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ha pmdouado en los ultlmos aftog gea ¢l da
fa Escuela, Y me a;ravarfa a decir Que, o pe-
gar de todo, no es suficiente lo que se ha
svanzado en la elaboracion de una alternati-
va. Han gervido, es ciefto;‘pdra poner al des-
‘cubierto! tas 'comtredicciones;: daﬁc«ancras 8’
‘clasismo del sistema escolar actual; han ser-
wido para crear una conciencia social de este
‘problema y movilizar amplias, mts&a cara a,

knponante—— ‘para politizar el debate ss:lbra
12 escucla, para trasplantarlo. del -esquema.
cional/irracional a un campo en el que se
‘contrapenan modelos escolares ericuadra- |
‘dos en modelos do gociedad. A pesar de to-
do eilo orao que se ha avanzado mucho mds
'ef fi tarea critica, de negaclon do lo existen-'
14, que en la tarea positiva de elaboracién de
!una siternativa (una ‘alternativa’ histdrica- |
“iente justa, claro esté, pues fa prohferacién

““eidn te avance en la elaboracién de una, Es- :
cuela alternativa v realizable..

matizacién impone-— gue el debata ha pivo-:
1edo en torno a dos ejes. Uno.de ellos, el de~
finido sl entender la crisis de la Escuela co-
ma sirapie aspecto de la 'crisis estructural’”
del capitslismo; sl otre; el que ehmarcaba la
roblematica metodoldgica, v en especaal el
vigjo v sempiterno problema de la relacion
feoria-practica. No creo ser parcial el afirmar

Je a}te*nutwas no.es necasariamente expre-

su solucidn; han servido —y esto es muy.

o

Me atreveria a decir, también, —comendo 91 e
riesgo de la simplificacion que toda esque-;

que la problemdtica metodologica (en senti=7 .

do ampiio; Incluyendo drade el sistema de
valoracion o la relacion  alumno-profesor,

degde loa planes dg enaaﬁanza a'las formag

da trabisie on fas aulas...} ha dominado clara-
mente ol dsbate, Y creo que también, puedo
firmarse que, en bastantes casos, ha sido el
Gnicg aspecio problematizado, aungue es
xtapusieran reivindicacionss de tipo socio-
politico. Quiero decir que: se abordaban por
separado, los problemas; metodolcglcos d
#ips ssmo—poim..as, sungue en la daciaramon
Jnafise-‘tnieran’’. Ello, a8 mi emender. no
fﬂrvarecm ~—gino que obstaculizaba o Impe—
iz una alternativa real a la. ‘escuela.
Explicar 12 crisis desde la 'crisis estruct'
tal"’, v encontrar la aliernativa en el modelo ;
saclahsta, tampoco me parece upa posicion
‘que parmite avanzar, Y no solo por el ahis-

toricismo dosde el cual e aborda el proble-

.md, . 8ino porque g4 acaban dande modelos
“aiterhativos’’ que. s8. suponen, susfian o

imaginen socialistas, cuando lo mds frecuen-

{e 85 que solo sean inversiones O ‘modelos
contrapuestos —que no es lo’ mismo que al-
arnativos— al existentes [ i

ni esta valoracion del debate’ sobre la Es-
‘cuela quiero situar este . trabajo. En absoluto,

aspiro a ofrecer la vaerdadera aitarnativa. en'

_cuanto ni'creo en glla ni me encusntro con
fuerzas para, intentar pensarla, Mi objetivo es
miucho mas modesto aprender ide la histos
tig. ¥ como aqui ga ‘trata de un problama da
ja Escuela 'y de un debats éspecialmente
protagonizado por, opeiones socialistas, 'me
‘ha parecido oportuno recoger algunos ele-
‘mentos sobre la Escuela elabgrados! porieli
sccialismo. Y plonso que puede ';sarwr de

o al menas para tomar gonciancia’ da' ue
muchag cdsas qug e present ;
cuela nusval no‘éon concepcio < tan

F N

elementos qus en el actuai dabate s toman
- como principiog —y princ:pms més 0 menos
‘legitimados como populares, e incluso como

