IDEOLOGIA Y PEDAGOGIA

Joaquin GARCIA CARRASCO*

Justificacion y pertinencia del tema

No es dificil encontrat razones para justi-
ficar un proyecto de andlisis de las relacio-
nes entre ideologia y pedagogia. El término
ideologia, con la voluntad de encontrar un
contenido semintico explicito al mismo,
nace en el crepisculo del «siglo de Ias luces».
Siglo al que D’Alembert, en sus Eléments de
philosophie', llama «siglo de la filosoffa» y «si-
glo de la ciencia natural»; pero al que J. C.
Fabricius en 1784 Ilama, igualmente, «Erzie-
hungsjahrundert» porque fue, ciertamente,
la lustracién el marco espléndido en el que
nacen las intenciones educacionales de un
proyecto generalizado de racionalidad que
las convierte en Pedagogia, en ciencia so-
bre la educacién. La educacién adquiere, en
ese siglo, la condicién de utilidad pablica. El
tipo de ejercicio de racionalidad que pro-
mueve la [lustracién conmueve los cimien-
tos de la ensefianza, Todos los grandes escri-
tores de la época toman parte en el debate,
desde Locke a Diderot. Incluso, algunas obras
maestras de la época, desde el punto de vista
literario, son especificamente pedagdgicas:
el Emilio de Rousseau (1782}, La educacion del
género humano de Lessing (1777-1780), las Car-
tas para la promocion de la humanidad de Herder
(1793), las Cartas sobre la educacion estética del

hombre de Schiller {(1795). La Ilustracidn se -

distingue, como veremos, por un cambio
profundo en la concepcidén de la racionali-
dad, y ese cambio afecta a la figura que el
hombre tiene de si mismo y a la concepcién
y proceso que proyecta de la formacién
cultural.

En segundo lugar, porque toda Pedagogia
debe proponerse una teoria de los concep-
tos pedagdgicos, «conceptologia»? la llama
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Mario Bunge, un estudio del «proceso de
categorizacién» lo llamat{a Jerome Bruner’;
en cualquier caso, es indiscutible la necesi-
dad de distincién entre las «formas de pen-
samiento» que tienen lugar en el «discurso
pedagégico»®. Estamos acostumbrados, en
los textos de intencién pedagdgica, a ver
cdmo se pasa del lenguaje mito-poético, de
la trasposicién metaférica del lenguaje, al
modelo analitico susceptible de modeliza-
cién matemdtica. Ello se hace sin la menor
solucién de continuidad. Precisamente, el
trazo de linderos en el pensamiento fue una
de las intenciones primordiales de la Ilustra-
cién. Hasta el punto de no temer afirmar
que los inconvenientes que encontramos en
la construccién de una Ciencia de la Educa-
cién se deben, en buena parte, a que « la
ilustracién del pensamiento pedagdgico hay
que calificarla bajo el nombre de «ilustra-
cién incompleta»®,

La tercera razén que motiva este estudio
es que la «ideologia» entendida como pen-
samiento esencialmente deformador y de-
formante uno de los significados que tiene
esta palabra se lanza como piedra arrojadiza
contra toda construccién pedagdgica, como
reflejo del «ejercicio de poder de violencia
simbdlica»® que tiene lugar en todo acto o
proceso educacional. Los pedagogos actua-
les serfan «los modernos sofistas»’.
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La cuarta razén estriba en que las compo-
nentes cognitivas del acto educacional re-
miten, para el hombre ordinario, a formas
ideolégicas de pensamiento e interpreta-
cién. Hasta el punto de que podriamos su-
primir, se piensa, sin perjuicio, toda forma-
cién técnica del pedagogo y de la accién
educativa, menos el hecho mismo vital del
contacto directo con el alumno®. De ahf la
falta de compromiso tedrico que los forma-
dores practican para la accién diddctica.
Unos, porque su formacion estuvo directa-
mente dirigida para el cultivo de las cien-
cias, en tanto que ciencias, y no de las cien-
cias para ser ensefiadas; otros, los pedago-
£0s, porque no encuentran lugar existencial
en el que aplicar los conocimientos que po-
seen; de la falta de aplicacién deducen una
falta de sentido. La distancia que resta entre
el conocimiento cientifico y los requeri-
mientos de los problemas existenciales que
plantea el acto educacional concreto, se re-
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llena con contenidos de pensamiento que
pertenecen a la forma de pensamiento ideo-
légico.

