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| Centro de Investigacion y Edu-
cacién Popular Cinep ha reali-
zado durante este afio un traba-
jo de discusién colectiva sobre
los supuestos, las formas de ac-
cidn vy las logicas que orientan
algunas de las distintas pricticas
educativas que la organizacién lleva a cabo. Tales
pricticas educativas cubren diversos territorios, dis-
tintas temiticas y diferentes grupos sociales. Sin
embargo, un conjunto importante de esos esfuerzos
educativos se ha orientado hacia los maestros y es-
tudiantes de colegios piblicos y privados. El punto
de partida de esos proyectos y de las politicas pi-
blicas o internacionales que los han financiado es
que existe un vinculo estrecho entre escuela y ciu-
dadania. Tal vinculo es constantemente invocado,
al punto que forma parte del sentido comiin de di-
versos grupos sociales. Sin embargo, poco se sabe
de las vias, los espacios o las formas de interaccién
que conectan escuela y ciudadania.? El objetivo de
este articulo es mostrar que la relacién entre una y
otra pasa, de manera nada despreciable, por la cons-
truccién/circulacién de un tipo especifico de pen-
samiento que es el pensamiento racional.

Con el dnimo de complementar aquellas pers”

pectivas que enfatizan en la escuela como escena-
rio privilegiado para la socializacién secundaria,
como primer encuentro con “la norma” y como
momento de lo piblico, el texto insiste en la escue-
la como terreno de encuentro con un tipo de cono-
cimiento que favorece, otros dirian caracteriza, el
ejercicio de la ciudadania. Y es que distintos dis-
cursos politicos y distintos procesos de “interven-
cidn social” suelen desconocer la especificidad de
la escuela como lugar de mediacién de lo social,
por la via del conocimiento que habia sido privile-
giado en nuestra época: el conocimiento cientifi-
co. Ademads, se tiende a olvidar que ese tipo de
conocimiento hace posible aquella forma de ciu-
dadania que implica experimentar el orden social
como un orden construido.

El texto quiere mostrar que la relacién entre
ciudadania y escuela no s6lo, no es tan directa y tan
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causal como algunos parecen suponer, sino que
debe dar cuenta, necesariamente, de la pregunta
sobre como se conoce, cOmo se representa y se
hace inteligible el orden social. El conjunto de re-
flexiones que aqui se presenta pane de la experiencia
de la autora en diversos programas de formacién de
maestros y en distintos proyectos educativos realiza-
dos por el Cinep.* No sobra decir que esta perspec-
tiva sobre las relaciones entre escuela y ciudadania
no agota lo que Cinep piensa al respecto, sino que
expresa, mis bien, una linea especifica de trabajo
que se ha ido desarrollando alli y que también fue
discutida con los maestros del Distrito que partici-
paron de los distintos programas de formacion en
educacién. El articulo no ignora las fuenes discu-
siones de la actualidad en torno al sentido y las
limitaciones del pensamiento racional. Sin embar-
go, insiste en la necesidad de revisar su especifici-
dad y su estrecha relacién con la categoria clisica
de ciudadania porque parte de que la posibilidad
de reconocer ¢l orden social como algo construido
en la interaccidén de los hombres supone o por lo
menos implica tal tipo de pensamiento. En cual-
quier caso y como se verd mis adelante, el pensa-
miento racional se sitia en un continuo con otras
formas de pensamiento que compiten por la regula-
cién de distintos espacios de la vida social (Elias,
1996). Ademis, el texto reconoce la discusion con-
temporinea sobre ciudadania o mejor ciudadanias
diferenciadas. Pero insiste precisamente en que el
vinculo directo entre escuela y ciudadania tiende a
ignorar los distintos mundos de experiencia politica
implicitos en este tltimo conceplo.

el el &

LA ESCUELA: MEDIACION REFLEXIVA DE
LO SOCIAL

Se ha dicho ya que la pregunta por la relacién
entre escuela y ciudadania pasa necesariamente por
el andlisis de la manera cémo se conoce. Sin embar-
g0, antes de trabajar esta pregunta es necesario acla-
rar el lugar desde el que se piensa la especificidad
de la escuela como mediacién reflexiva de lo social.




En otra secci6n se trabaja la ciudadania como vincu-
lo politico y en tanto identidacl secundaria, imagina-
da y construida a partir de distintos artificios sociales.

La escuela al tiempo que forma parte de la so-
ciedad y en algin sentido la re-produce, se aleja de
ella, pretende verla desde un “afuera” que es confi-
gurado, imaginado, hecho posible gracias a la me-
diacion representada en y por el pensamiento.' Para
que este problema quede mas claro hay que recor-
dar que las relaciones sociales no son directas ¥ que
“la sociedad sélo puede organizarse y afirmarse
como sociedad por medio de un referente fuera de
ella” (Lechner, 1986, 31). Esto no quiere decir que
el pensamiento sea “externo” a la sociedad, sino
que por un lado tiene en la escuela un escenario
privilegiado y que por otro tiende o puede tender a
autonomizarse de ciertos vinculos sociales y a jalar
la sociedad en un sentido particular. Esta demanda,
tipicamente moderna que se hace al pensamiento y
a la escuela se retoma mds adelante. Por ahora, bas-
ta decir que la accién social intencionada sobre el
pensamiento y el esfuerzo de los sujetos por operar
reflexivamente sobre ¢l, es una de las caracteristicas
particulares de la escuela y uno de los ejes que con-
figura su tensién con la sociedad.