-socialistas—, por ejemplo la constante e
wndlcacmn del aumento de la edad: escolar,
“hecesitan ellos mismos someterse a debate;
ara tomar conciencia de que toda taona
obre pedagogia, como sobre cualgusir otra
/8 una determinada filosofia,

que en muchu casoa la *“‘filosofia espo

it i

“progresiva—. reivindicante d

da la Escuela'y que, B mi entender. puedsn
ser un ot::stéculof‘que ‘mpiqa hvanzar ‘enla

ngla [ndustrla i
mo preparacion para fa vida y “$sta —al me-

i-nbs para las clases populates Gomo. trabai

Bajo: toda’tna ideologia —-en: su_conjunto

‘derecho e 1o

enseﬁanza la buruuesia es;aba trsnéforman
‘la







bles a la Escuela. Ya no se trata de ensefar
‘al nifio el manejo de herramientas y maqui-
nas simples: tal cosa no es garantia de ver-
dadera capacitacion.
No podemos entrar en detalles, pero era ne-
cesario sefalarlo para situar historicamente
la crisis de la "'pedagogia industrial’” y la
enorme implantacion de lo que llamamos
“'pedagogia estética’’. Quiza sea J. Nietha-
mmer, con su obra “'La lucha del filantropis-
mo y el humanismo en la teoria de la educa-
cion y de la ensefianza en nuestro tiempo’’,
uno de los primeros en romper sus lanzas en
la reivindicacion de la “‘formacion integral’’
del nifio. Aunque Niethammer seguia po-
seido de una filosofia utilitarista, pues su al-
ternativa venia a ser ‘educacion para la vi
da’’ en lugar de “educacion para el traba
jo’ ', entendiendo que al nifio habia gque ense
fiarle todo lo necesario para ganarse el pan y
vivir en la sociedad, por lo que pedia el acor-
tamiento | de la edad de escolarizacion; a
Niethammer le parecian la calle, el trabajo, la
~udad, el mejor medio de obtener esa “‘edu-
.cion integral’’... Con él se abre ya una eta-
pa nueva.
La nueva filosofia pedagogica reivindicara,
cada vez con mas claridad, la “'formacion
general’’ frente a la ""formacion profesio-
nal'’; y cada vez ira dando mayor dominan-
cia en esa ‘formacion general’" al desarrollo
de lo "'verdaderamente humano’'. Fichte,
por ejemplo, senalara como objetivo peda-
gogico “‘inculcar a la juventud el sentido de
lo eterno’’. El desarrollo de lo '‘espiritual’’
se afianza cada vez mas como la tarea de la
Escuela que, como hemos dicho, cada vez
puede cumplir peor la tarea de “‘formacion
profesional’” (sobre todo en los primeros ni
veles) por la complejidad creciente de la tec
nologia y por la cada vez mas acentuada di-
vision técnica del trabajo. Que Herder y
Humboldt propongan a la pedagogia crear
un hombre segun el “ideal griego’’, su ideal
de nobleza y moralidad, mientras que Fichte
("'Discursos a la nacion alemana'’) dé mayor
importancia al “‘espiritu nacional’’, son sim-
ples matizaciones ideologicas explicables a
“wel concreto. Lo cierto es que la linea ge-
2ral se va afianzando: un ideal de hombre
como modelo a realizar. La pedagogia su-
bordinada a ese ideal; la politica como fac-
tor-instrumento con el deber de realizar esa
pedagogia.
Y ahi coinciden Kant (""Sobre pedagogia’,
1803), desde su presupuesto segun el cual el
hombre accede a la humanidad a traves de
su autonomia ética; y Goethe, quien entien-
de gue ese acceso a la humanidad sigue el
camino del respeto a los demas, entendien-
do al hombre como una “‘forma’" que en el
proceso de la vida se ‘‘conforma’’. Y si
Goethe da cierta importancia en ese proceso
de vida, en ese proceso de ‘conformacion
del hombre, de realizacion de la esencia hu-
mana, al trabajo, lo cierio es que ya aqui el
trabajo no se entiende como en la llustra-
cian, trabajo productivo, sino como dimen-
sion antropologica y estética.
Y es en sentido semejante en el que se desa-
rrolla la pedagogia de Pestalozzi, con su ob-
jetivo de "‘educacion de la sensibilidad”’, con
‘su concepcion del hombre como un ser con
corazon, manos y cerebros, con su concep
cion de la Escuela como desarrolladora de
esas potencialidades... Pues, al fin, la educa-
cion del “corazon' (incluyendo la moral y la
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estética) es la dominante. Pero no sdlo en
términos cuantitativos. sino —si se permite
esta transposicion— en términos de hege-
monia: pues la educacion profesional (de las
“‘manos’’) e intelectual (del “‘cerebro’’) se
subordina a la educacion de la “‘sensibili-
dad’’ (del "‘corazdn). '

Y en la misma direccion se situaria Herbart,
ya claramente desplazado hacia el desarrollo
del “‘espiritu’’, con el ideal de implantar, a
través de la Escuela, una mencalidad y una
voluniad moral mitad helenizante, mitad
nacional-popular.

