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El surgimiento del pensamiento marxista en América Latina, durante la décad
de 1920, dio origen al desarrollo, polémico por cierto, de la pedagogía m.arxist
latinoamericana. Ese desarrollo siguió los vaivenes de una izquierda cuya dificul
tad más importante sería la comprensión de su propia realidad y la construeciól
de teonas específicas para transformarla. I

En esa década, José Carlos M<>..riátegui luchó contra el stalinismo y el e'lolu
~onismo y man~estó ~n su ob.ra pedagógi~ la intención de construir una ~
na de la educaClon Iatmoamencana, a partlr de una comprensión materia1is~
dialéctica de los procesos educativos. £n la ép~ en La~iruur~ba..d
[~ontail'" do !li~'ª,,-uaJ'U"i¡n~_~~ POP""" do AlMn.9Latina7Mariátegui ponía la piedra fundamental de una ~~Jatinoamerica
~cio"ñáiYPOpülar:- - _. - - _. -- . .- -- -

Las décadasslguientes mostraron una eno.."mepobreza en el pensamiento,
dagógico de la izquierda latinoamericana. Sus proposiciones oscilaron .entte !

defensa de la pedagogía liberal y los intentos de aplicación del modelo pedag6g:i
ca soviético en micro o macroexperiencias, sin tener en cuenta :la polémica
los mismos pedagogos sc'riéticos de los afies 20 ni tampoco las interpelacion
provenientes de una realidad educativa a la cual las clases dirigentes trataban
de imponer modelos importante1;. i

Décadas después, la reforma educativa cubana no despertó en los pedaqogost
de otros países latinoamericanos nuevas an!Ía$ por el desarrollo de la teoría ,mar. t
xista de la educación, ni el impulso por analizar críticamente aquella reforma-para ~
sacar conclusiones válidas (por semejanza o por diferencia) para sus paím mu,
la década de 1960, las miradas de los escasos marxista. se volvieron hacia W out:-:1
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vas teorías pedagógicas europeas y muchos de ellos consideraron a la obra reali.
zada en ese sentido por Louis Althusser Y algunos de sus discípulos como Chris-
tian Baudelot y Roger Establet Y otros mesofos y pedagoqos franceses, como el
marco teórico adecuado para realizar análisis específicos sobre la probleIl".ática

educativa latinoamericana.
En los últimos años, sin embargo, la tendencia menclonada ha mostrado su

insuficiencia para la comprensión de nue!:tros problemas educativos Y muchas ve.
ces su carácter deformador de los mismos. La crítica se hace, por 10 tanto, indis-
pensable, ya ella pretendemos contribuir con este trabajo.

U. Ideología y pedagogía

En la obra d~Althusser (y a pesar de la autocrítica de 1969) existe una idea
central: la Ídeología (Ideología en general, orI!ni'preseIlt~~~table_y eterna) no.

~

..ep,.,.nla el "'-!"_"" ~e_reli"..'olies..i.eates~.gO.bieman..laexisten.~~:de los indi: -
-duos, sino la relación im~~ d~ esos in~ividugs ~~~n1;1scondlC1o!:,:es_r~e.!
. ~~yen. .

Esta ideología tiene una forma práctica de exis!et:lcia, según_ A. Broccoh
(1980: 29): ella es !ap:!:?~gOq~,:ESta afirmación sobre la cual el autor italiano
se cuestiona, duda y finalmente critica es, sin embargo, la mejor síntesis del fun.
damento de la critica althussariana a la pedagogia, que conduce a su identifica-
ción con la ideología y, por lo tanto, al anhelo de su desaparición, cuando la
ciencia ocupe su lugar.l

Broccoli, sin embargo, hace una pregunta funda.'l1enta1: ••¿El rT'.aterialismo
histórico es incompatible con la pedagogía, o bien lo es con esta pedagogía?"
(Broccoli, 1980: 29).

Pregunta que remite al problema de la identificación de la pedagogía con la
ideología, Y antes aún, al de la extensión del concepto de ideología. El problerna
de la extensión del concepto de ideología se vincula con la diferencia que esta-

lDebe apuntarse que la posición antipedagógica a ultranza es la que asumen alguno, autores
que desarrollan el planteo de Althusser, pero el mósofo francés relativiza el concept~ nega-
tivo de ideología Y peda!!ogía cuando sostiene que ni .iquiera en la sociedad comunista se
podrá prescindir de la ideología "pala formal a los hombres, transformarlos Y ponerlos en
condiciones de responder a las exigencias de sus condiciones de existencia" (Althusser, Per
Marx, Roma, Editon Riuniti., 1969, p. 210, cito por Broccoti, 1980: 30). ComideraJ?los que
en esta cita la ideología adquiere una significación política e instrumental que trasetende su
definición clásica como conjunto de relaciones imagrnaIÍ3S, y remite al análisis de las múlti-
ples determinaciones que se sintetizan en la ideología como concreto de pensamiento, co-
mo totalidad concreta. Esto es nos remite a la Introducción general a 10crítica de 10econo-
mÚl política, de 1857, de Marx. Allí nos reencontraremos con la e::lucación.
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blece Althusser entre Ideología en general e ideologías '!'Urtieu1ar di! .la cual od ••••• es, erenCla en
• :e pr uce una .ruptura entre la teoría y la pn:<...""tÍca,a partir de la cual la
Ideo~.ogra en general deja de representar la abstracción de un conjunto de relacio-
nes que corresponden en mayor o menor medida a todas las form d .
dad" (Marx, 197?: 66) para convertirse en una categoC"'.a general que:: u~=¿
con valor.,~~uctlvo, y que otorga sus características a zs ideoloqías particulares.
En el anatlSlS del concepto aparatos ideológicos del Estado, que haremos más
adelante. trataremos de demostrar que, al ser estos i:.:rimos considerados co
~a. forma ~e .ser de ~ ideología (llegando incluso a i¿entificarlos como la ma~:'
ria1i~a~ ~e la rdeologra), la Ideología solamente expresa la relación imaginaria de
los u:d.iVlduos con sus condiciones materiales de existe::<cia impuestas por la clase
~OfI';mante-.No. hay. lugar para la ~p~sión de formas ideológicas dominadas y

~ .deologia, sm ~s, po~,el ~mphmlento de sus funciones propias está al s;¡rvi-
Cl~ de la el.ase dorrunante (Sánchez Vázquez, 1978: 36). La crítica de Adolfo
Sánch~z. Vazquez nos parece de gran valor para el esclarecimiento del aspecto
pedagOgICOde este problema. Sostiene el autor que, en la teoría althusseriaI .
1. ~o h~y lugar p~ una ideología que cumpliera funciones opuestas a las ~-:~

plas oe la Ideologra en general, a saber:
a) ~ una pres~ntación adecuada de la estructura social frente a su representa-

C100. necesanamente deformada de la realidad, y.
b) s::..:~factor de división o antagonismo en vez de contribuir a la cohesión

Sv=<iJ.
2. Aque~; que ~parece como ideología dominada (proletaria) sería una variante

de la l•.•eologla burguesa dominante. No cabe, pues. hablar de ideología domi.
nante ¡:orque no hay otras que dominar.

3. ~y clas!!S~ominadas pero sin ideología propia, 10 cual determina que sus
I!ll~m~. piense? sus relaciones entre sí y con las otras clases en términos de
la ldeo;og¡a dorrunante.

4. ".La,~d~ogía de .la clase dominante cubre por entero el campo de lo ideoló.
<jlco (;)anchez Vazquez, 1978: 41).

5. r.:aca.~~e~zación althusseriana de la Ideología en ganeral "corresponde a un
upo l~tol'lco de sociedad de clases en la que la clase dominada -la clase obre-
~a-. sc:::¡con~ce la práctica económica, la lucha económica de clase y la ideo-
_~la rroletana se produce fuera de la práctica de la clase, en la práctica teó-
nca, Im!~tras la .clase, chocando contra los límites "determinados por el mar-
co de la ~deologla burguesa" (Sánchez Vázquez, 1978: 44), está incapacitada
para realizar las transformaciones indispensables en su conciencia, durante el
proceso de lucha de clases, para realizar el paso necesario de "clase en sí" a
••clase para si".
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La reducción economicista del proletariado coincide con la reducción de la
pedagogía a la Ideología dominante, con su identificación como la forola prácti-
ca de existencia de aquella Ideología. Como veremos más adelante, el mejor
ejemplo de hacia dónde conduce este razonamiento es el trabaío de Baudelot y
Establet, que se organiza con base en el presupuesto de que la pedagogía domi.
nante cubre todo el campo de la educación.

Si la tesis de Baudelot y Establet fuera correcta, habría que sostener que mar-
xismo y pedagogía (en todas sus manifestaciones Y variantes) sen inconciliables
y antagónicos (Broccoli, 1980: 28). Surgen entonces dos problemas. El primero
de ellos es que esa tesis choca con la pedagogía marxista en toda su tradición 'i
el segundo plantea los limites entre pedagogía y educación Y lleva a preguntar"..e
si también la educación es incompatible con el marxismo.

