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Resumen:

El articulo que a continuacion se presenta tiene por finalidad analizar los principales discursos educativos que han sido
criticos con el Proyecto educativo de la modernidad. Es decir, aquellos pertenecientes al ambito de la pedagogia liberta-
ria y de la sociologia critica. Se pretende mostrar como todos ellos, a pesar de sus importantes divergencias, se han
distinguido por rechazar este proyecto por su caracter autoritario y desigualitario. De este modo contribuyeron a deslegi-
timar el orden institucional que lo sustentaba, otorgando un mayor protagonismo a los sujetos. Se separaron asi las dos
esferas- la institucional y la individual- que la modernidad habia mantenido unidas como parte de su programa sociali-
zador y liberador. En un contexto diferente, esta critica ha influido en los actuales discursos educativos conformando
una especie de "nuevo espiritu de la educacién” destinado a legitimar las nuevas realidades educativas.
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Abstract:

The article below is presented aims to analyze the main educational discourses that have been critical of the educational
project of modernity. That is, those belonging within the scope of the libertarian pedagogy and critical sociology. It is
intended to show how all of them, despite their significant differences, have distinguished themselves by rejecting this
project because of its authoritarian and inegalitarian nature. For this reason they contributed to delegitimizing the institu-
tional order that supported, giving the subject a greater role. This way the two spheres- institutional and individual-, that
modernity had remained united as part of their socializing and liberating program, have separated. In a different context,
this critical has influenced the current educational discourses forming a kind of " new spirit of education " aimed at legiti-
mizing the new educational realities.
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Introduccion

Las criticas al proyecto educativo moderno emergieron en los afios sesenta y setenta de la pasada centuria.
En algunos casos se expresaron como nuevas propuestas pedagdgicas, integradas en la corriente de lo que
se dio en llamar pedagogia libertaria, y en otros como teorias sociolégicas, pertenecientes al &mbito de la
sociologia critica. Ambas perspectivas denunciaban la dominacion oculta tras las proclamas liberadoras del
programa educativo modermno, o su caracter incompleto por la imposibilidad de cumplir con sus promesas. En
efecto, los valores y las normas que dicho programa elevaba como principios universales para la liberacién de
los sujetos, fueron considerados como parte esencial de un sistema de dominacion que era necesario desve-
lar para mostrar su caracter mas represivo. La integracion arménica entre individualidad y sociabilidad; entre
libertad y necesidad, que diera forma a aquel programa fue asi cuestionada en busca de una individualidad y
de una igualdad aun mas auténticas (Dubet, 2006; Simmel, 2003: 418 y ss), no contaminadas por las distor-
siones que imponian las estructuras de la sociedad capitalista.

Todo este discurso ha dejado huella en las posteriores corrientes educativas, tanto liberales como progresis-
tas, conformando una nueva mentalidad educativa que se ha erigido en dominante desde los afios ochenta
del pasado siglo (Le Goff, 2002: 101).

En el articulo que ahora presentamos analizaremos los discursos de la sociologia critica y de la pedagogia
libertaria a partir de los principales autores que los produjeron y los popularizaron. Siguiendo este criterio se
han elegido dos autores en el campo de la sociologia critica, Michel Foucault y Pierre Bourdieu. Y otros dos
en el de la pedagogia libertaria, Alexander S. Neill e Ivan lllich. Mostraremos como todos ellos, a pesar de sus
importantes diferencias, han contribuido a crear una imagen de las instituciones y de los sujetos cada vez
mas divergente (Dubet, 2006: 44). En efecto, la socializaciéon que el programa institucional moderno habia
promovido y garantizado como parte de las promesas de su liberacion, fue percibida ante todo como una es-
tructura de dominacién que los oprimia. Por lo que dicha liberacion sdlo podria alcanzarse fuera del orden
institucional. Al actuar asi promovieron una vision de la relacion escolar mucho mas subjetiva y centrada en el
presente. Este punto de vista que ha contribuido a deslegitimar el ambito institucional, reificando los aspectos
mas subjetivos de una relacidn escolar que se actualiza permanentemente, ha influido también en los discur-
sos educativos de nuestra época. En efecto, en un momento completamente distinto caracterizado por la cri-
sis de dicha institucion, estos discursos han incorporado buena parte de las criticas dirigidas al programa
educativo moderno por la sociologia critica y la pedagogia libertaria, emergiendo asi una suerte de "nuevo
espiritu de la educacion”, que, a semejanza del actual espiritu del capitalismo (Boltanski y Chiapello, 2002),
actuaria legitimando las nuevas realidades educativas.

En lo que sigue analizaremos el pensamiento de cada uno de los autores pertenecientes al @mbito de la pe-
dagogia libertaria y de la sociologia critica con la intencion de observar como a partir de visones bien diferen-
tes de la relacion educativa ha emergido un discurso comun profundamente critico con el programa educativo
moderno. En la dltima parte de este trabajo indicaremos cémo ha influido este discurso en el programa educa-
tivo actual.

1- Summerhill: la educacion centrada en el niio

El programa educativo que Alexander S. Neill (1883-1973) puso en préctica en la escuela inglesa de Sum-
merhill se inscribe en los discursos criticos y libertarios sobre la educacion. Dicho programa alcanzé una gran
popularidad. De hecho, de su libro mas conocido, que relata su experiencia educativa en dicha escuela, publi-
cado por primera vez en América en 1960, y mas tarde en 1962 en Inglaterra, se vendieron mas de dos millo-
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nes de ejemplares en varias lenguas (Hobson, 2001; Le Goff, 2002: 100; Puig, 2009: 158). Tal éxito de ventas
parece demostrar que muchas de las ideas que en él se exponian no eran contrarias a las actitudes sociales
de la época (Sommerville, 1982: 219). Dichas ideas ejercieron una importante influencia tanto en las teorias
como en las practicas pedagdgicas (Puig, 2009: 166; Le Goff, 1999: 77).

Neill era un psiquiatra y psicélogo inglés dedicado a atender a los nifios menos integrados (Le Goff, 1998:
368). Sus concepciones educativas estaban inspiradas en la psicologia en general, y en Freud y Wihelm
Reich en particular (Hobson, 2001: 14-18; Puig: 2009: 155 y ss). "Creo firmemente- escribié en referencia al
primero- que los descubrimientos de Freud tendrdn mas influencia en la evolucion de la humanidad que cual-
quier otro descubrimiento de los diez Ultimos siglos" (citado en Fromm: Prologo Neill, 1997; Saffange, 1994:
5). Incorpord, asimismo, la tradicion pedagdgica occidental de raiz rousseauniana (Hobson, 2001; Puig, 2009:
153y s8).

Puso sus ideas en préactica en la escuela de Summerhill, que fund6 en 1924 junto a su primera esposa en el
pueblo inglés de Lymes Regis, y que mas tarde, en 1927, traslado a la aldea de Leiston, en Suffolk, una zona
rural de la region de Londres (Hobson, 2001). A dicha escuela acudian chicos y chicas de entre cinco y dieci-
séis afos con actitudes dificiles, la mayoria provenientes de familias acomodadas, principalmente ingleses,
aunque también de EE.UU y de otros paises de Europa, principalmente Noruega, Suecia y Dinamarca (Neill,
1997: 19-87; Le Goff, 1998: 368).

Su libro méas conocido (Neill, 1997), en el que relata su experiencia en la escuela de Summerhill, era un ver-
dadero ataque a la educacion tradicional (Saffange, 1994), todavia imperante en los afios 60 en Gran Bretafia
y en los paises occidentales. Para Neill este tipo de educacion era la fuente del odio, del fracaso y de la infeli-
cidad (Sommerville, 1982: 219; Le Goff, 1998: 368). Por ello, propuso como alternativa a este tipo de educa-
cion otra mucho mas centrada en el nifio. "Cuando mi primera esposa y yo establecimos la escuela -escribio-,
teniamos una idea predominante: hacer que la escuela se acomode al nifio, y no hacer que el nifio se acomo-
de ala escuela." (Neill, 1997: 20, comillas del original).