La quinta razdn o motivo se origina por el
lugar que ocupa la ideclogia en el pensa-
miento contemporaneo. La ideologia se en-
tiende, en general, como sistema de ideas
coherentes referido directamente a la ac-
cién; en cuanto tal, actia como el agluti-
nante y diferenciador cultural del pensa-
miento contemporineo.

Una sexta razén arranca de la crisis de
racionalidad cientifica que, como momento
terminal, se presenta después de haber ana-
lizado, hasta la niusea, el criterio de verdad
que contiene la forma de lenguaje mads de-
purado y perfecto sobre la realidad: el len-
guaje de la ciencia. Como consecuencia de
esta crisis de racionalidad se produce una
revitalizacién cultural de otras formas de
pensamiento®.

Finalmente, el estudio de la ideologia ha
sido el eje problemdtico, en torno al cual se
ocupd el quehacer de la llamada Sociologia
del conocimiento®,

Todas estas razones son mis que suficien-
tes para justificar que, hoy, nos proponga-
mos como proyecto, y desde la misma Pe-
dagogia, las relaciones del sistema pedagé-
gico de proposiciones y la forma de pensa-
miento ideolégico.

El concepto de ideologia y su problema semdntico
en el ocaso del siglo XVIIT

Después de la Revolucién aparecen en
Francia un grupo de intelectuales del mas
diverso género, a los que se dio en llamar
«ideblogos»!!. Algunos piensan que fueron
todos discipulos de Condillac, Pero, en el
grupo, influyeron muchos otros autores.
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Voltaire habia ya difundido la filosoffa de
Locke y el paradigma newtoniano, al tiempo
que reconoce en Descartes, en el Descartes
del Método, uno de los pensadores mis gran-
des del siglo XVIL Igual que Voltaire, reco-
‘nocen el valor metodolégico del cartesianis-
mo Mopertius, Lamettrie, Buffon... Todos,
discipulos cartesianos y enciclopedistas, va-
loran en Descartes al introductor del méto-
do. Como afirmaba D’Alembert, en el Dir
cours préliminaire de U'Enciclopedie, Descartes
fue el promotor del método racional que
hizo posible el paradigma newtoniano; al-
fanje con el que, luego se darian los tajos al
contenido y sistema cartesiano ¢ incluso a
su perspectiva racional de acercamiento a la
realidad. Descartes proporciond el calcetin
al que Newton dio la vuelta.

Si son los idedlogos los defensores del
método racional en la época endo-y-post-re-
volucionaria, los herederos creativos de los
enciclopedistas, fue Napoledn el que con-
virtié la palabra ideologia en instrumento
acusatorio y apodo despectivo. Los idedlo-
gos, al defender el método racional, conver-
tian el despotismo en irracionalidad politi-
ca. Tal apodo del politico pensador tenia
como destinatario privilegiado, por su auto-
ridad e influencia, a Destutt de Tracy. A su
lado estaban tres generaciones sucesivas de
ide6logos que iban desde Volney, Condor-
cet, Cabanis, Laromiguére —miembros de
I'Institut—, a Benjamin Constant, Lacrois,
Bichat, Lamark, Saint-Simon, Comte, Litré...
A todos les une el ideal enciclopedista de
fervor racional, fidelidad al dato objetivo,
voluntad de transformacién social y proyec-
to de racionalizacién de la gestién pablica
del Estado. A todos, también, les une la vo-
luntad de transformar el proceso y el conte-
nido por el que un hombre se convierte en
culto y representante de la época y espacio
vital en el que vive.