Es precisamente aqui donde se expresa el ca-
racter ambiguo del eje que vincula escuela—socie-
dad. Por un lado, la primera es un escenario social
que se hace legitimo a medida que en la segunda se
“apreta”, se hace mis densa la red de interdepen-
dencias y funciones que conectan distintos espa-
cios y actores. En ese sentido, y retomando plantea-
mientos del filésofo alemin, Teodoro Adomo, la
escuela solo se consolida en el seno mismo de la
llamada sociedad “socializada”, de “un cierto tipo
de entrelazamiento que lo incluye todo, en el que
hay un cierto contexto de funciones que no omite a
nadie” y en el cual las relaciones entre unos Yy otros
son esenciales para definir cémo y con qué limites
se configura y se expresa cada uno. Eso ocurre en
clara contraposicién con las llamadas “sociedades
némadas o de recolectores” en las que se expresa
un “momento mucho mds suelto” del tejido de las
interdependencias, un momento en el contexto de
funciones (que) no es lo bastante esencial, como
para definir a través de esta relacién lo que los dis-
tintos grupos son o pueden ser (Adorno, 1996).%

Asi, la escuela s6lo se consolida como arena
diferenciada en el conjunto social cuando las condi-
ciones particulares de un entramado especializan

2 El anticulo no se ocupa de la discusidn acwal sobre competencias ciudadanas pues recoge cxperiencias de investigacidn y
formacidn anteriores. Sin embargo, reconoce que el tema de las “competencias”™ es la formulacitn mds éenics ¥ especializada de

posterior podrd mostrar si lo que aqui se predica de los procesos
las perspectivas que insisten en “competencias ciudadanas®-

3 Las referencias que se hacen en este articulo al trabajo v al tipo de lecturas que de lo sacial y lo politico hacen los maestros

se desprenden de la experiencia como docente en distinios Pro
por ¢l Cinep y por la Universidad de Los Andes, entre 1998-

gramas Permanentes de Formacidn de Docentes llevados a cabo
2002. La mayor parte de esos programas fueron  financiados por

la Secretaria de Educacidn de Bogotd y por el Instituto de Desarrollo Pedagdgico, Idep.  El articulo se alimenta de la discusidn
con los maestros y con los equipos que realizaron los programas. En la Universidad de Los Andes los programas eran dirigidos
por Elizabeth Castillo y en el Cinep por un equipo que coordinaba Clemencia Rodriguez.

4 En sus clases de introduccién a la sociclogia, Teodoro Adormna explica este problema. El pensamiento es ya una mediacidn

de lo social (Adorno, 1996)

5 hhmch]nwmcl:d:u4d=hﬂmﬁ‘mﬁuakmmh que Adomo explica “iécnicamente” qué significa hablar de sociedad y
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ciertas funciones y hacen responsables de algunas
tareas a grupos de hombres particulares. Es en ese
sentido que distintos autores han sefalado la labor
“desparroquializadora” de la escuela, su capacidad
para “romper” con la “sofocante tirania” de la Fami-
lia y con el control omnipresente que aquella o la
comunidad en sentido amplio ejercian sobre el com-
portamiento individual.

En palabras de Dewey *las escuelas nacen
cuando las tradiciones sociales son tan com-
plejas que una parte considerable del
caudal social se confia a la escri-
tura y se transmite mediante
simbolos escritos. Los sim-
bolos escritos son atin
mis arificiales o con-
vencionales que los
hablados; no pueden
ser obtenidos en el
intercambio acci-
dental con los de-
mis seres. Ademais,
las formas escritas
tienden a seleccio-
nar y registrar ma-
terias que son rela-
tivamente extranas
a la vida cotidiana”
(Dewey, 1995, 28)% y
que por lo mismo obli-
gan a la escuela a confi-
gurar un modo particular de
intercambio social.

Por otro lado, en la relacién es-
cuela-sociedad se destaca otra arista, otra
dindmica particular. La escuela se “separa” de la
sociedad, se “autonomiza”, e intenta devolverse,
volcarse sobre ella con y desde otros referentes para
asi transformarla, hacerla irreconocible. Es conve-
niente ilustrar este punto con cierto detenimiento.
El caricter ambiguo de la relacién entre escuela y
sociedad queda muy bien capturado en el video
sobre la experiencia pedagdgica de la Escuela Nue-
va en el municipio de Aipe en el Huila y tiulado
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“Con la raa de drbol”.” Se trata de una experiencia
propia de la educacién bisica primaria, se logra
“atar” la escuela a su comunidad, hacer que en
tanto institucién la escuela dé cuenta de ciertas
relaciones v formas particulares de accidn de su
contexto. Los nifos visitan el parque, la plaza, los
distintos barrios e indagan por la figura del alcalde,
por las relaciones que aquel tiene con distintos ha-
bitantes y con las autoridades departamentales. El
maestro orienta a los nifos para que a
través del trabajo en grupos inves-
tiguen la historia del municipio
y la “representen” a todo el
curso. Ahora bien, lo im-
portante del video no es
que la escuela “salga”
al encuentro con la
comunidad, sino
que “salga” a hacer-
lo desde su especi-
ficidad. Esto es,
desde una conside-
racion reflexiva,
desde una pregun-
ta sistemitica por
la realidad y desde
ciertas categorias
de conocimiento. En
una parte del video, el
profesor les pide a los
nifos que describan el po-
: blado. En medio del ejerci-
l cio ellos recuerdan que las ca-
P sas del centro tienen unos nimeros
en la parte de arriba, sobre la puerta. El
profesor les pregunta para qué son esos nimeros, y
ellos contestan que para “aprendérselos de memo-
ria”. Se tiene entonces que las direcciones son para
“aprendérselas”, ain cuando no esté clara su fun-
cién como medio de orientacién. Habria que pre-
guntarse con cuantas facetas del mundo social nos
relacionamos de manera similar. Las “vemos” pero
ignoramos su funcién, su conexion con el tei"idn de
relaciones que sostienen la vida.