La intencion de Neill era crear un ambiente educativo en el que se instruyese a la infancia en la felicidad: "Es-
te libro- dijo- es la historia de un lugar- Summerhill- donde se cura la infelicidad de los nifios y, cosa mas im-
portante todavia, donde se cria a los nifios en la felicidad" (Neill, 1997: 17)

Para tal fin consider6 necesario otorgar a los nifios el verdadero protagonismo de la accion educativa. "Todo
es cuestion de fe en los nifios", afirmd (Neill, 1997: 108). Rechazo, pues, enérgicamente toda intervencion
externa que perturbase la voluntad infantil para dirigirla en el sentido deseado por los adultos.

"La funcién del nifio -escribié- es vivir su propia vida, no la que sus impacientes padres desean para él, ni la
que esté de acuerdo con el proposito del educador...Todas estas interferencias y guias por parte de los adul-
tos sélo producen una generacion de autdmatas” (Neill, 1997: 26).

El nifio era, en efecto, segun él pensaba, "un ser bueno...sensato y realista", por lo que "si se le dejaba entre-
gado a si mismo, sin sugestiones de ninguna clase por parte de los adultos, se desarrollaria hasta donde
fuese capaz de desarrollarse" (Neill, 1997: 20). Neill tenia, en efecto, "la firme conviccion", de acuerdo con la
tradicién educativa anterior, de Rousseau (Rousseau, 2002: 263-275-82) a Dewey (Dewey, 1995: 73; 1908:
4), "de que el nifio era un ser bueno" (Neill, 1997: 20), y que, por ello, era necesario devolverlo a su propia
naturaleza, que se manifestaba ante todo en su actividad préactica, para lograr asi su mayor bienestar y felici-
dad.

De acuerdo con este ideario, considerd imprescindible acabar con aquel tipo de ensefianza ocupada Unica-
mente en trasladar el mundo de los adultos a los nifios. "Toda opinién que se le impone a un nifio s un peca-
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do contra él. Un nifio no es un adulto pequefio y, posiblemente, no puede tomar el punto de vista del adulto"
(Neill, 1997: 210).

El acervo moral y los conocimientos que los adultos transmitian asi a los nifios no hacian otra cosa, segun él,
que reprimir y perturbar el caracter infantil (Hobson, 2001; Saffange, 1994). No cabia, pues, otra alternativa
que acabar con toda esa herencia académica y moral: "Veo- escribid Neill- que cuando hago pedazos la ins-
truccion moral que ha recibido un nifio, éste se convierte en un nifio bueno” (Neill, 1997: 210-207). Una vez
derribada esta herencia habia que fijar después la atencién en la naturaleza. "Toda la idea de Summerhill" es
esa, "la liberacion: permitirle al nifio que viva sus intereses naturales” (Neill, 1997: 105).

Para ello se hacia completamente innecesario recurrir a la autoridad, de cualquier clase que esta fuese.

"Creo que es un error imponer algo por autoridad. El nifio no debiera hacer algo hasta que se forme la opi-
nién- su opinién propia- de que debe hacerlo...la maldicién de la humanidad es la coaccidn externa, ya venga
del papa, o del Estado, o del maestro, o del padre” (Neill, 1997: 105).

En lugar de alguien con autoridad, bastara, en caso necesario, con la orientacién del terapeuta (Neill, 1997:
44 y ss; Saffange, 1994: 7). Del responsable de llevar a cada individuo al encuentro con su propia naturaleza.
Aunque lo ideal es que este encuentro tenga lugar libremente, por iniciativa del propio nifio. EI objetivo final
es siempre alcanzar la autodisciplina, aquel estado en el que el sujeto se somete enteramente a su propia
autoconciencia, teniendo como unico limite la libertad de los demés (Neill, 1997: 105-238-239).

La accion educativa se transforma asi en una verdadera relacién psicolégica presidida por la libertad y la
igualdad entre jovenes y adultos. "Para los nifios- escribe Neill-, yo no soy una autoridad a la que tengan que
temer. Soy un igual" (Neill, 1997: 23).

En Summerhill imperaban por ello los mismos principios democréaticos que regian en la vida publica (Som-
merville, 1982: 220). Si la libertad era, en efecto, el fin que se perseguia, ésta no podria lograrse -pensaba
Neill- "si los nifios no se sienten completamente libres para gobernar su propia vida social" (Neill, 1997: 58).
La escuela debia administrarse de este modo auténomamente, sometiéndose cada uno de sus alumnos, en-
teramente, a la presion democratica del grupo (Saffange, 1994: 2; Le Goff, 1998: 373).

"Summerhill -escribe Neill- es una escuela auténoma de forma democratica. Todo lo relacionado con la vida
social o de grupo...se decide por votacién en las asambleas generales escolares...mi voto pesa lo mismo
que el de un nifio de siete afios" (Neill, 1997: 52).

El individuo entraba asi a formar parte de una vida comunitaria verdaderamente igualitaria y justa.

El ideario educativo de Neill se basaba en la oposicidn, de raiz rousseauniana, entre el nifio y el mundo (Puig,
2009: 153 y ss). La sociedad era, en efecto, segun él, la causante de todos los males que aquel pudiese
padecer o haber padecido (Le Goff, 1998: 374). "Todos los nifios malos que yo he manejado fueron casos de
una primera educacién desorientada y de una primera ensefianza equivocada" (Neill, 1997: 205).

Por ello, "cuando los intereses individuales del nifio y sus intereses sociales choquen debe darse preferencia
a los intereses individuales" (Neill, 1997: 105). Se trataba ante todo, como se ha visto, de propiciar el regreso
de la infancia a su propia naturaleza, donde residia su verdadera esencialidad. El fin de este encuentro entre
el individuo y su ser natural era la busqueda de una autenticidad unica, en la que aquél hallase el goce y la
felicidad. El educador se transformaba asi en terapeuta. En la persona encargada de llevar a la infancia a
este gozoso y feliz autoconocimiento. Por oposicidn al maestro, empefiado Unicamente en trasladar su propia
concepcion del mundo a los nifios.
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El programa educativo de Neill era, desde este punto de vista, ciertamente contradictorio. Se proponia educar
sin transmitir apenas valores y conocimientos (Saffange, 1994: 4). "No creemos que importe mucho la ense-
fianza en si misma" (Neill, 1997: 20), escribi6. De modo semejante a Rousseau, consideraba que todas aque-
llas conductas que la buena sociedad aprobaba eran falsas e hipécritas. Lo que puede llamarse etiqueta -dijo-
es algo "exterior" y "vacio" (...) "el progreso de la civilizacion consiste en librar al mundo de verglienzas y de
apariencias" (Neill, 1997: 164-169). Parecida opinion tenia el filésofo ginebrino:

"Las sospechas, la desconfianza, los temores, la frialdad, la reserva, el odio y la traicién se esconderan sin
cesar bajo ese velo uniforme y pérfido de las buenas maneras, bajo esa urbanidad tan celebrada que debe-
mos a las luces de nuestro siglo" (citado en Starobinski, 1983: 13)

Ambos querian, en efecto, que el ser y el parecer confluyesen (Starobinski, 1983: 21). Esta confluencia se
lograria, segun Neill, cuando la meta de la educacion fuese la felicidad. Cuando los sentimientos y las emo-
ciones imperasen sobre los conocimientos (Hobson, 2001: 15; Puig, 2009: 161) ;Para qué se precisarian
entonces tantos saberes y tantas normas morales, sino para perturbar lo que de verdad importa, sentir en lo
mas profundo del ser la satisfaccidn plena de esta en comunidn con uno mismo?.

"Cuando hablo para estudiantes...me impresiona con frecuencia el grado de inmadurez de aquellos mucha-
chos y muchachas atiborrados de conocimientos indtiles. Saben muchas cosas...pero en sus puntos de vista
sobre la vida son nifios. Porque se les ha ensefiado a saber, pero no se les ha dejado sentir...Les falta algo;
el factor emocional, la facultad de subordinar el pensar al sentir (...) Y asi va el sistema, atenido Unicamente
a normas de aprendizaje en libros, alejando la cabeza del corazon" (Neill, 1997: 37-38).

