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Abstract

La teoria de la modernidad radicalizada se ha aproximado al fenémeno
educativo basicamente de dos maneras. En primer lugar, desde la critica a la “estacion
fantasma” (Beck) de la educacion y desde la propuesta —frente a los procesos de
individualizacion (Giddens, Bauman)— de una serie de “antidotos” de una subpolitica
educativa y una didactica formal centrada en lo biografico (Brater, Alheit). La
presente aportacion pretende explorar dos lineas de critica a las tesis de la
cosmpolitizacion de los contenidos educativos y, en particular, de la historia. La
primera linea tiene que ver con la referencia a la historia como disciplina, la segunda
se focaliza en la misma operaciéon de memoria y escritura de la historia. En segundo
lugar, la teoria de la modernidad radicalizada sefiala fenomenos educativos de tipo
cosmopolita, contrarios a la globalizacion. En este sentido nuestra aportacion valora
estos fenomenos, en el marco de lo que Bourdieu categorizd como “miseria del
mundo”, al tiempo que sefiala otros, como la reconfiguracion del espacio de la
formacion permanente, que dejan abierto el analisis de la reproduccion (Torres y

Morrow).

Imagination is not divorced from the facts: it is a way of illuminating
the facts. It works by eliciting the general principles which apply to
the facts, as they exist, and then by an intellectual survey of
alternatives possibilities which are consistent with those principles. It
enables men to construct an intellectual vision of a new world, and it
preserves the zest of life by the suggestion of satisfying purposes.
Alfred North Whitehead: The aims of education.
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1. Implicaciones educativas del realismo cosmopolita

Sin duda uno de los acontecimientos bibliograficos mas importantes en el
ambito de la teoria sociologica desde el ultimo Congreso de la ISA ha sido la
publicacion de la trilogia sobre el “realismo cosmopolita” (o, si prefieren,
“cosmopolitico””) de Ulrich Beck, que se habia iniciado con Poder y contrapoder en
la época global (Beck 2002), concretamente El punto de vista cosmopolita (Beck
2004) y Europa cosmopolita (Beck & Grande 2004). A la serie habria que afadir
como complemento la compilacidon de articulos Desfronterizacion y decision (Beck &
Lau 2004). Siguiendo su misma sintesis, el primer libro pone en cuestion la
legitimidad del dominio en las condiciones de interdependencia global; el segundo
plantea los fundamentos de una ilustracion cosmopolita y el tercero ejemplifica
aquellos fundamentos mediante la nocion de una Europa cosmopolita, un proyecto de
integraciéon altamente complejo y extremadamente diferenciado. Esta trilogia
representa, en conjunto, la tercera etapa de una elaboraciéon notable (como es
conocido, gestada frecuentemente en didlogo con otras aportaciones de Luhmann,
Giddens, Lash, etc.), que arranca de un andlisis de la sociedad de riesgo y continta
con los textos sobre la modernizacion reflexiva en la €poca global. De estas tres
etapas se deducian implicaciones educativas apuntadas por Beck o por algin autor

préximo, como Michael Brater (1999).

La primera etapa, que enlazaba con los textos anteriores de Beck, introducia la
potente imagen de la escuela como una “estacion fantasma” por la que ya no circulan
trenes (1986: 237-238), una imagen que se podria enunciar tal vez mejor recurriendo a
su nocion posterior de “institucion social zombie™: la escuela se convierte en la época
del riesgo global en una institucion zombie. En segundo lugar, cuando Beck enuncia
las respuestas a la globalizacion indica que una de ellas ha de ser “reorientacion de la
politica educativa”: construir y reconstruir la sociedad del saber y de la cultura;
prolongar, y no reducir, la formacién; desligarla o separarla de puestos de trabajo y
oficios concretos. Ello requiere, afirma Beck citando a Michael Brater: “la formacion
del propio yo como centro de orientacion y accién”, aprender a “dirigir la propia vida
a partir de uno mismo, a situar en un proceso abierto su aprendizaje y
experimentacion” (Beck 1997: 230-232, trad. 191-192; donde cita un articulo que
posteriormente compila en Beck, ed. 1997: 153), lo que se articula con la analitica del

riesgo. Se trata de determinar “qué habilidades, qué cualificaciones necesita uno para



poder organizar la propia vida bajo estas condiciones de inseguridad y cémo podemos
organizarnos y comprometernos politicamente bajo estas condiciones de inseguridad;
y cdmo podemos hacer esto, no sélo transmitirlo del profesor al alumno, sino también
practicarlo en forma participativa y activa” (Beck 1999). Como, para el mencionado
Brater, el proceso de individualizacion abre una serie de inquietantes interrogantes
para las instituciones educativas, que tienen que proporcionar una orientacion a los
sujetos, ello implica “acompafiar el encuentro del yo, hacer comprensible la propia
biografia como una tarea individual de configuracion y formar las capacidades
necesarias para la accion autonoma” (Beck 1997, trad. 144-150). Los presupuestos
metodicos precisos serian: la pedagogia formal; la reconceptualizacion del
aprendizaje como experimentacion y descubrimiento auténomos; y la ubicacion de
éste en situaciones de accion lo mas cercanas posibles a la vida (ibid. 154-160). Las
afirmaciones de Brater se aproximan al giro sobre la «biograficidad» del aprendizaje,
de Peter Alheit, Bettina Daussien, Winfried Marotzki y otros, pero incorporan una
cierta apelacion a la didactica formal un tanto sorprendente para aquellos que son
conscientes de la “dialéctica de la ilustracion”, utilizando la ineludible formula de
Horkheimer y Adorno. Es decir, se diria que hay falta de sintonia entre una teoria
sociologica que acaba reclamdndose ubicada en la tradicidon critica (véase mas
adelante) y una propuesta pedagogica que, dejando de lado el tema de la
biograficidad, se diria mas bien formalmente cldsica o clasicamente formal. Esta
impresion queda acentuada si observamos las derivaciones educativas de la trilogia

mencionada, que serd la cuestion que trataremos mas en detalle.

