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ABSTRACT

Este trabajo expone nueve tesis que el
autor considera fundamentales para
cualquier discusion sobre educaciéon
para la democracia en clave de teo-
ria critica. El trabajo se concentra en la
educacion de la escuela, sus relaciones,
su curriculo y sus formas ideoldgicas,
con miras a orientar posibles acciones
emancipadoras entendidas como de-
mocratizacion de las relaciones sociales
existentes.

PALABRAS CLAVE

This work exposes nine theses that the
author considers fundamental for any
discussion on education for the demo-
cracy in key of critical theory. The work
centers in the education of the school,
its relations, its curriculum and its ideo-
logical forms. Finally, the work seeks to
orientate possible emancipating actions
understood as democratization of the
social relations.
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Introduccidn

Este trabajo resalta nueve tesis que
considero basicas para cualquier discu-
sion sobre educacidn en, por y para la
democracia, para cualquier educacién
que quiera coadyuvar en la democrati-
zacién de las relaciones existentes a lo
ancho y largo de nuestro mundo. Sin du-
da, en las proximas lineas hay otras tesis
implicitas y explicitas que se articulan
con las subrayadas, mas estas ultimas
constituyen nucleos neuralgicos sobre el
asunto que nos concierne: la democracia
y su educacion.

Se entiende que la educacién trascien-
de la escolarizacion, sin embargo, en aras
de aproximarse a niveles de concrecion,
se hace énfasis en el ambito escolar, sin
distinguir entre escuelas de infantes, ni-
fios, jovenes o adultos (constituye esto
altimo una asignacion pendiente). Adi-
cionalmente, se presenta alguna que otra
orientacion aislada para otras formas de
educacion distinta, la que, por ejemplo,
puede llevarse a cabo con los medios pu-
blicos estatales.

Una consideracién mas antes de ini-
ciar el recorrido. El uso de tesis como es-
tilo de escritura obedece mas al caracter
transitorio de una reflexion en construc-
cién permanente que a una pretension
definitoria. Esto dltimo seria petulan-
te, contrario a toda dialdgica y contra-
dictorio con lo que aqui se sustenta. Se
trata también de un estilo apropiado
para un trabajo que se quiere mas pro-
positivo que demostrativo. Ahora bien,
ciertamente las tesis responden también
a convicciones muy firmes: en nuestra
sociedad hay formas de dominacién,
encubiertas ideoldgicamente, contra-
rias a la emancipacién democrética y, en
consecuencia, enemigas de la accion de-
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mocratizadora propia de una auténtica
educacion para la democracia. Formas
de dominacién sustentadas en un mo-
delo civilizatorio que aniquila la vida en
el planeta mientras somete a esclavitud
y miseria a miles de millones de seres
humanos. Esas formas y ese modelo,
disfrazados bajo el manto de valores
democraticos, propugnan una preten-
dida “educaciéon civica”. Este trabajo
presenta sus tesis contra ella, contra la
dominacion instaurada y disfrazada. En
este sentido, son tesis criticas, polémi-
cas, para la lucha tedrica y practica en el
campo (Bourdieu, 2000) educativo, sin
conclusiones al final, pues, a su modo,
como buenas tesis carecen de vocacion
de sistema siendo cada una su propia
conclusion. Feuerbach y Marx, entre
otros, escribieron textos en formas de
tesis provisorias, provisionales, transi-
torias y en actitud polémica y critica con
discursos que consideraron perniciosos
para la emancipaciéon humana, para la
lucha contra la alienacion. Este trabajo
quiere rescatar un dnimo semejante.

Tesis 1. La finalidad

de la educacién

es la emancipacién;

la finalidad de la educacién
para la democracia

es la emancipacién puesta
en términos cooperativos

Un rasgo distintivo entre las reali-
dades biolégica y cultural humanas lo
constituye el que la primera basicamen-
te se hereda por transmision genética
mientras que la segunda se aprende, ca-
da generacion tiene que ser educada en
ella. Se trata de una distincién impor-
tante, si bien, no exenta de confusion.
Lo biolégico establece limites a la cul-



tura y lo cultural contribuye a la modi-
ficacion bioldgica, capacidades innatas
se atrofian, otras se desarrollan y trans-
forman. Hay, entonces, una interaccién
permanente entre las condiciones bio-
logica y cultural. Mas, ésta ultima seria
imposible sin la educacion, inexorable-
mente ha de aprenderse.

La tarea de la educacion consiste en re-
vivir a cada generacién la cultura. En con-
sonancia, la educacion humaniza, vuelve
humano al homo sapiens, incorpora la cul-
tura en lo bioldgico, la hace cuerpo. Que-
da claro que se entiende educacion en un
sentido no restringido, préximo, si no se-
mejante, a socializacion. La sociedad toda
educa —y poco importa por el momento si
juzgamos buena o no esa educacion. ;Por
qué la cultura? ;Por qué la educacion? Se
pueden ensayar multiples respuestas a
estas preguntas, pero casi todas pasaran
por el crisol de que las dotes bioldgicas
del homo sapiens requirieron de la huma-
nizacién, fueron, en cierto modo, insufi-
cientes. Al respecto, desde una posicién
radical, Gehlen (1987) consideraba a este
homo sapiens un aborto de la naturaleza.
Asi, la cultura incorporada en el animal
que somos nos completa y libera de la
inmediatez, del presente, del encadena-
miento a la necesidad —o, quizas hasta de
la propia extincion.

La educacioén, actividad que incorpora
la cultura, que hace cuerpo la cultura en
nuestra condicion biologica, nos habilita
para hacer de nuestras conductas accion,
lo que significa operar con un sentido que
apunta a lo no realizado, al futuro. Nos
dota del lugar de residencia de toda cul-
tura: el lenguaje. Y con éste emergen mun-
dos y se hace presente lo ausente median-
te el simbolo. Entonces el pensamiento se
libera de la inmediatez de las sensaciones
y habita de una vez en el concepto. Surge,
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de esta manera, una realidad conceptual,
simbdlica, humana, demasiado humana.
Una vez que tenemos lenguaje somos ani-
males simbodlicos (Cassirer, 1999) y nos
convertimos en animales emancipados de
su bestialidad.

Puestas las cosas asi, de una forma que se
pretende elemental, la educacion tiene co-
mo finalidad la emancipacion. Y de hecho,
el término latino “emancipatio” significaba
el acto terminal de todo ejercicio pedago-
gico, el acto mediante el cual el discipulo
deja de serlo, se independiza porque ya no
requiere del maestro, porque puede va-
lerse por si mismo. En un sentido no muy
lejano, la emancipacién marca un término
en la propedéutica de la humanizacion del
homo sapiens.

