaborando su propia vida
social. Le quita su ropaje aprioristico y metafisico y lo convierte en un efec-
tivo instrumento de activacién de la sociedad y, por tanto, de la educacién.

5. LAS FUNCIONES DE LA EDUCACION

Si aceptamos que la pedagogia requiere una mayor madurez para produ-
cir cuerpos orgénicos de leyes que capten la simbiosis del ser y del devenir
dentro de la educacién, puede avanzarse-bastante mediante el tratamiento de
la dindmica educativa hasta ahora expresada en las funciones que se asignan y
cumple el proceso educativo. = -

El tema es de vieja data en los estudios pedagdgicos, y sigue conservando

. su importancia, no obstante los dardos —a veces certeros— que le dispara
Hernandez Ruiz al inculparle la responsabilidad de una verdadera «pégina
de camelistica pedagdgica» *.

En razén de la antigiiedad del tdpico, es facil encontrar muy a mano, en
cualquier tratado de pedagogia, 0 de cualquier otra disciplina que estudie
la educacién, las més variadas actitudes ante las funciones de la educacién y
ante su ordenamiento y jerarquizacién. Pero si se examina discriminadamente
la_copiosa bibliografia que el asunto ha suscitado, puede afirmarse que, junto

a un enfoque cldsico —no del todo caduco— se desenvuelve uno mas nue-

-

3 No obstante la ambivalencia del término «tendencial», es imprescindible prestar
atencién cuando menta un proceso anunciador de posibilidades a desenvolver, esto es,
de naturaleza eminentemente prospectiva. i

¥ ANTONIO GARCiA: Atraso y dependencia en América Latina. Hacia una teoria
latinoamericana del desarrollo. El Ateneo, Buenos Aires, 1972, p. 52.

#© pedagogia natural, Tomo 1, p. 24.
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vo, que aunque no alcance a tocar la totalidad del fenémeno a que apunta, ha

llamado la atencién sobre aspectos de ese fenémeno que ya no pueden de-
jarse de lado.

5.1. El examen clisico de las funciones de la educacion

la mayoria

Este tipo de tratamiento es —huelga decirlo— el que practican
nnecesario

de los tratados generales de pedagogia, motivo por el cual es casi i
insistir detalladamente en sus resultados. Bastaria con remitirse a algunas de

esas obras, aunque —como un buen ejemplo de sistematizacién didactica de
diversas posiciones— Luis A. Lemus ofrece un buen cuadro de funciones
segun criterios varios de organizacién. As{ pasa revista a la dicotomia entre
las funciones «individual» y «social», que sefiala Herndndez Ruiz; a las «vi-
tales» y «espirituales», que propone Alfredo M. Aguayo; a las de «direccion»,
«preservacién» y «correlacion» del desarrollo, que ordena Pedro Alcéntara;
a las funciones «estimulativas», «ejercitativar, «guiadora», «instructiva» ¥y

«correctiva», expuestas—por Domingo Tirado Benedi .
No nos preocupa explicar cada una de las clasificaciones existentes. Nos

atraen més los criterios que, empleados para clasificar funciones, permitan
ahondar en la estructura dialéctica de la educacién. No deja de incidir en
nuestra opcién la creencia de que, en esta €poca, la teoria de las funciones no
puede resolverse por la {inica via de una némina mds 0 menos extensa de «ta-
reas» correspondientes a la educacion. Lo importante es concentrar la mirada
sobre la posibilidad y la necesidad, y el tipo de relaciones de las funciones
educativas, tanto como sus conflictos y su superacién dentro de ciertos con-
textos histéricos y socio-culturales, sin que se pierda de vista al hombre como
sujeto de la educacién. Estos conflictos o esas sintesis tienen peculiar tras-
cendencia, no sélo por lo que representan en si como motores de la historia
educativa, sino porque su €xamen podria contribuir a establecer en qué me-
dida las tensiones que sufre la educacién estdn condicionadas unicamente por
las circunstancias exteriores, O si, también es licito sostener que —en el seno
del mismo fenémeno educativo—-se desplazan tendencias contradictorias que,
segtin la sociedad y la €poca, predominan alternativamente 0 buscan comple-
mentarse y superarse dentro de nuevas formas de vida. —
El planteamiento de esa cuestién hace insuficiente el tratamiento clasico

de la funcionalidad del proceso educativo, y pone sobre el tapete las investi-
gaciones que enfatizan el caracter ideoldgico, politico y econémico de la edu-

cacion.

5.9. La «lectura» ideolégica de la educacion

La mayoria de los tratados generales de pedagogia parecieran conformar-
de las funciones educativas, aunque no faltan algu-

se con el enfoque clésico
nas excepciones que intentan compensar ese enfoque con otro més renovado ©.

41 Ob. cit., Tema 1V, Cap. 12.
4 Entre estas excepciones merecen mencién el Tratado de pedagogia, de BOGDAN
de GAsTON MIALARET y la Pédagogie

SucHopoLskl, la Introduccion a la pedagogia,
rationaliste y la Iniciacién en las ciencias de la educacién, de ARNOULD CLAUSSE.
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El enfoque ideolégico de la funcionalidad educativa, inseparable de la
econdmica y la politica, todavia se mantiene en ensayos o en libros polémicos
armados en torno a una temética muy delimitada.

3.2.1. La funcionalidad ideoldgica, politica y econémica de la educacién
_ En_ lo sustancial, este nuevo tipo de andlisis se levanta sobre criterios so-
ciolégicos dentro de los cuales ocupa un puesto muy relevante la praxis po-
litica. Su raiz no es otra que la naturaleza socigl bdsica de la educacidn, y su
condicionamiento por la estructura interna de la sociedad y las relaciones de
fuerzas que la identifican en los distintos estadios de su desenvolvimiento his-
térico. De este modo se consigue un estilo diferente de enunciaciéon de las
Eunciones educativas recostado sobre los tres niveles que integrarian la so-

Ciedad como un todo complejo: el econdmico, el politico y el ideoldgico.

El anilisis encuentra su marco de referencia teérico en la concepcion y la
metodologia marxistas, en general, y, en particular, en la interpretacién que
de ella hacen algunos pensadores contemporéneos como Louis Althuser. Este
desenvuelve con preferencia la nocién de «aparatos ideolSgicos», represen-
tados en la sociedad capitalista por la familia, la escuela, la iglesia, etc. ®.
Para Althuser y sus seguidores, la educacién es un «aparato» del «estado re-
presivo», que la emplea para reproducir las relaciones que aseguren el man-
tenimiento del poder politico y econdmico en manos d@ la clase dominante.

La mencionada posicién ha alimentado una serie de trabajos que ganan
una difusién cada vez mayor. No otra es-la que han empleado Bourdieu y
Passeron, tanto como Ch. Baudelot y R. Establet en su libro sobre La escue-
la capitalista en Francia®. En la misma linea —aunque con inevitables ma-
tices distintivos, puede ubicarse la conocida Tesis sobre la ensenanza, de Ro-
sana Rossanda y otros ®. El criterio, determinante de lo que podria llamarse
una «lectura ideolégica» de la educacién, ha encontrado eco en el examen

~—de la problemaitica educativa de los paises latinoamericanos.

Si se parte de los argumentos-centrales de esta interpretacién y si la edu-
cacién constituye el medio reproductor de la estructura social y de las rela-
ciones concretas que le son propias, no puede sino concluirse que «las funcio-
nes generales de la practica educativa en la sociedad capitalistas» son: @) «man-
tener y perfeccionar el sistema productivo y las relaciones de preduccidn vi-
gentes, por medio de la preparacién de mano de obra, formacién de técnicos,
cientificos, investigadores, etc.»; b) «asegurar la conservacién y la vigencia
del sistema juridico-politico, especialmente por medio de la formacién de tra-
bajadores no manuales (empleados, funcionarios, profesionales, docentes, fuer-
zas armadas, etc.)», y ¢) «conservar y difundir las ideologias dominantes (...)
tanto a través de los contenidos de la ensenanza en general como a través de

8 Ver L. ALTHUSER: La ideologia v los aparatos ideoldgicos. Nueva Visidn, Buenos
Aires.

# En castellano, editada con el titulo de La escuela capitalista en Francia (Siglo XXI,
Madrid, 1976). >

45 QOriginariamente aparecida en el periddico italiano Il manifesto. Una versidn cas-
tellana de la Tesis... £n: Juventud, estudiantes y proceso revelucionario (Recopilacidn
de Y. TierreEMBERG. Ediciones de La Larga Marcha, Buenos Aires, 1973, pp. 143170\
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los métodos y de la estructura y organizacién del sistema educativo mismo» .
En esta enumeracién de las funciones de la préctica educativa en la sociedad
capitalista, se observa con nitidez la secuencia de sus funciones econémica,
politica e ideoldgica, aunque esta dltima ha de considerarse como la que —pe-
dagégicamente hablando— involucra a las otras dos. Segin lo expuesto antes,
el econémico, el juridico-politico y el ideolégico constituyen, para el materia-
lismo histérico, los tres niveles de anilisis de la sociedad global. Las formas
y las relaciones de produccién hacen el basamento de lo juridico-politico y lo
ideolégico, ubicados en la superestructura. Pero, en términos educativos, las

estructuras econdmicas y politicas se mantienen a través de la difusién de la
ideologia de la clase dominante.

En la sociedad dividida en clases, las funciones de la educacién se pre-
sentan como eminentemente selectivas, discriminatorias (establecen distancia
entre una élite dirigente y una mano de obra barata), y promocionales, en for-
ma real para quienes tienen la posibilidad de acceder a todos los niveles edu-
cativos, e ilusoriamente, en la medida en que la educacién se hace aparecer
como el medio de acceso dentro de la escala social (lo que demostraria su
claro contenido ideolégico). Conclusiones como éstas explican el escaso valor
que los partidarios de este tipo de andlisis atribuyen a las definiciones genera-
les de la educacién desenvueltas por encima de las realidades sociales con-
cretas. .