En la tercera etapa de la obra de Beck se analiza la emergencia de nuevos
actores y de nuevas reglas sociales, la configuracion actual del poder y del
contrapoder, y la aproximacién metodoldgica que reclama. Este giro viene reclamado
porque el “punto de vista nacional” ha sido “desencantado, desontologizado,
historizado, desnudado de su necesidad interna”. Y tal vez de esta potente premisa se
deriven algunas consecuencias para el analisis de la educacion, ya que los fenomenos

que seran mencionados por Beck soslayan ese “punto de vista nacional”.

Segun Beck, y siguiendo ese giro metodoldgico, emerge el cosmopolitismo,
que también presenta diversas formas: el cosmopolitismo normativo o filosofico (que
defiende la armonia mas alld de las fronteras culturales o nacionales), el

cosmopolitismo analitico-empirico (la perspectiva descriptivo-analitica de las ciencias



sociales) o el cosmopolitismo “realmente existente” (la cospomolitizacion de la
realidad), fruto de la emigracion de una idea de la razon a la realidad. El punto de
vista cosmopolita se sustenta provisionalmente, segin Beck, en cinco principios
constitutivos: en primer lugar, la experiencia de crisis de las sociedades mundiales,
que permite que se perciba su interdependencia, la “comunidad de destino
civilizatorio”; en segundo lugar, el reconocimiento de las diferencias de las
sociedades mundiales, y el caracter conflictivo que se sigue de él; en tercer lugar, la
empatia cosmopolita, que supone la capacidad de intercambiar perspectivas; el cuarto,
que una sociedad mundial sin fronteras resulta “invivible”, porque se genera un
impulso para fijar nuevas-viejas fronteras; por Ultimo, el quinto, el principio de la
mezcla, segin el cual las culturas y las tradiciones locales, nacionales, étnicas y

religiosas, y cosmopolitas, se interpenetran, se vinculan y se mezclan.

Respecto a la educacion, Beck indica que la politica educativa ha sido durante
mucho tiempo un tema tabu en los pasillos de las instituciones de la Unién Europea; a
diferencia de la politica agraria, la comercial y la medioambiental, la politica
educativa tenia como ambito mas elevado el de los Estados miembros. A partir del
Tratado de Maastricht y mas concretamente del Proceso de Bolonia (1999), la politica
educativa se ha convertido en una pieza del gobierno de la Union Europea. Por una
parte, se establece el reconocimiento de titulos de grado, certificaciones profesionales,
los acuerdos entre las instituciones educativas, la formacion lingiiistica, etc., en la
perspectiva del 2010. Por otra parte, se encuentran miles de actividades en el ambito
de la formacion que impulsan la europeizacion desde abajo, paso a paso, como
muestran los estudios de Soysal (2002) o Popp (2004), citados por Beck y Grande
(2004: 163 ss.), mediante redes y grupos de abogados, sindicatos y asociaciones de
profesores, editores de libros y materiales escolares, etc., se produce una

europeizacion de las ideas y los contenidos educativos.

Esta “subpolitica europea” ha tenido un resultado notable: las actuales obras
didacticas para la historia de Europa se sirven de un canon comun que sobrepasa las
fronteras de los paises, compuesto por unas quince imagenes historicas, en las que se
integran las identidades y las historias (Popp 2004). Se trata de una didéactica de la
historia no segun la l6gica «o esto o lo otro», sino segun la perspectiva del «tanto esto
como lo otro». Se puede constatar empiricamente que desde los afios noventa se

extiende este “doing Europa” en los libros de historia de Europa Central, Occidental y



Meridional, incluidos los Balcanes, que tiene como meta una concepcion de la historia
europea. De esta manera, la historia europea se relata cada vez menos como una
narracion étnica o religiosa, y se procede cada vez mds con principios universalistas.
Segun el analisis de Soysal de los libros de texto, “lo que cohesiona a Europa es una
propuesta de ideal civilizatorio y aspiraciones universalistas”. Una parte significativa
del relato de la historia europea en los libros de texto de historia se dedica al tema de
la coexistencia pacifica en lo nacional y en lo social (Beck y Grande comentan que
por ello los europeos no contemplaron la “guerra contra el terror” de Bush como una
“guerra contra el Islam”™). La concepcion de la historia que se manifiesta presenta tres

caracteristicas estructurales:

a) Se refiere a la historia de Europa en la modernidad. Estd ausente en el

tratamiento de la antigliedad, de la Edad Media y del primer Renacimiento.

b) La historia de la Revolucion politica —y con ello la génesis del sistema de los
valores— ocupa un lugar central, y presenta como conceptos-guia los derechos
del hombre y del ciudadano, la democracia, la paz y la tolerancia, en la “Europa:

comunidad de valores™.

¢) La concepcion de la historia muestra que el nacionalismo (estatalismo) y el
militarismo desembocan en el poder totalitario, en el terror y la guerra. Por ello,
la revolucion de los siglos XVIII y XIX se vincula con la apertura del Muro de

Berlin.

Ademas de la europeizacion progresiva de los contenidos de la formacion, se
plantea la cuestion de la europeizacion de la movilidad educativa. Los datos de los
estudiantes alemanes que cursan estudios en otros paises muestran un crecimiento
claro. Esta movilidad se acentua en el caso de los intercambios entre los paises
europeos, como puede apreciarse en los datos estadisticos: Beck y Grande apuntan
algunas cifras: 2/3 de los estudiantes extranjeros en Alemania provienen de paises
europeos. En estos paises se encuentran las % partes de los estudiantes alemanes que
cursan estudios fuera de su pais. Del medio millon de estudiantes europeos que se
encuentran fuera de su pais, solo 1/5 se halla fuera de Europa. En los centros europeos

se cuentan mas estudiantes de otros paises europeos que del resto del mundo.