Emanciparse en una sociedad tribal o
en una tradicional, en el sentido expues-
to, resulta inseparable de la reproduccién
de lo culturalmente dado, considerado
valioso, casi sagrado, por no decir sagra-
do. No hay alli mayores diferencias entre
los miembros integrantes. Seguramente
se compartira, no sin ciertos matices indi-
viduales, una misma religién, una misma
moral, una misma politica. Seguramente
emancipacion no signifique alli liberarse
del dominio, sino comprender la domina-
ciéon como lo querido por el Sefior, como
aquello fundado mas alla de la relacién
entre tu y yo, de la relacion social. No es
ésta la emancipacion de una sociedad no
tradicional, moderna. Aqui no hay una
sola moral, una sola religion, una sola po-
litica. No. Aqui hay diversidad, hay “poli-
teismo axioldgico” (Weber, 1967).

Emanciparse en una sociedad de la
diversidad, moderna, marcha insepa-
rable de la liberacion de la dominacién
porque ésta ya no se entiende extraso-
cialmente, sino como relacion entre ta y
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yo, como relacion social, como relacién
desfondada, injustificada, injusta. No
otra cosa se ha hecho manifiesto en la
retérica revolucionaria, la estadouni-
dense, la francesa, la rusa, la haitiana, la
mexicana y las decenas que han preten-
dido serlo en el resto de Latinoamérica.
Y esta retorica revolucionaria moderna
ha considerado, casi siempre, que la
emancipacion es inseparable, una vez
mas, de la educacion —de una educacion
elitista las menos de las veces y de una
educacion popular las mas de las veces.
Educar para liberarse de la opresion,
educar para constituir una nueva re-
publica, educar para el poder moral de
una sociedad libre —como planted Boli-
var, entre otros.

La sociedad de la diversidad se re-
clama democrdtica. Solo asi consigue el
oxigeno para sobrevivir y expandir su
pluralidad. Su actitud democratica,
mientras sea tal, no anhela lo Uno, la
Esencia singular, el Sefior. Demanda si
la cooperacién, pues reconoce que no
hay uno sin otro, que no hay persona
sin otredad, que la persona se constitu-
ye necesariamente desde la otredad, y
que para llegar a ser persona se precisa
de unas condiciones sociales favorables
que surgen solo del esfuerzo coopera-
tivo. Por consiguiente, la condicion de-
mocratica emerge desde la diversidad
y la potencia. Conjugada con la logica
no tradicionalista ya expuesta, enten-
dera la emancipacién como liberacion
de la dominacién, como lucha contra la
dominacién que concentra el poder de
decisién, que no quiere la pluralidad a
menos que le sirva como atomizacién
para reproducirse como dominacién.
Esa emancipacion ha menester de una
educacion en, por y para la democracia
entendida como accién cooperativa de
los diversos en pos de la diversidad.
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Tesis 2: La democracia en
un modelo emancipador
de educacion democrdética
se entiende como modo
de vida y como accién
democratizadora de las
relaciones sociales

En la tonica gehleniana de conjeturar
una realidad bioldgica del homo sapiens in-
suficiente en si misma para la superviven-
cia, cabe comparar la sociedad humana
con otras sociedades del reino bioldgico.
Salta a la vista que la nuestra es una so-
ciedad des-ordenada, no programada, por
hacerse, abierta, contingente. En cambio,
las otras sociedades animales se presentan
ordenadas, genéticamente programadas,
cerradas, naturales. No hay huelgas de
hormigas obreras, no hay intentonas de
golpes de estado de las soldados, no hay
abdicaciones de las reinas (valgan los in-
evitables antropomorfismos). Cada una
dispone de una morfologia especializada
para su funcidén social. Pasando a los ma-
miferos, en las manadas de elefantes, de
lobos, de primates, las cosas suelen ser
siempre igual. Hay en ellos una historia
natural (bioldgica), no una cultural, no una
politica. No es asi la historia humana.

La historia de la cultura, incluida la
historia de los modelos politicos, es la
historia de la diversidad (valga ahora la
perogrullada). Los ha habido teocrati-
cos, oligarquicos, tiranicos, mas o menos
democraticos. Las sociedades humanas
tienen como tarea organizarse, darse un
orden y una direccion. Los humanos te-
nemos que hacer politica, somos anima-
les politicos (Aristoteles), habitamos en
la polis, somos seres sociales. Empero, ese
animal politico resulta indisociable del
animal simbdlico (Cassirer) que, en cierto



sentido, lo precede en tanto y en cuanto
que lo simbdlico es condicién de posibili-
dad de la politica humana.

Interesa aqui la sociedad de la diver-
sidad, porque esa es la nuestra. Se trata
de una sociedad histdrica, producida por
la cooperacion integradora de diferentes
tradiciones, caracterizada por la pérdida
de lo tinico y su unicidad. Se trata de una
sociedad en la que cohabitan multiples
concepciones del mundo (Kant, Schopen-
hauer, Dilthey), en la que histéricamente
unas han subyugado, sometido, coloniza-
do, aniquilado a otras. Unas han impera-
do, han hegemonizado, han dominado.
Sin embargo, a cierta altura de esta evo-
lucidn, las promesas ideologicas han que-
dado al desnudo, descubiertas, devela-
das; la sangre azul dejé de serlo, se volvio
prosaicamente roja y ya no pudo justificar
mas su dominio. Se reclam¢ la democrati-
zacion del poder de decisiones y emergid
un andamiaje politico democratico.

Volvemos por este camino a la retdrica
revolucionaria. Siguiendo la nomencla-
tura conceptual de Arendt (1998), quizas
sea la estadounidense una de las pocas
revoluciones no sociales, no profunda-
mente sociales. El resto fueron grandes
convulsiones sociales, fueron reclamos y
acciones contra la dominacién social bajo
el entendido, al menos por las élites in-
telectuales, de que no se justificaban las
discriminaciones existentes —y bajo el
entendido de la mayoria de que ya no se
soportaban. En esta linea, la democracia
constituyé primero un anhelo de equi-
dad, libertad y solidaridad, el deseo de un
nuevo ethos inseparable de la educacion.

No extrafna que el gran pedagogo de la
educaciéon para la democracia que fue J.
Dewey (1961; 1995) llamara la atencion
reiteradamente sobre el concepto de la
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democracia como modo de vida. Decia el
filosofo de Vermont que un sistema poli-
tico autodenominado democratico, pero
sin una base social democratica y demo-
cratizada, solo podia considerarse una
gran farsa, un deprimente sainete. No ha-
bria auténtica democracia mientras en el
tejido social los prejuicios y las discrimi-
naciones sexistas, racistas, etarios, étnicos
(por solo mencionar algunos) vividamen-
te extendieran la exclusion y la opresion.
En consecuencia, la democracia apunta
de abajo a arriba (valga la topografia), va
de las relaciones sociales a la organiza-
cion y el sistema politicos. La democracia
comienza como democratizacidn, se teje
cotidianamente en una acciéon cooperati-
va emancipadora.