Es innegable que el enfoque que pone en un primer plano las funciones ideo-
l6gica, politica y econémica tiene un gran valor para aprehender la educacién
en su misma realidad y dentro de la estructura de las diversas sociedades. Va-
lor que se acrecienta, al proporcionar un instrumento critico de los sistemas
actualmente vigentes, no s6lo en los paises altamente industrializados, sino tam-
bién en los paises considerados «en vias de desarrollo».

5.2.2. Dos interpretaciones de la ideologia

La «lectura ideolégica» de-la educacién, que, a la vez, pone de relieve
su funcionalidad politica y econémica, estd, como es obvio, apoyada en el
concepto mismo de ideologia. Cuando esa lectura lleva exclusivamente a la
afirmacién de la reproductividad del proceso educativo, la conclusién es fruto
de l1a adhesién a uno de los sentidos que le dieron Marx y Engels al definirla
como una «conciencia falsa de la realidad» al servicio de la supervivencia del
sistema de clases de la sociedad capitalista .

Sin embargo, Louis Althuser, que —como se ha dicho— es la principal
fuente para acentuar el poder represivo de la educaci6n, ha dado una nocién
de ideologia mucho més amplia, al presentarla como «un sistema que posee
su légica y su rigor propios, de representaciones (imégenes, mitos, ideas o con-
ceptos, segtin los casos) dotadas de una existencia y de un papel histéricos en
el seno de una sociedad dada». Por otro lado, la distingue de la ciencia en la
medida en que «la ideologia es un sistema de representaciones (cuya) funcién

4% GuIiLLERMO GARcfa: «La educacién como préctica social» (en: Revista de Cien-
cias de la Educacién, dir. por J. C. Tedesco. Buenos Aires, N 8, agosto de 1972).
41 Ver K. MARX y F. EnceLs: La ideologia alemana. Vita Nuova, México, 1938,

espec. pp. 15 y ss.
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.t 48
prictico-social es mds importante que la funcién tt?éricn o del :onfc:;c;::ttiia»
El profesor francés no se queda, pues, en la acepClﬁl:l‘ l:nctaII'I?S ?blg i
del término, tal vez porque esa acepcién no sea la dnica atr u;d ol
logia, incluso dentro de la misma obra de Marx y de E?gels- dbles de I
meramente terminolégico, la determinacién de los s1gn1f1cac!gs pﬁe S i
ideologia tiene importancia para comprender no sélo la vall,ez_t oo PR
ideolégica de la educacién, sino también para estable:cer sus hmlde ’a):ltonomia-
de maniobra que deja para dar a la educacién un cierto grado cs o

No somos, por cierto, los Gnicos ni los primeros en Plamea“;o i

gante. Varios autores han analizado la problemética latente en el co uer% il
ideologia. Justamente, la dificultad siempre presente. en lnf)grar un ac el
bre el significado de la ideologia nace de «la coexistencia de dos actp g
bésicas del mencionado término, aparentemente contrapuestas y 002 ri;os .
rias». Estas palabras pertenecen a José Luis Najelson, autor de uno eM
tudios més claros sobre el asunto, a partir de la tesis de que ya en Marx y
Engels «es claramente manifiesta esa doble acepcién que persiste, dft una U-
otra manera en el marxismo posterior hasta nuestros d1a_s: a) la ideo Og“}defcll
tendida como deformacién y ocultamiento, o falsa conciencia de -la realidad,
y b) la ideologia concebida como concepcién del mundo y de.la vida, y Cofnf‘
orientacién para la accién (es decir, de la praxis a todos los niveles y especial-
mente, la practica politica)» ¥. -

La distincién entre la ideologia como Weltanschauung (concepcion del
mundo), y como «conciencia falsa de la realidad», se encuentra, pues, en las
mismas fuentes, y es védlida siempre y cuando —como bien lo ‘dlce'Furter——
la primera acepcién no se tome como equivalente a la filosofia, sino como
una interpretacién que «es necesario someter siempre criticamente a lai refle-
xién de manera de mantener su flexibilidad». El mismo autor caracteriza, en
consecuencia a la ideologia por su precariedad y su riesgo, en tanto es «una
forma de comprender la realidad; una posibilidad entre otras (que) se ela-
bora en funcién de objetivos concretos» ¥, El sefialado por Furter es otro ca-
mino para diferenciar las ideologias, 0 para oponer a éstas (si se las ve sélo
como disimulados enmascaramientos de lo real), las que Najelson llama «con-
traideologias», que al fin y al cabo son ideologias con otro signo. De donde es
licito pensar no sélo en ideologias dominantes, sino en ideologias contrarias
que buscan orientar la préctica de la liberacién, o sostener los procesos re-
volucionarios.

Sergio Hessen ha tratado la conexi6n entre concepcién del mundo e ideo-
logia con otros cdnones*'. Oponiendo la concepcién del mundo como «expe-
~tiencia vital» a la ciencia —ilusoriamente «pura», «neutral» y «objetiva» para

el liberalismo, el kantismo y el mismo positivismo—, aquélla se le presenta

# «Marxismo y humanismo» (en L. ALTHUSER y otros: Polémica sobre i
Varxisn 1K : marxismo
humanismo. Siglo XXI, México, 1971). 4

L # «Ideologias, contra-ideologias e ideologias revolucionarias.

: v La ideologia como
: y o falsa conciencia» (en Revist
na de Ciencia Politica. Escuela Latinoamer;

ile, Vol. 111, agosto 1972, pp. 241"
% f.'ducacidn y reflexién, Cap. 3. & » PP. 2417y ss).
5! Ideologia e amtonomia dell’educazione della o .
Roma, 1962, espec. Cap. I. ¢ della pedagogia. §@ando Armando
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como una determinada actitud frente a la realidad, variable segin determina-
ciones historicas, sociales y personales. La concepcion del mundo no esta
limitada al conocimiento del mundo «en su ser», sino que habria de enten-
derse «como el descubrimiento de su sentido intimo y de los valores que en
él se realizan». Para Hessen es una estructura «atedrica» o, més precisamente,
«metatedricas, que, si bien se consolida «en la personalidad del hombre y
en la situacién historica», se caracteriza por su «tendencia a la universalidad

objetividad». Esto constituiria lo que el autor que nos ocupa denomina

y ala
o» en tanto implica el contraste entre

«la dialéctica de la concepcién del mund
«la particularidad del fundamento de su existencia y su tendencia a la univer-

salidad». Pero, a la vez, la concepcién del mundo, aunque préxima a la filo-
sofia, carece de «la conciencia del no saber, el sentido de la inquietud por los
problemas no resueltos». Por ello es superable por la filosofia que problema-
tiza en funcién de «una certeza superior» y no meramente pragmdtica. Por
el contrario, Hessen afirma que la ideologia constituye una «degeneracién» de
la concepcién del mundo: «la consolidacién vital y la dependencia de la con-
cepcién del mundo —de la cual la filosofia desea liberarse— deviene en la
ideologia la completa sumisién de la imagen del mundo a las exigencias y a

las necesidades de la accién».
Las tesis sustentadas por Sergio Hessen tienen la ventaja de brindar otro
del mundo y la ideologia, con el agre-

acceso a la relacién entre la concepcion

gado de que hace terciar el cardcter problematizante de la filosofia. Mas no

alcanzan a esclarecer el sentido histdrico de la ideologia, y toda la ampli-

tud de su contenido en su necesaria vinculacién con distintos tipos de praxis
la filosofia toda posibilidad de ser

sociales. Por otra parte, parece cerrar a
lo que —al menos para nosotros— €s €n el fondo: una concepcién critica del
__mundo y de la vida de ningin modo separada de las necesidades de la accion.

5.2.3. Ideologia, «ideologismo» y educacion

con suficiente conviccién, la necesidad y los valore
la educacién, justamente teniendo en cuenta nues-
2 critica de la educacién. Pero ocurre que, con
bastante frecuencia, esa «lectura» —correcta en tanto muestra el rasgo de
variable dependiente del fenémeno educativo— no trasciende la afirmacion
del poder reproductor del proceso educador, salvo que «ya estuviese dada la
revolucién», en cuyo caso el sistema formativo estarfa dirigido a consolidar un

das en la sociedad en

nuevo orden, conforme a las transformaciones produci
iones de esa sociedad y de sus integrantes.

nombre de nuevas interpretaci
Mas no nos preocupa, sino tangencialmente, el asunto en relacién con los
pafses que han producido cambios radicales en sus estructuras, sino con aque-
llos de organizacién capitalista, sean hegeménicos o dependientes. Es con res-
pecto a estos Ultimos paises que interesa la discusién sobre la validez de una

interpretacién del proceso educativo como un simple aparato reproductor.
que practican la _«lectura ideolégica» de

Es verdad que algunos autores
le cierta capacidad para remontar Sus

la educacién, no vacilan en reconocer
funciones meramente repetitivas. El ya citado Guillermo Garcia es uno de

ellos, pues sabe que la realidad social, cualquiera que sea su modo de pro-
duccién, «no es una estructura €n el sentido de un sistema cerrado, y esté-

243

Hemos senalado, s de
una «lectura ideoldgica» de
tra creencia en una filosofi



. » . . [ £ 2 1 1 e er‘
tICO, SN0 un juego orginico, dindmico, de contradicciones», lo t:lualdtl3 «i;or-
mite pensar que en la educacién hay una «funcién liberadora» (la

mar») y otra «conservadora» (la de «informar» ®). No obstante el valor de
su ensayo y,

tal vez preocupado por la critica del sistema vigente, . uenenltz
impresién de que Garcia se queda en la mitad del camino. Independienteme =
de nuestro desacuerdo con la tesis tajante que le lleva a concentrar el ?a:iac df
conservador de la educacién en la «informacién». Sin duda, es aqui don ee
se observa cémo un enfoque prometedor no llega al fondo defl asunto, pun:
€ muy evidente que la buena informacién ayuda a la formacién, y cilue "ln-
de las caracteristicas de una pedagogia represiva es, justamente, el ocultamie
to de la informacién . :