En otra escena un nifo le pregunta a su abuela
/quiénes fueron los primeros pobladores de la zona?,
ella responde que “no sabe”, mis especificamente,
responde que “nunca tuvo la curiosidad”. {Es reve-
ladora esa frase! Por supuesto, es la escuela la que
legitima la curiosidad, la que hace posible y desea-
ble indagar. Mis adelante, la misma abuela sefala
que los primeros en vivir alli “fueron los indios”,
ante lo cual el nifio se apresura a corregirla y le dice
“otra raza de gente”.

Desde nuestra perspectiva tales escenas captu-
ran la especificidad de lo escolar en tanto media-
cion reflexiva, en tanto consideracién analitica de
una “realidad” que no aparece mis como dada y
natural y que se empieza a “denominar”, a “llamar”
de otra manera. En otra escena una bisabuela sale
al campo y les cuenta a los nifios como se festejaba
antes la Semana Santa. Ellos escuchan muy atentos
y hacen preguntas. En un momento la bisabuela les
dice que todo eso (que la tierra se abria, que el
agua “subia para arriba”, que todo se movia solo)
que eso pasaba “antes, cuando habia ignorancia®,
que “ahora ya no”. Desde la perspectiva del texto y
desde nuestra insistencia en la ambigiiedad de las
relaciones entre escuela-conocimiento y sociedad,
es revelador el contraste que hace la bisabuela en-
tre aquello que se ve cuando “hay ignorancia” y lo
que se ve “ahora”. Nuestro punto aqui no es que
“eso” antes pasara y ya no “pasa”, sino que la bis-
abuela sabe bien que unas cosas pasan cuando hay
ignorancia y que ahora que se “saben” otras cosas,
esas ya no pasan. Esto se retoma mads adelante en el
texto. Precisamente cuando se asume la pregunta

por lo que se puede conocer desde los distintos ti-
pos de conocimiento.

La importancia de estos senalamientos queda
mds clara si se piensa en la articulacién escuela-
sociedad y en su enfrentamiento o separacién, no
tanto como dos situaciones claramente yuxtapues-
tas, sino como los momentos privilegiados o pre-
ponderantes de uno y el mismo flujo. De un lado
se observan las continuidades entre escuela v so-
ciedad, lo que las conecta, las junta, las hace mu-
tuamente comprensibles. Del otro, se recalcan las
discontinuidades, las rupturas, las formas de inte-
rrogar y producir lo social desde la escuela y que
permiten hablar de ella como un “lugar liminal”.
Un lugar no demarcado plenamente, pero cuya
especifidad pasa de manera privilegiada por el
papel del conocimiento. Esto es, la escuela como
parte, pero también como “momento aparte” de la
sociedad, como su reproductora, pero también y
de manera mis relevante, como su traductora, en
algin sentido su frontera.

Ahora bien, el caricter ambiguo de la relacién
entre escuela y sociedad debe leerse a partir del
hecho mismo de que la sociedad moderna o mis
particularmente la Ilustracién tienen en el pensa-
“miento racional y en las posibilidades de la razén 1a
“apuesta” con la que se pretende configurar la rea-
lidad. Es en ese sentido que la escuela se erige como
una institucién central de la sociedad moderna,
como uno de los principales dispositivos que ex-
presan y recogen su capacidad de actuar sobre si
misma, de autofundarse.* Pues en una sociedad que
se autoproduce, el pensamiento racional no sélo

6 Pam entender como lis relaciones entre escucli y sociedad sblo se hacen inteligibles desde el andlisis detallado de  cierts
interdependencias, pueden revisarse algunos de los descubrimicnios de Roger Chartier en el sentilo de que la escuck v en ella
cmﬂm:hhu:ﬂmmumﬁmmmumimpomm:mumhamﬁui:ﬁivkhmﬁnqmmmmﬁue]pmdeh
civilizacidn, Al respecto, Chanier sefiala que el desarrollo. de b eseritura y su aprendizaje en una institucion especializada libera 2 los

individuos de Ias pautas de relacién vertical ¥ cara a cam,

propias de la tradicin oral (1987).