La pedagogia del XIX es idealista (sin peyo-
rativo) porque responde a una filosofia idea-
hista. Una filosofia cenirada en el hombre,
ung filosofia del sujeto, con una esencia su
puesta que se describe en un adeal (gnego,
nacional trachcional, un poco naturahsia pri
mitivista refinado...). Es, en definitiva, la
“pedagogia romantica”, con mucho de

la pedagogia del rechazo de la vida en su
forma histdrico-existente; de lg afirmacion
del hombre en sus dimensiones socialmente
negadas; de la afirmacion del artista negado
en el trabajo asalariado; de la afirmacion de
la libertad negada en el mundo social; de la
afirmacion de la espontaneidad negada por
la disciplina en las fabricas y la calle; de la
afirmacion de la creatividad negada en la
automatizacion mecdnica; de la afirmacion
del ser integral negado en la parcializacion
de la practica productiva.

Si he hecho insistencia en esta pedagogia es
porgue considero que buena parte de sus
elementos estan presente en las teorizacio-
nes y las alternativas actuales. Y es necesa-
rio dejar claro que el “idealismo’’ agui no
viene tanto de’ por estar basada en un

“ideal’” de hombre, cuanto en ser ese un
ideal ahistorico. Por ello fue una pedagogia
de rechazo, sin nada que ver con la vida so-

Ll pedagogo suizo Pestalozzi subordinaba la educacion manual ¥ la intelectual a fa educacion de la sensibi-

lidad.

roussonianismo mezclado con formas y gus-
tos clasico-humanistas. Auna filosofia de
este corte, antropologista, con supuestas
esencias ideales (humanidad) y supuestas
esencias particulares (hombre) con una
vision del hombre como desarrollo de las
potencialidades postuladas a su esencia con
una vision de la historia como camino de
perfeccion estético-espiritual... A una filoso-
fia asi corresponde, necesariamente, con to-
das sus variantes, una pedagogia globalista,
pretendidamente integral, con culto a la es-
pontaneidad de las potencialidades, al libre
desarrollo. Una pedagogia que desprecia la
practlica aunque mixtifica esie desprecio.
Pues se rechaza la practica productiva y la
practica manual que se embellece y se subli-
ma en practica artesanal-artistica, en forma-
dora-creadora.

Sia esta filosofia va se la califico como su-
blimacion de la impotencia practica, la peda-
gogia expresa igualmente tal impotencia. Es

cial; peor aun, frecuentemente en contradic-
cién con ella. Una pedagogia que se situaba
mas alla de las necesidades sociales, como
algo absoluto; una pedagogia que ni siquiera
se basaba en una teoria seria del conocé—
miento, del aprendizaje. Era una pedagogia
fuera del reino de la productividad y de la
necesidad, fuera de la historia. _

Pero, a pesar de todo, jugd un cierto papel
progresivo, como lo juegan ciertos elemen-
tos presentes en el debate actual. Era un pa-
pel de critica, de rechazo, de contastacion al
modelo de "‘pedagogia industrial’® que, pese
a todo, seguia manteniéndose. La reivindica-
cion del elemento subjetivo, tipico de la filo-
sofia idealista del XIX, se concretaba en la
reivindicacion del individuo, sus derechos,
sus potencialidades, en la pedagogfa. Tuvo,
sin duda, elementos progresivos, aungue
con frecuencia se concretara en una peda-
gogia humanista conservadora. Pero no era
alternativa. Y sdlo esa ‘‘relativa autonomia



de las instancias’’, de los aparatos e institu-
ciones, tipica de las formaciones sociales
capitalistas, puede explicarnos el fuerte
afianzamiento de estos ideales pedagdgicos
en sociedades donde la enseflanza estd cada
vez mas subordinada a la produccién.