El ideario de la escuela de Summerhill se vinculaba por esta razon también con el imaginario identitario mo-

derno, centrado fundamentalmente en la autonomia, el conocimiento de uno mismo vy la felicidad. "La religion
nueva se basara en el conocimiento del yo y en su aceptacion” (Neill, 1997: 204). Para ello encontrd, como se
ha dicho, una rica fuente de inspiracion en las ideas Freudianas (Neill, 1997: 85-238). Porque, en efecto, la
teoria de Freud alimentaba la creencia del individuo moderno en el conocimiento del propio yo como camino
hacia la felicidad. La intencidn era salvar al sujeto del mundo que lo oprimia, proyectandolo sobre su propia
interioridad, para que de ella brotase una nueva conciencia mas libre y feliz (lllouz, 2008: 41 y ss). "Permitire-
mos a los nifios vivir- proclamé Neill en este sentido- de acuerdo con sus impulsos profundos” (Neill, 1997:
238).

Esta confianza casi absoluta en el propio yo, y la desvalorizacion del mundo de la que fue acompafiada, des-
emboco en el cuestionamiento de la institucion escolar en varios sentidos. Como sede de la autoridad legiti-
ma, ya que dicha autoridad era identificada Unicamente con la represion de los sujetos que la padecian. Co-
mo fuente de transmisién de conocimientos, pues éstos coartaban la libertad, impidiendo la realizacién de
cada individuo a partir de su propia naturaleza. Y también como realidad vinculada con el pasado o con el
futuro, ya que educar significaba ante todo potenciar liboremente, sin imposiciones externas, lo que cada indi-
viduo era en el presente, sin mirar ni al pasado ni al futuro.

En sentido contrario, este discurso favorecio la autonomia del sujeto escolar, transformado en el referente
casi absoluto de la accion educativa.

En una direccion parecida actud el pensamiento de Ivan lllich, verdadero apéstol de la sociedad desescolari-
zada. A él dedicaremos el proximo epigrafe.
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2- Ivan lllich: educacion sin escolarizacion

Ivan lllich (1926-2002) se situa también en el ambito de la pedagogia libertaria. Popularizé a comienzos de los
afios 70, en su obra mas conocida, La desescolarizacion de la sociedad, publicada originalmente en 1970, la
idea de una sociedad sin escuela, ejerciendo una gran influencia, sobre todo en las corrientes educativas mas
progresistas (Tort, 2009: 280; Igelmo, 2012: 35-36; Heath y Potter, 2005: 206; Le Goff, 1999: 77).

Su pensamiento era profundamente antiinstitucional (Le Goff, 1998: 362; Heath y Potter, 2005: 204-205; Tort,
2009: 280). Consideraba, en efecto, que la mayor parte de las instituciones modernas eran entramados buro-
craticos que servian Unicamente a intereses manipulativos y coercitivos destinados a reprimir y a transformar
negativamente la psique humana (lllich, 1973: 74-75). "La institucionalizacion de los valores conduce inevita-
blemente a la contaminacién fisica, a la polarizacion social y a la impotencia psicologica” (lllich, 1973: 11).
Creia, por ello, que la auténtica libertad y la verdadera igualdad sélo se lograrian fuera del orden institucional.
Un orden empefiado Unicamente en reprimir la autonomia individual, sin contribuir en nada a la emancipacion
y a la justicia social (Le Goff, 1998: 364).

lllich no era ajeno en este sentido al ambiente de critica institucional caracteristico de la segunda mitad de los
afios 60 y la primera mitad de los 70. "Un periodo- escribi6- de resistencia creciente...a todas las formas de
instruccion planificadas institucionalmente” (lllich, 1973: 94).

La escuela representaba para lllich, precisamente, uno de los ejemplos mas acabados de esta planificacion
institucional manipulativa y coercitiva, destinada a proporcionar el tipo de individuos que requeria la sociedad
industrial. "Los nifios se convierten- afirmo- en un recurso natural que han de moldear las escuelas para luego
alimentar la maquina industrial" (lllich, 1973: 90).

La universalizacién de la escuela era pues para €l, no ya un instrumento de democratizacién, sino, por el con-
trario, la mayor empresa productora de desigualdad y de represion (Tort, 2009: 284). En su opinion, detras de
esta pretensidn universalizadora estaba la intencion, legitimada por la propia institucién escolar, de controlar
las vidas de las personas orientandolas en la direccion que la propia institucion deseaba (lllich, 1973: 13).

Los sistemas educativos no eran, pues, para lllich mas que instituciones al servicio de "una sociedad de con-
sumo orientada hacia el crecimiento, tanto para ricos como para pobres" (lllich, 1973: 50). Instituciones que
empleaban toda una serie de saberes destinados a satisfacer los intereses de dicha sociedad (Le Goff, 1998:
363). Muchos de estos saberes constituian lo que él denominé el "curriculum oculto". Dicho curriculum:

"inculca en el alumno el mito de que la mayor produccién proporcionara una vida mejor...Crea el habito de
consumo de servicios y de produccién enajenante, la tolerancia ante la dependencia institucional, y el reco-
nocimiento de los escalafones institucionales" (lllich, 1973: 99).

En todas las sociedades, sean estas fascistas, democraticas o socialistas, el sistema escolar desempefia,
segun lllich, estas mismas funciones, que adquieren por ello un caracter mitico (lllich, 1973: 99-100). La es-
cuela se habria convertido asi en la auténtica "religion del proletariado modernizado". Porque "ninguna institu-
cion podria ocultar mejor a sus participantes la profunda discrepancia entre los principios sociales y la reali-
dad social en el mundo de hoy" (lllich, 1973: 22-62). Una religién que, amparada por "la sabiduria institucio-
nal", inviste al profesor de la autoridad necesaria para el desempefio de su funcidén "en un recinto sagrado”
(Wllich, 1973: 47).

"La escalada de las escuelas" se antoja por ello para lllich "tan destructiva como la de las armas" (lllich,
1973: 21).
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¢ Por qué habrian, entonces,- dijo- de seguir teniendo las escuelas el monopolio de la ensefianza? Esta fun-
cion podria ser desempefiada por muchas otras instituciones y grupos sociales. De hecho, esto es lo que
realmente sucede, ya que "la mayoria de las personas adquieren -en opinién de lllich- la mayor parte de su
conocimiento fuera de la escuela” (lllich, 1973: 25).

Era preciso, pues, impulsar la completa desescolarizacion de la sociedad. Paso previo "fundamental para
cualquier movimiento de liberacion del hombre” (lllich, 1973: 66).

Para ello habria que crear, completamente al margen de la institucion escolar, un nuevo modelo de educa-
cion, abierto a la creatividad y a la experimentacion personal, que atendiese a los intereses y a las necesida-
des de cada individuo (Le Goff, 1998: 365). La educacién se transformaria asi en un espacio de encuentro
entre personas animadas por intereses semejantes. Se convertiria- afirma lllich- "en una red o servicio que
daria a cada hombre la misma oportunidad de compartir sus intereses actuales con otros motivados por igua-
les cuestiones" (lllich, 1973: 33).

Para tal fin no harian falta ya maestros que transmitiesen el conocimiento heredado; ni tampoco alumnos
dispuestos a recibirlo. Ni unos ni otros tendrian ya una posicidn reconocida institucionalmente para desempe-
fiar ambas funciones.

"Nuestras actuales instituciones educacionales- escribio lllich- estan al servicio de las metas del profesor. Las
estructuras de relacidén que necesitamos- dijo- son las que permitan a cada hombre definirse él mismo apren-
diendo y contribuyendo al aprendizaje de otros" (lllich, 1973: 96).

En vez de maestros, pues, lideres. Personas que inicien a los demas en los caminos que ellos ya han recorri-
do. Y cuya condicion se deriva de su capacidad innovadora y creativa, lo que los convierte en "modelos de
habilidades, administradores de redes o especialistas en orientacién” (lllich, 1973: 132).