En lo que sigue intentaremos contrastar estas dos afirmaciones, la

cosmopolitizacion de los contenidos educativos y la de la movilidad formativa.



2. La cosmopolitizacion de los contenidos educativos

Sin cuestionar la base empirica que aduce Beck, quisiéramos explorar dos
lineas de critica a las tesis de la cosmpolitizacion de los contenidos educativos y, en
particular, de la historia. La primera linea tiene que ver con la referencia a la historia
como disciplina, la segunda se focaliza en la misma operacion de memoria y escritura

de la historia.
2.1. La aporética pervivencia de las disciplinas

La cosmopolitizacion de los contenidos educativos a la que alude Beck se
desarrollaria todavia en el marco de las disciplinas tradicionales (historia). ;Pero no

queda este mismo marco erosionado en la modernidad tardia?

Frente a la hegemonia de las certezas que ha venido configurado hasta ahora la
institucionalizacion de las disciplinas (el campo de produccion, clasificacion y
distribucion del conocimiento) en contraste con la emergencia de las incertidumbres
del saber, que comienza a resquebrajar este campo, y plantea la necesidad, si no la
urgencia, de “abrir las ciencias sociales” (Wallerstein 2001). Esta antinomia expresa,
al menos, que el dogmatismo del punto de vista fijo ha de ser sustituido por el
nomadismo de la reflexion, puesto que la quietud de lo solido estd dando paso a “la
inquietud que atraviesa el rio” (Blumenberg 2001), propia de sociedades liquidas; asi
como el estatismo de un emplazamiento esta dando lugar al dinamismo de un
desplazamiento: los “movimientos del pensar” (Wittgenstein 2000) nos llevan, nos
conducen a otros modos de pensar, de habitar y de gestionar la realidad. Asi pues, en

suma, certezas versus incertidumbres.

Efectivamente, en “un mundo desbocado”, “las consecuencias de la
modernidad” para la esfera educativa no son triviales: se trata, como ya advirtieron
Morrow y Torres (2002), de una suerte de “giro educativo” comparable al “giro
lingiiistico” que tuvo lugar el siglo pasado con consecuencias epistemoldgicas que
todavia perduran. Pues si bien es cierto que somos habitantes de una modernidad
tardia, Habermas (1998) nos recordd que el proyecto ilustrado permanecia inacabado,
y Beck reformul6 esta idea sugiriendo la necesidad de reeditar y recrear la ilustracion
con el maridaje de la perspectiva ecologica en una “sociedad de riesgo”. Una nueva

ilustracion requiere de nuevos sujetos —sujetos, no objetos; actores, no espectadores;



politas, no telepolitas o clientes; fines, no medios— ilustrados. Los nuevos sujetos
sociales —siempre centrales todos y cada uno de ellos, no excedentes, desperdicios o
residuos (Bauman 2005a)— han de educarse, atendiendo a este giro educativo, segun
nuevas reglas del juego educativo que todavia estan configurandose como lo esta
haciendo el propio terreno de juego social. Nos movemos ahora en un campo que,
recogiendo la tension critica propia de la “dialéctica de la ilustracion”, tiende a la
cosmopolis, o0 lo que es lo mismo, a la tension entre lo particular (las propias vidas,
las propias biografias y sus relatos) y lo universal (el sujeto colectivo, la memoria
social y sus co-relatos). Y esto difiere radicalmente de una globalizacion que, por el
contrario, reifica o cosifica a los sujetos bajo el primado de lo global entendido como
absoluto, como total, una nueva forma de totalitarismo. De manera que al utilizar la
expresion cosmopolitizacion queremos dar a entender una “metodologia”, un proceso,
una relacion o una “forma de exposicion” (Rousseau 2003), mientras que el término
globalizacion expresa una “ideologia” que cristaliza en una posicidon (o imposicion),

una doctrina, una estructura (o impostura).

El giro educativo al que nos referimos, en la modernidad tardia o radicalizada,
significa tanto cuestionar las certidumbres del saber como afrontar “las
incertidumbres del saber” (Wallerstein 2005). Dicho de otra manera, este doble
movimiento supone una deconstruccion y una reconstruccion de nuestro conocimiento
acerca de la realidad social, o lo que es lo mismo, comporta repensar (o reconocer:
volver a conocer) la epistemologia de la dialéctica social y las reglas del juego
educativo. Ahora bien, por una parte, este giro no puede tener lugar haciendo tabula
rasa de nuestra historia, sino que, por el contrario, solo sera posible desde un
reencuentro con la historia que nos define, en tanto que seres humanos, como puntos
de enlace o encrucijadas entre el pasado y su proyeccion en el futuro. Ello no significa
anular o disolver nuestro presencia en el presente —aqui y ahora— sino mas bien lo
contrario. Pues la explicacion de nuestro pasado comporta la implicacion en nuestro
presente y el compromiso con el futuro, con las generaciones venideras, atendiendo a
compromisos cada vez mas perentorios de solidaridad intergeneracional. Por otra
parte, el giro educativo supone la formalizacion creciente de los saberes (por todos y
para todos), en contextos de vida, en formas de vida, en nuevas reglas del juego
educativo. De la misma manera que la orientacion de la filosofia del lenguaje llevé a

cabo un giro copernicano a partir de la nocidon de “juegos de lenguaje”, haciendo del



lenguaje una suerte de ‘“caja de herramientas” con la que armar y desarmar (la
comprension de) el mundo, la orientacion de la reflexion educativa estd sufriendo un
giro radical a partir de perspectivas o miradas (que intervienen en aquello que miran)
como las de Bourdieu. Efectivamente, el pensador francés nos advierte de las
poderosas determinaciones de “la reproduccion”, al tiempo que nos ofrece, contra “la
miseria del mundo”, antidotos a partir de “el espacio de los puntos de vista”
(Bourdieu 1999: 9-10), antidotos que nos recuerdan la contingencia de lo social,
puesto que “lo que el mundo social ha hecho el mundo social, armado de este saber

[de las ciencias sociales] es capaz de deshacer”.