3. La pedagogia ucbpica

Es necesario decir también algo sobre la pe-
dagogia presente en el sccialismo utopico.
¥ no tanto por la originalidad de sus aporta-
ciones cuanto porgue asi nos situamos en el
perspectiva de una pedagogia para el socia-
lismo. Pues bien, aunque no creemos que la
historia se desarrolle asi, en las triadas he-
gelianas, para expresarlo en un concepio de
uso comun podriamos decir que la pedago-
gia de los socialistas utopicos es la sincesis
de las dos anteriores. En ella encontramos,
sin duda, raices ilustradas: la introduccion en
la Escuela del trabajo productivo. Y no faltan
elementos de la pedagocgia idealista: por
ejemplo, el “"hombre universal’” como obje-
e

nay algun rasgo que pueda definir la pe
dagogia de esta opcion es, sin duda, el opii-
mismo. Se ve en la educacion el cauce de
todo el bien o todo el mal, de las miserias y
los bienes. Consiltense, por ejemplo, los
"Escritos pedagdgicos'’ de R. Owen. Este
esta convencido de gue la sociedad (desde
las formas politicas a las relaciones de pro-
duccion y la conducta ética) no es sinc la ex-
presion del individuo: hagamos un hombre
honesto, laborioso... y tendremos una socie-
dad igualitaria, ordenada y justa. Y tambien
aqui, claro esta, la pedagogia no es sino ma
terializacion de una filosofia del hombre y de
la historia. El hombre centro de la vida y ac
tor de la historia: luego responsable del
complejo social. Hay que cambiar la natura-
leza humana por la educacion; o, en el mejor
de los casos, hay que conseguir mediante la
educacion que la verdadera naturaleza hu
mana surja fluida en sus potencialidades... y
ella inundara todos los rincones sociales ti
fiendolos de justicia, de igualdad, de frater
nidad.
“o esa educacion se ha de hacer no en es-
. .las del espiritu, sinc en escuelas del tra-
bajo. Mejor aun: disolviendo la escuela en la
fabrica. Y Owen monto, para dar ejemplo,
—pues en su pedagogia el ejemplo es la me-
jor manera de persuasion y educacion—, la
escuela en la fabrica, en su fabrica modelo
de socialismo que pretendia crear la envidia
de los capitalistas y arrastrar a todos a la
linea justa. Trabajo en la fabrica por la ma
nana, crusos de tarde para nifios y jovenes,
todo ello a partir de los 10 anos. Pues antes,
en la “‘escuela preparatoria’’, solamente se
dedicaban a juegos (hasta los 6 anos) y a
nociones elementales instrumentales (hasta
los 10), al mismo tiempo que se les educaba
en buenos habitos y en trabajos domésticos
y artesanales.
En cualquier caso, para el socialismo utopico
fa educacidn es la base de la sociedad (y por
tanto el arma revolucionaria para construir
una sociedad nueva), en cuanto que es ella la
que hace al hombre y de este depende todo
el complejo social. En "La educacién ar-
monica’’, Ch. Fourier ofrece los mismos ele-
mentos: educacion polivalente, del cuerpo y
del espiritu, armonica, y siempre mediante la
participacion en el trabajo. En el trabajo pro-

ductivo, es cierto, pero idealizado, tomado
en su dimension €tica: el trabajo como forja-
dor de voluntades, de disciplina y habitos
sociales: y en su dimension estética: el tra-
bajo como via de formacion humana, de de-
sarrollo de sus potencialidades.

Poco nuevo, si no es esa disolucion de la es-
cuela en la fabrica o en el “‘falansterio’’, en
la vida, si no es esa primacia del trabajo en
la formacion, aunque sea muy depurado y
sofisticado en sus vertientes ético-estéticas.
Pues, al fin, el esquema es el mismo: una
politica subordinada a una pedagogia enten-
dida como ayuda al desarrollo de una esen-
cia humana, de un modelo de hombre.

4. Marx y los ninos

Frente a ese contexto debemos situar las
ideas marxista sobre la educacion. Ideas que
tienen de comun con las pedagogias estéti-
co-idealistas y utopicas el surgir desde vy
frente a la situacién real de los nifios en el
capitalismo librecambista, situacién pronta-
mente recogida por Engels en “‘La situacién
de las clases trabajadoras en Inglaterra’® y
por el mismo Marx en “El Capital™. Una si-
tuacion que quiza sea resumible en muy po-

Robert Owen’

cas palabras. "'E| capital se nutria de la sa-
lud, de la vida de los trabajadores, de sus
mujeres y de sus hijos’"... "'La sangre de los
ninos se convertia en capital’'.
¢Preocuparse de la educacion, de la ense-
flanza, mientras la jornada de trabajo duraba
16 horas? No, no habia tiempo para la ense-
fianza, ni “‘para el cumplimiento de las fun-
ciones sociales, para las relaciones con la fa-
milia y los amigos, para el libre juego de las
fuerzas del cuerpo y del espiritu’’, cuenta
Marx. Mas auin: “'no habia tiempo jni para la
celebracion del domingo, y ello en los paises
santificatores del domingo!”’.