La cultura y el conocimiento se conformarian asi a partir de esta red de relaciones horizontales, creada a tra-
vés del encuentro libre entre personas con intereses semejantes, y en la que nadie estaria en mejor posicion
que el otro para imponer sus propios criterios (lllich, 1973: 120 y ss; Le Goff, 1998. 367).

lllich se situa asi en una hipotética situacion de completa libertad e igualdad, en la que las oportunidades de
acceso Yy de participacion en esta red de conocimientos fuesen las mismas para todos. Si bien, el conocimien-
to al que él se refiere se vincula fundamentalmente con competencias y habilidades (lllich, 1973: 115-116). Es
decir, con actividades que se basan mas en el hacer que en el conocer, y que pueden ser adquiridas en los
contextos practicos del aprendizaje, sin la presencia activa de un maestro que transmita un saber heredado.

No obstante, siempre cabria la posibilidad de que estas redes del saber fuesen controladas por distintos gru-
pos dispuestos a crear sus propios monopolios del conocimiento (Tort, 2009: 293). Para evitar esta situacion,
lllich plantea la creacion de ciertas instancias de control. Si bien dichas instancias acaso podrian convertirse
en nuevas instituciones dispuestas a legitimar unos saberes en detrimento de otros. Aun cuando esto no ocu-
rriese, y la igualdad de acceso a las redes fuese mayor, todavia podrian ser dominadas por algunas corrien-
tes de opinidn presentes en el espacio publico de las redes.

En cualquier caso, desde una perspectiva como esta, la relacion educativa se transformaria en una densa red
de servidores y de clientes animados por sus particulares intereses, lo Unico que verdaderamente tienen en
comun. Ya no responderia entonces a la pregunta "; qué debiera aprender alguien?", sino a la de ";con qué
tipo de cosas y personas podrian querer ponerse en contacto los que buscan aprender a fin de aprender?"
(lllich, 1973: 103). En otras palabras, se define méas por el deseo de los consumidores que por su contenido
(Le Goff, 1998: 365-366). La educacion se convertiria asi en un servicio vinculado a las necesidades vitales
que satisface, a saber, producir cultura en una especie de mercado del conocimiento (lllich, 1973: 111). El
valor de dicha cultura estaria supeditado, no tanto a la utilidad que procura a quienes la consumen, sino a su
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potencialidad para ser intercambiada en el seno de dicho mercado. Es decir, a su capacidad para convertirse
en valor de cambio. Dependiendo, por ello, su perdurabilidad de su mera funcionalidad (Arendt, 2003a: 318-
319). Fuera de este proceso, ninguna cultura tendria mas valor que la otra.

La critica institucional de lllich, con su acento en la desescolarizacion de la sociedad, derivd de este modo en
un planteamiento en el que nada parece elevarse por encima de los intereses de los individuos, quienes, re-
unidos en el espacio conformado por esa especie red del conocimiento que él imagind, dictarian lo qué es
interesante ensefiar y aprender en cada momento.

Esta critica institucional sera compartida por otros autores pertenecientes a una tradicion intelectual y acadé-
mica completamente alejada de la suya. Sin embargo, estos autores desarrollaron su pensamiento en el mis-
mo contexto intelectual y social que favorecié el cuestionamiento de la institucion escolar, al menos tal como
habia sido concebida a lo largo de la modernidad.

Desde este punto de vista resulta especialmente relevante la obra de Michel Foucault y de Pierre Bourdieu,
cuya influencia ha sido enorme, no solo en el ambito intelectual en general, sino también en la conformacion
de un cierto imaginario educativo que en muchos aspectos comparten con los pedagogos que hemos anali-
zado anteriormente.

3- Foucault: poder, normalizacion, sujeto

La obra de Foucault (1926-1984) representa, en efecto, un esfuerzo intelectual alejado totalmente del caracter
pedagdgico de las propuestas educativas de Neill e lllich. Sin embargo, coincide con ellos, como se ha dicho,
en una misma vision critica de las instituciones modernas, de las que sélo contempla, al igual que aquellos,
su caracter represivo y manipulador.

Su teoria social ha ejercido también una importante influencia intelectual en la sociologia critica de la educa-
cion (Ball, 2001: 5; Urraco-Solanilla, 2013: 154-165). El mismo Foucault no era ajeno a esta voluntad de influir
cuando sefialaba en su texto fundamental sobre educacion, "Vigilar y castigar", publicado originalmente en
1975, que este libro "serviria de base para distintos estudios sobre la normalizacion y el poder del saber en la
sociedad moderna" (Ball, 2001: 9). Dicha influencia se ha dejado sentir particularmente, claro esta, en Fran-
cia, pero también en Espafia (Varela-Alvarez Uria, 1991a; 2001). En Inglaterra su obra fue recibida, sin em-
bargo, mas tardiamente, en los afios noventa de la pasada centuria (Castilla, 1999b), siendo quizés la mas
citada de entre su extensa produccion cientifica (Hoskin, 2001: 33).

El pensamiento de Foucault estuvo también vinculado a los movimientos sociales y culturales del mayo del
68, con sus criticas al poder y a las instituciones disciplinarias emanadas de la modernidad (Dubet, 2006: 43;
Habermas, 1993: 308-309). "De no ser por mayo del 68- afirm6 en una ocasién-, nunca habria llegado a hacer
las cosas que hoy me ocupan (...) El clima de mayo del 68 fue decisivo para mi en estos aspectos" (Citado en
Pardo, 2000: 28-29). Sus ideas estaran presentes en todo este ambiente cultural, que dejara una profunda
huella en la generacion que lo protagonizo.

La obra de Foucault supuso una de las mas importantes contribuciones al anélisis de las sociedades moder-
nas. Se impuso, en efecto, la enorme tarea de analizar y de comprender, a través de una profunda explora-
cion genealdgica, los mecanismos de poder inherentes al orden social moderno. Un orden tejido, en su opi-
nion, por una densa red de instrumentos disciplinarios, vinculados a organismos institucionales que recurren a
diferentes discursos, saberes formalizados, técnicas y practicas para imponerse. Este entramado institucional
constituia lo que €l denomind una "microfisica del poder" (Foucault, 1999: 212). "Toda una serie de poderes
cada vez mas firmes, microscopicos, que se ejercen sobre los individuos en sus comportamientos cotidianos
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y hasta en sus propios cuerpos" (Citado en Alvarez-Uria, 2000: 100). Poderes que a través de la "inspeccion
jerarquica", la "sancion normalizadora" y el "examen" los normalizan y los constituyen al someterlos a los dis-
tintos érdenes disciplinarios (Foucault, 1999: 256).

El campo educativo era para él uno de los mas claros exponentes de esta normalizacion disciplinaria caracte-
ristica de la modernidad (Foucault, 1999: 211 y ss). De hecho, acaso sea en este ambito en donde mas han
proliferado los andlisis foucaultianos (Castilla, 1999b). Uno de los conceptos clave, que inspira a casi todos
ellos, es el de control social (Martin Criado, 2003: 18). Y este control se relaciona directamente con la educa-
cion, una de las instituciones por excelencia que la modernidad ha utilizado para extender todos sus instru-
mentos disciplinarios vinculados al poder-saber (Varela, 2001). De este control disciplinario "ha nacido el
hombre del humanismo moderno" (Foucault, 1999: 215). EI hombre que el pensamiento educativo occidental
habia puesto como modelo civilizatorio, y en el que Foucault no quiere ver mas que el producto de los pode-
res que lo han constituido. Poderes que no harian otra cosa que normalizar y construir a los sujetos, objeti-
vandolos e individualizandolos a través de una compleja maquinaria de instrumentos disciplinarios. Al servicio
de ella los profesionales de la educacion y los distintos saberes escolares. Sus productos, los alumnos, seg-
mentados y objetivados, separados unos de otros, y de los adultos, por su clase de edad; por una condicién
inferior que los transforma en aprendices (Foucault, 1999: 239 y ss).