Destutt de Tracy (1775 a 1836) es el in-
ventor de la palabra «ideologia». Formado
inicialmente por la lectura de los clasicos, se
dedica a la carrera de las armas. Cuando cae
La Fallete, se retira y se absorbe en la lectura
de Buffon, Fourcroy y, sobre todo, Lavoisier.
Considera que la formacién completa no pue-
de prescindir de las ciencias fisico-matema-
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ticas, sobre todo la quimica, porque son
estas ciencias las que proporcionan hibitos
de inteligencia. Incluso el desarrollo de la
filosofia estd en funcién del desarrollo y
aportaciones de la Fisica. Este es un elemen-
to claramente enciclopedista. A la caida de
los girondinos, es apresado. En la circel,
Lavoisier proporciona a Destutt la obra de
Condillac. Queda admirado, sobre todo, por
el Tratado de los sistemar. De la cércel sale
admirador de cuanto habia significado la Ilus-
tracién. En abril de 1796 lee, en el Instituts,
la Memoria sobre la adguisicion del conocimiento.
En ella se plantea que el origen y desarrollo
de las ideas es el fundamento y el método
con el que tratar la moral, la politica y /z
educacidn. Nosotros, en el lenguaje actual,
dirfamos: la genética de las ideas es el funda-
mento de la intervencién pedagdgica. No es
una genética piagetiana, evolutiva, sino mis
bien genética regresiva. Las ideas se origi-
nan a partir de las sensaciones (Condillac) y
se suceden unas a otras con una ordenacién
perfectamente légica. En los afios IVy V de
la Revolucién lee las otras dos Memorias y
acuiia el término «ideologia» para la ciencia
que estudia la génesis de las ideas. El nuevo
nombre obedece a la nueva perspectiva. La
genética de la idea se apoya en las adquisi-
ciones de la ciencia y no en el discurso dela
antigua metafisica. Si esto es asi, a la genéti-
ca de las ideas sobre el mundo debe corres-
pornder la secuencia de intervenciones para
la formacién de la razén. De ahi que, a partir
de 1801, empiece a publicar el Profer d'¢lé-
ments d'idéologie a 'usage des écoles centrales de la
républigue frangaise, dedicado a la juventud y
concebido como libro de texto para las Es-
cuelas Centrales. La tesis inicial estriba en
que el conocimiento de una especie animal
es incompleto en tanto no se estudien sus
facultades «intelectuales», La ideologia en-
cuentra su campo de estudio fundamental
en el estudio del hombre. La ideologia es
patte, pues, de la zoologia. Considera a Locke
como el primer analista de la inteligencia,
entendida como hecho del mundo; el pri-
mero que la «observa y describe..., como se
observa y describe la propiedad de un mi-
neral o de un vegetal», El estudio del com-
portamiento inteligente es una parte de la
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fisica. En tanto que al planteamiento me-
tafisico del problema «lo colocaremos entre
las artes imaginativas destinadas a halagar el
sentimiento, a satisfacer, més que a instruir».

Siguiendo los pasos de Locke, es Condi-
llac el verdadero fundador de la ideologia,
dice Destutt. Aunque, en estas cuestiones,
Condillac no proporcione mis que sillares
(morceanx) fuera de monumento.

El estudio de tales procesos intelectuales
es el fundamento, no sélo del estudic de
las lenguas, sino también de las ciencias mo-
rales y politicas. Lo que Destutt propone, en
nuestra opinién, es que el ideal ilustrado, en
definitiva, el paradigma de Newton en el
tratamiento de la naturaleza, se extienda al
estudio de la inteligencia y a la racionaliza-
cién de la conducta moral y de la gestién
politica. Asi, se entiende la reaccién napo-
lednica, de la que hablamos antes. El para-
digma newtoniano tuvo que hacer frente,
para entrar en Europa, a las resistencias de
la Academia. Pero, para formar parte de las
ensefianzas de la Escuela tuvo que ocurrir la
Revolucién Francesa. El Gltimo reducto de
irracionalidad estaba en la gestién del Esta-
do. La ideologia aparece como contenido y
fundamento de la accidén educativa de per-
feccionamiento intelectual y basamento de
la ciencia de gestién politica. Cuando deci-
mos accidén educativa, nos referimos a la for-
macién de la razdn, a la adquisicién organi-
zada y sistemdtica del conocimiento y al de-
rrumbamiento v correccién del prejuicio.
Todo ello pensamiento ilustrado. La tarea
de formacién del pensamiento implica, para
Destutt, tres operaciones diferentes aunque
relacionadas: obtencién de la idea, expre-
sién de la misma y combinacién entre ideas
para formar juicios. A la primera tarea co-
rresponde la meta de la verdad, a la segunda
la de la exactitud y, a la tercera, la educacién
(fustesse). La ideologia no es ciencia exclusi-
va para especialistas, es contenido de forma-
cién para la juventud. La experiencia le de-
mostraba que podia explicarse con fruto a
los jovenes. Porque la inteligencia se desa-
rrolla al tiempo que lo hace la fuerza de
nuestros misculos; lo mismo que se debilita
con la inaccién,