En cuanto a la primera cuestión, debe diferenciarse entre la actitud "pedagó-
gica" {que nosotros lla.."l1arernos"educacionista"2 del Marx milita..'lte de la izo
quierda hegeliana, cuya superación -tal como sostiene Brcccoli (1980: 29)-
marcó profundamente su paso al marxismo, y ~oncepción ~.9L~~-
na. en la cual el proceso de ~~s~9C_ión_ d~.lapedagogía marxista coincidía,
~ el p!oceso de ~cien~~ión c!e~s masas •...el!!}".!!p.tura de los intelectuales
burqueses con su propia cultura, de vinculación de los intelectuales con las ma.
sas, de apertura dercanüno pélEala i"prop~ci.Qn~_~~.t.94ªj~.sUtM;U)-º!:.p~:á~ de}~~º. - -- -- - _. .. "

~do problema, es decir, ~ué.L~21antea la ~~~ k£.o~p'ati .
•bilidad de la educación con el marxis~0r?0~ .r..emit~al aQál~is ~e la iorma com~
se produce la pedagogia marXista.""al "proceso da su nacimiento en tan.to crítica

i dLla...¡¿edagoqia ideaIl:.S~[~J~jiv{smoped-ªY6gig9. Consideramos que est.a
l. crítica y este nacimiento (un mismo proceso) son posibles por la existencia anta.
jI gónica y simultánea de varias pedagogías que expresan ideologías antagónicas y
\1 se dC"..arrollanen el marco de la lucha de clases y, en segundo lugar, por las con-
~ ttaoicciones que se plantearl entre los procesos educativos {incluyendo todos los
!1procesos educativos que se desarrollan en la sociedad y no solamente aquellos

2Educaciorústa: nOI referimos a "esa corriente que asigna a la educación, Yconcretamente
a la educación escobl, un papel lccill1mente trucendental" (Carmona, 1972: 105; Pérez
Rocha, 1976: 6).
3 Nos referimOl al "proceso de concientización", en 1)1sentido más profundamente freÍIea
¡>.() de! t~mino, que consideramos coincidente con su significado en la pedagogía gramscia-
na. Es un vÍm.1Jlo caractedzado por llI. comunicación horizontal, el intercambio ideológico,
la crítica, y reconstrucción conjunta del conocimiento; se uata de un proceso colectivo pro-
fundamente polítílCO en el cual d proceso de uansformación de la ideología toma la forma
de un proce,opolítico pedagógico. Ver: Freire: 1975:Graml:ci, 1975.
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que la pedagogía dominante caracteriza como tales} y las pedagogías que inten-
tan explicarlos y dirigirlos.

A condición de que no supongamos que educadores y educandos transitan
intelectualmente tan sólo el ámbito de la ideología dominante (o sea, a condi.
ción de que renunciemos a considerar que la ideología dominante cubre todo el
campo de lo ideológico) descubriremos que toda aquella teoría pedagógica que
no expresa los vinculas reales entre los hombres, ni la totalidad de esos vínculos,
ni su orden ideológico, ni su direccionalidad política, sino relaciones imaginarias
(también en el ámbito educati'lO; es decir, las relaciones educativas) enfrenta \l.'1a

pedagogía crítica que ha tenido un rnayor o menor desarrollo en diferentes mo.
mentos de la lucha de clases.

Si consideramos, como Nicos PoulantzasL que la ideología no reside so.la-:

1

1enteen las ideas, Sino que se extiende a los usos, las costumbres, al modo de
vjda de los "agentes de una formación", Y ~la_ £oñdiCióI):A€!,.~xisJ~iqa.c!e~
ideologías dorJ.rina3tes e_~1ae.'(íste~cia de C?~~ id~lo9fa.!.2.. ~_ cuales d~~na£

. (o subsistemas ideolÓ(Jicos Contradictorios referidos a las diversas clases sociales
Ien lucha) descubriremos el nacimiento ¡n:rmanente de gérmenes de una peda-
gogía uberádora. precisameñteeñ-Jis -EráctiCai educativas de la formación social
(Poulantzas. g7S: 35-6 ss.- y'373 ss~), y rec~nocere~;Sñó solamente el apórte

'1 del. ma.'"Xismo~a~..£9!ls~C.C;:iÓn .Q.euna_.teor~ cien~ifica d~.J~_~u~~a.ció~~St":ñQ
también la urgente necesidad de contribuir en América Latina al desarrollo de

1'~S:oS"géqIieneS 51e pedªgog!a liberado~a (Y por lo tanto, susceptible"dé tránsfor-
I marse en ciencia), d~e_11.!U!.larco te_ó!icºJn~is~. Este fue el intento de Mal'Íá.
~tt ).ti, el de realizar una interpretación marxista de la problemática educativa la.
\ tinoamericana, Y el de sistematizar los elementos que le llevaban a descubrir qu~.
\ en Perú, no se podría construir una nueva pedagogía sin la participación-d$l
,indígena.
•.... C~mo vemos, el problema del origen y la forma de producción de idee~Q9lii
y pedagogía están muy vinculados. Esta discusión es un.upOOto d~la prcj:¡l~!lii.
rica del concepto de aparatos ideológicos del Estado

Lagrange (1973) señala que la cadena d~ implicaciones del 'razonamiento
althusseriémo llega al resultado de que la ideología es FrtJduc~(}'de los ap<tnno"
ideológicos del Estado y que la limitación dedicno ¡;,a:..zOllJmientoradica e!> ~<J-

no remite a la ideología "directamente" a la .:re,ilidmide }a$ reJactor,i!:,.-dep."e-

ducción.4

4En un libro a..'lterior (Puiggrós A" 1980) expusimos los elementos iniciales \le] trabajo t¡u«
hoy desarrollamos. Quetcmos destacar que considemmos ,r:,.lfícÍi'.nt'•.¡,~"".~:..A".::~;i:.,.:;¡
la crítica a la teoría ahhusseriana de la pcd1g0\!{¡¡ " ?~!li; de t~¡,"':H)~:,,t'~e bt"'iid CC:.l d
lnencionado trabaJo. Esperamos que la lectura d~ e:;ws. lHl~J!O Cl.'ll\1!b..i.Y:I a! t..~.~1.,:>,." t..:in:jeu~

to de ese problema.
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Coincidimos con Laqrange en la afirmación de que Althusser considera que
la ideología es p¡'oducto de los aparatos ideológicos del Estado, aun haciendo la
salvedad de que el autor da cuenta en el texto de 1968 y en la "Autocrítica" de
1969 de que la lucha de clases "desborda" los aparatos ideológicos del Estado,
y, más aún, que llega 8 decir -desdiciéndose- que la ideología se produce "en
otra parte". Creemos que el concepto aparatos ideológicos del Estado, con la sig-
nificación que adquiere en el universo teórico althusseriano, muestra su il1Sufi.
ciencia, en el mismo discurso del filósofo francés.

Sin embargo, el reporche de Lagrange respecto a que la Id~gía no sea re-
mitida "directamente" a la realidad de las relaciones de producción consiste en
un regreso a un marxismo reduccionista y que niega uno de los aportes de Al.
thusser que radica precisamente, en superar la vieja noción de Ideología como
falsa conciencia,

En la misma línea de Laqrange -aunque sosteniendo que su teoría es una
aplicación de las ideas de Louis Althusser- Baudelot y Establet sostienen una
noción de Ideología prealthusseriana, Una maquiavélica burguesía inventó un
cuento de hadas para el proletariado. Los intelectuales de la pequeña burguesía
actúan como meros sirvientes conscientes de la clase dominante. El proletariado
cree el relato burgués pues el espontaneismo proveniente de su "instituto de cla-

1 se" (Baudelot y Establet, 1980: 155-156) es el máximo desarrollo aleual leper-
mite llegar el marco teórico de una subcultura burguesa especialmente fabricada
para él por la burguesía. Como veremos, los autores sostendrán que existe una
relación refleja entre las clases sociales -definidas desde el punto de vista de sus
determinantes estructurales- y las expresiones ideológicas de esas clases, entre
ellas la pedagogía. En el trabajo que analizaremos, se reconoce una relación li-
neal entre la presentación "mítica" de la escuela por parte de la burguesía y la
finalidad de esa representación. La alusión permanente de los autores al carácter
voluntarístico y consciente del proyecto educativo burgués, oculta la ilusión
de la burguesía respecto a su propia ideología, y de la fantasía de omnipotencia
que proyecta a su concepción educativa.

• Como seftala Ernesto Laclau (l978), es necesario dif~~nciar en..!!!..elltQ:.
blema generar ae la l1~mn1?aC1on_ª! .é!ase .de ~~p~_r!.s.1:ru~turas ~oliti~ ~
ideol69icayIas f9'-:.ffiasd~..!xistenc~ delas clas~_~_~~l_ de dich~ ~upe~es~~ctu-
ras; la identificación de ~~"!"p!C?.b!emas_ sólo se justiJi£a si.S! ple.n~ la e~n-
cía de las clases sociales a nivel ideológico y politico bajo la forma de reducción.