Lo cierto es que la timidez con la cual se muestra la «energia» renovadora
de la educacién —frente al rechazo indiscriminado de su funcién «conserva-
dora» que no tiene por qué tomarse en su sentido meramente peyorativo—
lleva a conclusiones un tanto contradictorias. Los investigadores que emplean
ese criterio, consciente o inconscientemente, estin partienfio de’la necesidad
de una concepcién y una practica diferentes de la educacu_in, atn dentro del
sistema capitalista,.y, sin embargo, por lo general, caen fécﬂ:rnente en la nega-
¢ién de la educacién, o preparan el camino para ello. El mismo Paulo. Freire,
no siempre tomado con sentido critico y en la profundidad de' muchas ’de sus
reflexiones —con 1o cual pareciera condenérselo a ser nada mas que «l’enfant
‘errible» de la pedagogia latinoamericana— ha insistido dltimamente en 1’0
que €l mismo ha llamado la teoria de «los espacios libres», que o son mas
que aquellas brechas que atn dentro de los sistemas socio-educativos mas ce-

rrados, permiten la filtracién de formas diferentes de educacién y de vida.
La funcionalidad

ideolégica de la educacién existe —en cualquier tipo t:.le
sociedad, y no sélo en la capitalista—, como existe la econémica, con la mis-
ma realidad que tiene el principio de que esa educacién es un asunto politi-
€0, €n tanto es un problema de poder. Esto es innegable. Mas de lo que se
trata es de alcanzar una mayor consecuencia y coherencia en el analisis dia-

léctico de la educacién y tomar la prospectividad como uno de sus rasgos de-
finitorios. Una prospectividad

que, dentro de ciertas fronteras, contribuye a la
transformacién de la vida humana. —

La concepcién socio-politica y su trasfondo ideolégico, cuando es exclusiva
pone al investigador de la educacién totalmente fuera de ella y lo lleva a no in-
teresarse por sus condiciones propias, aun como fendémeno social. Es enton-
ces cuando la contradic

cién se hace més neta, pues los criticos que ven sélo el
costado imitativo de la educacién, mediante argumentos generalizadores discuti-

» ¥ recurriendo a las pa-
2 Op. cit.

53 Al respecto es aplicable el argumento de Rodolfo Bohoslayski, segd
acto instructivo de niyel universit

g n el cual en el

aro hay un permanente’ juego del profesor entre -
sefar» y «ocultar» el conocimiento (Ob. cit., p. 49). p. =
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la-bras de Kurt Lenk, si «la ideologia sirve a la defensa de lo que una vez de-
vino, en contra de lo deviniente que pugna por nacer» *, no estd de més pre-
guntarse por el papel que le compete a la educacién en ese «deviniente que
pugna por nacer».

] El punto inicial de ese _contradictorio principio de negativismo es, ni més

ni menos, que el uso abusivo y parcializador del concepto de ideologia. Fe-

cundo e :mpl.-cscmdlble —no importa la nueva reiteracién— siempre y cuando

no se lo aplique como un concepto definitivo y dltimo, como un enunciado

universal y esquematico que, por si solo y automdticamente, puede explicar

hasta el més' fntlmo de los elementos del proceso educativo o hasta el mas

Of:ulto resquicio dt? todas y cada una de las doctrinas pedagégicas. Por esa

via se cae en un simplismo tan absoluto que, practicamente, se obtiene el re-

sulfado contrario al propuesto, ya que se ocultan gran parte de las manifes-

taciones del proceso educativo, y se pierde el caracter poliédrico que, por lo
comin, caracteriza a las principales eoncepciones pedagégicas. Se frena la
indagacién pedagégica que, a la luz de ideas tan generales, parece vana por-
que ya se conocen sus conclusiones, o superficial, cuando se propone la mo-
desta, pero importante funcién de orientar la tarea cotidiana del maestro. En
nombre de supuestos universales y omniscientes, todos los momentos de la his-
toria educativa tienen a la postre, el mismo criterio de comprensién, y el mul-
tifacético problema educativo pierde profundidad para alisarse, achatarse en
la dnica dimensién de un plano, y caen en el mismo saco pensadores de muy —
distinta procedencia y variada perspectiva ideolégica. En semejante tesitura los
pedagogos que aplican solamente ese criterio terminan, como es légico, sa-
liéndose de la pedagogia, tal vez porque no han realizado el imprescindible
trabajo-de-confrontar aquellos supuestos generales con las realidades singula-
res que estudian, con la misma praxis que realizan —por fortuna, siempre mas
rica que las teorias—, o de ajustarlos a las exigencias concretas de las diversas
- ciencias de la educacién que cada uno de ellos cultiva. Dicho de otro modo,
porque elevan un determinado criterio de explicacién a un nivel netamente
metafisico. -

Se trata de una técnica reduccionista que no se percata de los matices dife-
renciales, y colocando en un tnico y exclusivo nivel a los hombres, las gene-
raciones y los procesos, y que, en vez de hacer la real interpretacién dialéc-
tica de los hechos, se queda en uno o en otro campo, con uno o con otro de
los términos de la contradiccién. La «lectura ideolégica» se convierte en un
crudo «ideologismo» que puede llevar a creer, por ejemplo, en conclusiones ta-

—les como que en América Latina del siglo xi1x, la idea de educacién popular,
obligatoria, gratuita y laica no era méds que un pretexto para ocultar la prepa-
racién de nuevas formas de dependencia...

Poco a poco este cuestionamiento, al hacerse «ideologista» se ha separado
de las fuentes mismas de su discurso pretendidamente revolucionario. O, mas
que «ideologista», se vuelve «ideocratico», en tanto el «ideologista» —empe-
cinado en un reduccionismo que nada tiene que ver con la cabal interpreta-
cién de la ideologia— se deja aprisionar por la idea, del mismo modo que el

tecndcrata rinde exclusivo culto a la técnica. En verdad, en el ideologismo, la

% 0b. cit., p. 27.






14
DIALECTICA DE LA EDUCACION

1. LA EDUCACION, CAMPO DE TENSIONES

La convivencia de fuerzas contrarias en el seno del fenémeno educativo
ha sido reconocida desde hace algiin tiempo. Autores de muy diversa con-
formacién ideolégica y cientifica la han reflejado en expresiones tales como
«bipolaridad de la educacién», «ambivalencia de la educacién», «dualidad de
4a educacién» o han explicado la educacién como un «juego de antinomias» '
o un permanente vaivén entre la heterogeneidad y la unidad. No obstante
encontrarse alli el principio para una interpretacién dialéctica de los pro-
cesos educativos, no siempre se ha dado importancia al enfoque, que, por
otra parte y en la mayoria de los casos no pasaba de una especulacién no
correspondiente con las exigencias y posibilidades de la educacién concreta.

Las tensiones y los encuentros y desencuentros de elementos y tendencias
diferentes en la educacién es facilmente detectable en varios planos, como en el
epistemoldgico, en el que guarda relacidn con los protagonistas personales de
la educacién y, primordialmente en el de la misma realidad del proceso y del
fenémeno educativos.

En el plano epistemoldgico, la tensién se produce, por un lado, entre la
realidad y la idealidad, los dos polos entre los que, inevitablemente, se mueven
el pedagogo y la pedagogia; por otro, en el grado de autonomia o dependencia

! En América Latina, JuaN MaNTOvANI difundié y desenvolyié la teoria antinémica
de la educacién, tan cara a los idealistas italianos M. Maresca y G. Gentile (Cfr. Edu-

cacién y plenitud humana. El Ateneo, Buenos Aires, 1947, espec. Cap. II).
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que el objeto de las disciplinas pedagégicas tiene respecto a los restantes ffa
némenos sociales y culturales; y, finalmente, entre la teoria pedagégica y
rdctica educativa. i
. Segin nos fue dado mostrarlo, en lo que hace a los p mtagon.lsms %e:;g;
nales del proceso educativo, la tensién es visible desde dos dngulos: uno «edu-
el que se visualiza la oposicién, real o aparente, latente en la %arelaén e
cando-educador» y, més a fondo, entre la libertad y la autoridad. tr:videgnci:;
tipico de esta época que lo cuestiona implacablemente, es el c.‘:;:d satze In
el conflicto que el educador experimenta, en su misma Pe_r-"onah ol
imagen de un ser que ayuda a otros a desarrollarse y un cierto scn;“m | iy
culpa por un ~sometimiento» de esos seres a pautas sociales estiticas rep
titivas que enfrentan al educador a una imagen suya de represor. fidad
Por dltimo, si se toma la educacién en su realidad y en su funquna& d
dentro de determinados contextos social-histéricos, el conflicto estaria E!6:)1
entre la conservacion y la renovacién personal y social. Este tipo e tTnsé-a_
contiene y explica todas las otras ?, y es la que presta .el Sas s € g 1u <1
lecticidad de la educacién puede encontrar su significado nuclear.

2. DUALIDAD DE LA EDUCACION COMO PROCESO
DIALECTICO

Las concepciones sobre la funcionalidad de la educacién, tanto en la meto-
dologia clasica —predominantemente idealista—, como en la «lectura ideolé-
gica», se asientan en dos funciones generales que aparecen como f.undamer}-

~ tales y condensadoras de todas las funciones particulares y cuya némina podria —
extenderse al infinito, sin més topes que los criterios imaginables para cla-
sificarlas.

Tales funciones generales —a primera vista contradictorias— son las de
conservacion (o de reproduccién) y de renovacién (mas atn, de transforma-

~—cibn) de la vida socio-cultural y del hombre, agente y paciente de esa vida.
Una alternativa en la cuat-ta advertencia sobre el hombre (ni un ente abstracto
ni un ser mecanicamente social) es pertinente, ya que a menudo, o se pone
el acento sobre un «espiritu» sin raices, o la funcionalidad educativa viene
tan cargada de connotaciones socioldgicas, que ese hombre parece extrafio
a las estructuras dadas en el contorno que €l mismo va creando 3.