En una sociedad de incertidumbre y de riesgo creciente, de permanente
impermanencia, la conexion entre educacion y vida exige nuestra propia y siempre
inconclusa formacion, una formacion a lo largo de toda la vida, que no hemos de
confundir con una “escolarizacion permanente” ni hemos de concebir desde un punto
de vista “paidocéntrico”, a no ser que queramos prolongar artificiosamente la suerte
agonica de una escuela zombie. Mas bien se trata de actualizar las tesis cldsicas de
Dewey (1997), en su credo pedagdgico, que hace mas de cien afios concebian la
educacion como un modo de vida social justo, rompiendo la falsa dicotomia entre
escuela y vida, expresadas ambas en formas y contextos de vida no prefigurados sino
performativos, y encaminadas ambas hacia la constituciéon de una ciudadania plural,

de multiples tramas (Clarke 1999: 135).
2.2. La conflictiva escritura de la memoria

La reciente propuesta de una Ley de la Memoria Historica en Espafia es,
cuanto menos, ambivalente, por utilizar una de las expresiones con la que Bauman
(2005b) caracteriza a nuestras sociedades. Por un lado, no deja de ser sintomatica la
necesidad de articular medidas juridicas de proteccion de la memoria colectiva, y
encuentra similitudes con medidas de preservacion de patrimonios naturales y
culturales en prevision de su extincion como bienes escasos. Por otro lado, indica una
voluntad de resistirse a “pasar pagina”, a renunciar a la dimension del pasado que nos
explica como si fuéramos seres planos, unidimensionales (Marcuse) o sujetos sin
atributos (Musil), en definitiva, a negar la Historia que nos explica y a la que damos
explicacion. Frente a oprobiosos y continuados ejercicios de amnesia colectiva, las

tareas en pos de la memoria social son tan costosas como necesarias.



Desde la perspectiva educativa resulta ilustrativo, entre otros, por ejemplo, el
notable esfuerzo de recuperacion de la memoria del Instituto Obrero de la II
Republica Espaiola, que todavia continia y que pasamos a relatar de manera muy

sucinta.

El Instituto para Obreros fue una iniciativa educativa tan breve como intensa
que surge al final de la Segunda Republica Espafiola (1936-1939), poco después de
estallar la guerra civil, en su lucha contra el fascismo “por la cultura y con la cultura”.
La finalidad del Instituto Obrero (de los que llegaron a funcionar cuatro: Valencia,
Sabadell, Barcelona y Madrid, aunque esta experiencia estaba pensada para
extenderse a otras localidades) era ofrecer una formacion y cualificacion a obreros
que, por su condicién social, no podian acceder a estudios superiores. La experiencia
del Instituto Obrero constituyé un fendmeno singular e irrepetible por la confluencia
de una serie de circunstancias: un grupo de profesores con tanto prestigio como
entusiasmo por su tarea docente: cientificos, académicos de la lengua, artistas, etc.;
junto con estos, unas cohortes de estudiantes que volcaron buena parte de sus energias

en su propia formacion.

El Instituto Obrero, lejos de propugnar una ensefianza de elite, supuso la
concrecion de una iniciativa de educacion popular y hasta cierto punto de lo que hoy
conocemos como educaciéon de personas adultas, dirigida a jovenes obreros sin
posibilidades econdmicas a los que “indemnizaba” o becaba sus estudios. Ademas de
ser una iniciativa ministerial coeducativa, popular, laica, intergeneracional y gratuita,
el Instituto Obrero, bebiendo de las fuentes de la Escuela Nueva y de la influencia de
John Dewey, anticipd una serie de innovaciones pedagbdgicas que conservan toda su
vigencia: aprendizaje por descubrimiento, evaluacion continua, ensefianza

democratica, participacion escolar.

Mas alld de la actividad pedagogica desarrollada en el seno del Instituto
Obrero, esta institucion constituyd todo un foco y un laboratorio de dinamizacion
cultural. Por alli pasaron figuras como Antonio Machado, Leon Felipe, el premio
nobel Jacinto Benavente. También participd en el Congreso de Intelectuales
Antifascistas celebrado en Valencia. Los carteles del importante tipégrafo Mauricio
Amster, antes de su forzoso exilio a México, dejan testimonio de la importancia de

esta iniciativa del Ministerio de Instruccion Publica.



La proyeccion del Instituto Obrero alcanza nuestros dias, si bien no ha
encontrado su mds completa y visible restitucion. Con motivo del cincuenta
aniversario (en 1987) se publicd un libro sobre esta experiencia al tiempo que sus
antiguos estudiantes constituyeron una asociacion que todavia perdura, manteniendo
reuniones periddicas, editando un boletin, y emprendiendo nuevos proyectos, entre los
que se pueden citar: la ampliacion de la Asociacion a familiares y simpatizantes, el
registro de fuentes orales de los miembros —hoy octogenarios— y allegados del
Instituto Obrero, la creacion de una pagina web dedicada a esta institucion, la
realizacion de jornadas para dar a conocer la experiencia del Instituto Obrero, la
participacion de sus miembros en charlas en centros educativos y universitarios, la
grabacion audiovisual de sus testimonios, etc. Al decir de sus propios miembros', el
reconocimiento y la recreacion del Instituto Obrero en nuestros dias, mas que un
empeflo romantico, es un acto de mera justicia social. Si bien esta experiencia, como
tantas otras, se vio truncada por la guerra civil, sus ideales de emancipacion, de
educacion democratica, de transformacion de nuestro mundo (o de altermundismo, en

términos actuales), siguen siendo tan deseables como necesarios.