Marx pensaba que el capital tenia interés en
la "‘relajacion moral y la indigencia intelec-
tual” de los trabajadores: tenia interés en
convertirles en “‘simples médquinas produc-
toras de plusvalia’". Esta idea es importante.
Marx pensaba que el capitalismo necesitaba
des-profesionalizar, des-cualificar la fuerza
de trabajo, convertirla en simple fuerza de

trabajo abstracta utilizable hoy en 1al tarea y
mafiana en cual otra. Y es importante por
dos razones. Una de ellas, porgue en el de-
bate actual se ha tendido a veces a ver la
extension de la ensefianza como de interés
~—y aun necesidad— del capital, cara a cua-
lificar la fuerza de trabajo necesaria para la
moderna produccion, que posibilita mayores
tasas de explotacion. La otra, en cuanto que
Marx establecia con claridad la tendencia del
capitalismo a una division del trabajo que
impedia la cualificacion en la escuela, que
exigia la profesionalizacion en el tajo (en la
préctica se dice hoy) y no en las aulas. Des-
pués comentaremos estas cuestiones, valda
ahora su simple constatacion para encuadrar
el problema.

Reconectemos con la valoracion de Marx-
Engels sobre la situacién de las clases traba-
jadoras. En tales condiciones /{de qué ser-
vian las leyes que regulaban el trabajo de los
nifos? Eran los mismos padres los que rehu-
saban enviar a sus hijos a las escuelas: nece-
sitaban su salario para la subsistencia fami-
liar. Y, asi, los padres se enfrentaban a la es-
cuela, a los maestros y a la ley: una ley que,
en definitiva, era una conquista para las cla-
ses trabajadoras. Los padres rechazaban la
obligatoriedad escolar, rechazaban la ense-
nanza para sus hijos. Bastaba al capitalismo
crear condiciones de miseria, salarios de mi-
seria que hicieran imprescindible el trabajo
asalariado de los nifios para la supervivencia
familiar, para que los trabajadores se enfren-
taran a la escuela, a los maestros, y recha-
zaran la ensefianza aungye asi se condena-
ran a la “‘miseria moral e intelectual”’, en pa-
labras de Marx,y perpetuaran las.condiciones
de su miseria y explotacion.

Pero esa era la realidad, y los hermosos
ideales sobre la educacion del hombre no
salian de restringidos circulos intelectuales.
Y desde esa realidad va a comenzar Marx a
reclamar el deracho de los ninos: "'Los pa-
dres no deberian tener el poder absoluto de
transformar a sus hijos en puras maquinas a
cambio de sacar algo de dinero cada sema-
na’’. Después de esto uno esperaria que
Marx comenzase a reivindicar la ensenanza
para todos hasta los 18 o 20, e incluso un
salario escolar para asi hacer real la posibili-
dad de la ensenanza... Pero, curiosamente,
no es asi. Podriamos esperar que tras la
fuerte denuncia de las condiciones de traba-
jo de los ninos en las fabricas, Marx reivindi-
caria la “‘edad escolar’’; pero no es asi.
Marx, simplemente, reivindicard el derecho
de los ninos.

5. La pedagogia del trabajo productivo

Es en el “'Manifiesto Comunista’” donde se
establece uno de los mas importantes princi-
pios de la concepcion marxista de la ense-
nanza, y sobre el cual, con mayor o menor
acierto, se ha tratado de montar la alternati-
va socialista a la Escuela. El principio es:
“‘union de la educacion con la produccion
material’’. Y es conveniente expresarlo asi,
insistiendo en que se trata de la produccion
social de bienes materiales, en lugar de la
formulacion de “'unidn de teoria y practica’’,
que da cabida a todo tipo de mixtificaciones
debido al caracter abstracto de ambos con-
ceptos y a la confusion en el uso habitual de
los mismos. Pues no se trata de montar la
ensefianza con programas de utilidad practi-
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NUMEROS ATRASADOS

HIVERLEG

TOR

Los herederos de
Marx/ Prensa revolu-
cionaria/ Los tebeos
de Mao/ Alexandra
Kolontai/ Droga vy
literatura (dossier).

Ernest Mandel/ La fi
losofia de Mao/ Cris

Hanisimo  y  mar
xismo/  Anarquismo
{dossier)/  Gramsci

en Espana .

La izquierda revolu
cionaria ante el po-
der/ J. P. Sartre/
Eurocomunismo
{dossier)/ Ferrer
Guardia.