El poder se eleva asi a concepto explicativo central en la teoria foucaultiana! (Habermas, 1993: 304). Todos
sus analisis caen bajo esta influencia, de tal modo que cualquier acto institucional acaba siendo percibido
como un producto de dicho poder, y como tal perturbador de la libertad de los sujetos (Martin Criado, 2003:
19, Castilla, 1999a: 370). Aun cuando estos actos proclamen su intencion racional y emancipadora, Foucault
proyecta sobre ellos una actitud de sospecha, viendo en tales proclamas una intencién fundamentalmente
controladora y normalizadora: "las Luces, que han descubierto las libertades, inventaron también las discipli-
nas", sefialé en este sentido (Foucault, 1999: 322). Su obra tiene por ello dificultades para salir del circulo del
poder que él mismo ha trazado. En efecto, cualquier accién social, en cuanto cristaliza institucionalmente, se
transforma en una nueva forma de poder. Siguiendo este mismo principio, todo saber amparado institucio-
nalmente, acaba vinculandose con formas de poder y, por tanto, su validez se remite a los estrechos ambitos
de los mecanismos institucionales que lo han producido (Habermas, 1993: 336).

Toda esta critica acaba por cuestionar los dos polos sobre los que asentaba el proyecto educativo moderno; a
saber, la libertad y la autonomia, por un lado; la institucionalizacion, destinada a garantizar esa libertad pro-
clamada, por el otro. Esos dos polos constituian al individuo moderno, cuya subjetividad era el producto de un
proceso de socializacion que reprimia, pero que también conformaba una conciencia individual mas auténo-
ma e independiente (Dubet, 2006: 44). Foucault retiene de esa relacion unicamente la coercion institucional,
sin mencionar la intencién emancipadora a la que aquella, en ocasiones, iba asociada. La conciencia indivi-
dual no seria asi para él mas que la expresion de una voluntad de poder que objetiva e individualiza a los
sujetos introduciéndolos en su propio régimen disciplinario (Habermas, 1993: 349). "El que esta sometido a un
campo de visibilidad, y que lo sabe, reproduce por su cuenta las coacciones del poder" (Foucault, 1999: 296).
Desde este punto de vista, toda la tradicion y los saberes que emanan de dicha voluntad de poder son cues-
tionados. Y por ello también todo principio de autoridad vinculado a la institucion escolar que los encarna.

' No obstante, Foucault afirmé que su obra no estaba orientada al estudio del poder, sino al del sujeto: "Mi objetivo no
ha sido analizar los fenémenos del poder ni sentar las bases de tal analisis. He pretendido mas bien elaborar una histo-
ria de los diferentes modos de subjetivacion del ser humano en nuestra cultura” (Foucault, 1986: 25). Sin embargo,
todos sus textos son un intento de demostrar que este sujeto se construye a través de discursos y de préacticas discipli-
narias vinculados a mecanismos de poder arraigados institucionalmente. Asi lo reconocié explicitamente: "Es cierto-
dijo- que me he visto obligado a interesarme de cerca por la cuestion del poder" (Foucault, 1986: 26).
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Aunque Foucault renuncié explicitamente a cualquier planteamiento normativo?, sus criticas al orden social
moderno parecen pensadas desde una hipotética comunitas libre de toda clase de poderes y de controles,
integrada e igualitaria, en la que la diversidad de conciencias pudiera manifestarse sin ningun tipo de media-
ciones. De hecho, contempld las formas de resistencia frente a los distintos tipos de poderes como medios de
"afirmar el derecho a la diferencia", y como modos de "enfrentarse a todo lo que pueda aislar al individuo,
separarlo de los otros, desgajarlo de la vida comunitaria” (Foucault, 1986: 30)°.

No obstante, ¢no producen también estas mismas relaciones de poder arraigadas institucionalmente confian-
zas y seguridades, que son otras tantas fuentes de libertad? (Arendt, 1999: 106). Dicho de otro modo, ¢ seria
posible esa confianza y esa libertad sin alguna clase de arraigo institucional; sin algun tipo de promesa colec-
tiva que limita la libertad, es cierto, pero también a veces la posibilita?.

Por ultimo, pero no por ello menos importante, ¢no estarian los andlisis foucaultianos refiriéndose a un régi-
men disciplinario que ya no es el propio de este momento de la modernidad? ;No seran, como escribe De-
leuze, "las sociedades disciplinarias nuestro pasado inmediato, lo que estamos dejando de ser"? (Deleuze,
1999: 5) ;No habriamos entrado ya en un orden pospandptico que no se vertebra a través de instituciones
fuertes y normalizadoras, como las que analizara Foucault, sino que opera frente a ellas? (Bauman, 2006:
16). Un régimen que no establece rutinas arraigadas en el tiempo, sino constantes nuevos comienzos. Un
orden, en fin, que hace dificil lo esencial de la tarea educativa, la transmisién de un acervo cultural e intelec-
tual entre distintas generaciones. Esta nueva realidad mas desinstitucionalizada ya no puede ser comprendi-
da Unicamente a partir de los analisis foucaultianos, para quien las instituciones no eran sino los instrumentos
de un poder omnimodo, pero nunca un espacio en el que fuese posible construir experiencias mas sélidas,
que limitan, pero también garantizan un cierto grado de autonomia y de libertad a los sujetos.

Esta misma sospecha institucional como fuente de dominacion y de reproduccion de desigualdades estara
también presente en la obra de Bourdieu.

4- Bourdieu: educacion y reproduccion

Pierre Bourdieu (1930-2002) ha ejercido también una profunda influencia en la sociologia en general y en el
ambito educativo en particular. Esta influencia ha sido enorme tanto desde el punto de vista intelectual como
social (Alonso, 2009: 77). Su voluntad de influir en el mundo de la educacidn, expresada en méas de una oca-
sion4, ha sido lograda ampliamente, sobre todo a través de uno de sus textos mas citados -La Reproduccion
(1970)-, escrito junto a JC Passeron, y que se ha convertido en uno de los clasicos por excelencia de la socio-
logia de la educacién, y en el libro candnico de una de las teorias mas ampliamente dominantes en este cam-
po (Hattam-Smyth, 2014). La conciencia de esta influencia la manifestd Bourdieu a propédsito de otra de sus
obras de mas éxito en el campo de la educacién, "Los herederos”, cuya aparicion definié como "un verdadero
estallido en el cielo politico", porque "fue leida por toda una generacion y produjo el efecto de una revelacion”,

2No en vano dejo claro que él no queria hacer "la historia de las soluciones", y que por esa razon no aceptaba el termi-
no de alternativa. "Me gustaria- dijo- hacer la genealogia de los problemas, de las problematizaciones" (citado en Alva-
rez-Uria, 2000: 102).

3 Si bien es cierto que al final de su vida Foucault previno contra las lecturas dicotémicas de su obra a quienes pensa-
ban que "bajo el poder debieran encontrarse las cosas mismas en su vitalidad primitiva" y que, por tanto, "el poder es
malo, feo, pobre, estéril, monétono, muerto", y que sin embargo "esta bien, es bueno, es rico" todo aquello sobre lo que
se ejerce dicho poder (Citado en Ferry- Rénaut, 1985: 109).

4 Sirva como ejemplo la carta que publico, a peticion del presidente Mitterand, el 27 de marzo de 1985 en nombre del
Collége de France (Le Monde de I'Education, Mayo 1985); véase también: (Bourdieu, 2008: pp 129 y ss).
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llegando a ser un verdadero "hecho social". La constatacién de que su teoria educativa habia impregnado la
opinidn publica ilustrada, la exhibid, en efecto, Bourdieu plenamente. "Hoy...todo el mundo esta de acuerdo
en decir: si, sabemos bien que en Francia el sistema escolar reproduce” (Bourdieu, 2008: 148-160).

Su obra, como la de Foucault, se enmarca también en el contexto social del mayo del 68 (Ferry-Rénaut, 1985:
199 y ss; Le Goff, 2002: 356-57; Alonso, 2009: 93). Se construye, asimismo, en buena medida como una
sociologia de la dominacidn. Una dominacidn que, segun él, se origina en las estructuras de la sociedad capi-
talista, que configura, al tiempo que legitima, un sistema de desigualdades que objetivan y reproducen esas
mismas estructuras desigualitarias. La educacion es para Bourdieu uno de los escenarios esenciales de esa
legitimacion, ya que presenta como universal lo que no es sino una cultura de clase:

"Cualquier clase de ensefianza....presupone implicitamente un conjunto de saberes, un savoir faire y, sobre
todo, una facilidad de expresién que son patrimonio de las clases cultas (...) No constituye todo esto una
desigualdad basica en torno a ese juego de privilegiados en el que todos han de tomar parte, pues se les
presenta engalanado con valores que parecen universales?" (Bourdieu-Passeron, 1973: 48).