7 Disponible en la videoteca de Cinep. El material fue producido en los afos ochenta, como pane de los esfuerzos de la lamada Escuels

MNuewva,

] mmmnmhedmmaumﬁmm::hhmmw:|.r5umpu:ihdpamgmmr[rm‘d:mhm}nimhmmukm~
mhdﬂhﬂmmmtpﬂmhapmmmumﬁ],ﬂpﬁhlmlmmummz. Bauman y U Beck. No se puede defir
pnnrmwnmmmrdurelm:udud:l-[eg:iyﬁ:mhecn:!mmmud:qm'hmhhdbuwvnuduhntammnsimiw'

(Adomo, 1996, 13-22),
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tiene que descubrir
la legalidad de los
distintos fenéme-
nos sociales o na-
turales, ni que de-
velar las pautas de
relacién que hacen
posible el orden de
las cosas. No. Den-
tro del proyecto
ilustrado y del ideal moderno de sociedad, la razén
no sélo registra y hace inteligible el mundo, sino
que también es la llamada a configurarlo, a inven-
tarlo de acuerdo a lo que ella puede imaginar, a lo
que son o pueden ser sus normas. Esto porque los
ilustrados parten y reconocen que “la razén es ca-
paz de ir mds alli del hecho bruto de lo que es,
(para) preguntarse por lo que debe ser” (Marcuse,
1994, 24), o porque, al reformular una pregunta de
Lyotard, la Hustracién cuestiona ;cémo, desde la
razon, se puede hacer ver que hay algo que (ain)
no ha sido visto?*

Todo este recorrido se hace para mostrar que
el vinculo entre escuela y formacién politica, o es-
cuela y ciudadania no es sélo la socializacién se-
cundaria, ni el encuentro con la norma y con la ley,
sino de manera muy importante el nexo entre es-
cuela y esa modalidad tardia de pensamiento que
se conoce como pensamiento racional. Eso no nie-
ga ni le resta importancia al descubrimiento de los
investigadores del proyecto Atlintida que encuen-
tran, a comienzos de los noventa, que los nifos van
al colegio “a encontrarse con los amigos”. Seguro
que es asi. Pero una cosa es “encontrarse con los
amigos” en un espacio desmantelado en su espe-
cificidad, colonizado por un “discurso politico”
propio de la sociedad de “afuera” y otra cosa,
encontrarse con los amigos para interrogar siste-
miticamente su experiencia social.

el
G

CONOCIMIENTO Y CIUDADANIA

Norbert Elias sigue algunos planteamientos de
Auguste Comite (Elias, 1993, 42-43; 1990 y 1998) para
insistir en que el pensamiento racional, privilegiado
en las sociedades contemporineas y en sus institu-
ciones capitales, como por ejemplo, la escuela, es
una modalidad tardia de conocimiento. Una forma
de pensar y de relacionarse con el mundo y con la
sociedad que no es natural ni dada y que no forma
parte de la constitucién biolégica de los hombres.
El hombre (y la mujer) —segun se reclama hoy- no
es racional sino que se vuelve racional en ciertas
condiciones determinadas,

En esa medida, distintos fendmenos solo se
pueden considerar “racionalmente” tras un largo
proceso de crecimiento y complejizacién de la red
de interdependencias sociales. En palabras de Elias
que se citan por extenso “la tradicional concepcién
de una razén o una ¢racionalidad¢ que habria sido
dada al hombre por naturaleza, como caracteristica
esencial del género humano, y que, como la luz de
un faro, iluminaria de forma pareja todos los alrede-
dores, a no ser que se topara con un obsticulo, se
ajusta s6lo de manera muy imperfecta a lo que pue-
de observarse efectivamente en los seres humanos.
Usual como es hoy en dia esta concepcién corres-
ponde a una imagen del ser humano en la que las
observaciones comprobables estin ain muy entre-
mezcladas con fantasias nacidas de deseos y temo-
res..." (Elias, 1993, 98). Asi pues, lo que se conoce
como razén, no es un atributo esencial y caracteris-
tico de todo ser humano, sino la forma como se
configura y se hace inteligible en un momento par-
ticular de ciertas sociedades la relacién de los hom-
bres entre ellos y con el llamado mundo natural.

Ahora bien, para problematizar la relacién en-
tre c6mo se conoce y el tipo de ciudadania hay que
revisar algunas de las principales caracteristicas de
los “estadios del pensamiento” descritos por Comte
y por los que pasa tanto la especie humana como
cada individuo." Se recogen estos planteamientos a
pesar de las numerosas criticas que han recibido y
que sefalan que ellos suponen un destino o un fin




necesario en el trinsito entre los distintos estadios
de pensamiento. Tales ideas se retoman no para
imaginar o suponer un desarrollo necesario del pen-
samiento o un punto de llegada final, sino porque
permiten situar histérica y conceptualmente las re-
laciones entre conocimiento y ciudadania en un te-
rreno particular en que el orden social se piensa a
partir de distintas relaciones y como algo construi-
do, no como algo dado. Ademis nuestro énfasis en
la importancia de concebir el orden como algo cons-
truido por la interaccién parte de que eso es el sello
distintivo de la politica moderna (Lechner, 1986).