'\1 Si eIcomportamieñio ieleológico _.de.las..?ases sólo puede defmirse -como cree .
~meaiante elanalisiS de la multideterminación específica proveniente de la

!I totalidad social enli que existen (10 cual no significa olvidar la determinación¡~ulti!ña1.~stanCiá -de la estructura sobre la superestructura)L exis~a multi-
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~e!e:m~ación en ~l co~portamient~ ,pedagógico de las clases sociale~ que hace
llT~~u~tl.b1ela pc;:aqo.91a a la dertmC10n que la caracteriza como una manifes-
~ di:t'ecta de :as características económico-5ociales deJas clases dominantes.
~~,ª~e ~ee.!~.rio a:~J~r_ ~aartj.culacign gue_existe en ~ltnterior d~l disc.Ursope-
<!a..9og~odommante entre las interpelaciones proveJÚentes de las clases subalter-
.nas y los requer.mIentos de las clases dominantes hacia la pedagogía. Pero tanto
0. rr.ás importante resulta el análisis de las formas de reproducción social que el
dISCUrsOpedagéx;..ro dominante intenta eliminar, incorporándolas en fonna dis-
torsionada o combatiéndolas desembozadamente.

En cuanto a los problemas que plantea el concepto aparatos ideológicos del
~'"tado (AlE), enumeraremos los aspectos que consideramos más importantes en
relación con la pedagogía. '

a) Como ya hemos mencionado, el mismo Althusser debe recurrir a explica-
ciones latuales. y ~clar~ciones ~ su discurso central, para dar cuenta de
procesos cuya mdiscutible realidad cuestiona la delÍ1T'Jtación o recorte
que supon! el concepto AlE. Por ejemplo, la aclaración que hace en la
"Autocrítica" en el sentido de recalcar que la lucha de clases atraviesa
los AlE y la afirmación de que la Ideología se origina "en otra parte"
sin más explicación. '

b) ~ tanto .los AlE son considerados la forma material que toma la Ideolo-
gta (dommante) en ellos no hay lugar para el desarrollo de la lucha de
clases en cualq,uiera de sus manliestaciones. El campo de lo ideológico
-los AIE- esta totalmente cubierto por la ideología dominante. El siste.
ma educativo ~nsiderado Wl aparato ideológico del Estado (más aún,
el aparato que oende a ser dominante en la tarea de reproducción ideoló-
gica de la sociedad capitalista) está cubierto por la pedagogía dominante'
es la f~rma material que toma esa pedagogía, es La pedagogía. Por ei
contrano, consideramos que el concepto AlE está muy lejos de cubrir
todo el campo de los procesos educativos y, por lo tanto, todo el campo
del cual la teoría de la educación debe dar cuenta. El concepto AlE reali-
za ~na fragmentación del objeto que coincide con el que realiza la parla-
gogla burg".1esa, Los procesos educativos resultan ser aquellos a los cuales
la bur<J.Uesi.~ha legalizado como tales: el sistema escolar y los medios de
comumC2C1on,y, cada vez con menor importancia, la familia.

c) El concepto AlE se fundamenta en una teoría de la reproducción evolu-
cionista y no dialéctica. No da cuenta del conjunto de contradicciones

i:¡ que se desarrollan en el interior del proceso educativo escolar, que se ges-
íJ :tan ~mo p~ucto de los .antagoJÚsmos entre la pedagogía dominante y
~as mterpelaciones educatiVas que provienen de las clases dominadas:
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que surgen del carácter excluyente entre procesos educativos dominados
por la burguesía (la televisión, programas de educación formal y no for-
mal, etc.) y los procesos educativos que están imbuidos de las ideas que
surgen cotidianamente a partir de las condiciones materiales de vida de
las clases subalternas. Valga como ejemplo la elección que nos proporcio-
nó hace ya años, un adolescente, desertor escolar, a quien tratábamos de
convencer -mediante un discurso pedagógico- de que reingresara a la
escuela. "Pero sei"lorita(maestra) dijo Ornar que lo que Ud. me e:lsefia, para
algo sirve, pero no voy a volver". Esto ocurrió en Avellaneda, Provincia
de Buenos Aires, Argentina, en 1965. Pero, ¿qué verdadero maestro lati-
noamericano no ha sentido la sensación de que el alumno se quedó fuera
de su discurso de muda resistencia, de desconocimiento voluntario del
saber instit'Jido? Diversas formas de reooencia se gestan permanente.l'} ~~~~e!!O;-de la educación dominante. L_.eIllasin~tuciones e~

1\ ~t1vas yen to_daslas institucion~~JQ9~_lncluso Baudelot y Es-
tablet da.'l cuenta -como un "desborde" a su propio discurso, creemos
nosotros- de que el aparato escolar debe 'ancer mÚltiples r~siste!lE!?s__
para imponer a maestros y alumnos la con~ción burguesa (Baudelot y
Eta1i1et, 1980: p. 229 ss.).

m. La escuela capítalísta, de Baudelot y Establet

El :L'1álisisdel trabajo de Baudelot y Establet que desarrollaremos a continuación
tiene el objetivo de profundizar las consecuencias a nivel pedagógico de la aplica.
ciOn de las categorías del universo althussenano al estudio de la escuela.

AJ Las tesis centrales de la obra

:2.udelot y Establet consideran que la escuela nació con l.ma fmalidad fundamen-
tal: dividir la sociedad. Este hecho, según ellos, se contrapone a la idea de que la
~uela es unificadora, mito que la burguesía nos ha inculcado. La función de di-
nsión es ccnsustandal al 5Ístem¡¡ escolar; más aún, a ella se reduce éste. Desde
ft"íncipios del siglo XIX ya la élite se educaba en los liceos y el pueblo era mante-
nido fuera de las escuelas. El siglo XIX presenciará el nacimiento de dos sistemas
educativos escondidos tras la fachada de la escuela única, bajo la dirección de
una burguesía maquiavélica en sus teorías y consciente de sus actos:
. . •. "Hubo una época --no muy lejana.- en que la burguesía la instituía (a la
.división en redes) con el mayor de los cuidados y la reivindicaba:.'Ín ninguna pe-
na... " (Baudelot y Establet, 1980: 42).
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La ley Ferry es caracterizada como un intento de leqalizar la existencia de
dos redes de escolarización. La burguesía francesa del siglo XIX, consciente del
papel reproductor de la escuela, elaboró una serie de mecanismos pedagógicos
que posibilitaran el cumplimiento eficiente de la función divisoria. Entre ellos
se señalan:

a) La organización de la escuela en clases sucesivas por edad, hecho típico
de la escuela capitalista, con el objetivo de producir el efecto de la divi.
sión en redes de escolarización. De esa manera, el sistema se divide inter-
namente con base e..'1una fragmentación aparentemente "natural". Esta
operación se complementa con otra: la utilización del atraso escolar para
marginar a los hijos de los proletarios. La pérdida del ritmo impuesto por
la escuela y considerado "natural", posibilitará la ubicación de esos niños
en clases especiales, llamadas ficticias, "clases de recuperación", que en
realidad son sectores des'lalorizados del aparato escolar que funcionan co-
mo canales de salida o como medios para la limitación del grado y tipo
de ensei\anza. De esa manera, el fenómeno de la deserción escolar o la
orientación hacia ramas terminales que se ejerce sobre gran parte de la
población escolar se at..'ibuirá a causas individuales, externas al sistema,
que influyen sobre los alumnos y les obligan a perder el ritmo de 10$ de-
más. Los agentes de esta división son los maestros, pese a salvedades que
los autores hacen al final del capítulo correspondiente (cap. rv, 4) .
. . ."Habiendo perdido su correlativo en sexto, los alumnos son coloca.
dos en transición para recuperar su atraso; pero todo está arreglado en
esas clases para que éste aumente, -;mesto que, reclutados a partir de SU!

malos resultados escolares, se las ingenian para hacerles trabajar lo menos
posible" (p. 125; el subrayado es nuestro).

b) La orientación escolar que tiende a ubicar a los alnmnosen las dos re1u
opuestas y diferentes aparenta obedecer tcunbién a leyes natu~s v .~.
tuar sobre bases científicas.
•....Puede desprenderse una tendencia más general desde l"98fJ hasta:!a
actualidad: tU'.ificar formaL'!1ente la institución escolar, es cecir c:.':-.~'1t'k'
cada vez mejor la existencia material de las dos redes (p. 108:!!l S\;br.Wd-
do es nuestro).