Todo el ideario igualitarista de la escuela republicana no haria de este modo mas que justificar y ocultar este
aparato de dominacion clasista. "La escuela- escribio- puede mejor que nunca...en una sociedad que se re-
clama de ideologias democraticas, contribuir a la reproduccion del orden establecido, porque logra mejor que
nunca disimular la funcion que cumple" (Bourdieu-Passeron, 2001: 194).

La educacion se presenta asi, en el lenguaje conceptual de Bourdieu, como un campo- el espacio social que
se conforma alrededor de lo que una determinada sociedad valora especialmente- en el que los sujetos per-
tenecientes a las distintas clases sociales compiten por diferentes posiciones sociales a partir de sus respec-
tivas dotaciones de capital cultural. Para ello ponen en juego una serie de practicas, habitus, -esquemas men-
tales heredados e internalizados mediante los cuales dichos sujetos perciben, comprenden y evaluan el mun-
do social- que reproducen y legitiman las condiciones desigualitarias de origen (Ritzer, 2003: 491). El habitus
es, en la terminologia de Bourdieu, tanto el producto de las estructuras objetivas del mundo social, como el
que configura esas mismas estructuras a partir de la accidn practica de los sujetos. Es la "interiorizacidn de lo
externo y la exteriorizacion de lo interno" (Bourdieu, 2007: 85 y ss; Bourdieu-Passeron, 2001: 229-230-231).

De este modo se produce una "armonia casi perfecta” entre las estructuras sociales y los habitus, toda vez
que "las estructuras objetivas producen los habitus de clase...que, al engendrar las practicas adaptadas a
estas estructuras, permiten el funcionamiento y perpetuacién de las estructuras". Es asi como "los individuos
no esperan nada que no hayan obtenido y no obtienen nada que no hubieran esperado” (Bourdieu-Passeron,
2001: 230 y 223).

La desigualdad social, asi engendrada y reproducida, dificiimente puede ser por ello superada, pues la aper-
tura del sistema escolar a grupos previamente excluidos no hace sino acomodarse a una estructura desiguali-
taria que reserva a los miembros de estos mismos grupos una funcién similar a la que antes tenian. En efec-
to:

"Aun cuando el deseo de ascenso social a través de la Escuela no es menos fuerte en las clases inferiores
que en las clases medias, para aquellas constituye algo onirico y abstracto, tan infimas son las posibilidades
de satisfacerlo" (Bourdieu-Passeron, 1973: 49).

Es asi como el sistema educativo se convierte en el locus de la violencia simbolica; en el espacio que legitima
la dominacién de clase a través de mecanismos culturales. "Toda accién pedagdgica es objetivamente una
violencia simbdlica en tanto que imposicidn, por un poder arbitrario, de una arbitrariedad cultural" (Bourdieu-
Passeron, 2001: 19).

Intersticios: Revista Sociologica de Pensamiento Critico: http:/www.intersticios.es 293




[ISSN 1887 — 3898 ] Vol. 9 (2) 2015

Ahora bien, para establecer esta arbitrariedad cultural, el sistema educativo no actia mecanicamente. Dispo-
ne, por el contario, de una autonomia relativa que lo situa, paradojicamente, en mejor posiciéon para desem-
pefar la funcion reproductora y legitimadora de las relaciones de clase:

"El sistema de ensefianza solo logra realizar perfectamente su funcién ideologica de legitimacién del orden
establecido porque...logra ocultar...las relaciones que, en una sociedad dividida en clases, unen la funcién
de inculcacion...a la funcion de conservacion de la estructura de las relaciones de clase caracteristicas de
esta sociedad" (Bourdieu-Passeron, 2001: 223).

De este modo, los individuos acaban percibiendo lo que no es sino el producto de su "destino social" como
"vocacion" o "mérito" propio (Bourdieu-Passeron, 2001: 234).

Quien encarna esta legitimacion, el profesor, "debe estar dotado por la institucién de los atributos simbolicos
de la autoridad ligada a su cargo"; debe, en suma, poseer "las condiciones materiales y simbdlicas que le
permiten mantener a los estudiantes a distancia y en respeto..." (Bourdieu-Passeron, 2001: 152 y 131).

Esta relacién de dominacién, que tiene lugar en el campo educativo, no hace sino perpetuarse en el tiempo,
reproduciendo y consolidando las jerarquias y las desigualdades que hacen imposible cualquier idea de justi-
cia.

La sociologia de la educacion de Bourdieu se aparta asi también claramente de la tradicion educativa republi-
cana (Le Goff, 1998: 355, Alonso, 2009: 81), para la que la educacion era uno de los medios mas efectivos de
lograr la igualdad, la justicia social y el progreso en una sociedad mas libre y democréatica. Bourdieu no ve en
estos valores mas que un velo de legitimacion, porque esconden la dominacion a la que sirven. "La funcion
mas oculta y mas especifica del sistema de ensefianza- sefial6- consiste en ocultar su funcién objetiva, es
decir, en enmascarar la verdad objetiva de su relacién con la estructura de las relaciones de clase" (Bourdieu-
Passeron, 2001: 34).

Las tradiciones culturales y educativas sélo cuentan, por ello, como mecanismos de dominacion (Alexander-
Smith, 1998; Grignon-Passeron, 1989: 21-22; Giroux, 1985: 84; Alonso, 2009: 94). Todas ellas pueden ser
comprendidas por igual en el marco de las estrategias que utilizan las clases dominantes para imponerse, y
poseen, por tanto, la misma dimension materialista y utilitaria (Alexander, 2000: 107 y ss). No serian mas que
meras funciones de una realidad social que tiende a reproducirse continuamente. "El Unico discurso plena-
mente legitimo es el que supone, en cada momento, todo el contexto de la cultura legitima y solamente éste"
(Bourdieu-Passeron, 2001: 146). Ni la misma contracultura podria escapar a tal categorizacion (Ferry-Rénaut,
1985: 235). "La Unica proposicion universal es la idea de que las culturas son arbitrarias" (Bourdieu, 2008:
175).

Sélo hay un modo de esquivar esta arbitrariedad, afirma Bourdieu:

"Cuando se cumplen las condiciones sociales de produccién de un discurso controlado y refutable, cuando
existe un universo social en el cual, para triunfar, es necesario tener razones....argumentos racionales sus-
ceptibles de ser sometidos a la justicia del tribunal de la razdn, refutables, falsificables solo por la fuerza de la
razén, como se tienen verdades nacidas de la historia y sin embargo independientes de la historia (Bourdieu,
2010: 249).

Ahora bien, ;cdmo es posible establecer dichas verdades a la vez historicas y transhistéricas? Segun Bour-
dieu "apropiandose de las condiciones econdémicas y de apropiacion de lo universal" (Bourdieu, 2010: 251).
No obstante, si esa apropiacion no deriva en nuevas ventajas sociales, es porque las razones que unos y
otros esgrimen solo pueden ser confrontadas a la luz de una hipotética razon universal (Bourdieu, 2010: 249).
La conciencia racional del hombre se elevaria asi sobre un mundo que no hace otra cosa que devolverle su
propia conciencia. Ahora bien, esta declaracion de fe racionalista significa admitir, como ha sefialado Hannah

294 Intersticios: Revista Sociolégica de Pensamiento Critico: http://www.intersticios.es




Vol. 9 (2) 2015 [ISSN 1887 — 3898 |

Arendt, que lo que los hombres "tienen en comun no es el mundo, sino la estructura de sus mentes, y esta no
pueden tenerla en comun, estrictamente hablando; sélo su facultad de razonamiento -dice ella- puede ser
comun a todos" (Arendt, 1998: 309). En las condiciones que plantea Bourdieu la verdad dependeria entonces
mas del proceso racional que la ha generado que de su propio contenido.