El primer estadio del pensamiento es el teolé-
gico o ficticio en el que “todo se resuelve en lo
absoluto por la ficcién de voluntades arbitrarias de
seres sobrenaturales”. Se buscan respuestas definiti-
vas, explicaciones absolutas de todos los sucesos,
responsables de los fenédmenos que interesa rese-
nar. La pregunta tipica de este estadio es por un
quién hizo o quién causo algo. En el estadio meta-
fisico o abstracto se consolidan los argumentos que
invocan constantemente abstracciones personifica-
das: “la raz6n”, “la naturaleza”®, “la bondad del hom-
bre"... Se pregunta sistemdticamente por un ;qué
explica? Por su parte en el estadio positivo o cienti-
fico se “renuncia a conocer el absoluto, el origen y
el destino del universo”. La meta del conocimiento
esld orientada a determinar el tipo de relacién que
tienen entre si los distintos fenémenos observables.
No se piensa ya ni en términos de entes responsa-
bles, ni de abstracciones justificatorias, sino de rela-
ciones explicativas, de vinculaciones que se pue-
den descubrir y sobre las que incluso se puede ac-
tuar. Se tiende a pensar en términos de jcé6mo
explicar eso?

Es en referencia a este ultimo tipo de pensa-
miento que tiene sentido y que se hace posible atar
la ciudadania como vinculo politico a la escuela
como institucién, como escenario social. Ya se dijo

antes que la es-
cuela ocupa un
lugar central en
la mediacién de
lo social gracias
al tratamiento re-
flexivo que hace
del conocimiento
privilegiado en
esta época: el
cientifico o posi-
tivo. Ahora hay que insistir en las formas como aquel
se entrelaza con la ciudadania, la supone, la ali-
menta y la hace posible.

Y es que el conocimiento cientifico busca esta-
blecer las relaciones explicativas, las continuidades
que atan distintos fendmenos y que los hacen inte-
ligibles. Asi mismo la ciudadania implica, segtin
Daniel Pecaut (1994, 12), la capacidad de amarrar la
historia personal a una comprensién mis o menos
diferenciada de los procesos sociales mis importan-
tes en un momento determinado. Ciudadano es,
desde esta perspectiva, el que descubre, el que des-
vela los hilos que tejen sus distintas mediaciones, el
que es capaz de verse a si mismo como parte inte-
grante de un entramado, de una red que sélo se
hace comprensible cuando se piensa en términos
de relaciones construidas por hombres y no de sus-
tancias separadas y en reposo. Tanto el pensamien-
to racional como la ciudadania estin interesados en
superar, en discutir la imagen de exterioridad con
que el individuo se representa el mundo social o
natural. Los dos, pensamiento y ciudadania exigen
reconocer los vinculos que atan individuo y orden,
que los hacen inseparables, que muestran como no
es posible pensar en un individuo que exista por
fuera de un orden, que aunque le antecede y le
supera, es el que le permite estructurarse como su-
jeto. Es en ese sentido que el pensamiento racional

9 La pregunta original de Lyotard es “;cémo, desde la razén, hacer ver que hay algo que no puede ser visto?” El la remite al mundo estético

(Lyotard, 1986, 21).

10 Un comentario critico y detallado de la obra de Comte puede leerse en los libros ya citados de Norbert Elias de donde s¢ toma la resena

de los distintos estadios del pensamiento. Ver Elias, 1993, capiulo 1.

@135




puede incluso dar cuenta de si mismo, de la forma
con que es construido. Ciudadano en el sentido cli-
sico del término es quién deja de vivir en un orden
significativo, en un entramado leido como emana-
cién divina y se reconoce él mismo como productor
de la estructura social. Esto implica importantes dis-
cusiones hoy.

Desde nuestra perspectiva no puede negarse
que hay distintas experiencias politicas e incluso lo
que Maria Teresa Uribe (1992) denomina “ciudada-
nias mestizas”. Pero atin cuando se reconozcan su-
jetos politicos colectivos y formas diferenciadas de
ciudadania, lo caracteristico del ciudadano es que
imagina que puede intervenir en la produccion po-
litica de su sociedad, ya como individuo, ya como
miembro de un grupo, ya desde su condicién ra-
cial. El punto es que la vocacién ciudadana es la de
intervenir y no solo la de padecer el orden. Es claro
que esta forma de conceptualizar la ciudadania tie-
ne un “wfillo” moderno que no esti muy bien visto
por esta €poca. Sin embargo, hemos decidido man-
tenerlo por varias razones. Primero, porque esti
presente en los procesos de formacién o interven-
cién social que realizan universidades y ONG. Se-
gundo, porque desde ese anhelo se establecen al-
gunas demandas de los pobladores; y tres, porqué
nuestra propia comprensién de la politica y del or-
den demandan una insistencia en la capacidad crea-
dora de los actores sociales, sujetos o como quiera
llamdrseles. Porque reconocer las limitaciones o las
transformaciones del pensamiento racional no im-
plica negarse a intervenir en el orden social, Mis
bien, exige lo que Bourdieu denomina una *“real
politik™ de la razén (Bourdieu y Wacquant, 1995).

Y es que, “en las primeras fases de socializa-
cion el nifio es totalmente incapaz de distinguir en-
tre la objetividad de los fenémenos naturales y la de
las formaciones sociales" asi, algunos espacios del
mundo social enfrentan al individuo de modo ani-
logo a cémo lo enfrenta la realidad del mundo na-
tural (Berger y Luckmann, 1998, 81-82). Es precisa-
mente esta situacion la que propicia el encuentro
entre pensamiento racional y la construccion de
ciudadania. El primero sirve de apoyo, o mejor se
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convierte en dispositivo configurador de ciudada-
nia cuando permite abordar reflexivamente esos fe-
némenos, cuando facilita el que sean descubiertos
y pensados como construcciones sociales.