Creo que resultan obvias las implicacio-
nes de este razonamiento para la organi-
zacion educativo-politica por antonomasia
de la sociedad moderna: la escuela. Si la
educacion para la democracia se entien-
de como la constitucion de un ethos, de
un modo de vida, entonces ha de comen-
zar en la propia practica cotidiana escolar,
en la propia administracion escolar, en su
cotidianidad, en la definicién y resolucién
de sus problemas, de las actividades a
emprender. Estamos en presencia de una
educacion actitudinal, de la formacion de
actitudes y de una personalidad moral y
politica. Precisamente el tipo de educacion
mas vulnerable a las 16gicas de la domina-
cion que subrepticiamente conforman las
précticas del curriculo oculto, vulnerable
a los metamensajes y los dobles discur-
sos entre lo que se dice y lo que se hace;
precisamente el tipo de educacién que
encontrard mas obstaculos en agentes ex-
ternos a la escuela como familias, grupos
de pares, iglesias o mass media. Una educa-
cion afectada hasta por la arquitectura y el
mobiliario escolares: cuenta una anécdota
(Eldridge en Ryder y Wegmarshaus, 2007:
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121) que una vez Dewey buscando pupi-
tres para su escuela, pupitres que no fue-
sen capsulas ortopédicas individualizan-
tes, aislantes, se encontré con un agudo
vendedor que le dijo que lo que buscaba,
pupitres para trabajar intelectual y coo-
perativamente, no lo hallaria facilmente
pues sdlo se fabricaban pupitres con el es-
pacio suficiente para escuchar y copiar en
el cuaderno una leccidn, un dictado. jHas-
ta el pupitre conspira! Cosa que a diario
se aprecia en la terrible estafa de nuestro
sistema escolar representada por el trau-
matico paso del pre-escolar a la escuela
basica. La educaciéon ladica, emotiva, ar-
tistica, cooperativa da paso a una ortopé-
dica, bancaria, racionalista, competitiva,
aburrida...

Como educacién actitudinal, la forma-
cién democratica no se reduce a informa-
cién y contenidos, a materias; no seria
exitosa bajo el modelo bancario (Freire,
1983). Se trata de una formacién practica,
de ejercicio continuo y curricularmente
transversalizado, opuesta a practicas ma-
gistrocéntricas. Esta educacion es inelu-
diblemente accién corporeizada perso-
nal e institucionalmente, con una fuerte
dosis emocional y afectiva sin desmedro
de una razdn mas razonable (en el senti-
do rawlsiano) que racional o racionaliza-
da. En otras palabras, una razén emotiva,
sentiente, sensual, sensible (Zubiri, 2001;
Marcuse, 1981). No hay lugar en este tra-
bajo para presentar modelos especificos
de esta educacion practica: Montessori
(1998), Dewey (1961; 1995), Freire (1983;
2007), Apple (1986; 1997), Apple y Beane
(2000), Ravitch (2001), Giroux (2001), en-
tre otros, han allanado parte del camino
a transitar.

Una educacion democratica y demo-

cratizadora tan delicada, tan adversada
por obstaculos endogenos y exogenos a
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las practicas escolares, tan sensible, facil-
mente hace flaquear las voluntades. ;Pa-
ra qué emprender una tarea tan titanica
si las probabilidades de fracaso estan a
la orden del dia? Se requiere de animos
inquebrantables para llevar a cabo una
empresa de esta magnitud. Por eso, las
instituciones de formacién de educado-
res y docentes constituyen un momento
clave en este hacer democratizador. Se
han de concentrar grandes esfuerzos en
estas instituciones y este modelo peda-
gbgico deberia constituirse alli en punto
obligado y recurrente de la agenda diaria
y curricular. A final de cuentas, seran los
educadores quienes tendran que marcar
pautas tedrico-metodoldgicas al respecto.

Una educacién tan obstaculizada —o
quizas mejor: un modo de vida tan ad-
versado- ha de llevarse adelante con mds
democracia (Dewey, 2004). Los fines no
justifican el medio: como para Kropotkin,
la politica no es aqui una técnica maquia-
vélica ni una estrategia leninista, sino una
ética, una apuesta vital. Los obstaculos
tendran que vencerse por el concurso co-
lectivo inteligente, el cual se lograra en la
medida en que dirijamos la educacién a
la comprension de las fuerzas dominan-
tes de nuestro tiempo (Dewey, 1961): las
econdmicas depredadoras, las partidistas
maquiavélicas y demagdgicas, las media-
ticas consumistas.

Tesis 3. Reducir la
democracia a sistema
politico y electoral
constituye hoy uno de los
peores obstdculos que
enfrenta la democracia

Dado lo expuesto en la segunda te-
sis, el tratamiento de esta tercera no



amerita mucha extensién. Empero, hay
que decir que en gran medida nuestra
educacién escolar, y su configuracién
curricular, comprende el concepto de
democracia en este sentido restringido
de sistema. Muchas veces comprimida
en alguna incomoda asignatura de edu-
cacion civica, modelada bancariamente
(Freire), informa sobre lo que dice un
librito llamado constitucién y cémo el
mismo define el Estado, su divisién de
poderes y las formas electorales para
elegir a los conductores. A la par, defor-
ma el concepto amplio, ético, de demo-
cracia. Deformacion que diariamente
refuerzan la industria mediatica, el Es-
tado y hasta la propia familia. Importa
subrayar de una vez que las relaciones
de dominacién establecidas se sienten
cémodas con esta logica comprimida de
la democracia. Una educaciéon emanci-
padora, que conciba la democracia co-
mo modo de vida, no tiene otro camino
que impugnar el reduccionismo sistémi-
co de la democracia moderna represen-
tativa, schumpeteriana o cesarista, en la
ensefianza. De lo contrario, la tenebrosa
concepcion de Althusser (1983), Reimer
(1981) e Illich (1971) de la escuela como
aparato de dominacién lamentablemen-
te se impondra cada vez mas.