En el marco de nuestra reflexion, y en contraste con los recientes ejercicios de
desmemoria histdrica, de retroceso en materia educativa (vulneracién del principio
constitucional de aconfesionalidad, contrarreformas disfrazadas de calidad, libertad de
eleccion entendida como libertad de seleccion, privilegio de la red privada en

detrimento de la publica, minimizacioén de la participacion escolar), todo esfuerzo es

' Tuvimos el privilegio de asistir a algunas reuniones que celebran los miembros del Instituto
Obrero en su asociacion, donde semanalmente acuden desde hace afios. Alli pudimos conocer a Ofelia,
José Soriano, Palmira, Vicente, Juan Gil Edo, Manuel Zamorano, un grupo de personas que constituye
un microcosmos de conciencia humana, una comunidad alrededor de lo que Z. Bauman llamaba un
“circulo calido”; también hemos visto saltar por los aires las categorias de edad y materializar los
supuestos de la formacion permanente, de la educacion a lo largo de toda la vida. Hemos tenido el
ejemplo mas claro, la concrecion empirica, de que la educacion es educarse, como sugeria Gadamer
(2000) en la charla que pronuncié a punto de cumplir los cien afios. Les hemos visto intercambiarse
libros de literatura contemporanea, comentar peliculas recientes, hablar de musica, y convertir la
resignacion en indignacion ante este pais y este mundo globalizado. Como anécdota, podemos contar
que fueron invitados a impartir una clase en la Universidad, y unos a otros se quitaban la palabra: no
era por falta de respeto, era por una pasion alegre que les desbordaba, y que procede todavia de sus
afios de juventud, lo que también hace saltar por los aires la categoria de tiempo cronoldgico a favor de
otro tiempo cronosdfico (Wallerstein 2005: 67). Las biografias de estas personas (la “biograficidad” de
la que nos habla Brater) son plurales, a cual mas dura y mas rica: exiliados, represaliados, poetas,
traductores de las obras de Lenin, ingenieros, obreros, disefladores, escritores, luchadores.
Supervivientes de una Republica truncada por la guerra civil. Spinoza decia que todo lo que es
hermoso es tan dificil como raro. Esa es una definicion que se aplica muy bien al Instituto Obrero: una
experiencia tan dificil como rara.



poco para recordar que no hace tanto tiempo el suefio de la Republica hizo posible

una escuela democratica de la que podemos seguir aprendiendo.

Sirva para retomar nuestra reflexion la experiencia de esta comunidad de
aprendizaje, en la que se entrecruzan por “las calles de la Historia” los ecos del
pasado con las voces del presente, lo singular y lo universal, la participacion y la
lucha social. Vale la pena insistir en que nuestro analisis es meramente tentativo y
necesariamente relacional: no pretendemos establecer categorias ni taxonomias, sino
algunos principios de accion reflexiva sobre los que se puede establecer algunos

consensos que han de ser sometidos a discusion.

Hemos visto, en el primer apartado dedicado a las propuestas de Beck, la
oposicion entre globalismo y cosmopolitismo. Las apelaciones a la memoria social
sugieren ahora un antagonismo entre ahistoricidad (con su exponente mas extremo en
el “fin de la Historia” de Fukuyama (1994)) y “biograficidad”, o si se quiere, entre
amnesia organizada y memoria colectiva. Ya se ha convertido en una suerte de frase
topica el célebre aforismo del filosofo espafiol —que ahora se reedita como
contraofensiva a Bush— que sostiene que “aquellos que no pueden recordar el pasado
estan condenados a repetirlo” (Santayana 1905: 284). Frente al ‘“fatalismo
programado” (Williams 1984), la conciencia y la presencia del tiempo historico —la
contingencia de lo social, en definitiva— nos situa, en el “trasfondo de la modernidad”,
ante ‘“horizontes de expectativas” (Toulmin 2001: 281), abonados de no pocas

contradicciones, que hemos de saber gestionar.
3. La cosmopolitizacion de la movilidad formativa

Si en la teorizacién de Beck hemos encontrado, como deciamos antes, una
“falta de sintonia” entre una teoria socioldgica critica y una propuesta pedagogica
clasicamente formal, qué no podremos decir si ponemos en consideracion, ademas,
algunas constataciones empiricas sobre la compleja y no pocas veces conflictiva
insercion de Europa en el mundo. Mirado desde una perspectiva mas amplia, el
“cosmopolitismo realmente existente”, o el sentimiento de “comunidad de destino
civilizatorio” parecen ser, todavia, aspiraciones lejanas. Para no usar eufemismos,
deberiamos tener en cuenta que no son las “diferencias” entre las distintas sociedades
las que producen conflicto, sino la creciente “desigualdad” entre ellas; desigualdad

que tiene sus fuentes, en la historia europea (en el sentido de la historia de la



injerencia de las potencias europeas en el mundo) pero también en un presente de
fronteras cerradas a personas de otros pueblos asi como a los frutos de su trabajo. Sin
ir mas lejos, la relacion de Europa con la cercana Africa, con sus gentes y con sus
bienes, puede servir de ejemplo para someter la perspectiva de este nuevo

cosmopolitismo al juicio critico de la realidad.

Desde este punto de vista, también parecen perder pie las afirmaciones sobre
una “empatia cosmopolita”, que permite adoptar la perspectiva del otro, o al menos, la
posibilidad de que ésta logre abrirse paso por sobre los poderosos intereses
econdmicos que se ponen en cuestion. Finalmente, en los hechos, y también de
Europa hacia fuera, la mezcla cultural y de tradiciones locales, nacionales, étnicas y
religiosas que se interpenetran, se vinculan y se mezclan, en la medida en que no
afianza sus raices en formas de respeto auténticas y econdémicamente comprometidas,

parece no superar un folclorismo mas o menos pintoresco y epidérmico.
Volvamos, entonces, por un momento, a la realidad educativa del mundo.