Ya se dijo que el pensamiento racional “no
alumbra como la luz de un faro” todos los terrenos
de la vida social. Ahora hay que sefalar que aquello
que puede “alumbrar” forma parte del proceso so-
cial por el cual la sociedad decide qué se conoce y
cOmo en ese mismo proceso se transforman, se co-
rren y se modelan los limites de la vida social y de
la ciudadania. Pensamiento racional y ciudadania
se encuentran y reafirman mutuamente cuando exi-
gen de la sociedad el reconocer que cientas figura-
ciones o tipos particulares de relacién considerados
naturales, dados, han sido creados histéricamente
no por la voluntad o la intencién de los actores,
sino como expresion de procesos concretos en los
que esa misma sociedad fue apretando su red de
interdependencias. Para evitar posibles malentendi-
dos es preciso recordar que las distintas formas de
conocimiento estin llenas de emociones y apuestas
sentimentales. En esa medida no hacemos una con-
traposicién entre pensamiento y sentimiento. El
punto fundamental es que el conocimiento cientifi-
Co o positivo, en los términos que Elias retoma de
Comte, se llena de medios para diferenciar esas
emociones e incluso para distanciarse de ellas. Que
lo logre o no, no es el punto aqui. Lo cierto es que
la ciudadania en tanto forma de interrogar y com-
prender el orden social exige ese tipo de distancia-
miento que es caracteristico del conocimiento ra-
cional y que nos permite reconocer la “inocencia
del nifio”, la “belleza de la maternidad”o “el exotis-
mo de los negros” como representaciones, como
construcciones, no como datos de la naturaleza,

Al &

¢QUE VISION DEL ORDEN SOCIAL Y DE
LO POLITICO?

Hasta aqui hemos recalcado que la relacién en-
tre ciudadania y escuela pasa necesariamente por




reconocer que la segunda media lo social desde su
accion reflexiva sobre el pensamiento. Ademiis, he-
mos caracterizado el tipo particular de vinculo que
ata la ciudadania con una forma de pensamiento
que la alimenta y la justifica. Incluso se ha dicho
que los dos, ciudadania y pensamiento racional con-
fluyen y refuerzan la visién del orden social como
algo construido a partir de entrelazamientos que si
bien pueden partir de la intencionalidad, la desbor-
dan y trascienden.

En esta seccién se hace un rdpido recorrido
por algunos de los principales problemas concep-
tuales identificados en las lec-
turas que los maestros hacen y
construyen de la sociedad y de
la politica." Una ripida revisién
de los problemas de investiga-
cién propuestos por ellos deja
ver que su forma de interrogar
la sociedad se centraba en la
bisqueda de responsables per-
sonificados o de causas absolu-
tas de ciertos fenémenos. Mis
que indagar por las relaciones
que hacian comprensibles algu-
nos problemas, preguntaban
por los “por qué” de otros: “la
desintegraci6n familiar, la crisis
de valores, el desamor de los
alumnos hacia el conocimiento,
la violencia en la escuela, la des-
composicion social del estudian-
tado”. Tales preguntas y lectu-
ras de la sociedad tenfan en comin la idea de un
orden “anterior”, que sin importar si era natural o “crea-
do", habia sido roto. Un orden que se venia descom-
poniendo paulatinamente, que “ya no es lo que antes
era”, y que habia “perdido” sus atributos por la ac-
cién intencional e inmoral de “algunos actores”.

Una revision de las preguntas de los maestros
y de los referentes desde los cuales pretendian tra-
bajar, refleja claramente una concepcion “naturalis-
1" y “espontinea” del mundo. No ven el orden como
algo construido, inacabado, en constante proceso ¥
armado a partir de un tejido conflictivo de relacio-
nes. Sino mds bien, se le lee como una configuracién
particular que después de su momento originario, de
su mito fundacional se ha ido perdiendo, descom-
poniendo, degradando: un ordenamiento que algu-
na vez fue bueno y del que ahora nada nos queda.
Un paraiso del que hemos sido arrojados.

Otro referente que tienen
en comuin las distintas pregun-
tas con las que los maestros
desarrollaron  sus trabajos es
que no son formuladas en tér-
minos de categorias conceptua-
les o de “problemas sociales
para el pensamiento”, sino en
términos valorativos, en ele-
mentos que deben ser denun-
ciados politicamente, Es impor-
tante atender bien esta consi-
deracién. No se evidencia en
las preguntas de los maestros
una cierta objetividad, ni una
formulacién que dé cuenta de
sus propios supuestos. No hay
ampoco argumentaciones que
sean capaces de expresar en
términos de problemas para el
pensamiento lo que ellos con-
sideran problemas del mundo escolar. Por ejemplo,
se denuncia “el madresolterismo como expresion
de la crisis de valores”, como si tal fenémeno no
estuviera atado a otras transformaciones de la so-
ciedad y como si los valores estuvieran refundidos,
a la espera de ser recuperados y reposicionados para