Una de las afirmaciones més interesantes
y significativas desde el punto de vista peda-
gbgico es la siguiente: «... el espiritu humano
marcha paso a paso siempre; sus progresos
son graduales, de tal suerte que ninguna ver-
dad es miés dificil de comprender que cual-
quier otra, cuando se conoce bien lo que
precede. La ininteligibilidad estd en funcién
de la distancia respecto a lo que ya conoce-
mos. Pero no hay distancia mayor entre la
verdad mas sublime y la que inmediatamen-
te la precede, que entre la idea mis sencillay
la que inmediatamente la sigue; como no
hay mayor distancia entre €] 99 y el 100 que
entre el 1 y el 2. La serie de nuestros juicios
es una cadena de eslabones iguales...» (E/lé-
ments d'Idévlogie, t. 1 p. 14). El genio nunca
inventa movido por el azar, encuentra el
eslabén siguiente de la cadena. El objeto
primordial de la ideologia es la ensefianza
del método de pensamiento. De ahi que exis-
ta consanguinidad entre ideologia y peda-
gogia. La ideologia, al mismo tiempo que
describe el funcionamiento del entendimien-
to, dispone y prescribe el proceso de adqui-
sicién de las ideas, proporciona los enuncia-
dos normativos que han de regir el proceso
de informacién o de obtencidn de la idea, el
proceso de su expresién exacta y el de la
justeza de su combinacién en el juicio. En el
fondo, creemos, Destutt quiere afirmar que
no existen razones validas por las que el
juicio légico sobre precedencia de la forma-
ci6én de las ideas deba invalidarse pedagégi-
camente con un juicio psicolégico que afir-
me la postergacién. Es decir, para él no exis-
ten razones psicolégicas que justifiquen las
alteraciones légicas en las secuencias racio-
nales de conceptos. Por lo que aquello que
l6gicamente debe preceder no puede psico-
légicamente postergarse. La Ginica razén se-
ria la dificultad; pero, como hemos dicho, la
dificultad no es intrinseca a la proposicién
misma, sino que se deriva de su situacién
dentro de la cadena de cosas conocidas,

Con todoe ello, no se hace sino afirmar el
ideal ilustrado de que los errores de la razén
pueden ser corregidos y reparados con el
recto uso de la razén. De ahi que en Descar-
tes se alabe solamente la «intencidén del mé-
todo»; y que del paradigma newtoniano se



extrapole la metodologia a toda ciencia po-
sible,

Pero, cuando Destutt de Tracy escribe, ya
se habia unido, como hemos dicho, el traba-
jo critico cognoscitivo con los ideales revo-
lucionarios. De la critica intelectual se habia
pasado a la critica social (sobre todo con P.-
H. D. d'Holbach (1723-1789 y C.-A. Helve-
tius (1715-1771). Destutt, consciente de esta
interpretacién, promueve la fe utépicaenla
capacidad recuperativa de la razén y el co-
nocimiento. De ahi que la ideologia pueda
convertirse en norma para la praxis y funda-
mento del comportamiento social racional.
De la ideologia depende el que se determi-
nen positivamente las legalidades de los fe-
némenos naturales y las legitimidades de los
sucesos de la sociedad.

Pero, hasta este momento, la ideologia
significa conocimiento ilustrado y basamen-
to epistemolégico de todo conocimiento
aceptable, La lucha se entabla entre error e
ilustraciéon. Como concepcién de la ilustra-

cibén, la ideologia remite al «tratado de los

sistemas» de Condillac; pero los paradigmas
del conocimiento no ilustrado, de la conta-
minacién intelectual, tenian como claro an-
tecesor la teoria de los «idola» de Francis
Bacon. El criterio pedagégico de la ilustra-
cidn ya habia quedado reflejado en los escri-
tos de Locke: el hombre es una tabla sin es-
cribir cuando llega al mundo. Lo que de él se
haga es consecuencia de su educacién, Al
proceso educacional no le quedaba sino una
alternativa: o con la Ilustracién o contra ella.
Estar con la Ilustracién es estar con la racio-
nalidad, estar fuera de ella es vivir en los
santuarios de los idolos baconianos.

Los sdolos de Francis Bacon

«El autor de Novam organum ocupa uno de
los puestos mis importantes en la historia
de la légica inductiva y de la filosoffa de la
ciencia»'?.