Anarquismo y comu
nismo/ Fernando
Claudin/ Feminismo
en Espana/ Antipsi-
quiatria (dossier).

Louis Althusser/
Leopoldo M.” Pa
nero/ URSS/ China
despues de Mao
{dossier)/ Universi
dad.

Por la recaonciliacion

popular/ Ulrike
Meinhof/  Deleuze-
Foucault: sobre el
poder/ Imperialismo

(dossier).

Militancia y revolu-
cion/ Living Theater/
Gramsci y los conse-
jos/ Estalinismo
(dossier)/ Cine mili-
tante.

THLVIR

. 1050

Euzkadi/ Filosofias
del underground/
Homosexualidad
{dossier)/ Cultura y
revolucion/ Regis
Debray.

Taoismio y comunis-
mo/ Parlamenta-
rismo o revolucion
(dossier)/ Marxismo
y libertad/ Lidia Fal-

GO

Indios  metropolita-
nos/ Feminismo
(dossier)/ M.A. Mac-
ciocchi/ El FBI contra
la democracia.

H.l’lli.lll
To
Los nuevos filoso-
fos/ Tres tesis sobre
el eurocomunismo/
Dictadura del prole-
tariado (dossier)/ El
arte en una situacion
de cambio.
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Si desea recibir algun numero atrasado
(75 ptas. ejemplar), envie su nombre y
direccion a EL VIEJO TOPO, Caspe 78,
3.° 2.2 especificando si efectuara el
pago por medio de cheque bancario
adjunto, por giro postal (indique el
numero) o contra reembolso.

ca inmediata (subordinacion de la ensenanza
a la produccion, utilitarismo), ni de combinar
horas de ensefianza teorica con horas de en-
sefianzas practicas (trabajos manuales, acti-
vidades plasticas; ni siquiera manejo de uti-
les “'historicos’’ que poco o nada tienen ya
que ver con las condiciones técnicas de la
produccion social). Se trata, por el conirario,
de "unir la “‘educacion’’ y la “‘produccion
material’’, que para Marx siempre es una
produccién social e historicamente definida.
No deja de ser curioso que Marx no apoyara
la escolaridad obligatoria. No, no era puro
obrerismo, puro oportunismo de ponerse al
lado de los padres a quienes tal obligatorie-
dad planteaba un problema grave de sobre-
vivencia famliar. Al contrario: frente a ellos
reivindica el “'derecho de los nings’. Si
Marx no apoya la obligatonedad —siempre
en la forma concreta en que se establecia—
es porque implicaba la separacion entre
escuela y fabrica, entre liemipo de infancia y
tiempo de adulto, entre tareas del nifo y ta-
reas del hombre... en forma cualitativa,
absoluta. Marx se enfrentara al estado
desastroso de la escuela, “‘antros de mise

ria”” donde pensaba que nada podian apren-
der; donde se mezclaban ninos de todas las
edades, donde se interrumpia el ritmo por
las periodicas incorporaciones de los nifos
al trabajo asalariado, Marx veia que aquellog
maestros nada tenian gue ensenar, ni siquie-
ra a nivel moral; Marx critica las "‘escuelas
nocturnas’’, denunciando la ficcidn de pen-
sar gue iras 16 horas de trabajo podia ha

cerse algo rentable en un par de horas en las
aulas. En una palabra: *Marx critica tanto la
situacion real de la Escuela como las ilu-
siones reformistas.

Y, lras su critica, no acaba reivindicando
“edad escolar’’, “escuela para todos’’,
escuela imegral’ .. Por el contrario, reivin
dica la umion del rabajo social y de la ensg

nanza. Dicho do otra manera. reivindica que
los wifios no dejen las fabricas por las aulas.
Y, sin duda, aqui subyace toda una filosofia,
toda una concepcion del conocimiento del
hombre y de la sociedad. Subyace la idea
marxista de que socialmente es una ficcion
la escision entre teoria y préxtica, que no
hay mas conocimientos que los que surgen
desde y en la practica, que solo la division
social del trabajo mixtifica esa realidad y
presenta la produccion de la teoria separada
—y aun desconectada-— de la practica
cuando una y otra marchan socialmente li-
gadas e inseparables. Subyace la idea de
que la Escuela, especialmente en los niveles
superiores, no solo contribuye a esa mixtifi-
cacion, sino gue es un aparato de repro-
duccion de la division del trabajo. Pero, so-
bre todos, esta presente otra idea que suele
ser mas olvidada: que los nifios son un po-
tencial revolucionario. Si la division social
hombre-mujer ha jugado historicamente un
papel politico conservador-reaccionario, Sin
caer en analogias podriamos decir que tam-
bién la division entre nifos y adultos juega
para Marx un papel regresivo.Por eso no
habla de deber de los nifios de trabajar...
Habla de derecho de los nifios.