e) El subproducto ideológko "mal llallJildo eulwra" que tra;1smit~ la !id
primaria-profesional (P.P) ha sido fabricado "delibera di:! (' irw:~d':(¡¡¡:
mente" por un persona! especializado. En cambio, en L1 ft.'d Se¡;:undana-
Superi'or ia inculcación ideológica se realiza m~rií;¡\"ü&a.;ue!Ja "on'p,'¡:; ¡,.
cual la burguesía misma adjudica el carácter d~ C'dt'J!":': {£.:tr l::~), £~
subproducto ideológico de la red p.p es expresion d~.un :;ah;;r d~~'i:"'h..vh.
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do de las pre¡;;jonesdirectas de la economía y del poder, típica expresión
de la democracia republicana. El historiador francés Lavisse es ejemplo de
u.na operación qu<' se produce h,;,sta hoy: la adaptación de la cultura bUf-
gu.:r••••p;lra las d.:::s~;populares, mediante ru reducción, empobrecimiento
y simplificadón. La confección de manuales para las capas laboriosas de
la población es denunciada por Baudelot y Establet como un hecho típi-
co. de esta operación de fragment.>ción cultural. Mediante la ilnposición
d~ ~ su~ultura se. logra re~roducit la división entre trabajado~""i !na-
nu~es.y trabajadoresintalectuaIes (p. 131).

d} En noa.bre de la p¡;kolo-~,,1íadel ndo se elabora e! mito de 14 infancia, que
G$Corn¡e un proceso tendiQnte a la infantilización del proletariado. El mis-
¡no. Pw~eirn simpltfic6 "injuriosamente" la sociología que enseñaba en
laSo::~M, para "CO&\'Ol'tírla en la base de la moral de la escuela primaria"
(p,144).

Varios de los sefialamientos de Baudelot y Establet destacan elementos del
funcionamiento del proyecto educativo burgués que indudablemente se mani.
fiestan en todos 10$ ~temas escolares del capitalismo, inclu~ del capitalismo
dependiente. Sin embargo, el carácter maquiavélico que le adjudican a la bur.
guesía, la desvalorización de la pedagogía burguesa en su totalidad, la caracteri.
zación de todos sus elementos corno elementos puramente ideológicos (o falsos,
que es el sentido que los autores le otorqan a esta categoría) merecen un análi.
lis más profundo. Los mismos hachos probablemente nos neven a conclusiones
teóricas diferentes.

IV. Clima cultural y explotación social

El siglo XIX francés -en el cual se gestó el sistema educativo que los países lati.
noamericanos adoptaron formalmente -de ahí nuestro interes- estuvo cruzado
por el violento desarrollo de la lucha de clases. La burguesía industrial tratabc! de
imponer al conjunto de la sociedad las relaciones capitalistas de producción y el
proletariado avanzaba en su configuración como clase social. La aristocracia fi.
nancillira hacía uso de un poder de Estado que la burguesía industrial no estaba
aún en condiciones económica" políticas e ideológicas de ejercer. Recién en
1848 la república proclamada por el gobierno provisional b."ljola presión del pro.
letariado de París expresaría a la burguesía, pues "el proletariado de París no era
todavía capaz de salirse del marco de la república burguesa más que en sus ilusio-
nes y en su imaginaci6n" (Marx, 1873: 71).

Esta imposibilidad histórica de establecer en esos momentos el poder del
proletariado denota, simultáneamente, la necesidad histórica del desarrollo de las

fuerzas productivas r las relaciones sociales de producción en la sociedad capita-
lista, cerno marco indispensable para el desarrollo tambirn necesario de las con-
tradicciones de clase. La constitución de la burguesía y del proletariado en da-
ses sociales antagonicas desde el punto de vista político. se realizó en el marco de
la lucha contra el viejo bloque histórico. En este proceso, la construcción del po.
der burqués incluyó el significado contradictorio del progreso y de la instalación
de un nuevo orden explotador.

La lucha por una educación gratuita, obligatOlia y laica comenzó en el mar-
co de contradicciones que hemos descrito muy suscintamente. Debemos recordar
que, hast.-1entonces, la generalización de la educación había sido una a!:piración
de los desposeídos representada, entre otras cosas, por la existencia de la supre.
sión del trabajo de los menores y por el derecho a la educación. Pero, come des.
taca Miche! Lobrot (1974: 58) enseñar comenzará a ser, por esa época, una fun-
ción "comparable a vender, fabricar, transportar 'l organizar"; es ¿ecír, la educa-
ción comenzará a ser una tarea necesaria para la burguesía. Prole¡¡uiado y bur-
guesía coincidieron en algunas de las banderas educacionales; aspiraban a la mo-
dernización de la sociedad, a la unida.' nacional, al aniquilamiento de los restos
de la monarquía y del poder feudaL Su existencia como clases sociales tenía esas
condiciones. Pero los objetivos educacionales comenzaron también a diferir en el
interior del nuevo bloque histórico.

Si no se (ll,aliza este conjunto de contradic'Ciones, e.¡ inexplicable el papel
histórico que jugó la institucionalización de la educación laica, qratlrita y obliga-
toria y se reduce a la idea de una escuela construida en fonna férrea, rígida, so-
bre la derrota de la Comuna de París. En este sentido, conviene hacer algunas
aclaraciones.

En el análisis de las ideas pedagógicas de Saint-Simon, se descubre que el
autor consideraba necesario dividir la educación de acuerdo con los sectores so.
ciales. Más aún, propone un modelo selectivo, en el cual "la igualdad no con-
siste, como pensaron algunos de los phílosophes, en la distribución univel""..a1 de
los beneficios de la educación, sino en una distribución equitativa y jerarquizada
que se fundamente en las capacidades 'naturales' de los diferentes miembros de
la sociedad. El concepto de "capacidad" se convierte así en la justificación ideo-
lógica de la selección C'lo1mpliendo,a la vez, tanto un papel econÓrI"icocomo idec.
lógico. A la vez, la escuela es vista como el órgano mediador entre la vocación in-
dividual y las "previsiones sociales". En el centro de esta mediación se coloca el
concepto de capacidad individual, haciendo aparecer al sistema social como un
agente de la desigualdad social" (Quin tanilla , 1980: 40).

Tal como sostiene la autora, los elementos fundamentales de la pedagogía
bUrlJuesa están presentes en Saint-Simon y sus discípulos, aunque en un estado
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embrionario. También estaban presentes en ellos elementos del socialismo, que,
aunque utópicos, influirian notablemente en el nacimiento del socialismo cien-
tilico. Dice al respecto el Manifiesto Comunista: " ... los sistemas socialistas y
comunistas propiamente dichos, los sistemas de Saint.Simon, de Fourier, de
Owen, etc., hacen su aparición en el periodo inicial y rudimentario de la lucha
entre el proletariado. y la burguesía ... los inventores de estos sistemas, por cierto,
se dan cuenta del antagonismo de las clases ... pero no advierten, del lado del
proletariado, ninguna iniciativa histórica ... Como el desarrollo del antagonismo
de clases va a la par con el desarrollo de la industria, ellos tampoco pueden en.
contrar las condiciones materiales da la emancipaci6n del proletariado, y se la.n.
Z-~ en busca de una ciencia social, de unas leyes que permitan crear esas condi-
ciones" (Marx.Engels, 1975: 74).

Creo que hemos proporcionado algunos elementos gue justifican nuestra re-
sistencia a aceptar la tesis de Baudelot y Establet acerca del carácter consciente
del prCXj1'amaeaucauvo burgues, deJa existen~a.d? ~a .e.~gog~.Eurgue~ ~~.
fectamente estructurad;i.L~ue -representaba' el discurso de esa clase adecuado a
üñOY'OtroreCeptor.-. Tampoco éonsideramos suficientemente demostrado "por
los autores que durante el siglo XIX se haya estructurado un discurso pedagógico
de1cual estuviera totalmente ausente el proletariado con un conjunto de interpreta-
ciones. Nos L"lclina1110Smás a ccm~(ierat.queJ.a:¡ ne~t!Sidadeseducativas populares
{~..tonin~ª-~p.Q.tJ-ª_bur9'1!~s.ía, deformando su OOl1tenfdo.ymitificando su-
solución. Pero en el siglo XIX las necesidades eduCativas de ia burguesla y prole:"
~oincidían y diferían simultáneamente. Algunas de ellas. como demostra.
ría la Comuna de París, sólo el proletariado las sabría cumplir (Lenio, s/f: 21).
Los mismos principios educativos contenían coincidencias o diferencias, según
58 aplicaran a la lucha contra el viejo bloque histórico o para la construcción del
nuevo sistema educativo. En 1848, la láicidad significaba para burguesía y prole-
tariado una coincidencia en la lucha contra eICrerO,"ptirO!iiientras efProletariado
buscaba en el sistiñi.a di educación pública la"democratización de la educación,
la burquesía ~taba desarroiíarun Sistema -de legitimación de la igualdad en la
.esfe.L<Lpu6bcay £o~v_@~aI}dola desigualdad en la esfera privada. .f;.a coñsoli~
ciQ.1l.JieLll~er burgués en las ~stituciones a partir de 1871 y la formalización
del sistema escolar entre 1881 y 1884 son intel]?retados por Baudelot tJ Establet_
com~~ciónd_efiñitiva de la hom_~~eiz..ai~ñldeolog¡~aAe ~c3: sÓciédad_
.?aio el poder burgués. ~ra ellos el momento de consolidacicín de la pedagogía,
eLmomento en eICUalla ideoloqía aomma."'lte-;-tomando"la forma práctica de pe-
dagogía, cubriríapor completo el campo id~lógic_o. Al verse obligados a señalar
'qüe-la escuelaeS ün-fu-gar de múltiples contradicciones y sostener que estas con-
tradicciones son "los efectos visibles de la contradicción fundamental entre clase
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obrera y burguesia" (Baudelot y Establet, 1980: 230) caracterizan estas contradic-
ciones como un mero reflejo, y en ese sentido, adjudican a las actitudes de re-
sistencia de los maestros un carácter que se entiende como meramente econorni.
cista o limitado por el marco de la subcultura burguesa en la cual están insertos.
Esto, insistimos, es lo central del discurso, pese a aclaraciones marginales de los
autores.
<k<>; elc;;,~. consideramos que la lucha por la generalj~.£i.Qp de la edu-