Atn aceptando que la antinomia entre reproduccién y renovacion, nos en-
frentase a una contradiccién insalvable, es el ser humano quien da sentido a
esas funcienes—Si optdsemos por la educacién-reproduccién, es el hombre quien
ha de insertarse en un ambiente preestablecido. Si asignamos —como ya lo
hemos hecho— a la educacién la tarea de superar las acomodaciones pasivas,
mediante la vigorizacién de la funcién renov

, adora, en ese proceso no sélo se
configura la personalidad, sino que la misma funcién se canaliza a través de

la activacién de las capacidades humanas transformadoras. 3

2 A. Canevaro ha trabajade-los contrastes que,
tual polémica pedagégica (transmisién generacional
personal) (Cfr. L'illusione pedagogica. Armando

3 MICHEL LOBROT,=en su citada Teoria de
educativas: la «creadora» y la «conservadora»,
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Sélo con esa salvedad, puede dilucidarse mejor el problema que nace del
encuentro —o del desencuentro— de la reproductividad con la creatividad.
Y esto es vdlido aun cuando ambas funciones se impliquen o se complemen-
ten, se sinteticen o se desequilibren bajo las presiones del grado de desenvol-
vimiento y de aspiraciones del conjunto de la sociedad y la cultura, tanto
como de las concepciones y las ideologias que en ellas se desenvuelvan.

Hasta la mirada més superficial puede notar que las exigencias socio-cul-
turales, las concepciones del mundo y de la vida y las ideologias acentian una
u otra de las funciones generales de la educacién. Pueden hacerlo, justamente,
porque ambas funciones coexisten dentro de la educacién como una tesis y
una antitesis, que una pedagogia cimentada en un humanismo concreto ha de
tender a resolver en una sintesis: la del devenir del hombre en una sociedad
que —también cruzada por contradicciones— se va «produciendo» en el
tiempo, en razén de la «historicidad», como una de sus fuerzas inherentes®.

Si esa mirada llega més hondo, revelard que esa relacién dialéctica se cum-
ple en dos planos: uno, que contiene la educacién misma, como fenémeno
humano con rasgos relativamente propios; otro, desplegado en el tipo de
vinculos que ese hecho social tiene con la sociedad y la cultura globales. De
donde hay una dialéctica intrinseca al proceso educativo y otra que podriamos
denominar externa, que tiene en cuenta la forma de insercion y el papel de
la educacién en el conjunto de la sociedad. Si bien las dos «dialécticas» son

inseparables, es factible y necesario reconocer su presencia y sus implicacio-
nes mutuas, para eludir no sélo el sociologismo, sino también el pedagogismo.
La educacién porta —si es que asi puede decirse— por su misma estruc-
tura, la fuerza reproductora y su negacién. Dicho de otro modo, constituye
un proceso sélo aprehensible en su movimiento, que acontece en sujetos y en
grupos que son modificados por su incidencia, y toma, a medida que avanza,
un impulso cada vez mayor. El principio que aqui se propone se apoya en el
hecho incontrovertible de que la educacion genera mds educacion, la estimula
o la exige. Los economistas que, en su propia jerga, hablan de ella como un
«bien de consumo» han terminado por aceptar que, a diferencia de otros
bienes de consumo, la educacién no se desgasta. Por el contrario tiene efectos
multiplicadores que, en algin grado, ensanchan las posibilidades de quienes la
van poseyendo, aun cuando no sean esas las intenciones de quienes la re-
gulen. Aun suponiendo que el propdsito Gnico de un sistema educativo sea
reproducir fielmente las condiciones y las formas socio-econdmicas y culturales
vigentes, la accién educadora entrega herramientas, despierta poderes intelec-
tuales e incita criterios de valoracién que, en determinadas coyunturas, pueden
desempenar un rol liberador. Es asi factible una inversién del principio que
pone todo el peso sobre la reproductividad de la educacién, bastando con afir-
mar que es la energia creativa que Ja educacién puede generar, la que se busca
anular en los sistemas educativos de ciertas sociedades, naturalmente elabo-
rados por los manipuladores del «arbitrario cultural».

Alain —no siempre merecedor del acérrimo tradicionalismo que algunos
le endilgan— debe haber pensado en ello cuando en sus—Propos d’un nor-
mand, preguntaba con su habitual ironfa: «Si el nifio empieza a dibujar a su
manera y a discurrir por si mismo, {cémo gobernaréis dentro de cincuenta

4 Ver A. TourRAINE: Ob. cit.
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anos?» °. No se puede discutir que el interrogante del célebre maestro da por
supuesta la factibilidad (universal y definitivamente negada por quienes ven
en la educacién un exclusivo poder de mimesis), de um «modo» de ensenar
y de educar contrario a los intereses de la conservacién social. Pero adn des-
cendiendo a un hecho tan simple como el dominio del alfabeto, no es contro-
\fcm'blc que ese dominio es, en cualquier sociedad, el «inicio» de un cierto
tipo de autonomia®. De lo contrario no se explicaria la oposicién de algunos
sectores sociales —cada vez menos sostenible por la presién de los grupos que
bregan por sociedades més justas— al efectivo ejercicio del derecho de todos
los hombres al maximo de educacién y de cultura. Si éstas fueran inofensivas
para un determinado sistema social, ;qué motivos podrian alegar los «duefios»
del sistema para obstruir ese derecho? Aunque, también seria licito formular
la pregunta contraria: si la educacién es s6lo un medio reproductor y, por
consiguiente, debe ser combatida por quienes dicen integrar los sectores pro-
gresistas de la sociedad, ;{qué mas pueden esperar y desear aquellos «duenos»
que se deje totalmente en sus manos el arma de la educacién?

Lo hemos manifestado con machacona insistencia: la historia demuestra
que la reproduccién de las formas socio-culturales vigentes nunca es literal.
Con lo cual no hace mas que cdnsolidarse nuestra creencia en la necesidad de
contribuir a una progresiva y cientifica ampliacién del concepto de la edu-
cacién, para que éste vaya ganando algunos rasgos especificos que lo hagan
concebible en un nivel més alto al que parecieran condenarlo las funciones
primarias de adaptacion, de socializacion y de endoculturacion.

No ponemos en tela de juicio que tanto la capacidad reproductora como
la renovadora que pujan en la intimidad del proceso educativo, se ponen
en marcha, cobran forma real y concreta dentro de la sociedad global en la
cual, a la vez, chocan fuerzas que se interesan por incrementar una u otra
de esas capacidades. No creemos que la educacién sea fa causa del cambio,
adhiriéndonos a los que afirma Wilbur B. Brookover: al ser parte de la so-
ciedad, la educacién obra «como un medio de cambio dentro de la estructura
social y no como un agente externo» . -

La tendencia conservadora de la educacién coincide con los intereses de
quienes poseen, respaldan o entienden la autoridad pedagdgica como una abso-
luta imposicién. En consecuencia, una pedagogia de dominacién buscard —cada
vez con mayores limitaciones— vigorizar esa tendencia. Una pedagogia libe-
radora, por el contrario, procurard —también con restricciones inevitables—
alentar su fuerza renovadora. Sobre el particular no estd de mas recurrir a

5 Citado por ANDRE DE PERETTI: Ob. cit.

¢ Remarcamos «inicio» porqueé no creemos en la simple alfabetizacién como instru-
mento para cambiar el mundo. Sélo destacamos una destreza que, actualmente, no de-
biera serle negada a nadie, y de cuyo valor se tiene plena conciencia a través del con-
movedor reportaje, hecho por Margueritte Duras, a una analfabeta en Paris (E! Correo
de la-UNESCO. Paris, afio XI, marzo 1959, p. 13).

7 «La educacién como proceso de control social: funcién conservadora y funcién
innovadora» (en: Luis PEREIRA y M. M. ForaccHi: Educacién y sociedad. El Ateneo,
Buenos Aires, 1970, p. 70). Ver el trabajo de SARA R. M. pE FINKEL sobre «Hegemonia
y educacién» (Revista de Ciencias de la Educacidn, dir. J. C. Tedesco. Buenos Aires.
enero-septiembre 1975). Nosotros habiamos adelantado algunas ideas sobre el asunto

en nuestro citado ensayo sobre «Apuntes para una critica de la teoria de la desescola-
rizacién». - =
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Paulo Freire: «La educacién es (...) continuamente rehecha por la praxis.
Para ser, debe llegar a ser. Su «duracién» —en el sentido bergsoniano de la
palabra— se encuentra en el juego de contrarios: estabilidad y cambios. El
método acumulativo pone el acento sobre la estabilidad y llega a ser reaccio-
nario. La educacién problematizante —que no acepta ni un presente bien con-
ducido ni un porvenir predeterminado— se enraiza en el presente dindmico

y llega a ser revolucionaria» .
Los estimulos en una u otra direccién proceden del contexto socio-politico

y econémico, el cual muestra, a la vez, grandes fisuras. Por eso no es inviable
que la educacién, como una de las formas de desarrollo humano, engendre
actitudes opuestas a la dominacién. Es aqui donde se comprueba la doble dia-
léctica de la educacién: las contradicciones internas del fenémeno educativo
reflejan las contradicciones de la sociedad, y estdn condicionadas por las mis-
mas; pero, al mismo tiempo, la educacién puede llegar a constituir —y de hecho
lo constituye— un medio para que el sujeto tome conciencia de las contra-

dicciones de su contorno.
Sucede que la llamada funcién «conservadora» de la educacién no es ne-

gativa en si, ni puede ser invalidada en bloque en relacién con una funcio-
nalidad creativa o individual y egoista o desarraigada de la realidad de los
diversos tiempos histéricos del hombre, ni de la existencia real y el destino

de la sociedad.
La reproductividad es negativa cuando no puede zafarse de los exclusi-