Incluso, la extendida idea de que no
hay democracia sin partidos se presta
al juego del dominio ideolégico de éli-
tes econémicas, politicas y mediaticas.
Se concibe la democracia como el juego
de unos pocos partidos, preferiblemente
dos grandes maquinarias electorales que
se alternen en el poder y cuyas fuentes de
financiamiento sentencian la corrupcién
estructural (Wallerstein, 2007) del mo-
delo civilizatorio depredador existente.
En el fondo, es un modo mas de sostener
una concepcion reducida de la democra-
cia restringiendo la nocién de sistema
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y de partidos, algo ya suficientemente
cuestionado desde el 68. Esto involucra
tanto a la politica partidista de derecha y
de izquierda, con su praxis reduccionista
de clases sociales. El giro del 68, produci-
do en parte por los nuevos movimientos
sociales y contraculturales, conculco es-
tas logicas partidistas y recre6 renovadas
formas emancipadoras de género, am-
bientalistas, postcoloniales, etc. Con ello,
se ha abierto la posibilidad de repensar
la escuela en términos distintos al de un
simple aparato ideoldgico de domina-
cién de clase. Después del 68 se hace evi-
dente la crisis de los viejos paradigmas y
de los obsoletos marcos disciplinarios de
las ciencias. La llamada nueva sociologia
de la educacién constituye un enfoque
interdisciplinario que ha apuntado en la
direccion de superar la pobreza tedrico-
epistemoldgica y practico-politica de
las tesis fatalistas de la escuela, dando
apertura a enfoques etnograficos y epis-
témicos sobre el curriculo y las luchas
de poderes y contrapoderes en la escue-
la. La educaciéon para la democracia se
consolida en esta etapa recreativa como
democratizacion continua de la escuela
y de las relaciones sociales en general.
La educacion toda se concibe como un
campo de luchas por la liberacion sien-
do, sin duda alguna, parte de las mismas
el nutrir con contenidos socioldgicos el
vaciado concepto de democracia. Una
estrategia de ese vaciado ha sido reducir
el concepto a sistema politico electoral
y juego de partidos, muchas veces ape-
lando al justificatorio tecnocratico de un
gobierno de expertos para un mundo
complejo.

Y no se entienda mal el planteamien-
to, la democracia es un sistema politico
al que no se debe renunciar, pero es mas
que un sistema; es, sobre todo, un modo
de vida.
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Tesis 4. Una educacién
emancipadora para la
democracia tiene como
un eje prdctico-reflexivo
la cuestion de la justicia
curricular

Lo tratado pone el énfasis en la educa-
cién escolar. Igualmente, se ha reflexio-
nado sobre el modelo actitudinal que
implica una educacién en, por y para la
democracia. Se quiere ahora resaltar el as-
pecto curricular entendiendo que la edu-
cacion anhelada es transversal, atraviesa
todos y cada unos de los componentes y
materias pedagogicas.

Toda ensefnianza al mismo tiempo que
devela oculta. Como toda comunicacion,
como toda intencionalidad, la mirada se
dirige a un punto, ilumina algunas cosas,
opaca e invisibiliza otras. No hay luz sin
sombra, y una vez que estamos al tanto
surge la obligacion de mantenernos vi-
gilantes ante lo que ocultamos, muchas
veces inconscientemente, y lo que se nos
oculta.

En la actualidad predomina la idea de
una democracia pluralista, multiétnica,
multicultural; sustentada en una ética
de la alteridad. Lo que si no predomi-
nan son las consideraciones socioecono-
micas que implica esta democracia. Las
loas a la pluralidad sin base en una eco-
nomia politica y un modelo civilizatorio
respectivo, que garantice la individua-
lidad del individuo (Lukacs), libere la
autonomia reflexiva, es, cuando menos,
harto sospechosa. Hay diversidad cul-
tural e imperialismo econdémico. Toda
una farsa.
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¢Qué se oculta en nuestro discurso cu-
rricular? ;Qué esta olvidado en nuestro
sistema educativo? ;Cudntas injusticias
se cometerdn en esa voluntad de olvi-
do (Nietzsche)? De seguro no pocas. R.
W. Connell (1999) afirma que tres razo-
nes avalan una discusion de este tenor:
el sistema educativo es un bien publi-
co, a quiénes beneficia?; dicho siste-
ma conforma la sociedad futura, ;qué
sociedad queremos?; y, la ensefianza ha
de entenderse como una empresa moral
cuyo objeto descansa en las finalidades
de la accién, por lo que privilegiar a un
estudiante sobre otro ha de considerarse
corrupcion. Sefiala Connell que las poli-
ticas educativas tradicionales contra la
discriminacion y la desigualdad sociales
han sido economicistas, compensatorias
y obsesivamente cuantitativistas. Ocul-
tan otra forma de discriminacion, de or-
den cualitativo, la curricular que apunta-
la los prejuicios sexistas, raciales, etarios,
coloniales. Urge, en tal sentido, replan-
tear las politicas curriculares, criticar
las formas hegemonicas de las mismas,
nacidas de la concepcién del mundo de
las clases dominantes europea y estado-
unidense, excluyentes de otras visiones
culturales.

Ha de entenderse el curriculo como
un campo de disputas (Ibid), en el que
se imponen programas comunes a con-
textos no comunes, en el que se mutilan
la diversidad y sus saberes. Por ejemplo,
la perspectiva de género ha ampliado los
saberes, igual que la ambientalista o de-
colonialista. Para combatir la dominacién
entronizada en la escuela, propone Con-
nell tres principios de justicia curricular:
1) combatir el relativismo introduciendo
los intereses de los menos favorecidos;
2) democratizar la toma de decisiones en



lo escolar apuntando a un curriculo in-
clusivo; y, 3) impulsar una produccién
histérica de la igualdad. Inspirado en
Rawls, establece una jerarquia entre es-
tos tres principios, teniendo prioridad la
participacion y el favorecimiento de los
excluidos.

En este espiritu, resulta menester re-
pensar los sistemas de evaluacion (Ibid.).
Estos no son neutrales, sentencian las
desigualdades sociales previas al aula,
especialmente los modelos competiti-
vistas hegemonicos. Mas que evaluar
los individuos terminan siendo evalua-
dos los grupos sociales de acuerdo con
los criterios de los grupos dominantes.
Se evaluan las artes, las ciencias, las hu-
manidades, las técnicas, los deportes,
las habilidades de acuerdo con la con-
cepcion hegemonica establecida, siendo
excluidas las identidades subordinadas,
y con ellas las identidades de los estu-
diantes procedentes de las mismas.

Lo defendido por Connell en cuanto a
la jerarquia de los principios de la justi-
cia curricular resulta cardinal para una
educacién en, por y para la democracia.
Se ubica en unas coordenadas socioldgi-
cas de desigualdad e injusticia realmen-
te existentes, cosa de la que se abstrae la
posicién original de Rawls (1978). Una
buena conjugacion de esta tesis se rea-
liza con la propuesta de Heller (1996)
de reconocer todas y cada una de las
necesidades subjetivas como auténticas
y verdaderas, lo que no supone la satis-
faccion de las mismas sin antes la par-
ticipacion efectiva —y menos asimétrica
posible (Habermas, Apel)- de todos los
afectados a la luz de tomar decisiones
sobre cudles satisfacer, cuales definir co-
mo prioritarias.
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Tesis 5. Una educacién
liberadora para la
democracia debe
permanentemente
vigilar sus metateorias,
especialmente las
antropoldgicas y
epistemoldgicas

El curriculo hegemodnico se pretende
objetivo, nunca la visién que representa
los intereses de un grupo privilegiado. La
dominacidn estd interesada en invisibili-
zarse, en ocultar sus mecanismos, en ha-
cer pasar sus intereses como los de la ma-
yoria, si acaso no de todos. Precisamente,
el concepto de ideologia, como ese oculta-
miento de las formas de dominacién por
medio de discursos y representaciones
sociales, sigue vigente.