El compromiso de Dakar del ano 2000, por el cual, en el Foro Mundial sobre
Educacion mas de 160 paises se propusieron cumplir, antes del 2015, los objetivos y
metas de la Educacion Para Todos (EPT)? esta en riesgo. Dificilmente se logre, antes
de esa fecha, la universalizacion de la ensefianza primaria y de la alfabetizacion, la
igualdad de los sexos en cuanto a la escolarizacion, y la educacién de la primera
infancia y de los adultos, todo ello con un compromiso expreso por la calidad de la
educacion. Aunque la Cumbre del Milenio celebrada pocos meses después haya
asumido como propios los objetivos de la EPT, en el entendido de que “constituyen

una agenda ambiciosa para reducir la pobreza y sus causas y manifestaciones™, el

% Los objetivos de la Educacién Para Todos son: i) extender y mejorar la proteccion y educacién
integrales de la primera infancia, especialmente de los nifios més vulnerables y desfavorecidos; ii) velar
por que, de aqui a 2015, todos los nifios, y sobre todo las nifias, los niflos que se encuentran en
situaciones dificiles y los que pertenecen a minorias étnicas, tengan acceso a una enseflanza primaria
gratuita y obligatoria de buena calidad y la terminen; iii) velar por que sean atendidas las necesidades
de aprendizaje de todos los jovenes y adultos mediante un acceso equitativo a programas adecuados de
aprendizaje y de preparacién para la vida diaria; iv) aumentar de aqui al afio 2015 los niveles de
alfabetizacion de los adultos en un 50%, en particular tratandose de las mujeres, y facilitar a todos los
adultos un acceso equitativo a la educacion basica y la educacion permanente; v) suprimir las
disparidades entre los géneros en la ensefianza primaria y secundaria de aqui al aflo 2005 y lograr para
2015 la igualdad entre los géneros en la educacion, en particular garantizando a las nifias un acceso
pleno y equitativo a una educacion basica de buena calidad, con las mismas posibilidades de obtener
buenos resultados; vi) mejorar todos los aspectos cualitativos de la educacion, garantizando los
parametros mas eclevados, para conseguir para todos resultados de aprendizaje reconocidos y
mensurables, especialmente en lectura, escritura, aritmética y competencias practicas esenciales para la
vida diaria. (Marco de Accion de Dakar, 2000).

* http://www.undp.org/spanish/mdgsp/
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cumplimiento de esos logros se encuentra seriamente comprometido. En efecto, el
informe de seguimiento de la Educacién Para Todos en el Mundo elaborado por
UNESCO en 2005, pone de manifiesto que aunque los nifios sin escolarizacion vienen
disminuyendo en términos absolutos, lo hacen a un ritmo demasiado lento como para
que se alcance el objetivo de la Ensefanza Primaria Universal antes del 2015. Entre
esos nifios sin escolarizar, la proporcion de las nifias aumenta en vez de disminuir. El
analfabetismo es elevado: Todavia hay unos 800 millones de analfabetos en el mundo,
y un 70% de ellos viven en el Africa Subsahariana y en Asia Meridional y Occidental.

(UNESCO, 2005: 2).

Ahora bien, ;como se integra el relato de la educacion cosmopolita, de la
educacion a lo largo de la vida, de la autonomia de los sujetos, con la subsistencia de
800 millones de analfabetos, y de una proporcidon creciente de nifias entre los que

permanecen sin escolarizar?

Una posible respuesta puede hallarse en las nuevas formas de division
internacional del trabajo en materia educativa. Tal como lo hemos expuesto en otro
lado (Marrero y Hernandez, 2006) es posible constatar una nueva division
internacional del trabajo en materia de educacion e investigacion, que Teodoro
(2003), siguiendo a Boaventura de Sousa, ha denominado “globalizacion de baja

intensidad” y que parece ordenarse segun dos ejes principales:

A) En cuanto a la generacion del conocimiento, se reconoce y profundiza la
brecha entre paises ricos y paises pobres, o lo que es lo mismo, entre los que se
especializan en generar conocimiento a través del fortalecimiento de su sistema de
educacion universitaria y de centros de I+D, y los que, debido a los fuertes
condicionantes econdémicos y politicos, terminan centrdndose en programas de
educacion basica. Esta division del trabajo profundiza la dependencia de los paises
mas pobres, generando circulos viciosos dificiles de revertir: a) En primer lugar,
porque los paises pobres dependen de su menguada capacidad de compra o de
financiamiento internacional para la adquisicién de los productos derivados de los
desarrollos tecnologicos generados a partir del conocimiento producido en los paises
centrales (patentes, franquicias); b) porque con frecuencia dependen del saber de los
técnicos y profesionales extranjeros para el manejo y desarrollo de esa misma

tecnologia; c) porque dependen del posible interés de los paises centrales en



desarrollar conocimientos y tecnologias que solo son aplicables a las problematicas y

a los contextos locales.

B) En cuanto al disefio de politicas educativas y su aplicacion, se observa una
division de funciones entre los organismos internacionales de crédito y otras entidades
financiadoras (incluidos los gobiernos de paises centrales, muchas veces europeos)
que ofrecen “ayuda condicionada”, y los gobiernos de paises pobres, donde los
primeros las disenan y controlan, y los segundos actian, principalmente como
ejecutantes. Este proceso de concentracion de los procesos de toma de decisiones
politicas en materia de generacion y trasmision del conocimiento en los paises
centrales y en los organismos, tiene entre como consecuencia la generacion de unos
polos de atraccion de cientificos, técnicos e intelectuales hacia los paises donde la
produccion del conocimiento tiene un lugar central, ahondando todavia mas la

disparidad en riqueza y en capacidad de generacion de nuevo conocimiento.