Bacon reacciona contra la 1égica aristoté-
lica, fundamentada en el poder de la deduc-

12 CopLESTON, F., Historia de la Fifosofia, Barcelona,
1979, Ed. Arsiel, ¢. 111, p. 294.
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cién. Deduccién que hacia depender su efi-
cacia del valor de las premisas. Por ¢so, Ba-
con reacciona afirmando que ese valor es
dudoso si los conceptos de las premisas no
se apoyan en la verdadera induccién, anica
que puede convertirse en motor de progre-
so para las ciencias, y, con ellas, en poder del
hombre sobre la naturaleza. El pensamiento
asegurado en la I6gica deductiva encuentra,
en su instrumento, demasiada facilidad para
conseguir generalizaciones. Bacon no pre-
tende Unicamente predicar prudencia, sino
cambiar de procedimiento racional. Pero ni
él ni, més tarde, Stuart Mill, consiguen una
justificacion definitiva del proceso de induc-
cién. No obstante, Bacon queda como el
primer eslabén de la cadena que llevari, con
la potenciacién del método, a la ciencia del
siglo X VIIL

La desconfianza de los conceptos no in-
ducidos por la observacién de los hechos se
justifica por la presencia generalizada de
fuertes de error que acechan al entendi-
miento del hombre, El error se establece tan
profundamente que incluso se llega a tomar
como premisa de verdad, por eso es «idolo»,
una «nocidn falsa». Idolos y nociones falsas
son el impedimento y rémora de la renova-
¢ién de las ciencias, Existen cuatro clases de
idolos:

@} «Idolos de la tribu», que tienen su ori-
gen en la naturaleza humana. Todos somos
capaces de reconocer su yugo. Es facil con-
vertir a los sentidos en la medida de las co-
sas. Pero los sentidos son ya una elaboracion
de lo que hay en Ja naturaleza. La percepcién
sensorial proporciona, de momento, un an-
tropomorfismo, Los sentidos «deforman e
impurifican». '

b) «Idolos de la caverna», que residen en
la individualidad, en la experiencia anterior,
en las fuentes con las que conceptualmente
configuré el hombre su mentalidad. Cada
hombre busca entroncar su nueva percep~
cién y conocimiento, organizandolo dentro
de la trama que ya ha construido.

¢} «Idolos del mercado», que dependen de
las decantaciones de opiniones preconcebi-
das, los cuales pasan a formar parte del len-
guaje con el que comunicamos nociones.
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Cada estructura de comunicacidn es una mi-
cro-organijzacién de pre-supuestos y por lo
tanto de pre-juicios. La definicidn, a partir
de esta situacion lingiistica no lleva a un
mejor conocimiento sino a bizantinismos y
«fantasias sin sentido».

d) «fdolos de teatron, que tienen su fuente

en los instrumentos intelectuales con los que
los hombres estdn, en cada época, habitua-
dos a inferir sus planteamientos «cientifi-
cos», Con estos instrumentos convertimos
el mundo en «fantasia y comedia». Junto a
los sistemas que pretenden confundir el pen-
samiento verdadero con la mera estructura
coherente de un sistema, estin también las
tradiciones cognoscitivas, la ctedulidad y la
negligencia intelectual. Estos idolos que sub-
yugan al entendimiento olvidan el «ejemplo
en contrario» y se afincan en los casos favo-
rables. La ley de la racionalidad debiera ser
la opuesta: tiene mayor valor probatorio para
un axioma, precisamente, el caso contrario.
Porque prueba con mis rigor su falsedad,
que lo confirman multitud de casos proba-
torios. «El entendimiento humano no es de
luz pura, sino que padece la influencia de la
voluntad y de los sentimientos. Y esto es lo
que produce esas ciencias tiles para cual-
quier cosa, pues se cree con la mayor facili-
dad en aquello que més se ha deseado que
fuese verdadero»'.

I
Ldeologiav metafisica como epistemologin genética

Designamos como «ideologia» al plantea-
miento de los «idedlogos» con la doble in-
tencion de superar lo que es corriente: con-
vertirla en un mero dato historiografico de
caricter erudito sobre ¢l origen de la pala-
bra; y dar a entender la conexién real exis-
tente entre esta nocion de ideologia y la
posible inferencia pedagdgica de la misma.

La calificacién de «epistemologia genéti-
ca» la tomamos de Gisdorff'*.