Pero, ademas, el curriculo de la escuela
moderna se pretende objetivo en el senti-
do de que se entiende como un producto
“probado” de cientificos de la educacion,
de profesionales e investigadores espe-
cializados. ;Qué se entiende por “obje-
tividad”? Pues bien, las cosas no suelen
llegar tan lejos, al significante no se le do-
ta de significados precisos, se le “sobre-
entiende” univoco cuando en la practica
resulta polisémico. Asi, se juega implici-
tamente con dos de sus sentidos: el cu-
rriculo es objetivo porque es imparcial o
porque se corresponde con la realidad de
la educacion, realidad definida por varias
disciplinas, pero entre ellas especialmen-
te las ciencias de la conducta. Pero poco
se juega, si es que se juega, con la “obje-
tividad” como acuerdo de un grupo, con-
cepcion derivada de las corrientes post
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positivistas. Este tltimo sentido es débil
(Vattimo, 1994), desfondado, no gusta
porque tiende a poner al descubierto al
grupo que define lo que es objetivo y lo
que no. Ahora bien, este concepto “débil”
cobra hoy mayor legitimidad y contiene
a los otros dos: son los grupos, de acuer-
do con sus intereses y necesidades en la
lucha por la existencia, los que acuerdan
que algo es “imparcial” o que se “corres-
ponde con la realidad”.

La educacion no se puede considerar so-
cial y politicamente imparcial o ajustada a
una unica realidad. Por ejemplo, la ense-
nanza de la historia es, hasta el momento,
la ensefianza de una version de la historia,
la de los vencedores, generalmente conta-
da en clave militar. ;Cuando tendremos
una historia escolar en clave etnolégica,
que nos ensefie la diversidad de versiones
realmente existentes en la alimentacion,
el vestido, las artes, el cuerpo, las ciencias,
las técnicas, las morales, las religiones, las
politicas, las fantasias? ;Cuando la histo-
ria de nuestras escuelas se volcara sobre
la creatividad de los educandos ofrecién-
doles multiples versiones de un hecho e
invitandolos a construir unas nuevas? ;O
es que acaso vamos a seguir creyendo que
solo hay una version, que so6lo “es bueno”
ensefiar una version? Heller (en Heller y
Fehér, 1994) defiende para humanidades
y ciencias sociales e histdricas una nocion
de objetividad semejante a la que aplican
los tribunales modernos de justicia, una
objetividad sustentada sobre una ética: no
descartar a priori ninguna version, ningin
testimonio, dar cabida a todos y acordar
por consenso el que convenza y persuada.
Nuestra escuela se mantiene muy distan-
te de esta demanda ética de objetividad.

Una educacion para la democracia es
una educacion para la diversidad. La

clave etnoldgica en las materias, la acti-
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tud dialdgica y la dimensién pedagdgica
pragmatica, transversal, inter y transdis-
ciplinaria constituyen sus nticleos neural-
gicos. En consonancia, tornar reflexivas
las metateorias de la educacién es una exi-
gencia ética irrenunciable, especialmente
en lo tocante a los planos antropologico y
epistemoldgico: ;jqué nocion de lo huma-
no esta presente en el concepto de educa-
cidn sustentado institucionalmente? ;Un
humano determinado por factores biold-
gicos, o ambientales, o teolégicos? ;Un
humano abierto al mundo, mas o menos
libre, mas o menos condicionado biol6-
gica y socioculturalmente, mas o menos
sometido por relaciones contingentes de
opresion? ;Como entendemos los saberes
y conocimientos? ;Cuales son las condi-
ciones de posibilidad del saber? ;Puede
el saber conocer de forma privilegiada la
realidad? ;Es posible la objetividad como
copia fiel de la realidad, como correspon-
dencia positivista de enunciado y objeto?
(O acaso el saber no puede escapar del
lenguaje (Heidegger, Wittgenstein) y par-
te insoslayablemente de una condicion
hermenéutica (Gadamer, Ricoeur)? ;Sera
que la objetividad es el acuerdo inter-
subjetivo alcanzado en torno a una inter-
pretacion, a una conjetura? Y si fuese asi,
(qué hace que un grupo social acuerde
una interpretaciéon como objetiva en des-
medro de otras? Estas y decenas de pre-
guntas mas han de abordarse seriamente
por una educacién en, por y para la de-
mocracia que se quiera realmente (en el
sentido de realizable) inclusiva, reflexiva
y critica.

Pienso que la educacién para la demo-
cracia resulta incompatible con las epis-
temologias positivistas que, cual zom-
bis, atin estan incorporadas en escuelas,
universidades, instituciones de finan-
ciacién cientifica, etc.; incompatible con
antropologias deterministas negadoras



de la libertad humana; incompatible
con discursos que se pretenden objeti-
vos, verdaderos, unicos; incompatible
con cualquier autoritarismo tedrico, con
las versiones tunicas. Por el contrario,
esta educacién precisa de una ruptura
epistemologica con la obsesion cartesia-
na por lo simple, por lo disciplinario,
por lo metodolédgico, por el dualismo
de alma y cuerpo; precisa, particular-
mente, apertura a la diversidad, al dia-
logo, a la voluntad de escucha (Ricoeur,
2004), a la construccién cooperativa de
espacios, de instituciones; apertura, en
pocas palabras, a la democratizacion ra-
dical, sin maquiavelismo, sin realpolitik,
sin demagogia.

Tesis 6. Una educacién
escolar para la
democracia debe
mantenerse en guardia
contra la sobrevaloracién
de la escuela
contempordnea

No pocos creen que la escuela tiene la
culpa de todos los males modernos, que
los docentes resultan responsables de la
“mediocridad reinante”. O, en otra ace-
ra pero igualmente con perspectiva so-
brevaloradora, que la escuela es el prin-
cipal aparato ideologico de dominacion,
un aparato monolitico, sin fisuras. Cra-
so error esta forma sobredimensionada
de entender el asunto. Creo que no hay
mayor discusion sobre esto: la educa-
cidon para la democracia no se reduce
sOlo a escolaridad, la escuela es apenas
una parte. No hay que sobrecargarla ni
sobrevalorarla como se hace frecuen-
temente. Hoy resulta mas poderoso el
alcance socializante de los mass media,
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pero no monoliticamente, sin fisuras.
Los medios no hacen lo que les viene en
gana, pero median -y quizads demasia-
do. Del mismo modo, la familia echa no
pocas veces por tierra el trabajo escolar.
Igualmente iglesias y otras organizacio-
nes civiles.