vismos conservadores que taponan toda incursién en lo creativo. Mas deja
de ser negativa e, incluso, se convierte en necesaria, cuando proporciona a los
hombres una «planta de lanzamiento» para su desenvolvimiento y su proyec-
cién futuros. Desde este punto de vista la educacién juega el mismo papel que
la crianza en el plano biolégico, dado que también hay una supervivencia
social, no sélo de la sociedad en si, sino también de sus miembros que nacen
y viven en un grupo que es su ambiente originario y con el cual han de entrar
en un comercio dialéctico de modificaciones. Todavia més;-es preciso no olvidar
el remanido principio de la «economia de esfuerzos», en el acontecer his-
térico, factible por la trasmisibilidad de la experiencia milenaria de la huma
nidad. Entre los muchos que han expuesto este axioma, V. Gordon Childe lo
ha hecho con suma sencillez.-«Cultura —dice— es todo aquello que los hom-
bres adquieren de la educacién, de la sociedad humana, mds que de la natu-
raleza o del medio infrahumano. Incluye el lenguaje y la ldgica, la religion
y la filosofia, la moral y el derecho, asi como la fabricacién y el uso de uten-
silios, ropas, casas e incluso la seleccién de los alimentos para comer. Los hom-
bres tienen que aprender todo esto de sus semejantes. El nifio tiene que apren-
der de sus padres y de los mayores (...). Todas estas normas pertenecen
a la tradicién colectiva, alimentada y conservada por la sociedad en la que
nace el ser humano. Hubo que descubrir e inventar todo, pero la sociedad
ha conservado los primeros descubrimientos e inventos, de manera que sus

miembros_no tienen que descubrir por-si mismos, a través de pruebas y
errores»”>,

acién. Busqueda, Buenos Aires, 1974,

8 Concientizacién. Teoria y prdctica de la liber

pégina 88.
9 La evolucidn social. Alianza, Madrid, 1973, p. 41.
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que la reproductividad cleo del argumento reside, pues, en el hecho de
tal, como edycqe: gota la funcionalidad de 1a educacién. A ésta como
ciénp?; ziebr:p::m-—y no importa si hay trabas
pleados e funcién critica o, pa

ra aprovechar los términos em-
ora, la funcién critico-creati

aun en un con
limite de 1a re

texto que se le oponga, convirtiéndo
incorporaciones

. )se asi ella misma en el
Productividad, y dando un significado diferente a las meras
miméticas, insertdndolas en la corriente del cambio.

No se nos oculta que al

afirmar la funcién critica de la educacién, estamos
Postulando una determinada concepcién del proceso educativo, diferente y
Opuesta a la que acentga s6lo su lado reproductor. Sin embargo, esta concep- -
¢ién no es sélo el fruto de una postura socio-politica o filoséfica que se aplica
sobre la educacién, sino que, ademds, est4 asentada en la indole misma de un
fel:l(_Smeno que, en si, ofrece posibilidades como para pensar en la funcionalidad
E:ntlca, porque estd dentro de esa naturaleza y es, por ello, explotable. Nuestra
Intencién, por otra parte, no es resolver en todas esas dimensiones el com-
plejo problema que se esconde en un planteamiento semejante. Empero, la
idea no deja de tender un puente para salvar la distancia sideral que todavia
media entre una ideologia general liberadora que no reconoce diferencias
entre los distintos sector

es de la vida humana histérico-social, y una «ideolo-
gia», o, si se quiere, un

a concepciodn, directamente referida al fenémeno edu-
cativo y a la regulacién del proceso respectivo. :

_No la vemos tam
la abservacién de lo
serta lo educativo, ta
ciencias bioldgicas,

POCO como una concepcidn arbitraria. Pueden probarla
§ procesos histéricos y de la forma que en ellos se in-
nto como la reflexién filoséfica y las conclusiones de las
psicolGgicas y sociales que no s6lo registran hechos, sino
“que también revelan perspectivas nuevas. Lo contrario es Gnicamente un dis-
curso sociologista (de ningin modo equivalente al socioldgico, del cual aquél
~es una deformacién), tan erréneo como el también existente di

tivista o individualista (por lo comtn psicologista), que prescinde de la rela-

cion dialéctica entre los hombres y la sociedad, sin percibir que el verdadero
punto de referencia de la educacion, y, por ende, de la pedagogia, es el pro-
ceso de formacién humana.

scurso subje-

La «formacién», en su acepcién més vasta, es la"_c.::ntegoria basica de la
pedagogia, del mismo modo que el hecho econémico es la materia de la ciencia
econdmica, o la evolucién temporal de la humanidad el contenido de la historia.
No ha de interpretarse que nos colocamos en contra de 1a corriente, cada vez
mas poderosa, de una ciencia social integrada. Pero esto plantea dos cuestio-
nes basicas que cabe resolver a los epistemélogos: la primera relativa al grado
de compatibilidad entre una ciencia integrada y el-conocimiento. especializado -
de las distintas «regiones» que la componen;—ta segunda, lleva a interrogar
si la pedagogia es una «ciencia social», lisa y llanamente, o si merece la deno-
minacién mas amplia de «ciencia humana». También queda planteado el no
menos complejo problema del significado de la «individualidad» y la persona-
lidad en la education, y el intrincado asunto de la interrelacién de los mo-
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mentos del tiempo (pasado, presente y futuro) con la educacibén, y, como cues-
tién bésica, la de sus conexiones con la sociedad. Ninguno de estos topicos
puede ser desenvuelto coherentemente si no se emplea un enfoque dialéctico.
Es el enfoque que aplicé la Comisién Internacional sobre el Desarrollo
de la Educacién de la UNESCO, al considerar las relaciones entre la sociedad
y la educacion, considerando a ésta como «productor y factor» de aquélla .
En su informe la Comisién presenta cuatro concepciones sobre esas relacio-
nes: la idealista, «que considera que la educacién existe en si y para si»; la
voluntarista, para la cual la educacién transforma el mundo «independien-
temente de los cambios» sociales;-la postura que, fundéndose simultdneamente
en el determinismo, el idealismo y el voluntarismo, postula, por una parte
que la educacibn «reproduce necesariamente, O incluso agrava y perpe-
tia los vicios de las sociedades que (esa posici6n) denuncia, y que (estima)
no existe remedio concebible fuera de una transformacién radical de la so-
ciedad», mientras que «por otra parte (contradictoriamente) sostiene que la
educacién puede ser la escena para una revolucién interna anticipada que serd
el preludio de la revolucién social»; y, finalmente, la cuarta concepcién, que
es la propuesta por el Comité Internacional, conforme a la cual «existe, en
efecto una correlacién estrecha, simultdnea y diferida, entre las transforma®
ciones del ambiente socio-econémico y las estructuras y las formas de accibn
de la educacién, asignando a la educacién el papel de contribuir funcional-
mente al movimiento de la historia». Con ese criterio, el «Informe Faure» atri-
buye a la educacién, «por el conocimiento que proporciona del ambiente» la
capacidad de «ayudar a la sociedad a tomar conciencia de sus propios pro-
blemas y que, a condicién de dirigir sus esfuerzos a la formacién de hombres
completos, comprometidos conscientemente en el camino de su emancipacion
colectiva e individual, ella puede contribuir, en gran manera a la transforma-

cién y humanizacién de la sociedad» .

3. LA FUNCION CRITICA DE LA EDUCACION

La funcién innovadora, transformadora y critico-creativa es la segunda
gran funcién general de la educacién, en tanto proceso inherente a la vida
humana y atn cuando esté bloqueada por determinadas estructuras sociales
y econémicas. Es por ello por lo que presenta rasgos muy especiales que, en
tanto funcién, la distinguen de la de reproduccién dada y comprobada en la
realidad histérica. Por un lado, la funcién critica supone o requiere la repro-

~_ductividad, por otro, se convierte, a la vez, en un limite de la reproductividad
(y viceversa, pues, de lo contrario, o-podria hablarse de un juego dialéctico),
y en su superacién a través de una sintesis que expresa su modo especifico de

ser y de obrar.
En esa sintesis no
contenida en ella como parte imprescin

desaparece la fuerza reproductiva de la educacién. Queda
dible -de un proceso dindmico. De

10 El informe es conocido por ese nombre («Informe Faure»), por haber sido Edgar
Faure el presidente del grupo redactor. Se publicé con el-titulo de Aprender a ser, tan-
to en la edicién francesa original como en la inglesa, 4rabe y castellana. En Italia apare-
ci6 con el titulo de Rapporto sulle strategie dell’educazione (Armando Armando, Roma).

11 Qb. cit., pp. 115-116.
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a la educacién no le es dado prescin-

dir de un cierto grado de reproductividad en la medida que ésta tiene en su
interior la herencia cultural de la sociedad. Sin ella todo «criticismo» no
traspone las fronteras de las formulaciones abstractas, de saltos en e_l i
sin contenidos ni puntos de apoyo, aun cuando las pautas O los conocm_nentlos
que se reproduzcan puedan ser rechazados, si a la educacién se le dejan los

resquicios suficientes para desenvolver su energia creadora. : =
No han faltado intentos, mis o menos ingeniosos, para salvar

nomia entre reproductividad y creatividad. Es el caso, por ejemplo, d(;: g\mOUlld
Clausse que opone la educacién, como un fenémeno «de continuida », a la