Si la verdad solo puede ser conquistada en las "condiciones sociales de produccion de un discurso controlado
y refutable...por el tribunal de la razon" (Bourdieu, 2010: 249), pues todos los demas discursos responden a
intereses de clase que se reproducen historicamente, las clases dominadas carecerian entonces de oportuni-
dades para superar sus condicionamientos sociales de origen, ya que toda apropiacion de la cultura escolar
por parte de dichas clases estaria destinada a reforzar la estructura social que produce la desigualdad origi-
naria. Desde esta perspectiva ni es posible la resistencia (Giroux, 1985: 84), ya que toda conciencia no es
sino el producto de la reproduccion cultural; ni tampoco la liberacién, puesto que la asimilacion de una deter-
minada tradicién cultural heredada, sélo permite mantener el sistema de dominacién (Ranciére, 1984). Todos
"aquellos a los que la escuela ha liberado ponen su fe en la escuela liberadora al servicio de la escuela con-
servadora" (Bourdieu, 2008: 150). Asimismo, tampoco es posible la creatividad cultural a través del encuentro
entre miembros de las distintas clases sociales o de las diferentes generaciones.

Desde la teoria social de Bourdieu, soélo seria factible, para transcender las desventajas sociales de los suje-
tos procedentes de las clases sociales mas desfavorecidas, "evaluar los grados de mérito proporcionales a la
importancia del handicap superado". Todo ello "conduciria a tener por iguales a individuos de rendimientos
desiguales y a tener por desiguales a los sujetos de rendimientos idénticos" (Bourdieu-Passeron, 1973: 102-
103).

La autoridad en nombre de la cual puede ser pronunciado un determinado discurso educativo queda también
completamente deslegitimada (Bourdieu-Passeron, 2001: 26). Pues no haria més que ocultar el poder en
nombre del cual actla y habla quien o quienes la detentan. Esta autoridad, en efecto, ya no puede basarse en
la mayor sabiduria de los profesores con respecto a los alumnos, ni en la necesidad de transmitir un conoci-
miento heredado. La distancia entre jovenes y adultos y entre quienes tienen y no tienen conocimientos que-
da de este modo completamente anulada.

¢ Como es posible, entonces, enfrentarse al hecho de la transmision inherente a todo proceso educativo?
Bourdieu aboga por potenciar una ensefianza basada en la historia que muestre el relativismo de todas las
creaciones humanas.

"Nosotros decimos que en tanto que cientificos ensefiamos el universalismo; y en tanto que cientificos del
hombre, ensefiamos el relativismo § Como fundar a pesar de todo la unidad? Bien, ahi esta |a historia" (Bour-
dieu, 2008: 175).

Ahora bien, el relativismo no soluciona la cuestion fundamental a la que se enfrenta todo proceso educativo.
En efecto, a pesar de las arbitrariedades culturales inherentes a todo orden social, la pregunta sigue en pie,
$,como puede establecerse una relacion educativa que posibilite una efectiva transmision del saber entre las
distintas generaciones? Porque, como escribio hace muchos afios la antrop6loga Margaret Mead, los nifios
"s6lo pueden construir con el material que les ofrece la tradicion. Liberados a ellos mismos, desprovistos de
toda tradicion o enfrentados con valores que no pueden respetar, levantaran construcciones sin contenido
alguno" (Mead, 1962: 140). Si el unico conocimiento y el Unico valor que pueden respetar es el de la relativi-
dad de todo lo existente, valoraran Unicamente el caracter meramente contingente de lo que se les transmite.

Escapar al relativismo no supone, sin embargo, caer necesariamente en la retdrica del tradicionalismo. Signi-
fica abrir nuevas posibilidades y oportunidades a los que, una vez han conocido y aprendido lo que les ante-
cede, tienen que decidir qué hacer con dicho conocimiento (Arendt, 2003b: 296).
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Todos los autores que hemos analizado anteriormente se han enfrentado, mas o menos frontalmente, con el
problema del relativismo en su intento por proponer un modelo educativo totalmente independiente de todo
tipo de determinaciones. Una forma de educar en la que los sujetos, libres de cualquier clase de coacciones
y de condicionamientos, pudiesen acceder de forma igualitaria al conocimiento.

Tanto su critica al proyecto educativo moderno, como las propuestas mas o menos explicitas que hicieron
para superar las deficiencias de este proyecto, han ejercido una importante influencia en el programa educati-
vo actual. En el proximo epigrafe, que cierra el presente trabajo, se mostrara precisamente de qué modo se
ha dejado sentir esta influencia.

Conclusioén: los discursos criticos de la educacion y el programa educativo actual

Aunque algunos de los autores analizados anteriormente probablemente no se reconociesen en la obra de los
demas. Foucault y Bourdieu, seguramente, hubiesen manifestado mas critica que aceptacion hacia el pensa-
miento de Neill y el de lllich. De hecho Bourdieu comenté abiertamente en una ocasion, en referencia a este
ultimo, lo irrelevante que le resultaba su obra. "Desde mi punto de vista- dijo- no tiene ningun interés, no me
interesa" (Bourdieu, 2008: 158-159).

Aun con todo ello, deciamos, el pensamiento de cada uno de estos autores ha influido, como anteriormente
se ha comentado, tanto en la mentalidad de la nuevas clases medias (Le Goff, 1998: 356), como en los dis-
cursos educativos de uno y de otro signo- liberal y progresista- que han incorporado algunos de los conceptos
provenientes tanto de la pedagogia libertaria como de la sociologia critica de la educacién (Hattam y Smyth,
2014; Le Goff, 1998: 368). Se habria conformado asi un cierto sentido comun, esto es, un conjunto de cree-
nencias compartidas que han arraigado tanto en las instituciones politicas como en las educativas orientando
la accion y los juicios de muchos de sus profesionales. Con un mismo denominador comun, a saber, un acen-
tuado individualismo igualitarista, que, con distintos argumentos y finalidades, apela constantemente al sujeto
frente a la institucién para constituirlo en la referencia fundamental de la relacién educativa (Gauchet, 2002:
143-144; Dubet, 2006: 43 y ss). Se podria decir, desde esta perspectiva, que asi como se habla de un nuevo
espiritu del capitalismo (Boltanski y Chiapello, 2002), también se podria pensar en un nuevo espiritu de la
educacién que, al igual que aquél, habria integrado buena parte de las criticas dirigidas al anterior espiritu- el
que habia emergido en la época moderna-, por la sociologia critica y la pedagogia libertaria. Este nuevo espi-
ritu se habria convertido en uno de los principales discursos dominantes desde los afios ochenta del siglo
pasado (Le Goff, 2002: 101).

Resumamos, pues, a continuacion cuales fueron las principales dimensiones de aquella critica dirigida al
imaginario educativo moderno, para, seguidamente, precisar como se ha dejado sentir su influencia en los
actuales discursos educativos.

Tanto la sociologia critica como la pedagogia libertaria manifiestaron, en efecto, un mismo rechazo al proyec-
to escolar republicano, basado en la libertad, la igualdad y la justicia social, al considerar que legitimaba un
orden desigualitario, opresivo e injusto (Le Goff, 1999: 76). La integracion arménica entre individualidad y
sociabilidad; entre libertad y autoridad, que aquel proyecto sustentaba fue criticada en busca de una igualdad
y de una individualidad mas auténticas, no perturbadas por los sesgos institucionales que el sistema escolar
imponia (Gauchet, 2002: 136).

Se cuestiond de este modo el monopolio de las instituciones educativas como transmisoras del conocimiento,
por su caracter represor y reproductor de un orden desigualitario e injusto (Bourdieu-Passeron, 2001: 19;
Foucault, 1999: 211 y ss; lllich, 1973: 13; Neill, 1997: 210-207). La integracion en dichas instituciones se iden-
tifico, en efecto, desde la perspectiva de los discursos de la sociologia critica y la pedagogia libertaria, con la
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coercion y la represion. Dicha transmision, para ser justa, se decia, debia tener lugar en una situacion iguali-
taria no monopolizada por ningln orden institucional.

La relacion educativa se percibid asi mas en funcion del que aprende que del que ensefia. Pues los saberes
escolares no eran otra cosa para todos estos autores que la expresion de una dominacion que el sistema
educativo se empefaba en ocultar (Bourdieu-Passeron, 2001: 194; Foucault, 1999: 215; lllich, 1973: 99; Neill,
1997: 210-207).