La conspiraciéon contra la democracia,
consciente algunas veces e inconscien-
te la mayoria, esta en todas partes. Esta
adentro de la escuela, en su curriculo, en
su mobiliario, en sus relaciones; esta, con
mas extension aun, fuera de ella. La con-
centracion en estas tesis en la cuestion es-
colar, en detrimento de otras aristas edu-
cativas, s6lo obedece al convencimiento
del autor de que la escuela constituye un
espacio privilegiado para la acciéon demo-
cratizadora, emancipadora. Un espacio
exquisito, repleto de fisuras para que la
voluntad animada por el cambio se cue-
le exitosamente y ataque las formas de
dominacidn econdmicas, partidistas, me-
diaticas, militares; un espacio como pocos
para concienciar sobre la depredacion
planetaria y la esclavizacién de millares
de personas. Ademas, puede y debe ser
un espacio creativo, ladico, abierto a la
invencidn, al conjeturar, a utopias que pi-
dan lo imposible.

Hay que plantear, contra cualquier fa-
talismo, que la voluntad emancipadora
puede incorporarse exitosamente en la
escuela para animar la lucha contra los
obstaculos puestos por el modelo civi-
lizatorio y su légica de la dominacidn,
aun a sabiendas que esta logica se man-
tiene omnipresente a través de los me-
dios, el automévil, el mall, las marcas
comerciales, la familia, la pareja, la igle-
sia, etc. Recuérdese sino la tesis marcu-
siana de que la tecnologia opera ideold-
gicamente en el mundo contemporaneo
(Marcuse, 1966).
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Tesis 7. Un modelo
emancipador de
educaciéon apunta
necesariamente a la
comprension de las
formas de dominacién

y sus entramados
simbdlicos. La lucha por la
democratizacién se juega
en este terreno simbélico

H. Giroux (2001), y para nada esté sdlo
en esto, manifiesta un rechazo categoérico
al marxismo jurasico, vetusto, que reduce
la praxis emancipadora a lucha de cla-
ses. Después del 68, ese marxismo sigue
insepulto por muchas calles de nuestro
mundo. Junto al mismo, y compartiendo
una vision economicista de la vida huma-
na, marchan las fuerzas neoliberales que
amenazan acabar con el planeta entero.
Giroux sefnala que, a diferencia de cual-
quier materialismo ramplén, la praxis
liberadora se juega en el campo cultural,
en el entramado simbdlico (Geertz, 1995)
de nuestras sociedades. En el marco pos-
tindustrial que nos toca transitar, caracte-
rizado por una globalizada explotacion
humana y natural, por una extendida
miseria y por una transformacion ace-
lerada de las tecnologias informaticas y
comunicacionales, la dimensién simbo-
lica resulta cada vez mas importante. Ya
lo dice aquella frase célebre atribuida a
Napoleon: “Con las bayonetas se pueden
hacer muchas cosas, pero uno no puede
sentarse sobre ellas”. La dominacién re-
quiere persuadir, la fuerza represiva nun-
ca es suficiente para su permanencia.

La educacién conforma la base de es-

ta lucha simbolica. No hay cultura sin
ella, tampoco practicas transformadoras
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que lleven a alguna parte. En concreto,
todo lo ya referido sobre el curriculo
escolar ejemplifica bien esta tesis y to-
do lo que esta en juego en las practicas
pedagogicas. Por ello, una educacién
en, por y para la democracia, entendida
como educaciéon democratizadora, tiene
que abocarse a la tarea de extender so-
cialmente la comprension de las fuerzas
sociales que configuran nuestro mundo
(Dewey, 1961). Una formacién democra-
tica que obvie la impronta de las empre-
sas economicas, mediaticas, partidistas,
militares en nuestra vida sélo puede de-
finirse como un gran engano. Compren-
der la amalgama dominante que forman
esas empresas, la asociacién existente
para perpetuar la depredacion planeta-
ria, es el deber de una educacion general
que se precie de tal.

Una educacion emancipadora ha de
ensefiarnos no sélo como los contenidos
mediaticos lejos de ser objetivos (en el
sentido mitico ya mencionado) son pro-
fundamente ideoldgicos. Ha de ensefiar-
nos también la gramatica audiovisual;
por ejemplo, la l6gica motivacional oculta
tras los colores, los sonidos y la musicali-
zacién, el cambio constante de planos y
el movimiento perpetuo para combatir
el zapping. En otras palabras, ha de ha-
cer publica las metodologias, estrategias
y tacticas publicitarias y propagandis-
ticas que tras los muros universitarios
ensefiamos, como una especie de secreto
profesional, a los futuros comunicado-
res sociales. Socializar este saber restaria
poder opresivo a los medios, ayudaria a
inmunizar a los ptblicos contra la domi-
nacién medidtica, contribuiria a elevar la
calidad de la programacion sin necesidad
de un censor. ;Por qué no democratizar
este saber a través de medios estatales y
la escuela? ;A quiénes no conviene esta
educacion? ;A quiénes si?



Una educacion emancipadora ha de
ensenarnos quiénes son los principa-
les responsables del desastre ecologico
que amenaza la vida en el planeta. Ha
de mostrar cémo el modelo civilizatorio
existente resulta inviable, como genera
unos costes naturales, humanos y sociales
brutales para el “beneficio” de muy po-
cos. Y para mostrarnoslo tiene que expo-
ner abiertamente la 16gica de la empresa
capitalista, el funcionamiento efectivo de
la economia mundial; tiene que volcarse
en una educacion econdmica que reclame
la democratizacion de la economia. ;A
quiénes no conviene esta educacion? ;A
quiénes si?

Una educaciéon emancipadora ha de en-
seflarnos como operan las maquinarias
partidistas, quiénes las financian y por qué,
como hacen uso de los saberes otorgados
a profesionales de la conducta en muchas
de nuestras universidades publicas. Ha de
ayudarnos a distinguir entre la corrupcién
casual de funcionarios y la corrupcién es-
tructural (Wallerstein, 2007) inherente a un
sistema capitalista que amalgama lo eco-
noémico, lo politico, lo militar y lo cultural a
través de lo mediatico. Ha de exponernos
casos paradigmaticos, como el de Berlus-
coni. Si tanto se insiste en que la democra-
cia requiere con urgencia de ciudadanos
informados, ;por qué no informar a los
ciudadanos sobre estas materias por todos
los medios puiblicos y particularmente en
la escuela? ;A quiénes no conviene esta
educacion? ;A quiénes si?