. : : 12
cultura, «fenémeno de variacién», esto es, «revolucionario y herético» . No
diferente como puede cons-

obstante, en el mismo Clausse se esboza una linea , Ped ;

tatarse al leer con detenimiento el excelente capitulo primero de su :i’_ agogia

racionalista ® en el cual ensaya la fundamentacién dialéctica de una «dinamica
rustifica, porque educacion

cultural». Y, en efecto, aquella oposicién no se ] :
y cultura no son conceptos ni realidades opuestas. Estdn en estrecha interre-

lacién, sin contar con que si se aceptase literalmente la oposicién que postu-
lara Clausse en 1967, la educacién quedaria como un proceso ingqmpleto ¢
inespecifico. En todo caso valdria mas la pena adherirnos a la postura de
Agulla que, a pesar de ser un soci6logo neto, distingue la «socializacién» de
la «educacién», por considerar que ésta, a diferencia de aquélla, es un pro-
ceso de «transformacién».
La funcionalidad critica de la educacién —y he aqui otro de sus rasgos—
no se da, ni podria darse, de una sola vez y en las primeras instancias del
proceso educativo si se lo aparea al acontecer temporal de la vida humana
personal y social. La «reproductividad» es el acto primero de toda educacion,
en lo individual porque la superacién de las mimesis y las simples adaptacio-
nes requiere una madurez progresiva en el sujeto —a mayor madurez corres-
ponde una disminucién de la pasividad del acontecer formativo del hombre.
Esto es también vélido para las sociedades-si-se las mira en su despliegue tem-
poral, aunque, en este caso no sea tan acertado hablar de una mayor ma-
durez, sino de una mayor apertura, de un creciente desbloqueo que va per-
mitiendo el acceso de un mayor nimero de hombres a la cultura, y, por tanto,
una mayor conciencia respecto a su ubicacién y sus posibilidades dentro de
la sociedad global. Desde este dngulo de mira, hay un encuentro entre lo
personal y lo social, pues la educacién del sujeto en direccion critica no puede
sino llevarlo a asumirse como participante y transformador de una realidad
que es la suya. Esto es, a tomar conciencia de sus potencialidades en relacion
cen las de su préjimo para modificar su ambiente y organizar el mejora-
miento de la existencia histdrica.
) .“La funcién {.:rftica de la educacién no se agota tampoco en el mero wank
lisis» de la realidad personal y social, sino que se realiza en niveles que van
desdg el.cOnc:Cfmzento critico, como el ejercicio del pensamiento critico, a la
——efnciencia Crilica ). & Ia_ngfa”"aCféﬂ del futuro personal y social. Se dan
asi tres niveles que, aunque apoyandose en las pautas sociales y en los cono-

esta manera puede comprenderse que

12 Citado por P. Juir y F. Dovero, en Guide de I’étudi ien: i
Presses Universitaires de France, Paris, 1972, p. 36. ey
13 Pédagogie ratienaliste, Cap. 1.
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cimicnti':)s existentes, terminan trascendiendo la mera «criticidad» teérica, para
convertirse en una «conciencia critica» aplicable a la praxis y ordenadora de
la transformacién de esa praxis.

La funcionalidad critica no puede, pues, verse en un solo nivel o en un
solo sector de la vida personal y socio-cultural, sino en varios niveles y sec-
tores que entran, a la vez, en una dindmica interrelacién. Los sectores no pue-
den ya ser sélo los del conocimiento o los de la aprehensién de determinados
contenidos culturales, también incluyen los referentes a la totalidad de la vida
socio-histérica, en las dimensiones del pasado, el presente y el futuro. Los
niveles, como queda dicho, son fundamentalmente tres: el pensamiento critico,
la conciencia critica, y la programacién del futuro. La sintesis tantas veces
reiterada por nosotros se produce cuando se da el pasaje de la reproducti-
vidad a la criticidad, y cuando sobre ésta puede fortalecerse la creatividad ™.

La preocupacién mayor de pedagogos y no pedagogos se ha volcado sobre
los dos primeros niveles, muchas veces identificados, cuando, en verdad, cons-
tituyen dos instancias diferentes, de las cuales, la referida al pensamiento
critico es més restringida que la conciencia critica, a pesar de ser el medio
para acceder a la apertura de la conciencia humana, como conciencia de su
realidad presente, en tanto critica y activa, engendra la propectividad (es con-
ciencia prospectiva).

El ascenso a través de esos niveles implica un estilo y una concepcién
pedagégicos, y una metodologia propia levantada sobre la creencia en la ca-
pacidad del hombre para crear su ambiente y, por ende, para crearse a si
mismo. El fundamento, a la vez que el resultado, de esa actitud no pueden
ser sino las coordenadas principales de un humanismo pedagégico concreto
que tiene en vista la realidad de la existencia de un contexto socio-politico

y econbémico, y las potencialidades humanas para transformar ese contexto
juntamente con su propio desenvolvimiento.

3.1. El pensamiento critico

me Lo dicho: el pensamiento critico es el modo de acceder a la verdadera con-
ciencia critica. A través de su desenvolvimiento —restituyendo a la inteligencia
su significado més pristino: como capacidad para resolver problemas nuevos—
se elabora la «metodologia» sin la cual no seria factible alcanzar aquel tipo
de conciencia.

Como tema de estudio, generalmente y hasta ahora, el proceso del pensa-
miento critico y de la accién inteligente ha sido tomado con preferencia por
la psicologia en tanto forma y momento especial de la actividad mental, fun-
dada en el juicio independiente y en el descubrimiento. Paralelamente, se
construye una diddctica del pensamiento critico, o, como gustan decir algunos,
una teorfa y una metodologia de la ensefianza critica o del desarrollo de la
aptitud creadora®. Como proceso personal, el pensamiento critico merece

14 Nos referimos aqui a una creatividad consciente y madura, porque también hay
formas espontdneas-de creatividad altamente valiosas que no se fundamentan en un

pensamiento critico propiamente dicho.
__ 15 Sobre la «psicologia» y la «didéctica» del pensamiento critico, son valiosos los

aportes de Lours RATHs y otros en Cémo ensenar a pensar (Paidés, Buenos Aires, 1971).
Un anélisis psicolégico integral, en Psicologia de la aptitud creadora, de MAria H. No-
vAEs (Kapelusz, Buenos Aires, 1973).
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actualmente indagaciones cada vez més extendidas, que, no obstante, no se
detienen en sus aspectos Gnicamente psicolégicos, sino que tratan de expli-
carlo mediante una combinacién de criterios cientificos. i

Un interesante ejemplo de esa combinacién de criterios lo proporciona
Robert H. Ennis, quien hace el examen psicolégico del pensamiento critico,
pero aplicando las conclusiones de la filosofia analitica, o del lenguaje: cen-
trada sobre los vinculos entre los «significantes» (signos, palabras, eqqncnados)
Y su «significado». Ennis llega por esa via a definir al pensamiento critico como
«la correcta evaluacién de enunciados» . .

Ennis parte de la existencia de varias clases de enunciados y de relaciones
entre los mismos, tanto como de sus fundamentos y estadios en el Proceso de
su evaluacién. Con esa base enumera doce aspectos del pensamiento critico:
1. Captacién del sentido de un enunciado; 2. Determinacién de la ambigiiedad
O univocidad de un razonamiento; 3. Establecimiento de la presencia de contra-
dicciones en un enunciado; 4. Determinacién del caricter necesario de una
conclusién; 5. Reconocimiento de la especificidad de un enunciado; 6. Ané.hsm
de su aplicabilidad efectiva; 7. Determinacion de la fidelidad de un «enunciado
observacional», esto es, la coherencia entre la realidad observada y la forma
como se la expone; 8. Juicio sobre la justificacién de una «conclusién indue-
tiva»; 9. Establecimiento de la pertinencia de la identificacién de un pro-
blema; 10. Capacidad para saber si algo es o no una suposicién; 11. Deter-
minacién del nivel de adecuacién de una definicién; y, 12. Determinacidén
sobre «si el aserto de una pretendida autoridad es o no aceptada».

En esta némina de rasgos del pensamiento critico —el mismo Ennis lo
manifiesta— quedan excluidos los ingredientes intuitivos y creadores, no por-
que el autor los considere desechables, sino porque los mencionados son fac-
tibles de evaluacién dentro de la concreta labor educadora. Esto restringe la
concepcion de Ennis, aunque intencionalmente la hemos presentado como
muestra de un modo de ver el pensamiento critico y, en consecuencia, de
tender —por lo menos en una primera instancia— a que la educacién desen-

vuelva la capacidad de discernir la coincidencia o la disidencia entre lo que
se expresa y la realidad que se expresa.

—Es comprensible que, si bien el tratamiento psicoldgico del proceso del
Pensamiento critico es insoslayable y necesario, no puede relegar sus poten-

cialidades creadoras, ni olvidar sus conexiones con la vida social del hombre.
La misma psicologia ha buscado Superar esas carencias, como puede com-
probarse en la teoria del desarrollo

cognoscitivo de Jerome S. Bruner, que
se caracteriza por otorgar un gran valor a los factore

s sociales en el conoci-
miento V7.

Bruner introduce—legitimandola atn maés, porque no ha sido el primero
en proponerla— la categoria de descubrimiento, como meta del verdadero vy
completo desarrollo cognoscitivo, indicando asi otro paso importante del

16 «El concepto de pensamiento critico: una

sobre la ensefianza y evaluacién de la capacidad de pensar criticamentes en: B. P
: B. Pau
KomMmisar y J. B. MacMiLLan: Ob, cit., Cap. 10). | .

17 Desfde este. punto de vista —ademas _de condensar lo fundamental de su doctrina—
es llamativo el libro de JEROME S. BRUNER: The Relevance of Education (W. W. Norton
a.nd.(;o., New York,'1971). que nosotros hemos trabajado en su edicién italiana (1!
significato dell’educazione. Armando Armando, Roma, 1973).
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pc_nsamicnto critico, con la ventaja de que no lo desprende de toda realidad,
scnal{lndo todas sus limitaciones. La teoria bruneriana ha sido calificada por
SU mismo autor como una teoria sobre la «perfectibilidad del intelecto hu-
mano» .encuadrada dentro de cuatro grandes condicionamientos «inherentes
al ejercicio de ese intelecto: «la naturaleza misma del saber», observable en
los hombres que buscan alcanzar el conocimiento; «la evolucién del intelecto
en los primates, incluidos el hombre»; el crecimiento del intelecto desde la
infancia hasta la perfeccién del hombre; y, «la naturaleza del conocimiento tal
como viene codificada y organizada por la sociedad de los hombres acultura-
dos» ™. En lo que a nuestros objetivos concierne, reviste especial interés su
explicacién del proceso educativo como un proceso de descubrimiento, que
Bruner no concibe, inicialmente, mds que como el aprendizaje a fondo «del
arte de obtener y de utilizar informacién», ofreciendo a los alumnos, el ma-
terial propicio que les permita «ejercitar su pensamiento con problemas liga-
dos (a la materia aprendida)». Pero atin més alld, Bruner estima preciso «soli-
citar a los estudiantes que realicen descubrimientos por su propia cuenta».
Para €l es obvio que «los alumnos no descubren por si solos todas las gene-
_ralizaciones posibles», aunque lo deseable es que adquieran «una discreta
habilidad» en ese tipo de operaciones. Por esa via, podrdn una y otra vez
recorrer el mismo camino, a los efectos de detectar «las relaciones que se dan
en la intimidad de la materia aprendida». De donde, el esfuerzo del edu-
cador ha de dirigirse primordialmente a «inculcar en el nifio un sentido de
respeto por su capacidad de pensar (y de actuar independientemente), de for-
mular problemas vélidos, de adelantar conjeturas interesantes» .