Il Estas referencias se derivan del tribajo con los profesores v estudiantes vinculados a los proyectos de Tormackm, Ver eapeviilinenie L
sistematizacion del Programa Permanente de Formacidn de Docentes “La investigacidn social como berramienta de conocimiconto .
funovacidn en la escuela® realizado por el entonces llamade "Programa de Formucion en Educacidn® de Iy Universiclad de Los Andes

hajo Lo dircecicn de Elizabeth Castillo
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dar sentido a la vida social de una vez y para siem-
pre. En ese sentido, las preguntas de los maestros y
sus proyectos heredan el caricter y el tipo de cues-
tionamientos propios de los estadios teolégico y me-
tafisico. Mis que querer conocer las relaciones entre
distintos fenémenos y procesos sociales, se quiere
mostrar que hay un responsable y que eso, en al-
glin sentido, libera la sociedad de tener que interve-
nir o que actuar. Debe ser claro en este punto, como
tales representaciones de la sociedad no posibilitan
la configuracién de la ciudadania en los términos
enunciados antes.

Ahora bien, lo que hace atin mis preocupante
este tipo de imigenes que los maestros construyen
de la sociedad es que con ellas ponen a prueba su
propio rol. Desde ellas se ve discutido su caricter
histérico como figura de la modernidad, como ac-
tor fundamental en el proceso de desanclaje, de
separacién “reflexiva” de la sociedad frente a la tra-
dicion (Giddens, 1994). En dltimas, tales lecturas
del orden social ponen en duda al maestro como
gestor de nuevas rutas de individuacion.

Es la particularidad del rol docente y su vincu-
lo con el pensamiento racional lo que hace que se
le exija al maestro que lea el mundo social desde
referentes conceptuales. Desde premisas que recof
nozcan la particularidad de la escuela como mo-
mento de intercambio social en el que se actia de
forma directa, premeditada e intencional sobre los
contenidos, las actitudes, y las pricticas que hacen
posible la transmisién y apropiacién del conocimien-
to privilegiado por la sociedad. De ahi también que
se recalque que la escuela mids que escenario para
la socializacién secundaria debe ser pensada
como un momento de socializacién mediado, defi-
nido, acotado por la relacién con un tipo especifico
de pensamiento.

En otras lecturas que hacen los maestros y. que
permiten abordar el vinculo entre escuela y ciuda-
dania, se destaca el auge de las miradas “politizan-
tes". La escuela es concebida como un lugar de
(re)produccién de la politica. Se le interroga por las
relaciones de poder, de autoridad, de participacion,
de conflicto. Se cuestiona la configuracién del go-
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bierno escolar y las dinimicas de representacién
politica que confluyen en él. Se le demanda o se le
condena a “producir ciudadania”. Sin embargo, tal
reclamo se hace olvidando las particularidades de
lo escolar y la forma como la escuela debe y puede
mediar los contenidos de las categorias propias del
mundo de la politica. En ese sentido, es muy pro-
blemitico que la escuela se piense a partir de con-
ceptos que no han sido redefinidos, ni enfrentados
al ordenamiento propio de lo escolar como son la
autoridad, el poder, la participacién. No se quiere
decir con esto que en la escuela tales dindimicas no
existan o no se deban estudiar. No. Lo que se sefiala
es que tales categorias, tales pautas de relacién pro-
pias del mundo politico deben ser “traducidas”, es-
pecificadas y reconfiguradas a partir de un andlisis
detallado de la especificidad de lo escolar y de la
forma en que se relaciona con lo politico en el sen-
tido mis amplio.

Hay que preguntarse, entonces, qué imigenes
de la sociedad y del orden se esconden tras la lectu-
ra “politizada y politizante” de la escuela. ;Qué es
lo que la sociedad se estd jugando en la representa-
cién que construye de si misma cuando insiste en
leer la escuela desde los referentes omnicomprensi-
vos y casi estiticos de autoridad, poder, participa-
ci6én? En otras palabrus, se trata de repensar qué es
lo que explica o lo que da sentido a la paradoja de
que por un lado se piense la escuela como un lugar
fundamental en la configuracién de nuevos senti-
dos de la ciudadania y de la pelitica; pero, que, al
mismo tiempo ella no reconsidere, no acote, no re-
defina ni discuta los conceptos con que la ciudada-
nia y la politica son pensadas “afuera” o pama la
sociedad "mas amplia”. Es necesario darle vueltas a
esa paradoja, ir y volver sobre ella, pues su princi-
pal producto es el patrocinio de una educacién ciu-
dadana que tiende a no reconocer las especificida-
des de la politica y a quedarse con su dimensién
instrumental. Una formacién para la ciudadania que
aparece ya como asignatura especial, ya como car-
ga extra, como el “taller para un sabado”.