Naturalmente, seria necesario que el trabajo
no fuese excesivamente fatigante, ni dema-
siado repugnante, ni malsano. Yo desearia
que mis hijos pudiesen en la escuela alternar
el trabajo y el juego de esta manera’’, dice
Marx. Con lo cual, sobre la base de la®unidad



y la igualdad, establece |a diferencia
especifica entre nifos y adultos. Ademas,
Marx sabe que tal objetivo, ese alternar
~—ino dice identificar! trabajo vy juego no es
posible en la produccidn capitalista; “‘La
produccion capitalista... no produce sola
mente, por la prolongacion de la jornada de
lrabajo gue impone, la degradaciin de la
fuerza de trabajo del hombre, privandola de
sus condiciones normales de funcionamiento
y desarrollo, sea en lo fisico o en lo moral,
ella produce tambien la destruccién y la
muerte precoz de esta fuerza de trabajo’’.
No, Marx no esperaba grandes cosas del
capitalismo. Pero, sin embargo, se opone a
que los nifios abandonen las fdbricas. Y no
€s por ninguna rara santificacion del trabajo,
como bien podria deducirse de sus obras de
juventud, sino porque es ahi, en el trabajo,
donde se generan las relaciones sociales,
donde se tiene acceso a la conciencia. Se
condensan asi, por un lado, una filosotin e
antiende el conocimienlo como represchnia
cion surgida en y desde un proceso priclico:
“79r otro, una concepcion de la sociedad ca
.alista en la que, a pesar de las “autono
mias relativas’’, hay una subordinacion a lo
economico de todas las esferas sociales: por
olro, una concepcion general de la sociedad
segun la cual es en la produccoin, en la esfe-
ra del trabajo, donde se decide la configura
cion social: por dltimo, tambien se condensa
la posicion revolucionaria de quien quiere
aprovechar toda potencia transtormadora
para alcanzar el cambio de estructuras.
Pues, si realmente la Escuela juega un papel
importante en la configuracion de la con-
ciencia, al mismo tiempo que es el principal
aparato de reproduccion clasisia de la divi
sion doel trabajo, parece logico pensar que es
politicamente  progresivo  componsar  ose
efecto de la Escuela con la experiencia inme
diata de la vida real; y de esa “'vida real” ol
aspecto mas importante y decisivo es el tra
bajo productivo, trabajo asalariado en el
capitalismo, que no solo forma parte de la
“vida'' sino que es el Gnico medio de repro-
duccion de la misma, de sobrevivencia.

— . ) . s
.a formacion del "hombre polivalence

El segundo principio configurador de la pe-
dagegia de Marx es el “hombre poliva-
lente’’. A primera vista incluso parece di-
ficilmente coordinable con el primero. Si el
anterior parece orientarse a la “‘pedagogia
mdusinial ', de las luces, ésie parece mas
bien estar en linea con la “pedagogia esién
ca'’, del idealismo; si aquél parece respon
der a una filosofia maierialisia, al “principio
de la necesidad’’, éste en cambio podria te-
ner ecos del “principio de la libertad'’, de
una filosofia antropologista idealista. Pero
solo es asi aparentemente.

Parece claro qu= el “hombre polivalente™
como objetivo pedagogico, aparece contra-
puesto a una ensenanza orientada a la profe
sionalizacion, y gue pivola sobrz el eje de la
especializacion. Parece, pues. gue reivindi-
car el “"hombre polivalentie’” como objetivo
pedagogico es oponer un ideal a las fuerzas
de la historia. Marx, que conocia el papel
determinante de lo economico, que conocia
su pavel dominante en el capitalismo
librecambista, que conocia la tendencia a la
acentuacion de la division lecnica del ta
bajo. ahora opondria a esa realidad una al-

Mas que de efectuar trabajos manuales, se trata de no separar Ly educacion de la produccion.

lernativa basada en un deal de hombre. b
lo seria asi si el “"hombre polivalenie’ fuera
el hombre integral, tolal; seria asi si Marx
entendiera ese “"hombre polivalente” como
libre desarrollo de las potencialidades de la
esencia humana, o como reivindicaba la pe-
dagogia roussoniana. En definiliva, seria asi
en el caso de que Marx partiese del hombre,
de una filosofia del hombre, y adaptase a
ella la pedagogia. Pero las cosas no pasaban
asi por la mente de Marx. El “*hombre poli-
valene’’ no es un ideal, sino el resultado del
analisis de la realidad capitalisia.