caciónL.-quecompromete conjuntamente a la burguesía y al P501e~arJ.ad2L.c9l}c!!:l-
ce simultáneamente al cump~!!ü~mO de la tarea histórica de extensión de las.!!l:
turaya ~--=un nuevo sistema de desi~_~dades. Esta lucha no se desarrolló fue.
ra de la lucha de clases sino que fue precisamente una manifestación (no un
¡:eneJo) de élla....Pon!sEL-la-Oúf~esla estabÍecfó.su do~inio sob_re.lasc~epcio-
nes educativas del proletariado de la época. Ellaicísmo se consolidó como educa-=-
ci6ñburocrá.ti~agogía eOm~it~. ~om~ ~egurament; ro-ñaroñ-
Louise Michal y las maestras del 70. Pero el dominio de la pedagogía burguesa
no borró las contradicciones del campo pedagógico, sino que cambió la naturale.
za de las mismas. La E.edagogíaj)lU.9It~a.n.9 había nacido en ocultos lab~~ori..~s
de la Sorbgna~no en el marco de \lIla lucha social queef proletariado había

\ ~ntribuido, coe:.~~'propias i?terpe~cio~es; aconstruir. ~~pgiabu~9~esa_
(como la ciencia burguesa) nacian como producto de la apropiación, por parte
de la clase dominante, de los elem;ntos cuIturaleselaborad6i con base-en el es:-
fuerzo del conjunto de sectores que-participaron del nuevo @oq"üehistórico.
- --C;;emos que la ausencia ¿re áñálisis histórico juega un papel muy significa.
tivo en les resultados de Baudelot y Establet: configura a la escuela como
una creación pura de la burguesía para dividir. Creemos, por el contrario, que la

fNT(escuela capitalista nace con la ~b~:..!unción de'divid¡¡Y-uñiflcar. <? sea, unifl.
~ a la sociedad cap~!.<l~ta@E~t:~~~o e~ orden feudal, destruyendo. el bloque
tradicional) ba1?_la ~~1!10l'!!a QUt:guesa._Erp5cier- de-Ia~ burguesía no se ba-sé J
"Simpléñiiñie"en la imposición co.ercitiva de una Visión del mundo. a' través de la
escue1a, 000. que debió incorporara -su propia-coneepcic5n'-tanibiéri a S<l~<Jon"
eepcíón educaéíoñal-efemeIlt.Qi.,ñiUy-¡mpQrtaws que provenían de las luchas
~~E!.t¥laE'!-Y.L :n~s aun, de las diversas_conc!,pciones exist~~_t!Se~e!s.:noée
las clases trabajadoras. Perosimultáneamente se realizó la operación a la cual ab
~ud~lot~y"Estabfet~es decir, reproaucrr laesttuctu¡'i"de privilegios inClti.íen-
da en la di'lisió'"ilsociaCdeltrabajo niédiWte -todos-los instrumentos a suloal1cc,
eñir-e erros 11escue¡¡-- --- - -. - - - -- - .-----_._~.-
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v: l-L:;e:r,onia burguesa y función unificadora/divisora de la

csc-úek
'Iintencemos ?Of heqemonia la "dil-ección poHtica, intelectual Y moral de la so'
! ciedad. por parte de Ull sector de aBa sobre el conjun,to". La hegl!'~m~níacon~s.
, te entonces en ;'la capacidad que tiene una clase domlJ".ante de artlCUiara sus ¡n.
: tef€aP.S¡os d::t otros grupos, convirtiéndose así en el elemento director de la .vo-
1luntad col~cti1Ja c.icsde el punto de 'li:ta político: y, desde el punto de "'1sta
: ideoiogico, $t! tr:á.ta de que se cumplan las condiciones que hagan p~sible la cons,

I
tl'Ul.:d.;mde ~eiante voluntad colectiva, en consonanCla con los Ultereses de la

cl::'sachegemónica" (Mouffé, 1980: 9). . ., . . ,
t.- Esta definición de hegemonía, supone la pOSibilidad de constrUcclon ele una

(
'isión del mundo, concebida como "un conjur,to ideológico, compuesto que
consi~te en la articulación al principiO heyemónico de la burguesía de toda unaIserie de elementos ideológicos cuyo ca:ac~e:' de clase; . : se~á el re.sulta~~ de la
i articulación de estoS elementos a un pnnClplo hegemomco aetermll1ado (Mou-

1 ffé, 1980: 9). . . ..' .Lo--- Illi.! Yisión comú.'1 del mundo. no. e!J!11!_g.Q1~truCClon oz:g~~_ ni hom9g
e
-

n~~ 9üéT~4.ttw.-ªrji9~ladén dialéctica. (y por lo ta~to: de la lucha per-
manente) de centradicciPl!!L9u~ SOE...~E...JUong~'S2.~di~C1o~es .d~se,;_o_
~ier01P!JITL~t2r~O .d~...!.S?~ti.9~?Ón_v_a.n.t.oman.~oJ!l.c.ar.a~_~~r~e_c0!1~adl<;-
ciones de clase, es decIr. que se van ll'?l!~yend~de laSde!ermmac}on~ prove-
n.ientes de -ta:~rnadi(..'C\ºn fundamental. de.-la sociedad. frente a la cual.no_
simp~nt;; subordinan mecinic:.aU}e~e_sin()_qu~ se ubican d~ acuerdo ~n
err"'Sarroligi1~i.Cli.cl~c.s ..•...f~.!U:UX).niunto-d~ la sociedad yen cada espac~o
e~1fiC'Q. La ideología burguesa -y esto parece dificil de comprender para

1\\ Baudelot Y 1::stabfet- nOif~char solamente ~~.~l.E~~neism~cid_c:
.<!! la lucha ec.~nómica, sino tambi~~ _~~t!a.~. c~m~adicciones_tt~e_ se !CP,t:0du: -

1 cen_pe£II'~entem~l!!.e_~n _su .iI.!.t~not'~y ~n el }ntenor ,cl,e IO:_P:r~s~:.PO!l uco..:
, ,sociales como mardfestaci6n del conjunto de la lucha de cTa..~SlfUesr:u,esarrolIa.. - _. -' - - - ---_ .._- -- _.. -

1 : en ia totalidad social. . .'
. -Baudekif Y Estaolet parecen creer que la escuela burguesa impone una VlSlon
del mundo de una vez y para siempre. Aquello que se le opone no es presentado
por los autores en terminos de contradicciones, sino de impugnaciones que vie.
nen desde fuera del sistema escolar. En ese sentido, invierten. el modelo que ellos
critican: la escuela -dicen- ha sido rechazada como causa de la división social
del trabajo: la escuela no parece tener la culpa, para la pedagogia bmguesa, de
ninguno de los problemas que causa; estos pertenecen al orden individual o eco,
nomico familiar. La escuela no homogeneíza sino que divide, reproduciendo has-

ta el ~nfinito ,-dado ~u carácter conservador la opera:lOn de ubicar los sectorC$
de ~ngen $OC~ sernejant~ en estructuras edueativa~ que corresponderán a cate-
~nas ocupac:lonales-socia1es homogeneas intemarnE'nte. La escuela para B y E
cs, co~~ par~ ~ewey, un laboratorio de la VIda soc¡a}, capaz de disolver la in-
fluenC'.a tdeolog¡ca de la clase o sector social originano. Dew~ consideraba que
la escuela ayudaba a la mobilidad social y, por lo tanto, era ~omogeneízadcra res.
pecto a la sC':.:iedadmisma. Baudelet y Establct por el cantr-n'o c()~":dla .' . . .' t a ,"'~; Han que

escuela convahda las dIVISionesque preexisten en la sociedad Pero d' l' dla .dI, d . . . - - ISO Vlen o
1 eo.og.ae clase. ambos .coffiClden en ubica,. las contradicciones en el borde

de la_escuela, en su .1:'ltersecclOnc~n la sociedad. Salvo algulla~ad\ertencias que los
auto.es h~cen ~n ¡os rnargenes, o.e.ltexto -caSi fuera de su discurso - pareciera
;: la r.a~~ral:~.de ~s contradl:clones y el destino de su desarrollo dentro de la

ela esta p,eÍljado. la escolandad general y obligatoria" ..es un desfiladero"
(~ud~lot y Establet, 17): reparte "rigurosamente" a la masa de nh'ios escoi~ri.
zaCioqB y E: 22). ~

~ texto que an.atizamos se complica, pu~to que los autores intercalan de-
claraCIones de principios marxistas con un análisis mecanicista que las invalida.
(Baudelot y Establet: 20).