13 Citamos por la anrologia de Kurt LENK. Ef concepto de
tdeologia. Comentacio critico y seleccidn sisterndtica de cex-
tos, Atgentina, 1974, Ed. Amorrortu, pp. 49 ss.

La teoria de los idolos de Bacon, donde la
fuente principal de error tiene origen en la
misma naturaleza humana, en su dependen-
cia de los sentidos, entronca con el plantea-
miento de Locke: «... quizd llegue a sospe-
char que o bien no existe eso que se llama
verdad o que el hombre no pone los medios
suficientes para lograr un conocimiento cier-
to de ella»'s,

Como afirma Giisdorff, «el empirismo in-
glés, excluyendo del dominio humano la hi-
pbtesis transcendental de las ideas innatas,
desbloquea los horizontes del espacio men-
tal. Abolida toda predestinacién ideoldgica,
se hace posible el cambio y la transforma-
cidn, la accidén concreta en vista a la mejora
de la condicién humana. A esto llamamos
progreson's,

Ese desbloqueo permite dos cosas simul-
tineamente: considerar el trabajo del enten-
dimiento humano como objeto de observa-
cién y disponer de un criterio de accidn so-
bre el mismo, basado en su sistema de fun-
cionamiento. Locke también propone el pro-
cedimiento a seguir: «el método “histérico”,
en vez de las causas Gltimas del conocer.

El primer paso serfa «examinar nuestras
propias fuerzas y ver a qué cosas estin adap-
tadas». Y, por este procedimiento, la prime-
ra comprobacién es que «la forma en que
adquirimos cualquier conocimiento es sufi-
ciente para probar que éste no es innato»'’.

La fuente de todo conocer estd en la acti-
vidad sensorial: «Inicialmente, los sentidos
dan entrada a ideas particulares y llenan un
receptiaculo hasta entonces vacio, y la men-
te, familiarizindose poco a poco con alguna
de esas ideas, las aloja en la memoria y les da
nombre. Mis adelante, la mente abstrae y
paulatinamente aprende el uso de los nom-
bres generales. De este modo, llega a surtir-
se la mente de ideas y de lenguaje, materia-

Y4 GUSDORFF. G., Lex seiences bumaines et {a pensée oc-
cidentale. TV, Les principes de la pensée au siéole des lu-
maéres, Patis, Payor, p. 232.

15 LOCKE, J., Ensayo sobre el emtendimiento bumano,
dos vols., Madrid, 1890, Ed. Nacional, t. I, p. 74 {Edicién
preparada pot 8. Rabade y M* Esmeralda Garcia).

16 (GUSDORFF, gp. cit., p. 248.

17 LOCKE, J., ap. e, titulo 12 del capiwlo [



les adecuados para ejercitar la facultad dis-
cursiva»'?,

Con el planteamiento lockiano se produ-
ce una transposicién y transfiguracién del
objeto de la filosofia y, particularmente, de
la metafisica. De ser la ciencia del set y de
sus nltimas causas, la filosofia se convierte
en la «ciencia del espiritu»'®, como dice
D’Alembert.

Y, cuando, méis adelante, se pregunta por
el principio del que debe partir, afirma ro-
tundamente: «en métaphysiqgue, le résultat de
nos sensations».., «La filosofia no estd desti-
nada a perderse en las propiedades genera-
les del ser y de la sustancia, en cuestiones
intGtiles sobre cuestiones abstractas, en divi-
siones arbitrarias y nomenclaturas eternas:
o €s la ciencia de hechos o la ciencia de las
quimeras».

En el capitulo VI del Essas sur les éléments de
philosophie.. I’ Alembert especifica atin mds:
«nuestras ideas son el principio de nuestros
conocimientos, y estas ideas tienen en si
mismas principio en las sensaciones; es una
verdad refrendada por la experiencia». Pero
la misién de la filosofia no acaba en la con-
firmacién de esta afirmacidn sino en un plan-
teamiento de caricter genético: «¢Como las
sensaciones producen las ideas? Primera
cuestién que debe proponetse el filésofo y
sobre la que debe recaer todo el sistema de
elementos de filosof{a».