Es analizando la sociedad capitalisia como
s apirecia gque la divisicn del Lrabago es una
tenddoncia Crecionto, oue hace cada ver mias
diticil que la Escuela pueda cumphe su area
“profesiwonalizadora’ en su forma clisica. Si
obhservamos el proceso  de  division  del
irabajo y el proceso de division 1écnica de la
ensenanza (ramas, especializaciones...), ve-
mos que hay un desfase dramatico. Compa-
remos el nimero de especializaciones que
puede proporcionar una Facultad de Quimi-
cas con la division del trabajo en esa rama
industrial. El “especialista’ universitario de
hoy represenia, frente a la fuerte especiali-
zacién exigida hoy en la produccion, poco
mas 0 menos que el antiguo ‘‘Bachiller en
Ciencias’’.

Los esfuerzos por adapiar la Escuela a los
niveles de especializacion exigidos en la pro
duccion son evidenies y han formado el eje
principal de la mayoria de las reivindica
ciones y modelos reformistas o alternativos.
Con ello se expresa. sin duda, el reconoci-
miento —consciente o no— de la subordina-
cion de la Escuela a la esfera productiva (lo
cual, curiosamente, suele ir acompanado de
toda otra serie de elementos pedagodgicos
de raiz neo-roussoniana orientados al hom-
bre total). Osea, suele aparecer la paradoja
de que se niega la subordinacion de la ense-
fianza a los intereses de la produccion al
mismo tiempo que se rejvindica la especiali-
zacion (paradoja en cierto sentido, pues ese
es el papel de la ideologia: mixtifcar, ocul-
tar}. /

Marx, en cambio, se oponia a la especializa-
cion y optaba por ol “hombie pohvalonte”.
Pero no se opoma a la especializacion
porque estos fueran precisamente los inlere-

ses de la produccion capitalista, como no
rewvindicaba el “hombre polivalente’” comig
un ideal ético-estélico al modo del viejo
humanismo. Al contrario, se oponia a la es-
pecializacion porque las nuevas fuerzas
productivas convertian en aniihisidrica y
reaccionana la vieja “escuela profesional’”,
ya que la Escuela ni podia profesionalizar
(per lo que hemos dicho de la division del
trabajo y porque la nueva maquinaria no se
prestaba, a la inversa de__lsas herramientas ar-
tesanales, a practicas en la escuela) ni, en la
medida parcial en que lo consiguiera, eso e-
tla mteres para los trabajadores, Marx apre-
claba que ¢l desarrollo del capilalismo iba
acentvando L Umovilidad absolia del tra
bajador, iba exagiendo cada vez mas Tuerza
de tabao abstiacta, ocupable en puestos
diferentes. La necesidad de cambiar de tra-
bajo era una ley cada vez mas iniperante en
la produccion. Cualificar al trabajador. ‘La
naturaleza de la gran industria exige el cam-
bio en el trabajo, la fluidez de la funcion, la
miovilidad del trabajador’’,

Podria pensarse que con ello se hacia una
concesion al capitalismio, se aceplaba su ley
en lugar de oponer a ella una aliernativa. Yo
creo que, si bien pueden someterse a critica
los andlisis de Marx —pienso, por ejemplo,
que radicalizo en exceso cierlas cueslio-
nes  debe hacerse temendo en cuenta todo
el conjunio. ¥ es que Marx pensaba que esa
division tecnica del trabajo, ese caracier ca-
da vez mas abstracto de la fuerza de traba-
jo, no era un efecto de las relaciones de ¢la-
se, sino del desarrollo de las fuerzas produc-
tivas. En oiras palabras: también en el socia-
lismo seria necesaria la movilidad de la fuer-
za de trabajo, aunque esta movilidad este
determiinada por unas relaciones radical-
mente opuestas.

El “hombre polivalente’, pues, lo exige la
produccion, cada vez mas social, v no el ca-
pitalismo. En "'La ideologia alemana’", quizas
con un cierto utopismo, senala como es la
profesionalizacion uno de los factores que
atan mas al trabajador, que le condenan a
una esfera estrecha y le sitian en un conti-
nuo temor a perder su lrabajo, fuera del cual
no hene empleo vy lo contrasta Yo pue
de residir el utopismo  con el comunismao,
donde el hombre hace "hoy 1al cosa, mana-
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