. ,Donde mej~r se advierte este hecho es en la dificultad para f'.xplicar el papel
um.flcador qu.e J~C9<I la concepción burguesa de la escuela, para la cohesión de.la
SOCledaden termmos de hegemonia.

~t Sim~~.~ Durkh.eim no mentían ni ocultaban maquiavélicamente in.
tencIOnes de dlV}(1lrla socedad cuando consideraban que las ideas morales eran
su cemento. Para ambos, pero e3?ecialm~n1~...na.r.aPur_kh~~: unir la sociedad en

~r~o. a ~~Citruetura en la cui'l los diversos gmpos y clases sOl.ial€'Sf~-lcio;;;'a;-
;;! q;~~camente fue ~l!L~~e.siQn.JQQ.o ...ri.\l...P..el1salJ1j~nlº...9!roen tomg-ª~-~ 9m~'

.<'" ~t~ar la.J..OI;:JedaaJr.~cesa eE.. ~()smarcos dEl capitalismo moderno. DiVl-
~ ~~ ~rudad eran. términ?s in~e~~l_~. para. Durkheim: ~~'prab~lürlm..E'Ja
\~ como. natural. y as¡maba a la ~gunda..£omo .la !!layor conquista deuna sociedad

~ : .~e~!..qr. Es JustaTllen~~ capacidad~e_ desarrollar un sístema.sooQpedagógico
,.; \ ~~~_ est<?s~~.: termmes estuvieran presentes lo más peligroso del modelo

\ dur::;~~lm~I'BJ:.. el e1eJ?en~~ que posibilitó su implantación. Esa es su mayor
.....•.oonmOUClon a la re.E!..0~':.C?ond.!J:a s~i,:5!a.d_capltahll.a. - -- - -

~.a .~arga que ~one..J?~irr,--e~l.YJl1.Qf de_las. fu';;zas morales....Jlace~de;u
conVlCClon en)? ImposIbilidad de¿'~ler un oráen SOCialsin contar con el
~:se~~~. ~~nsenso es pera D~Js~_eim _co!1~ncimiei1to y.(\cepta--ª9.n..acrItiª,s,-
1~_~r",,11~,C!Qnde ..n~on_assocIales que. pasan i constituír orgánicamente al in-
di'i1d_u_o.En .ese senndo, consideraba que una nueva fuerza morá! deberia Beñar
el hueco dejado por la religión. La ley "restitutiva" debla imponerse a la ley
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Como hemos dicho, Baudelot y Establet parten del supuesto de que la
división de la sociedad en clases es determinante en el desarrollo de la educa-
ción capitalista, supuesto indiscutible para cualquiera que encare el problema
desde una perspe-;:ti.a marxistil.

Sin embargo, un viejo vicio izquierdista incide en el hecho de que la sola
enunciación de este principio, o bien la mera utilización de la categoría "lu-
cha de clases" en el discurso implique la aceptación de que efectivamente se
trata de un análisis marxista, sin tener en cuenta la metodología mediante la
cual las cateqorías cobran uno u otro significado, o bien el contexto teórico
en el cual son utilizadas,

Consideramos que, en el caso de Baudelot y Establet enos parten de la ca-
tegoría sociedad dividida en clasesl definiéndola exclusivamente a partir de su
significado estructural. Según ellos, dado que la sociedad está dividida en dos
clases fundamentales, todos los elementos de la totalidad social se alinean de
acuerdo con esa división. Existe un Estado burgués que abarca el conjunto de
las instituciones sociales y podría deducirse que existe un no. estado (le espan-
tá.>teo, no organizado, permanentemente disuelto por las instituciones) repre-
sentativo de las impuqnaciones que parten del proletariado. Los procesos desa-
rrollados en las diversas instituciones carecen de especificidad: las formas de
conciencia social son un reflejo de la división en dos clases fundamentales. Los
procesos ideológicos son una mera apariencia que oculta el etuno proceso d~
mcotomización de la sociedad en dos sectores inasociables.

En ese sentido, el papel de la es..."Uelaes fundamental. Divide a lasocie-
dad en ltos redes separadas y herméticas (Baudelot y Est:.tblet p. '83)..Etta:
redes corresponden a formas ideológicas también separadas y herméticas: la
burguesía inculca una forma de su ideología al proletariado,:! .con la sociedad
global, ocultándole su pertenencia a una fracción social determinada, volvi<mrlo
funcionales las contradicciones económicas, sociales, cultural'35, políticas ~
ideológicas. Sin embargo, todas las fracciones de las clases sociales francesas mo-
dernas coincidían en la necesidad de sujetar al indi:t'iduo a la sociF.dad, dl'! illtf:

VI. La reducción economicista

este sentido, B Y E tienen razón: no cabe duda de que uno de los mitos más
dañinos t!e la escuela es el de su neutralidad resl'acto de la lucha de cl3.sei:'
Pero lo que hace posible qlle este mito se sos.teñ~, ~o .;;-;¡heeho- cie-qu; li
escuela contribuya desde el punto de vista individual a la sujeción del indivi-
duo, .sino la forma como se artic~_cQn_l~W.uJases, el hecho de que
efectivamente Q:ivide_'Lu!'i!icaal mi~ tie~p~

\in'represiva": la solidaridad orgamca de una sociedad superior exigía que la
~y fuera un mecanismo permanente de encauzamiento de la anormalidad. por
la via del dominio moral. La conciencia colectiva era la unidad de lo diverso;.0 diverso, elemento naturalmente constitutivo del sistema social. La mayor
¡4iversidad del organismo social era síntoma de un mayor nivel de organicidad.
i La división del trabajo es, por lo tanto, natural y no conflictiva, y aparece des.
fpojada "en forma sistemática ... de toda relación de dominación Y de conflicto,
ten particular de conflicto de clases" (Zetlin, 1968: 276). Lo normal es, enton-
~ces, la unión, la coordinación funcional de lo diverso. Lo patológico es la des.
kcmdinación, la falta de armonía entre las partes, la desincronización de las
iunciones diversas.r~ Considerar que la pedagogía burguesa tiene como única función dividir,
i es partir de la idea de que la sociedad capitalista es una sociedad de castas

(aunque los autores explícitamente nieguen creerlo). ~n.íaJ2YI!l1!.esa_
~implica la é1!ti£UJ.aci~nde. lo :n~t!ple. eQ toda.~las i!XI?resi9!les_parti~u_lar.!sde la
, totalidad social. - -
,-pe7o-n';' debemos confundir términos como unir. sincronizar. establecer
t •
i lazos orgánicos, con otros como homogeneizar o igualar. La _educación para
~..;)~ tenía por objeto fijar.~ ~di..vi9~0.en ~~u2f .. p,Ee-<ie..te..r.minad2....d.~l
¡ Ol:erásmo-soCiaI:-mn!féñ.É-anaoi~£~.)os de~ in~vi~~z~~!?t-£Cr2
¡ ?J mismo tiempo eliminando el elemento de arbitrariedad individual, impo.
¡ lliéndole UJl""pplif.:unoral. S1l.PeOor..-ª-él..q1.liro..-suie.iará_ª~la~~i_ ºurkJl~im

n~ otra cosa que plantei!rJ~~ <:'2~5i!ci~ pa,r.L~COns!ty.i=C!ó.!!_d~la_~i~a ~
~:nna poSfbiede-v~lüñtad-C'olec~va_~arcodel capitalismo: una voiunta<!,
c:;¡iectiva constrUl1'!..J?Or coacciº.!h-lL-l\Ll~liza las desilJualda<!es..L-.9u~desin.
tegra al individuo en la sociedad, que singulariza a la sociedad en elindividuQ,

r'ocultando.~L~!~ige.l1QÍa de yíE.~ul~J'~rtipula!esl. esj~i~~0~~fos de clasel' };ocia1, como elem]!ll.QSOy~tiJ'!tivo fu.n~ental (!~J:?:~eda~._Pero Durkheim
r deja clara otta cuestión trascendental: la necesidad de constntcción de una vi~
l sien colectiva de la realidad como condición para la reproducción de la socie-
I dad capitalista. En este pensamiento, Durkheim refleja una serie de problemas.
¡ Ellos son la necesidad de la burguesía de asociar a ella políticamente -en foro
I ma subordinada- al proletariado, en el combate contra las fuerzas del viejo
f bloque histórico, y la necesidad de imponer una concepción de~ mundo para