Todo ello contribuyé a crear un ambiente intelectual que influira en la nueva mentalidad educativa. Aunque en
este hecho intervinieron, claro esta, también otros factores, como las dificultades que tuvieron los sistemas
educativos occidentales, especialmente a partir de los afios 70, para cumplir con sus propias promesas (Bo-
wen, 1985 Ill: 676), esta perspectiva estara presente en muchas de las medidas que se propondran para dar
respuesta a lo que se interpretard comunmente como una situacion de crisis. La psicologia y la pedagogia,
elevadas a las mas importantes ciencias del aprendizaje, contribuyeron firmemente a legitimarla, incorporan-
dola a los principios que debian regir la nueva relacion educativa (Varela, 1992: 22 y ss; 1991: 56-57; Gau-
chet, 2002: 112, Le Goff, 2002: 101). Del alumno integrado y conformado dentro del orden institucional, se
transitara asi al individuo reconocido por dicho orden en su esencial singularidad (Dubet, 2006: 85). De la
tradicién de un conocimiento académico legitimado por las instituciones educativas, se pasara a otro a la me-
dida de los intereses y de las motivaciones del alumno, y de una realidad en constante cambio. Esta nueva
concepcion de la relacion educativa se hara visible en las reformas educativas emprendidas a comienzos de
los afios 80 en Francia (Raynaud, 1983: 11; Le Goff, 1999: 45 y ss), y de los 90 en Espafia (Varela, 1991 y
1992).

Este discurso ha adquirido también una gran fuerza en los ultimos afios vinculado a la nocion de competen-
cias, que focaliza precisamente su atencion en el sujeto que aprende y en las actitudes y habilidades que éste
debe tener para enfrentarse a situaciones siempre cambiantes (Ropé-Tanguy, 1994: 241; Le Goff, 1999: 54;
Bolivar, 2008: 13; Laval, 2004: 99; Rychen y Salganik, 2004; Pérez Gomez, 2008: 90). En esta misma direc-
cion la OCDE puso en marcha en el afio 2000 el Proyecto DeSeCo, con el fin de promover en todos los sis-
temas educativos de su dmbito de influencia un tipo de educacién mas centrada en el aprendizaje que en la
ensefianza, para desarrollar asi autbnomamente las actitudes y las habilidades los sujetos han de tener en un
mundo en mutacion constante (Rychen y Salganik, 2004).

La Pedagogia libertaria y la sociologia critica confluyeron también en un mismo rechazo de la autoridad, del
tipo que ésta fuese, al considerar que el ensefiante era el portavoz de una insitucién esencialmente represora
y desigualitaria (Bourdieu-Passeron, 2001: 152 y 131; Foucault, 1999: 211 y ss; lllich, 1973: 13; Neill, 1997:
210). Se favorecio asi una vision de la educacion como una experiencia esencialmente horizontal (Le Goff,
1998: 367).

Este rechazo a la autoridad como principio regulador de la accion educativa sigue presente en los actuales
discursos educativos, cuando promueven un tipo profesor cuya funcion se concibe mas como la de un guia o
la de un orientador que como la de una persona cuya autoridad depende del dominio de un determinado
campo del saber (Memorandum de la Comision Europea, 2000, citado en Laval, 2004: 92 y 182; Le Goff,
1999: 61; Pérez Gémez, 2008: 95).

La sociologia critica y la pedagogia libertaria crearon, asimismo, un discurso educativo centrado en el presen-
te. Para todos estos autores, en efecto, el pasado era la tradicion opresora que habia que superar; pero tam-
bién el futuro, contemplado como la prolongacion de una realidad que no era mas que la reproduccién de una
situacion desigualitaria e injusta. La educacion sélo podia ser liberadora si partia de los intereses y de las
circunstancias de los que aprenden, en una situacion que se actualizaba permanentemente en funcién de
dichos intereses. Esta actualizacién podia realizarse en nombre de una "razén universal nacida de la historia
y sin embargo independiente de ella" (Bourdieu, 2010: 249); en el de un sujeto comunitario liberado del peso
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de lo heredado (Foucault, 1986: 30); en el de individuos que desean manifestarse a partir de sus propias ex-
periencias (lllich, 1973: 33); o en nombre de una naturaleza infantil que busca realizarse plena y felizmente
(Neill, 1997: 26).

Se rompi6 de este modo con el eje temporal que habia vertebrado el proyecto educacativo moderno, impre-
gando de una tradicion con la que todavia tenian que familiarizarse quienes aun estaban construyendo su
futuro (Gauchet, 2002: 158-159).

Esta ruptura temporal se aprecia también en el imaginario educativo actual centrado, asimismo, en el presen-
te. El presente de unos saberes que tienen que actualizarse permanentemente en contextos practicos de
interaccién (Pérez Gomez, 2008, p 88; Rychen y Salganik, 2004: 21; Bolivar, 2008:12). El de unos sujetos
protagonistas de su propia formacion. Una formacion que tiene por finalidad el desarrollo de su capacidad de
adaptacion, de su autonomia y de su plena realizacion personal (Le Goff, 1999: 45 y ss; Pérez Gomez, 2008:
90; Rychen y Salganik, 2004). Y el presente también de unos profesores que ya no se legitiman como trans-
misores de un conocimiento heredado, sino como mediadores de un proceso que exige su permanente actua-
lizacion profesional (Gimeno Sacristan, 2008; OCDE, 1998: 31).

Todos estos discursos han contribuido asi a legitimar una nueva relacion educativa que rompe en buena me-
dida con alguno de los principios fundamentales que habian articulado el Proyecto educativo moderno. En
efecto, la relacién entre individuo e institucion que dicho proyecto habia establecido, de tal forma que, como
afirmara Durkheim, "el individuo se sometia a la sociedad como condicion para su liberacion" (Durkheim,
2000: 96), fue ampliamente cuestionada, toda vez que aquél se elevaba a principio vertebrador fundamental
de aquella relacion educativa. Las instituciones educativas dejaron asi progresivamente de ser vistas como
ambitos de incorporacion, emergiendo asi una nueva concepcion del proceso educativo que no tratara tanto
de socializar al individuo por la escuela, como en la escuela (Gauchet, 2002: 120).

Ahora bien, el problema que se plantea en esta situacién es cémo conjugar en un mismo acto un proyecto
individualizador y otro socializador? (Gauchet, 2002: 116). En otras palabras, ¢coémo anclar la individualiza-
cion como proyecto sin la fuerza vinculante de los lazos institucionales? Porque sin la mascara institucional se
hace dificil construir una individualidad que no se remita continuamente a ella misma, a sus particulares razo-
nes. En esta situacion la civilidad, tal como fuera concebida por la modernidad en tanto que interiorizacién de
unos deberes colectivamente sancionados (Elias, 1989), se disuelve en la personalidad de cada uno. De los
que tienen sus propias capacidades y dificultades; de los que actuan guiados por sus motivaciones e intere-
ses; de los que, en fin, buscan realizarse a partir de su personal interaccion con el mundo que les rodea. La
pedagogia libertaria y la sociologia critica, cada una a su manera, reinvidicaron el protagonismo de este suje-
to, que en su opinidn reprimian las instituciones educativas modernas. No repararon sin embargo en que de-
tras de la coercidn institucional habia también una posibilidad de liberacion personal, tal como Durkheim
habia proclamado en relacion con el proyecto educativo moderno (Durkheim, 2000: 96). Dicha liberacién po-
dia también ser amparada por el orden institucional que la limitaba (Bauman, 2006: 16).

Los discursos educativos actuales, que han integrado parte de aquella critica dirigida al proyecto educativo
moderno, legitiman el nuevo orden educativo apelando cada vez mas al sujeto y menos a la institucion, aun-
que con otros propositos y en otro contexto. Un sujeto cuya liberacion se antoja un proceso de construccion
siempre inacabado. Las dificultades que encuentre en este camino sélo podran ser superadas acudiendo a su
propia subjetividad. Para ello ya no tendra que padecer la autoridad del orden institucional, bastara con la
ayuda de los orientadores profesionales.
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