El descubrimiento, sin embargo, no es para el psicélogo norteamericanc,
la meta absoluta del proceso educativo, y mucho menos, alcanzable sin ningin
tipo de esfuerzo previo. Problematiza el concepto de descubrimiento en razén
del caricter mediador de la educacién respecto a la cultura heredada por la
sociedad. Sin olvidar el hecho, simultdneamente negativo y positivo de que
upa sociedad utilice al sistema educativo como uno de los medios para su
propio sometimiento, Bruner lanza la hipétesis que otorga a la educacidn
la tarea de «programar el desarrollo de capacidades instrumentales, y de dar
(a los hombres), si se quiere, modelos de ambiente». De donde su prudencia:
mientras, por un costado, reconoce el peso del contorno en el desenvolvimiento
del ser humano y de sus capacidades, no abandona su fe en la tarea de asis-
tirlo en su marcha hacia el descubrimiento, aun cuando éste pueda no ser
«el modo principal por medio del cual el individuo capta sus propias condi-
ciones ambientales». Implicitamente Bruner estd percibiendo el juego dialéc-
tico entre los modelos socio-culturales trasmitidos y adquiridos, y el descu-
brimiento como una meta de la educacién en tanto es un proceso estimu-

lante y coincidente con la perfeccién del intelecto, que resulta de la evolu-
cién del conocimiento, o, mas aiin, de las potencialidades cognoscitivas.
De este modo se consigue el equilibrio necesario dado que el pensamiento

critico y, en una etapa superior, el pensamiento creativo, no se logra sta el
conocimiento previo de lo que ha de ser criticado y, eventualmente, modifi-

cado. O, como bien afirma Dearden, «ninguna persona sensata supone que

18 Il significato..., p. 25.
19 Verso una teoria dell’instruzione. Armando Armando, Roma, 1967, pp. 148-150.
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108 nifios redescubran por su cuenta la totalidad de lo que necesitan saber» ®.

Mds no por ello es vdlido creer que la formacién del pensamiento cFitico ha
de hacerse sobre determinados contenidos concebidos como los ﬁmcos_ con
fuerza como para desenvolverlo. El pensamiento critico es una «capacidad»
general del hombre, cultivable a partir de hechos y de conocimientos de la
mds diversa indole; una «habilidad» desenvuelta mediante el permanente ejer-
Cicio de una «metodologia» que, progresivamente, va permitiendo al hombre
ubicarse criticamente ante los conocimientos o ante la vida misma en toda
su complejidad.

Coincidimos con el rumbo que toma John Passmore cuando estu.dia
las dificultades para «ensefiar el criticismos, y niega al pensamiento critico-
creativo el carfcter de un «temas curricular, «en el sentido en que lo son la
quimica, el dibujo técnico, o la historia». Ese tipo de pensamiento «puede
alentarse o coartarse, como parte de la ensefianza de cualquier tema, atin cuan-
do algunos temas proporcionen mayores oportunidades de hacerlo que
otros» ', pero sin dejar de afirmar el valor permanente del conocimiento. El
mismo Passmore sostiene: «Todos estamos de .acuerdo en que un hombre
educado debe tener independencia, sentido critico, capacidad para enfrentar
problemas. Pero estas cualidades, en tanto que son necesarias, no son sufi-
cientes (...). Ser educado —concluye— es estar en condiciones de participar
en las grandes tradiciones del pensamiento critico-creativo: la ciencia, la his-
toria, la literatura, la filosofia, la tecnologia». Y para participar en estas tra-
diciones es necesario primero estar instruido, aprender una disciplina. Es ne-
cesario iniciarse para emplear el término de Richard Peters?.

Todo conduce, pues, a plantear —por ahora en el circunscrito terreno
del par ensefianza-aprendizaje— la imposibilidad de levantar o de configurar
el pensamiento critico sin apoyo de lo dado, sin que sufra la reproductividad
de la educacién, imprescindible en este caso. La mayoria de las veces, me-
diante el aprendizaje, el sujeto recorre los caminos por los cuales transitaron
el arte, la ciencia, la filosofia, la tecnologia y todas las obras culturales, para

- encontrar alli los métodos que fundamentaron las creaciones del hombre y la
sociedad. No para adherirse a ellas, sino para formarse progresivamente con
ellas y desenvolver su capacidad de discernimiento, su autonomia intelectual.
A través de ese acto, el sujeto y el grupo, no sélo recoge la herencia milenaria
de la sociedad incorpordndose a la corriente del tiempo y haciéndose un ser
socio-cultural, sino que también penetra en la estructura de las obras humanas,
en el proceso de su constitucién, y se prepara para hacer su «lectura criticas.
Por esa via la ensefianza llega a ser no sélo una reproduccién literal de con-
ceptos ya establecidos o de pautas predeterminadas, sino una actividad critica
que, en una primera instancia, implica el desarrollo de la capacidad de and-
lisis, y, en una segunda, una capacidad de juicio

» 0 de estimacién, que ha de
avanzar hacia una independencia de criterio cad .

a vez mayor.

¥ «Instruccién y aprendizaje mediante el descubrimicnio»
otros: Ob. cit., p. 212).

3 «La ensefianza Hel criticismo» (en R. S. PETERS .‘otrds: Ob:.- i 319
2 Qb. cit., p. 396. y cit., pp. 312313)
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Dq.mtro de. una percepcion similar y con una teoria mds que sugerente,
se ul_alcan Neil Postman y Charles Weingartner B para ellos «los mojones
que jalonan el camino de nuestro desarrollo intelectual, sefialan los puntos
en que alguien desarroll6 una nueva perspectiva, una nueva interpretacién
o una nueva metifora». Remedando al novelista Ernest Hemingway —quien
creia que «para ser un gran escritor debe tenerse un sentido innato, a toda
prueba, de deteccion de mentirass— convierten a ese «sentido» en «una €s-
trategia esencial de supervivencia» en el mundo contempordneo, que podria
hacer de las escuelas «el principal instrumento para desarrollar en los jévenes
actitudes y técnicas de critica social, politica y cultural». La meta seria formar
«expertos en deteccion del engafio», o —siguiendo a Riesman— ponerlos den-
tro de un enfoque «anticiclico» (acentuacién de valores no cultivados por otras
instituciones importantes). Conforme a esos criterios, a las instituciones edu-
cativas les compete funcionar —segln quiere Norbert Wiener— como
«sistemas de alerta antientrdpicos». Si la «entropia» significa «la ten-
dencia general e infalible de todos los sistemas del universo —maturales 0
creados por el hombre— a perder impulso, desintegrarse ¢ inutilizarse» es
posible que ese proceso sea demorado y controlado. Para.que existan fuerzas
antientrépicas, €s imprescindible disponer de «sistemas de alerta» que indiquen
el momento en que comienza la «regresién». Tales instrumentos no pueden
ser otros que «personas educadas para reconocer tales cambios, sensibles
a los problemas causados por éstos, Yy poseedores de la motivacién y la va-
lentia suficientes para dar la alarma cuando el proceso entrépico alcanza un
grado peligroso de aceleracién». Alrededor de esta tesis, Postman Yy Wein-
gartner responsabilizan a la escuela de la tarea de construir «el instrumento
mas «subversivo» de todos: La -perspectiva antropolégicé»—. La insercién en
tal perspectiva permitiria al sujeto formar parte de su cultura y, a la vez, per-
manecer fuera de ella. «Contemplar las actividades del grupo —dicen—, ob-
servar sus ritos tribales, sus temores, su etnocentrismo, al modo de un antro-
p6logo» para captar el instante en que «la realidad empieza a distanciarse
excesivamente de la comprensién de la tribu». -

~Muchas y valiosas reflexiones pueden hilvanarse a partir de los puntos de
vista de estos profesores norteamericanos. Empero, la lectura de toda su obra
deja la impresion de que la «deteccién de engafios» fuese reservada a un grupo
selecto que, sin dejar de integrar la «tribu», €s capaz de separarse de ella para
investigarla «al modo de los antropdlogos». Postman y Weingartner hablan de
una «conciencia social» implicita en la actitud detectora, mas no parecen tener
en cuenta la necesidad de extender la mentalidad critica a la mayor cantidad
posible de hombres. Por ello, y sin olvidar la importancia de su aporte, ter-
minan preocupéndose més por una «didéctica» de la ensefianza critica, que
por una mayor penetracién de sus efectos sobre la concepcion misma de la
educacion.

Esa limitacién es inevitable mientras la funcionalidad critica de la edu-
cacién no pase del examen psicoldgico, o se conforme con proposiciones di-
déacticas. Lo que corresponde es considerar el pensamiento critico, creativo
e independiente, como una base para la ubicacion consciente del sujeto dentro
de la totalidad de su situacién histérico-social ¥ de su misma vida personal.

B La ensefianza como actividad critica. Fontanella, Barcelona, 1973.
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Para ello, el sujeto necesita de los recursos de ese tipo de pensamiento, pero
aplicdndolo a estructuras mas complejas que las puramente ment.aleS. y pro-
yectdndolo sobre la misma praxis. Pero ésta es una etapa posterior que, su-=
poniendo la previa del desarrollo de la capacidad analitica y de valoracién,
toma la forma de la conciencia critica.