Insisto: un centro del modelo emanci-
pador de educacion para la democracia
radica en impulsar la comprension de las
fuerzas dominantes y sus estrategias de
invisibilizacion. Para ello ha de develar la
dimension simbolica de estas fuerzas, su
cultura funcional al modelo civilizatorio
depredador.
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Tesis 8. La lucha
democratizadora de

una educacién para la
democracia pasa por
rescatar el concepto critico
de ideologia

Desde siempre la dominacion ha procu-
rado banalizar el concepto de ideologia y
no pocas veces habla del final de las ideo-
logias. Sin duda alguna, la praxis eman-
cipadora tiene que retomar y revalorizar
este concepto. En tal sentido, sostengo
que el concepto de ideologia sigue vigen-
te en la ciencia social y en la lucha praxica
contra la opresion, si bien desvinculado
de los matices autoritarios de la epistemo-
logia marxista que lo significa, no pocas
veces, como una “conciencia falsa” frente
a una “conciencia verdadera” o “cientifi-
ca”. Por el contrario, se precisa adoptar
otra acepciéon de ideologia que, siendo
igualmente marxista, ofrece un rico ana-
lisis funcional de los entramados simbdli-
cos del poder: a saber, aquella que sefala
a la ideologia como representaciones dis-
cursivas que funcionalmente velan los in-
tereses particulares de determinados sec-
tores o grupos sociales dominantes, o con
pretensiones de dominacién, haciéndolos
pasar como intereses universales, como
intereses de todos los integrantes de una
sociedad dada, bien bajo la modalidad
de la naturalizacién de los mismos (por
ejemplo, la afirmacion de que “el libre
mercado es el mecanismo natural y, en
consecuencia, racional de la economia”),
bien bajo una modalidad normativa (por
ejemplo, la afirmacion de que “debemos
optar por el libre mercado para vivir me-
jor y democraticamente”). La primera
modalidad se asume reificatoria (en sen-
tido lukacsiano) y la segunda regulatoria
de la accioén.
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A diferencia del marxismo clasico, pien-
so que este concepto de ideologia no se
reduce a una teoria de la formacién socio-
histérica estructurada a partir de clases
socioecondmicas en lucha, sino que resul-
ta aplicable a las diferentes formas de do-
minacion y discriminacion, entre las que
cabe mencionar, entre otras, las de géne-
ro, las étnica-raciales, las civilizatorias, las
etarias, las religiosas, las coloniales, las
ideoldgico-politicas. Llegados aqui, algu-
na voz podria argiiir que esta conceptua-
lizacién supone una “conciencia verda-
dera” sobre la dominacidn, lo que podria
conducir al criticado autoritarismo epis-
temoldgico. En principio, respondo que la
dominacién no se reconoce a partir de una
“verdad revelada” por una teoria de la to-
talidad social ontolégicamente estructu-
rada. Ello seria precisamente entrampar-
se en el autoritarismo mencionado y en
una filosofia de la conciencia (Habermas)
que se quiere superar. Las formas de do-
minacioén y discriminacién se reconocen
en la practica intersubjetiva como formas
de exclusién social de las corporalidades
personales, institucionales y culturales.
En este sentido, la dominacion se recono-
ce porque, en primera instancia, se pade-
ce. No puedo ampliar mas este concepto
en sus multiples y diversas dimensiones
tedrico-epistemoldgicas. En todo caso, di-
gase que no habra “fin de las ideologias”
mientras haya formas discernibles de do-
minacioén.

Lo expuesto en las tesis precedentes se
imbrica con este concepto de ideologia.
Asi, preguntarse por lo que omite la edu-
cacién y establecer su nexo con intereses
de grupos privilegiados supone la funcio-
nalidad ideoldgica de los discursos y las
representaciones. Para el andlisis ideolo-
gico, lo omitido es tan o mas importante
que lo expuesto. En otro ejemplo, vaciar
de contenido socioldgico el concepto de
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democracia, reducirlo a sistema politico y
vincularlo con la légica representacional
de los partidos politicos y sus maquina-
rias electorales, obviarlo como modo de
vida, significa mutilar su parte mas huma-
nista y critica.

Hay que senalar que la ideologia no
debe tratarse como discurso objetivado
incorpéreo, sino como discursos y re-
presentaciones incorporadas en un sujeto,
encarnadas, vueltas carne, en personas
humanas, demasiado humanas. De este
modo, rescatar el concepto de ideologia
para una educacién critica democrati-
zadora conduce insoslayablemente a las
practicas institucionales de subjetivacion,
de construccién social de la subjetividad.
La dominacién se hace cuerpo en el su-
jeto, siendo las instituciones educativas
epicentros de la subjetivacion moderna.
Foucault (1997), Bourdieu (2003; 2008),
Giroux (2001), Apple y Beane (2000), en-
tre muchos otros, sirven de orientacion en
esta discusion.

Tesis 9. Una educacién
para la democracia

sin criterio pragmadatico
dirigido a una praxis
democratizadora no es tal
educacién

La educacion para la democracia pa-
sa por un criterio pragmatico, para ser
efectiva ha de mantenerse en dialogo
abierto con la diversidad de saberes y en
didlogo permanente con potenciales ac-
tores democratizadores. De lo contrario,
seria s6lo una educacién vacua de cara a
su materializacion vital. Esta dimensién
pragmatica cobra mayor relevancia en
los tiempos “post” que corren —pos(t)ymo-
dernos, postpositivistas. Entiéndase esto



en la direccidon epistemoldgica expuesta
sindpticamente en este trabajo, referen-
te a la inocencia perdida —si alguna vez
la hubo- en torno a la objetividad de los
saberes. La perspectiva kantiana del di-
vorcio entre razén pura y razon practica
ya no reina. No hay descripcién exenta
de intencionalidad -y dificilmente haya
intencionalidad exenta de subjetivacion,
y mas dificil adn haya subjetivacion sin
formas de dominacién que la configuren.
Todo saber implica selecciones multi-
ples, y cambiar las formas de seleccionar
cambia la forma de comprender y actuar
sobre el objeto. No hay relato tinico so-
bre las cosas, hay muchos; sélo los me-
tarrelatos (Lyotard, 1987) quieren subsu-
mir la singularidad en una universalidad
totalitaria.