Gran parte de los trabajos que “politizan” la
escuela, la piensan como “una organizacién racio-




nal y no una organizacién ligada por los afectos,
por el lenguaje materno, por las costumbres priva-
das, por las creencias y las religiones; el lugar don-
de los alumnos aprenden a relacionarse con el po-
der. (Un lugar que) no debe ser personal sino obje-
tivado en una norma, en una instancia abstracta.
Desde estas lecturas, la escuela representa también
el primer encuentro con la nocién de ley, pensada
en tanto principio de orden y de organizacién so-
cial, en tanto que elemento vinculante de cohesién”
(Uribe, 1992, 203). Aqui se reconoce la relevancia,
el momento de verdad y la potencia analitica que se
desprende de tales visiones de la escuela y de su
relacién con lo social. Sin embargo, se insiste en
que no se pueden articular la ciudadania y la escue-
la sin partir del tipo de pensamiento que las ata y
les permite actuar reflexivamente sobre lo social: el
pensamiento racional. Hacerlo, prescindir de esta
especificidad, es diluir la formacién ciudadana en
un conjunto de contenidos, de hechos que la es-
cuela no puede enfrentar, ni articular desde su par-
ticular institucionalidad y que por ello mismo la
inundan y paralizan.

Y es que analizar la escuela desde las catego-
rias gruesas del mundo politico, desde la referencia
a las relaciones de autoridad, poder, participacién
(...} no sélo desconoce la especificidad de la escue-
la como momento particular de lo social, sino que
tampoco da cuenta de la forma diferenciada en que
aquél se articula con lo politico en los diferentes
escenarios. En ese sentido cabe senalar que lo poli-
tico y lo social no se piensan aqui como conjuntos
de problemas, de actores o de instancias-escenarios.
Lo politico y lo social se conciben como tipos parti-
culares de relacionamiento, como formas diferen-
ciadas de asumir y de vincularse con los otros. En
ese sentido, lo politico alude a los limites, las divi-
siones y relaciones que se consideran estructurales
y determinantes (clase, género, raza...) en un mo-
mento determinado. Por su parte, lo social, alude al
juego permanente de diferenciacién y clasificacién
entre los grupos. No hay nada que sea politico o
social por si mismo, lo que le da ese caricter es el
uso que los actores colectivos o individuales hacen
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de eso. Al respecto, es titil recordar un planteamien-
to de Nobert Lechner, para quien lo politico es una
forma de existencia de lo social, no su representa-
cién mds importante o mds acabada. Aquello que se
reconoce como politico forma parte de la lucha
politica en la que se producen y se consolidan dis-
tintos espacios de diferenciacién social (Lechner,
1992). Por decirlo de otra manera, lo politico alude
a esa dimension de la vida social que en un tiempo
y en una sociedad determinada se consicera estruc-
turante. Pero el punto es precisamente, que la defi-
nicion de lo politico y lo social estd inscrita en el
uso y las representaciones que hacen los grupos
sociales no en la naturaleza de las cosas. Hasta hace
un tiempo la categoria género se utilizaba como
“descriptor” de una “cuestién social”, hoy tienen
lugar importantes debates que tratan de mostrar que
en torno al género se fragua la dominacién politica.

Es a partir de estas distintas consideraciones
conceptuales que se puede afirmar que las lecturas
que “politizan” la escuela desconocen su cardcter
como “momento particular de la sociedad”. Pero,
de manera alin mds importante, desconocen la for-
ma diferenciada, mediada por el conocimiento con
que la escuela debe asumir y proyectarse sobre la
politica. Esta tltima implica la construccién de una
“vida juntos”, la configuracién colectiva de una ima-
gen de sociedad, de un mapa del todo social desde
el cual poder ex-
plorar, transformar
y hacer inteligibles
las diferencias y
los limites sociales.

Es aqui don-
de empatan y se
retroalimentan los
dos procesos que
se han venido co-
mentando. Por un
lado la escuela de-
finida desde una
relacién especifica
con el conocimien-
to racional. A par-




tir de €l toma distancia de la sociedad y la conviene
en “objeto de pensamiento”. Por el otro lado, pero
justificada o hecha posible a partir del desarrollo de
eseﬁpodempmmdelmundo,h“mpmnﬁdn
racional®, se expande la ciudadania. Aquella implica,
como ya se dijo, una lectura “abierta” del orden so-
cial, su representacién como algo construido.

Ahora bien, analizar el orden social y la forma
como es comprendido por el pensamiento, implica
dar cuenta de lo politico no como una esencia, sino
Como una pauta de relacionamiento. Pauta cuyos
limites no estin definidos de antemano Y que se
pueden ir reformulando, de acuerdo, o mejor de la
mano con las reformulaciones que de los distintos
procesos sociales hace o pueden hacer el pensa-
miento racional y la lucha politica. En otras pala-
bras, la articulacién entre ciudadania y escuela pasa
necesariamente por el tipo de conocimiento racio-
nal porque €l hace posible la primera y caracteriza
la especificidad de la segunda.

Ademds, porque sélo ese tipo de pensamiento
hace posible inventar las relaciones sociales, redefi-
nir sus limites, reconsiderar y desvelar las mediacio-
nes histéricas que constituyen los distintos escena-
rios de articulacién social. En dltimas porque sélg
tal forma de conocer permite al individuo configu-
rarse como sujeto, actuar sobre si mismo y conver-
tirse en ciudadano. Sélo ese tipo de pensamiento
permite a los hombres “intervenir” en el mundo y
como ya se dijo, “superar el hecho bruto de lo que
s para percatarse de lo que debe ser” (Marcuse,
1994, 24). Es alli donde la escuela empieza a confi-
gurar ciudadania y donde el pensamiento racional
puede hacerla posible.

l..l‘..'.'l.l‘ll.'.‘.l‘.-
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