3.2. La conciencia critica

No es novedad decir que «con-ciencia» es més que «ciencia»; a.quella con-
tiene a ésta, pero la rebasa. Sin preocuparnos més -de lo necesario por una
teorfa completa de la conciencia, es dtil verla —en su acepcién mas com.pleta——
como la respuesta del hombre frente al mundo y el medio de su ﬂ?laCléﬂ con
€l (toda conciencia es «intencional», es decir que siempre es conciencid de algo»,
a la vez que una ubicacién ante la realidad en toda su compl?pdad)- -

Si se parte de esa significacién, la conciencia es necesarlarn‘cnte critica,
no sélo como analizadora de la realidad (para lo cual bastaria -el pensa-
miento critico) sino como fuente de juicios de valor, de estimaciones que
superan el andlisis intelectual y suscitan el compromiso con la realidad «de
la~cual se toma conciencia». Este compromiso engloba lo personal -dentrq de lo
social y determina una praxis orientada en una o en otra direccién. La con-
ciencia critica supone un compromiso «existencial», siempre y cuando ?3 L
tencia sea pensada como parte de un todo en el cual importa t?l destino del
préjimo. Si se hace la transferencia al plano pedagdgico, es obvio que le§ fo;-
macién de la conciencia critica esta ligada a una educacion comprometida *.

Sin duda, el tratamiento més difundido —sobre todo en América Latina—
___del tema de la conciencia critica en sus vinculaciones con la idea de la edu-
cacién como concientizacién, es el efectuado por Paulo Freire, sus intérpretes
y seguidores. Sus reflexiones no tienen siempre la coherencia filoséfica deseable,
pero son altamente esclarecedoras porque se construyen sobre una realidad
concreta, por lo que denuncian sobre la realidad socio-educativa de gran parte
de los paises de América Latina, y también por lo que anuncian como perspec-
tivas de la educacién critica.

La teoria freireana de la conciencia critica surge como un paso insoslayable
para dar sentido al proceso de «concientizacién», concebida como una meta
de la educacién, y sélo inteligible a partir del supuesto de toda la doctrina de
Freire: la dimensién politica de la educacién; el hecho de que ésta sea «un
asunto de poder», en estrecho lazo con la divisién de la sociedad en «opreso-
res» y «oprimidos». s

Esa divisién, asi como el intento ya expuesto por nosotros, de construir
una «pedagogia del oprimido», hace que Freire analice distintos niveles de
la conciencia «critica» ®. Para movernos con mayor precisién dentro de la ter-

% Inmerso en una ética existencialista, ARNALDO GOMENSORO produjo un polémico
libro titulado justamente Hacia una educacién comprometida (Alfa, Montevideo, 1971),
que, salvo un «Apéndice» sobre la educacién popular, reproduce su anterior obra Edu-
cacién y crisis (Cooperativa Obrera Gréfica, Montevideo, 1965). Una visién mas com-
pleta de la funcién del compromiso en la educacién

das obras de PIERRE FURTER: Educacién y reflexién
B Ver el estudio de JuLio DE SANTA ANA: «De la
cia critica» (en JuLio sBARREIRO y otros: Conciencia
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puede encontrarse en las ya cita-
y Educacién y vida.

conciencia oprimida a la concien-
y revolucién. Contribucién al pro-



minologia de Frein. ‘!oa dos extremos de la conciencia serfan los correspon-
dientes a la conciencia «intransitiva» y a la «conciencia critica».

La «conciencia intransitiva» refleja literalmente una situacién en la cual
el hombre estd inmerso en una sociedad cerrada. Pero el mismo Freire reconoce
que la «intransitividad» no implica un total encerramiento del hombre, aun-
que sea un oprimido. Para €l, «el hombre, cualquiera sea su estado, es un ser
abiertos. La conciencia intransitiva es tan sélo «la limitacién de su esfera de
comprensién (...), la impermeabilidad a los desafios que vengan desde afuera
de la 6rbita vegetativa (y, por consiguiente) representa casi un no-compro-
miso del hombre con la existencia». Cuando el ser humano «amplia su poder
de captacién y de respuesta» exteriores, incrementa su capacidad para el dia-
logo, «no sélo con otro hombre, sino con su mundo». Emerge de la esfera vege-
tativa, su conciencia se hace transitiva y permeable. Deja de ser «objeto» para
asumirse paulatinamente como «sujeto» comprometido con su existencia y
la de los demés. La conciencia transitiva es, en un primer momento, «inge-
nua», lo que para Freire implica todavia «inclinacién al gregarismo», «im-
permeabilidad para la investigacién (...) y un gusto acentuado por las exphi-
caciones fabulosas». Esta distorsién de la conciencia, s6lo podrd remontarse
a través de la «transitividad critica», a la cual Freire s6lo cree posible llegar
por medio de «una educacién dialogal y activa, orientada hacia la responsa-
bilidad social y politica, y caracterizada por la profundidad en la interpreta-
cién de los problemas». El pasaje de la conciencia «transitivo-ingenua» a la
«transitividad critica» no es, para el educador brasilefio, automaético ni espon-
tdneo, sino que, por el contrario requiere «un trabajo educativo-critico». Desde

este mirador, la educacién ha de sustituir «las explicaciones magicas por expli-
caciones causales», «comprobar los descubrimientos y estar dispuesta siempre
a las revisiones», «despojar al méximo los pre-conceptos», «negar la transfe-
rencia de la responsabilidad», «negar el quietismo», «practicar el didlogo»,
abrir «la receptividad de lo nuevo y por la no negacién de lo viejo, sdlo por
viejo, sino por la aceptacién de ambos en cuanto a su validez» *.
~Cualquiera que sea la postura que se adopte frente a los fundamentos y
objetivos de la concepcién de Paulo Freire, lo cierto es que pocas veces €s
dado encontrar una descripcién tan completa de los rasgos de la conciencia
critica, y una paralela caracterizacién del tipo de educacién que podria ha-

hacerla posible.
Y, en efecto, esa conciencia critica como meta de la educacin, no es

ni puede ser una mera conciencia tedrica, 0 especulativa. Su verdadera fuerza

reside en su proyeccién prictica en el sentido de la transformacién de las con-

diciones de la vida actual, alienada y alienante para todos los hombres cual-
quiera sea su puesto en la escala social. Y, si de educaci6n se trata, la conciencia
critica no podré alcanzar toda su vigencia si no se monta sobre el pensamiento
critico como uno de sus ejes centrales. Si el hombre toma conciencia de sus
poderes creativos (y la educacién ha de conducir al hombre a ese primer
nivel de «concientizacién»: saber con la mayor precisién cuales son las posi-
bilidades y las limitaciones de cada uno), ese poder ha de encauzarse mediante

ceso de concientizacion del hombre en América Latina. Ensayos sobre la pedagogia de
Paulo Freire. Schapire-Tierra Nueva, Buenos Aires, 1974, pp. 35-36).
% La educacién como prictica de la libertad, pp. 66 a 69.
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el dominio de los instrumentos que permitan expresarlo, «actualizarlo».. En_ una
palabra, a través de la cultura que aqui pareciera dejar de ser una fmahzd ad,
para convertirse en un medio del desarrollo del hombre completo ¥ libre.
Nosotros interpretamos que Freire elabora tres modos, esttechamente ligados,

de expresar la funcién critica de la educacién. La educacién (una edu

cacién
liberadora, se sobreentiende) puede ser en si misma una «préactica de la liber-

tad», que conduce a la transformacién de la existencia personal y social, con:-
tituyéndose ella misma en «una interpretacién del mundo Yy del hombre» “.

4. LA EDUCACION COMO «PROGRAMACION»
DEL FUTURO i

La conciencia como tal, y en su nivel critico, es activa y tran
mundo y, por ello mismo, prospectiva. -

Esa prospectividad suya refuerza sus lazos con la educacién que, por
naturaleza, trabaja con el futuro. No tanto ya por ocuparse sélo.de‘l_as pri-
meras edades del hombre —creencia superada por el cardcter vitalicio que
hoy se le reconoce apuntalada por la necesidad creciente de la educacidn
permanente—, sino por constituir siempre una «preparacion para

...», «una
tendencia hacia...» fundada en el inacabamiento, la perfectibilidad, la edu-
cabilidad del hombre.

sformadora del

La nocién misma de la educacién como un proceso dindmico, dialéctico,
se cimenta, pues, en su prospectividad, y permite pensarla como una progra-

macién del futuro, y como la realizacién de un proyecto de hombre y de
sociedad.

4.1.

Las concepciones educativas en el «continuo» temporal

No es la primera vez que, en estas paginas, tocamos la importancia del
tiempo para llegar al significado més profundo de la educacién. Un tiempo
que, en la educacién, es siempre el futuro, aunque como tal se postule el
presente (mantenimiento del statu quo) o, el mismo pasado, cuando se lo
mira nostalgicamente como el paraiso perdido que es urgente rescatar.
Muchos autores han utilizado el tiempo como «contenido» y como «carril»
de la educacién, para clasificar las distintas filosofias educativas. Entre esas
clasificaciones tiene particular interés la esbozada por Theodore Brameld *.
Brameld encuadra las filosofias pedagégicas, en cuatro grandes tipos o
«modelos»: 1. Las «peremnialistas», representativas de una «regresién cul-
tural» y que —en una tesitura a-histérica— otorgan validez perenne a los
valores elaborados por la antigiiedad y el medioevo occidental; 2. Las «esen-
cialistas», que siguen el camino de la «conservacién cultural» de las formas
dadas. y experimentadas por una sociedad; 3. Las «progresivistas», de las
cuales procede el misme Brameld y que encuentran su mejor exponente en
el pensamiento dé John Dewey, experimentalista y evolucionista; y, 4. Las
«reconstruccionistas», que siguiendo el camino de la «reconstruccién» radical,
en las cuales Brameld ubica su teoria —al entender que «reconstruir» im-

71 Accién cultural para la libertad, Cap. 3.
B La educacién como poder. Trillas, México, 1967.
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