1
, lograr la hegemoma en el nuevo. Pero el método que elige es la eliminación

l
teórica del carácter de clase que toman todas las contradicciones sociales.
Esta es la razón por la cual se encarnizó en discutir a Marx. Esta es la razón
por la cual ocultó el hecho de que la escuela incide en la división social del

1 trabajo y consideró SU función en una mayor división técnica de aquél. En
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gracIo, aun cuando los objetivos perseguides en el nivel de la organización social
fueran .:mtagónicos. Este carácter antagónico no implica la existencia de una
ideolngia igualada a la noción de conciencia falsa en la burguesía y de una con-
ciencia verdadera (¿esencial?) en el proletariado. Ambos participaban y parti.
cipan de una concepción del mundo dentro de la cual la lucha de clases es per-
manC:1te. Los intereses del proletariado conducen a la destrUCCIón de los ele-
mentos míticos sostenidos por la burguesia en el terreno objetivo de! desarrolle
histórico. No quiere decir que el proletariado no haya coparticipado en la cons-
trucción y reproducción del mito. Las razones para que un mito sea dominante
en u:~a epoca -en este caso aquello que de mltico tiene la escuela~ no radican
tan simplemente en la voluntad de una maqu:avélica clase opresora sino que,
además de resultar de la violencia de la opresión, tienen relación con la caren-
cia de concepciones y de la capacidad necesaria como para sustituirlo, lo cual
es una manifestación del tipo y grado de desarrollo de la lucha de clases y de la
forma como otras contradicciones se han articulado a la contradicción principal,
o sea, a la burguesía. No existe una tercera forma ideológica, pues no existe uria
tercera clase social; para B y E, esta acción es función directa de la división per-
manente de la socIedad en dos clases fundamentales. En ese sentido, las institu-
ciones mismas tomaran la forma correspondiente a su función de división: sólo
aparentemente estarán unidas, pero en realidad existirán "redes reservadas a los
patrones y redes reservadas a los obreros" (Baudelot y Establet p. 93). La socie-
dad divIdida fuera de la escuela, convalidará y acentuará la división en ella. La
masa de niños originada en las clases sociales antagónicas es y permanece esco-
larizada en dos redes opuestas. La vinculación entre estas dos redes será sólo una
apariencia. Así como en la sociedad el trabajo manual y el trabajo intelectual
no están vinculados, e:ada red corresponderá a una de esas instancias. Una red

Ipreparará solamente para el trabajo intelectual, y la otra red preparará para el
Itrabajo manual (Baudelot y Establet p. 109). El resultado de la escolarización
será el cumplimiento del "papel directo de la condición de clase" (Baudelot y
¡Estabfet p. 109). Esta "condición de clase", implica "dos mundos y dos
.tiempos" (Baudeiot y Establet p. 212), disociados, opuestos, que no com-
parten una concepción de la fe<llidad.

Sin embargo, en otro capitulo de la obra los autores afirman que la bur-
guesía necesita inculcar a explotadores y explotados la misma ideología,
aunque esto parezca contradictorio con la idea de los mundos opuestos y los
~os tiempos. La función de sujeción del sistema educativo a la sociedad bur-
¡uesa es una aparente matriz ilOica, que oculta la existencia de dos matrices
)erfectamen te esta blecidas.

Para ellos, la ideología es una deducción, una consecuencia directa de
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las clases sociales. En muchos párrafos del trabajo, ni ¡¡¡quiera se percibe un
intento por buscar las articulaciones entre los niveles económico'social e ideo-
lógico típicas del althusserianismo. La ideología es la apariencia de una diVI-
sión anterior, es el telón que la oculta. Todas las acciones de la escuela siguen
esta misma regla. La orientación escolar, por ejemplo, produce directamente
una división de la sociedad en clases (Baudelot y Establet p. 66; p. 244).

La función unificadora de la ideología, que en Althusser juega un papel
real. en Baudelot y Establet juega un papel aparente. La ideología burguesa
simplemente oculta la acción de diViSIóny la ausencia de unidad.

La ideología es en sí misma la apariencia de la undad ficticia. No es
entonces la ideología la que asegura .-;¡jguiendo la comparación de nuestros
autores con el pensamiento althusseriano del cual dicen partir- la reproduc-
ción de las relaciones sociales de producción. Ella coadyuva a este proceso
ocultando una acción casi automática. En la sociedad capitalista todo se di-
vide en mundos opuestos. Opuestos y no antagónicos. Recordemos que la
categoria antalR. ismo, supone la relación dialéctica de negación-afirma-
ción-superación de los términos de la contradicción. Opuesto no es igual
a antagónico. Lo opuesto se excluye, no se vincula, permanece dividido.
Es una categoría aristotélico-tomista y no marxista. Esta categoría refleja
la división de una realidad que es adoptada por Durkheim. Para él, la socie-
dad se dividirá entre lo orgánico y lo no orgánico, que se opondrán entre
si. Lo uno no adrr'ite lo otro. Lo inorgánico debe ser incorporado o des-
truido. Resuelve la dicotomía en la cual considera que se divide la sociedad
considerando anómico (patológico) uno de sus términos e Ll"ltentando eli-
minarlo. Pero éste es el pensamiento de un Durkheim que, aterrado ante las
luchas sociales francesas, influido por la Alemania de Bismark en la cual se
educó, cree posible eliminar la lucha de clases, reducirla a uno de sus ter-
mines Iñed'iante la difusión de una moral; ordenarla aütoritadam~Durk_
~m creyo---=-'ooIñC>John-Devrey"y lainiiyorparte de 10specligOllos.'burgue-
ses d€Llª-...\w~a- en la educación cozñO-cau~- efiCiente del ordeñ social.
Baudelot y Establet creeñ lo mismo. La -difereñcia- estriba eñ-que l;s 'pri~e""-.
ros tendrán una confianza ciega en que la escuela disolverá las düerencias so-
ciales, y los segundos en que la escuela repetirá las diferencias preexistentes,
ayudando a la castración del pensamiento y de todo orden lógico caracterís-
tico de sectores antagónicos a las clases dominantes.

Pero, cabria preguntarse si de acuerdo con los terminos de la concepción
althusseriana que los autores adoptan, la división originaria de la sociedad en
clases se produce "en otra parte", no en la escuela; esta convalida dicha divi-
sion mecánicamente, y ésta es su única función. ¿Para qué es necesaria la
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escolarización da la población que, según parece, sería tan sólo una necesidad
de la burguesía? Parece, entonces, que no basta con la existencia del proceso
de producción materíal y el proceso de circulación para garantizar la repro-
ducción de las relaciones sociales de producción, ccn 10 cual coincidimos. Sin
embargo, aparece aquí un nuevo razonamiento, a nuestra manera de ver in-
correcto. Ante la insuficiencia mencionada, aparecen el Estado y sus aparatos
ideológicos, según 10 cual éstos crearán las condiciones subjetivas para el fun-
cionamiento de los sujetos. interviniendo los aparatos represivos allí donde
exista la anomia. La profecía durkheimiana se ha hecho realidad y Baudelot
y Establet la describen. La pedagogía burguesa se reduce a una forma sim-
bólica de violencia: allí coinciden con Bourdieu y Passeron. Es coherente que
en este punto del análisis retomen una reducción corriente de la teoría leninista
del cambio social y consideren necesario destruir no sólo el Estado -como paso
previo a la transformación de la sociedad- sino !lSCl cultura burq'..lesaque queda
reducida a una conciencia falsa, a una pura mistificación. La cultura del prole-
tariado se opondrá a la cultura de la burguesía en términos excluyentes, es
decir, eliminará todos los elementos de esta última, la destruirá. La pedagogía
proletaria deberá eliminar los aparatos que -por su :\aturaieza capitaJista- di-
funden la cultura que pertenece a un mundo totabnente excluyente para los
proletarios. No hay vínculos entre lo uno y lo otro. La escuela, por lo tanto,
deberá desaparecer, junto con las clases sociales, dado que está estructuralmente
concebida para transmitir un sistema de representaciones que son estrictamente
determinadas por los intereses económicos de la burguesía. En este modelo dico-
tómico, desaparece la historia, y el naturalismo durkheimiano es reemplazado
por un naturalismo clasista, en el cual las clases sociales se presentan como esen-
cias, presupuestos, que no adquieren carácter real, mejor aún, que pierden su ca-
rácter real en el curso del análisis, al ser utilizadas cono hipótesis generales. No
se descubre cuáles son los procesos de reproducción que se desarrollan en el
conjunto de la totalidad social en cuyo seno se reproduce la sociedad dividida
en clases; no se comprende cuál es el papel de la lucha de clases ni qué formas
específicas adquiere esta lucha en momentos y espacios sociales diversos. Se
pierde de vista la particularidad de los procesos, en pos de mantener una hi.
pótesis general aplicable a un (;'1S0 singular. Y esta pérdida de la particulari-
dad es grave, pues significa la pérdida del momento concreto que permitiria
la reconceptualización fundadora de una nueva pedagogía.