Por ejemplo, la Unién Europea declara que entre los objetivos de sus
programas relacionados con la educacion superior esta favorecer la atractividad de
sus universidades (programa Erasmus Mundus), mientras se refuerzan las politicas de
extranjeria para el flujo de ciudadanos. En el caso de América Latina, el fenomeno es
bien notorio: Mientras que Estados Unidos tiene la cuarta parte de los cientificos del
planeta, América Latina y el Caribe tienen sélo el 3,5%; el 90% de las personas que
participan en actividades cientificas y tecnoldgicas, se concentra en las siete naciones
mas industrializadas. Las migraciones (que también responden a la misma logica de
atraccion por la cual las poblaciones calificadas son atraidas y aceptadas en
sociedades ricas y las no calificadas son rechazadas, perseguidas y devueltas a sus
paises de origen) no solo agudizan esta brecha, sino que ademas conllevan una
transferencia de los paises pobres a los ricos: se estima que en los tltimos 40 afios,
mas de 1.200.000 profesionales de América Latina, emigraron hacia EEUU, Canadéd y
el Reino Unido, lo que supone una transferencia de 30.000 millones de ddlares, lo que

equivale a una inversion de mas de diez afos en ciencia y tecnologia (Lema, 2003).

Conjugado con el retiro del Estado de la provision y control de los servicios
educativos como consecuencia del auge de politicas de inspiracion liberal, impulsadas
a nivel globlal, este fendmeno ha tenido también un alto impacto en la cantidad, la
“calidad” y sobre todo, la equidad en la apropiacion de los aprendizajes efectivamente

realizados por los estudiantes del mundo no desarrollado. Para apreciar este



fendmeno, posiblemente no haya mejor ejemplo que el chileno, que es frecuentemente
erigido como modelo para la region. Tras dos décadas de aplicacion de politicas
educativas liberales, Chile registra altos niveles de desigualdad en los aprendizajes, lo
que tampoco ha contribuido a mejorar los aprendizajes en los mejores institutos del
pais: las pruebas PISA para el afno 2000 muestran simultaneamente una enorme
variacion entre escuelas —con un rango de puntajes que va desde 300 a 550 puntos—y
un muy pobre desempefio, de modo que ni siquiera “la élite chilena” —estudiantes de
alto nivel socioeconémico del percentil 95— llega a alcanzar el puntaje promedio de
los estudiantes de la OCDE. Los esfuerzos de Chile, que ya no participa en el
programa PISA, se centran en mejorar la ensefianza en el 10% de las escuelas con mas

bajos resultados.

Pero el caso de Chile no es el unico. Como muestran los informes de las
pruebas PISA aplicadas en el afio 2000 y 2003, en paises con alto grado de inequidad
entre centros, los estudiantes muestran promedios de desempefio consistentemente por
debajo del promedio. En ese contexto, no resulta extrafia la formulacion “escuela de la
ignorancia” (Michéa 2002), aplicado a un sistema que procura —y no siempre logra—
capacitar a una minoria para que ocupe la €lite econémica y politica, y hace cundir en
el resto mas bien la “ignorancia”. El diagnostico de Michéa, asi, se podria aplicar

también a escala nacional.

Las criticas al destacado eurocentrismo del modelo que se desprende del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) no son solamente externas, sino que
se ejercen desde dentro y no solo por parte del profesorado, sino por los propios
estudiantes. Asi, en el mes de mayo del presente afio los estudiantes de toda Europa
realizaron una serie de movilizaciones ante el proceso de convergencia europea, el
llamado “proceso de Bolonia”. Los argumentos esgrimidos no son triviales, y de
alguna forma desenmascaran la pulsion de este proceso. Al reproche de que las
directrices de esta reforma de la ensefianza superior estdn marcadas por la
Organizacion Mundial del Comercio (OMC) y supervisadas por la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (OCDE), se anade la denuncia de que la
supuesta “calidad” a la que se aspira tan solo obedece a criterios de competitividad
econdmica, subordinando la adaptacion de la ensefianza a las exigencia de un
mercado liberal cada vez mas voraz. La universidad de la Convergencia Europea es

tildada de ser una fabrica de trabajadores descualificados, sin derechos, adaptables a



un mercado cadtico e inconexo de las necesidades sociales, en beneficio de intereses
privados. Los autores de estas paginas estamos constatando cotidianamente la
confirmacion y extension cada vez mayor de estos juicios por parte de los estudiantes,
a partir de un estudio internacional sobre “Globalizacion y Educacion™ en el que
participamos®. De manera que podemos advertir una serie de “desconexiones graves”
(en palabras de John Berger) entre la actual “oferta educativa” por parte de las
instituciones y la “demanda de sentido” (Blumemberg 2001: 63) por parte de los
sujetos escolares, ya convertidos o reconvertidos definitivamente en clientela
fidelizada para el consumo educativo. Todo ello estd dando lugar a una nueva
metamorfosis, un proceso de “dolorosa pérdida del derecho a la educacion”, que da
lugar a lo que Katarina Tomasevski (2004: 153) califica como “universidad

transfigurada”.

Por eso volvemos una vez mas a la pregunta que haciamos antes: ;como se

integran aquellas teorias, con estas realidades?

Vistas asi las cosas, es dificil soslayar que las teorias que venimos discutiendo
se producen con el trasfondo de una realidad mundial fragmentada, amalgamada en
unos pocos bloques de paises que hacen uso de su dispar poder politico, militar y
econdmico para atrincherarse en defensa de sus intereses, y por qué no, sobre todo, de
sus privilegios. Que son teorias que aunque refieren a la educacion, no dan cuenta de
la creciente desigualdad que alcanza también a la educacion, afectada a nivel mundial
por la persistencia de altos niveles de analfabetismo, de desescolarizacion, y de
resultados educativos muy desiguales entre paises y regiones, pero también dentro de
los propios paises. Vistas asi las cosas, en suma, cabe preguntarse, otra vez, sobre la
validez empirica de las perspectivas tedricas que venimos examinando. Aun cuando
tengamos en mente el origen —y posiblemente el destino— europeo de la teoria y de su
ambito de aplicacion para la comprension de la realidad —porque de eso se trata, al fin,
la teoria sociologica— cabe llamar la atencion sobre la necesidad de generar teorias

que asuman el caracter fragmentado, multiple y desigual del mundo.