La educacion critica para la demo-
cracia tiene que rescatar la figura ético-
politica del educador, sino seria un con-
trasentido. Montessori, Dewey, Freire,
Giroux, Apple y la gran mayoria de los
pedagogos mas resaltantes han apunta-
do recurrentemente en esta direccidn.
Desvincular educacion y politica resulta
el ejercicio politico de las fuerzas mas
reaccionarias de la derecha y de la iz-
quierda. Sean, por ejemplo, las tenden-
cias neoliberales que procuran reducir la
educacion a técnicas y tecnocracia “des-
politizadas” y mercantilizadas a fondo;
sean las tendencias conservadoras que
se procuran afirmar en una vision ascéti-
ca, elitista y aséptica de la “alta cultura”;
sean las tendencias “progresistas” que
rechazan el aparato escolar por conside-
rarlo monoliticamente como un instru-
mento al servicio de los grupos privile-
giados; todas ellas se dan la mano para
comprimir al educador al papel de un
ejecutante, todas marchan por un cami-
no que nada aporta a la accion democra-
tizadora de nuestra sociedad.
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Pero ya se dijo: democratizar es trans-
formar lo existente, y nuestras institu-
ciones educativas, especialmente las es-
colares, tienen unos marcos limitados de
accion. Quienes solo se fijan en los limites
terminan generalmente fatalistas, quienes
los desconocen se vuelven candidos opti-
mistas o ciegos voluntaristas. Empero, si
las estructuras sociales limitan también
habilitan, son duales (Giddens, 1998).
Nuestro idioma opera con reglas grama-
ticales que limitan, pero a la par habilitan
para crear mundos nuevos como los de la
poesia.

Hay toda una tradicién de la teoria cri-
tica que entiende que la transformacién
solo puede concebirse desde el cambio
radical de la totalidad. Bajo este marco
de referencia tedrica, los cambios de las
partes poco aportan —si es que algo apor-
tan. Sostengo que una salida para la rele-
gitimacion de la teoria critica en tiempos
posmodernos y postpositivistas pasa por
reformularla en términos inequivoca-
mente dialdgicos. ;Qué significa e impli-
ca ello? En principio, la teoria critica, sin
renunciar al gran cambio social, debe op-
tar por diversas vias emancipatorias. Se
precisa, para ello, considerar tres niveles
diferentes de cambio: transformaciones
macro, meso y microsociales. Los cam-
bios macrosociales remiten a las grandes
estructuras societales: relaciones de pro-
duccion, Estado, principios de actuacion.
Los mesosociales atienden a “institu-
ciones intermedias” entre el Estado y la
persona, instituciones econdémicas como
las empresas; instituciones educativas co-
mo las escuelas; instituciones culturales,
tanto econdémicas como politicas, como
las empresas mediaticas; organizaciones
civiles (ecologicas, deportivas, cultura-
les, clubes, gremios, sindicatos, etc.). Los
cambios microsociales operan como mo-
dificaciones de actitudes, creencias, valo-
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res dentro de pequefos grupos —diadas,
triadas, familias, tribus (Maffesoli, 1990).

La actitud emancipatoria dialégica, de-
mocratica, no debe despreciar ninguno
de los niveles del cambio. Sin duda, las
transformaciones definitivas seran ma-
crosociales por cuanto hay que aniquilar
el modelo civilizatorio existente con toda
su logica depredadora, consumista. Em-
pero, los cambios primeros seran micro y
mesosociales, comenzaran “desde abajo”,
por los actores, sus relaciones e institu-
ciones intermedias. El cambio tendra que
surgir como necesidad de los individuos
(Marcuse, 1969) o no surgira.

En los tiempos que corren, la teoria cri-
tica dialogica habla mas de actores que de
sujetos emancipadores, pues, reconoce la
inexistencia actual de sujetos orientados a
la transformacion macrosocial. En vez de
un “sujeto de la historia”, categoria com-
prometida con una “filosofia de la histo-
ria” dada, se opta por la nocién de “actor
de cambio” —en el sentido del que actta
responsable y comprometidamente con
una serie de convicciones.

Sin convicciones se imposibilita la ac-
cion -y la vida. Se vive y actia en fun-
ciéon de una serie de valores considera-
dos buenos. El sentido de la vida y de la
acciéon exige convicciones. Toda teoria con
intereses emancipatorios, toda educacion para
la democracia sostiene, por definicién, convic-
ciones. Sin embargo, hay que distinguir la
conviccion demdcrata de la profética que
habla en nombre de una “verdad revela-
da”. El profeta —o el demagogo carisma-
tico— actiia con convicciones excluyentes:
él posee “la verdad” y quienes no la re-
conocen estan tocados por fuerzas ma-
lignas, enganados en su buena voluntad
o son simples ignorantes. Nos dice: la
“verdad revelada” por dios, los dioses,
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los planetas, las runas o la Historia debe
imponerse aunque en ello vaya la muer-
te. En cambio, la conviccion democrata
se define incluyente de la diversidad,
celebra la pluralidad como festividad de
la vida personal y comunitaria —-no so-
lo tolera, también reconoce la otredad del
otro. Asi, hay convicciones mas o menos
amplias. La demdcrata acepta a casi todas
las demds convicciones —puesto que las
totalitarias que pretenden la supresiéon de
toda otredad no caben en su mundo; no
“todo vale” (Martinez en Martinez y Té-
llez, 2001: 99).

Actuando con conviccién democratica
la accion emancipadora propuesta se de-
fine como accion democratizadora de toda
institucion social susceptible de demo-
cratizarse. Se comprendera ahora por qué
se puede actuar en pequefios grupos y en
instituciones intermedias, pues cualquier
grupo o institucién resulta susceptible
de democratizacion, de una accién en-
caminada al reconocimiento de la diver-
sidad y a la distribucion del poder en la
toma de decisiones. Se trata de impulsar
cambios que extiendan la comunicacion,
democraticen y constituyan una ética y
politica contra las formas de dominacién.
Creo que las éticas de Habermas (1998)
y Apel (1995), la teoria de la justicia de
Rawls (1978), la teoria de los campos de
Bourdieu (2000), la concepcion de la de-
mocracia como modo de vida de Dewey
1961; 1995; 2004) y la agonistica de Mou-
ffe (1999; 2003) aportan significativas ba-
ses para pensar esta democratizacion.

Una educacién para la democracia, eje
indiscutible para una teoria critica dialo-
gica, precisa, en pocas palabras, elaborar
una cartografia de las potenciales ten-
dencias emancipatorio-democratizadoras
existentes y los respectivos actores que las
pueden encarnar. Un paso previo a esta



tarea pendiente lo establece lo expuesto
en la séptima y octava tesis: la compren-
sion de las fuerzas dominantes operantes
en nuestro mundo y el desvelamiento de
sus estrategias ideoldgicas. Con el mapa
de estas fuerzas, y la ubicacién de aquellas
otras potencialmente constructoras de un
modelo civilizatorio reconciliado con la
naturaleza toda (humana y no humana),
la educacién democratica puede estable-
cerse en las coordenadas de un cambio
inteligente (Dewey, 1961) de nuestra si-
tuacién, de un cambio razonable y paci-
fico. Solo la educaciéon puede ayudarnos
a que esto ultimo se haga realidad, se rea-
lice. Aqui no cabe renunciar al ideal ético
ilustrado. Y si ello no se logra, si la educa-
cién no conduce a la democratizacién y el
cambio inteligente, entonces tendremos
adiestramiento o domesticacion, pero no
educacion.
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