VII. Las redes de escolarización

A esta altura de nuestro ensayo, aparecerán claras las razones por las cuales
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cuestionamos la categoría "redes de escolarización". Sintetizaremos algunas de
estas críticas.
1.- Remiten a una concepción dualista, no marxista. Se trata de una relación

entre términos opuestos que mantienen una relación lineal y no dialéctica.
2.- Remiten a la idea de dos culturas opuestas y excluyentes en el interior de

la sociedad capitalista. Su unidad sólo es aparente. Esa apariencia de unidad
cultural y polítiC'.a remite al concepto de colonialismo. En ese sentido, plan-
tearemos como hipótesis que los autores han revertido sobre la sociedad fran-
cesa interpretaciones válidas para las sociedades colonizadas; su lectura remi.
t.e por momentos a un Fanon o a un Paul Nizan. Sin embargo, Fanon no olvi-
d.Ó nunca que la unidad de la nación frances.:>fue uno de !()!; factores posibili-
tan tes de la colonización de Argelia, y caracterizó la cultura a.-qeliana a par-
tir de una dualidad interna que reflejaba el enfrentamiento entre dos pue-
blos y dos culturas diferentes, uno opreso.- del otro, y, en el interior de este
proceso de dominación colonial, la lucha de clases. Este modelo de organiza-
ción poiítica y social es muy diferente del modelo frances. La lucha colonial
se explica a traves de un modelo que es inrra..l1sferiblea la lucl-tBde clases
desde el interior del capitalismo ava.'1zado.

3.- Las redes de escolarización suponen la programación consciente de dos sU-
temas de escolarización (y solamente dos) por parte de la bu"'g\ttltia. Cel'-
sideramos que esta última ha t~nido v.mas pro¡:.wt~ i'l"fill::t¡i:eil p"ra *1
sistema escolar, propuestas que toman caracterittic:asdiv-eI'S<lS -saiÚn tos
países; en América Latina el examen d" esos sistemas ~olaMr, (¡\la fl1ercn
iguales en el momento inicial (1880), copiadosdeltttoddo it,and" e ton-
plantados en naciones nuevas, se confiquran .hoy enesquertláS muy diver.
sos si intentamos aplicar las categorías de Bauih;lot: y 'E~;;bie\.'Ro L3.G\"tl.i'~.-
lídad, por otra parte, la burguesi.~ tiene -twgr<tthasde '1!d'.lf.a2ót n:: e!r.::>-
larizadas de igual o mayor importancia. no 'tCl!drri,'ri-t~ -:el'! Artléhw: L.,;t.¡'¡''i
sino en Francia también. No nos .rs'J.;:rtirr-..os -m1b,\h!Íto a les '~'.: ir . ;;
programas de penetración tnedt~~ :!&.lm~ssm9!á :iinó¡~.)ill"I'!rltlt
a las tendencias a la.sustituCÍC, • .-~ L1 e,;c,:;!¡Lltt.-66n 'por vbs f~ t!!i~

(escolares), por sistemas abiertos, 'd:é{iduodo:l a ó:isf"n.;;-l"'y''';;ttns. L' '-~~1~
escolares -aun en caso ~ aceptitise es~JC?;legi..~r.~p~-Ud.e~~l:"ii~~..~ '...n5~\":';"'I•.
de constituir exclusiva.rnente dm¡ desd.,.<.l;;¡~r.te, ().I~;i::t:: d~ las ,r--:,cjJ' '..;"'?
ofrece el sistema ed\lcativo.

4.- Desde el punto de vista de Baude.:ot 'i £n,bL~t, la e¡;;ist,m!.:l.il de m;i:;\hiO!
formas de educación sistemátice (e¡¡¡:(.~.;,ri;Sy no ¡;~c¡}la~:>i,no re:'" illi1~,
he~h~ de que la educación bU!g'leS-) dit"ide " 1;) población en dor ;~;jro-.
comclden.ías con 141:;cl2i~~sf:.:~1d.~~;:~nt-a~.:.;~C~;9L:1~~:ieda(LNo~~p.rt",~~'I~ntf:m.CrS
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cómo pueden quedar excluidos del análi!.'is los millones de estudiantes que
se dirigirán a tareas que no están directamente ligadas a la producción ma-
terial, pero que tampoco formarán parte de la burguesía propiamente dicha,
es decir, que no serán propietarios de medios de producción. En otras pala-
bras, qué será de los sectores medios, que para Baudelot y Establet parecen
no existir, ni desde el punto de vista material ni desde el punto de vista
ideológico-cultural. No estamos cuestionando aqui el carácter subordinado
en última instancia de estos sectores a las clases fundamentales, desde el
punto de vista político, pero nos parece que restar toda autonomia relativa
a dichos: sectores es otra forma da realizar un reduceionismo economicista.
Su producció¡;¡ cultural no es b mÍSJ'71a que la de la burguesía ni tampoco
lo es su ideoklgía. litis ~ún, estos sectores -caracterizados como capas esco.
larizadas, como intelectuales subalternos- deberían ser analizados en su
papel de articuladores ideológicos contradictorios entre las clases sociales
antagónicas. La existencia de dos redes de escola.rización que todo 10 disuel-
ven niega toda contradicción social excepto la contradicción básica en\...~
burquesia y proletariado. Si sirve mal para explicar la sociedad francesa, y su
problema educacional, peor será para explicar los complejos procesos de los
países capitalistas tardio-dependientes.

5.. Conciban mecánicamente el papel de los maestros a quienes suponen transmi-
sores conscientes de la ideología domi,1'lante. Queremos rescatar las contra-
dicciones en las cuales está inmerso el maestro, no simplemente justificar su
"mala actuación" a partir de su condición económica, sino hacer una lectura
más completa de su problemática y de su concepción de la realidad. Los
maestros tienden a construir un factor de impugnación interna del sistema
escolar, politizando sus luchas sindicales y exigiendo cada vez más ingerencia
en los problemas politico.pedagógicos. Debe analizárselos con categorías
más amplias que la de meros transmisores de la ideología dominante de la
cual no podrían escapar.

6.. Respecto a la posibilidad de aplicar esta teoría a nuestros países, considera-
mos que existen suficientes razones como para considerarlo inadecuado.
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ETAPAS DE UN PENSAMIENTO*

Tomás Amadeo Vasconi

1. Exposicíón

No sé si feliz o desgraciadamente soy conocido por alguno de mis trabajoS. Pero
ocurre que a veces los lectores no miran la fecha de la edición, o a veces la edi.
ción aparece mucho después de que uno escribió el libro. Uno se hace responsa-
ble de sus hijos hasta que se vuelven adultos; despuésbay que dejar que se arre-
glen solo~_ De igual (':lrma, los escritos siguen circ-..llando por ahí, sin que sea
posible seguirlos para corregir cada ediClÓn.

En ena breve exposición, quiero situar mis trabajO$ a lo 1ar~ode 10 que po-
dria ser el esbozo de una bioqrafia intelectual, tal vez algo más que intelectual.
Tambien quiero decir algunas cosas de lo que pienso ahora acerca de cómo debe-
ria hacerse ese trabajo que no se ha hecho todavía.

¿Cómo empezó esta cuestión? No voy hacer prehistoria, no. Tendría cierto
detecho a hacerla por los años que tengo, pero voy a recordar desde la mitad
del tiempo hasta ahora.

En ngor, cuando estábamos en Argentina comenzamos a preocuparnos por
algunos de los problemas de los que se incluyen en lo que se C'onsid1!l'a sociología
de la educación. En aquel momento, tuvimos la oportWÚd.tdd'aH.'l~'lJMhar, en]u
Facultad de Ciencias de la Educación de la Uní'lemiad NaMm.ldl!l'LitotID, tm
Instituto de 8ociol0913 de la Educación.

D~bo decir que yo, por aq1'~ tiempo, no sabi;¡m'Jcho¡}~cp.¡é :;¿; ~'';~:~;;'

eso. Mi título es de filosofía, pe:o claro, los ruósorO! t-enem~5 hl <¡t!Iiujadetqua
cubrimos campos universaleJ. Por ello nospodemos.meeer'e'ie!tt.m.~mp.m"'"":'1~~l-
gún ca:npo ,específico o paúicular. Lo cierto -es que 'cuando me encargaron er.
.Tr¡¡mcrip~ión de la l1.!"J magnctofimica gralTJda durante la confere-ncia dktarla'l'~;¡ ci
SennlUrl'; '-C()rri~ntcs oontcmporáne-.lS en wClologJJ de la I'duc~cion". ?féxiro, ¡"nio- M
19110.
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