Esta reflexion, paraddjicamente, tiene como origen Africa, el sur de Africa.

Africa es una metéafora... y algo mas. Freire diria que es un “inédito viable” y que

* El proyecto de investigacion “Globalizacion, reforma educativa y politicas de igualdad e inclusion”
esta dirigido por Carlos Alberto Torres (UCLA, EE.UU., y el Instituto Paulo Freire). Participan en este
proyecto Universidades e Institutos de Argentina, Brasil, Canadé4, Corea, Espafia, Estados Unidos,
Italia, Japon, México, Portugal, China y Taiwan. La investigacion en Espafia esta dirigida por la sede
del Instituto Paulo Freire y por profesorado de las Universidades de Barcelona y Valencia.



durante demasiado tiempo ha soportado pacientemente la egotista impaciencia del
Norte. De alguna manera, podemos mirar y ad-mirar Africa como un espejo que nos
devuelve la representacion de Occidente, su imagen in(ad)vertida, y quizd la
anticipacion de lo por-venir. El continente africano ha comenzado el siglo XXI mas
pobre que lo inicié el XX. Experimenta, ademas, en su frontera norte con Europa la
mayor desigualdad que se da entre dos zonas del planeta, con una separacion de
apenas unas decenas de kilometros. Qué paradoja: la cuna de la humanidad estd
padeciendo una realidad agoénica, y como todo momento crepuscular, ilumina los
objetos del mundo dotandolos de diferentes relieves, al tiempo que proyecta sombras
de un tamafio cada ves mayor. La dialéctica del amo y del esclavo adopta en este
continente una de sus expresiones mas crudas y terriblemente literales. Sudafrica en
estos momentos deberia servir como test para reevaluar algunas de las consecuencias
de la modernidad radicalizada, al tiempo que para plantear, una vez mas, la necesidad
de trazar nuevos mapas (proyecciones y expectativas razonables), que nos permitan
una mejor explicacion comprensiva de la realidad, combinando escalas diferentes para
problemas y magnitudes diferentes. Eso comporta repensar la educacion de otra
manera, Como un imperativo, como un auténtico mandato, haciendo de ella una tarea
que procure cuidarnos unos a otros, si de verdad queremos encontrar las salidas ante

las encrucijadas del laberinto (Castoriadis 1994).

Las tres antinomias que hemos examinado adoptan en el continente negro su
materializacién mas extrema. Por lo que se refiere a la primera de ellas, el globalismo
encuentra aqui sus precedentes, su mas plana traduccidn, en los procesos continuos de
colonialismo, de la misma manera que, en el otro extremo, el cosmopolitismo tiene
sus consecuentes en las actuales politicas postcoloniales que agudizan e intensifican
las crisis larvadas. Y asi, la interdependencia planetaria acaba reducida al absurdo en
el caso de Sudafrica, donde no cabe hablar de interdependencia sino de dependencia
casi absoluta respecto del primer mundo, del poder politico blanco (Varela 2000: 11).
En cuanto a la segunda antinomia, que muestra la tension entre ahistoricidad y
biograficidad, podemos asegurar que en el sur de Africa también se ha comenzado a
reescribir y restituir la historia ausente, la ausencia de historia. Como recuerda
Wallerstein (2005: 116): “En octubre de 1998, en Sudéfrica, un cuerpo llamado la
Comision de la Verdad y la Reconciliacion publicé un informe de cinco volimenes,

Ese cuerpo, presidido por el arzobispo Desmond Tutu, fue constituido por el gobierno



posterior al apartheid y tuvo a su cargo la elucidacion de la verdad sobre las
violaciones a los derechos humanos en el periodo 1960-1994. (...) La verdad personal
se definid6 como la verdad de las victimas que contaron sus historias, que eran ‘una
revelacion del dolor’ y creaban una suerte de ‘verdad narrativa’ en un acto de
‘restitucion de la memoria’ ”. Por ltimo, y en relacion a la tercera de las antinomias,
certezas frente a incertidumbres, dogmatismo frente a ambivalencia, el prestigioso
periodista Ryszard Kapuscinsky (2004: 308-310) no puede ser mas claro: “Estando en
Africa, el europeo no ve mas que una parte de ella: por lo general, ve tan solo su capa
exterior, que a menudo no es la mas interesante, ni tampoco reviste mas importancia.
Su mirada se desliza por la superficie, sin penetrar en el interior, como si no creyese
que detras de cada cosa pudiera esconderse un misterio (...). Pero la cultura europea
no nos ha preparado para semejantes viajes hacia el interior, hacia las fuentes de otros
mundos y de otras culturas.” Y continua: “Cada una de las lenguas europeas es rica,
solo que su riqueza no se manifiesta sino en la descripcion de su propia cultura, en la
representacion de su propio mundo. Sin embargo, cuando se intenta entrar en
territorio de otra cultura, y describirla, la lengua desvela sus limites, su subdesarrollo,

su impotencia semantica.”

Esperemos, entonces, que esta reflexion tenga no solamente su punto de origen
(su pre-texto) en Sudafrica, sino también su punto de destino. La deuda con este
pedazo de nuestro mundo excede, con mucho, la que ha contraido con el primer

mundo.

Hoy, se esta rescribiendo la historia de Europa. Cuando se observa la realidad
con los pies puestos en esa proyeccion socio-loégica que podemos invocar con la
nocién “sur”, haremos bien en recordar, los que la miramos Europa desde el sur, —
desde cualquier sur— que no es la historia del mundo, sino de una parte de €l —aunque
no una parte cualquiera— Del mismo modo, haremos bien en tomar en cuenta, que no
todas las teorias sociales, por mas “universalistas” que sean las aspiraciones de

quienes las formulan versan, realmente, sobre el mundo.
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