En el Discurso preliminar de la Enciclopedia
precisa atin mis el sentido que otorga a la
Filosoffa y en particular a la Metafisica. «No
parece que Newton desdefase del todo la
metafisica. Era demasiado filésofo para no
ver en ella la base de nuestros conocimien-
tos... (pero) ...sea porque creyese dificil dar
al género humano luces bastante satisfacto-
rias 0 bastante extensas sobre una ciencia
comUnmente incierta y discutible... se abs-
tuvo casi absolutamente de hablar sobre eila
en sus escritos... Lo que Newton no intentd,
ni acaso pudo hacer, Locke hubo de empren-

18 TOCKE, J., 9p. et., cap. I, pirrafo 15.

19 1> ALEMBERT, Esrar sur les éléments de philosophie, ou
sur les principes des connaisiances humatnes (1759), Ceuv-
res d' Alembert, Genéve, 1967, Slatkine Reprints, ¢. [, p.
130.
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derlo y aun realizarlo con éxito. Se puede
decit que cre6 la Metafisica aproximada-
mente lo mismo que Newton habfa creado
la Fisica... En una palabra, redujo la Metafi-
sica a lo que debe ser en realidad: /s ffica
experimental del alma... »*°,

Replanteamiento metafisico del que se
haria eco Kant en las postrimerias del siglo.

Siguiendo la linea que presentamos y que
recorre todo el siglo XV, Condillac, en En-
sayo sobre el origen de los conocimientos humanos,
precisa el sentido y la labor encomendada a
esta fisica del espiritu: «Nuestro primer ob-
jeto... es el estudio del espiritu humano, no
para descubrir su naturaleza, sino para co-
nocer sus operaciones, observar el arte con
el que se combinan, y cémo debemos con-
ducirlas a fin de conseguir toda la inteligen-
cia de que somos capaces»?’,

Estos son los textos y motivos por los que
Giisdorff habia llamado a esta metaffsica
«epistemologia». Y, porque el andlisis retro-
cede en busqueda de un primer principio a
partir del cual se configuran y explican las
operaciones intelectuales, por eso, calificé a
esa epistemologia de epistemologia genéti-
ca, o epistemologia regresiva. Podriamos,
evidentemente, explicitar ain mis el senti-
do v los matices de este proyecto filoséfico,
pero ni es nuestra misién ni es necesario
aqui para nuestras intenciones.

Baste con indicar que el proyecto no que-
da finicamente en su significacién filoséfica
sino que tiene intenciones claramente peda-
gbgicas. Y, esto, por diversos motivos. El
primero, porque, como hemos visto, los
«ideblogos» son los que se encargaron de
realizar el proyecto y, al menos, en Destutt
de Tracy existe clara connotacién pedagéd-
gica. En D’'Alembert también la hay cuando
afirma: «Asf es quizd verdadero decir que no
existen casi nunca ciencia o arte de los que
no se pueda, en rigor, con una buena légica
instruir al ingenio mas limitado: puesto que

W D' ALEMBERT, Drscurso preliminar de la Enciclopedia,
versitn de Francisco Rivera Pastor, Madrid, 1920, Ed. Espa.-
sa Calpe, pp. 121-122.

21 CONDILLAC, Essai sur /'origine des connatssances bu-
maines, ouvrage off Uon réduit & un senl principe tout ce
qui concerne !'entenderment, 1746, Ed. Leneir, Colin,
1924, p.l.
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existen pocas cuyas proporciones y reglas
no puedan ser reducidas a nociones simples
y dispuestas entre si en un orden tan inme-
diato que la cadena no se encuentre en parte
alguna interrumpida»??.

Y, mis adelante, afiade: «La ciencia de la
comunicacién de las ideas no se limita a
poner orden en las ideas mismas, sino que
debe ensefiar aun a expresar cada idea de la
manera mis clara posible y, por consecuen-
cia, a perfeccionar los signos destinados a
ello». Actividad pedagdgica que no desdeda-
ron los ilustrados. Condillac escribié Carse
de estudios para la instruccidn del principe de Par-
ma (1775); Diderot escribié Carta sobre los
sordomudos al uso de los que entienden y ven (1751).
Y, casi todos, tuvieron un alumno misterio-
$0 en el que vieron representado miticamen-
te el proceso epistemoldgico que recorria el
entendimiento desde la «vaciedad lockiana»,
a la plenitud ideoldgica de la Hustracién; «la
mecéinica espiritual comin a todos los hom-
bres» (Turgot). Porque esta metafisica, en el
fondo, procede a descubrir una historia y
génesis personal. Buffon, en su Histoire natu-
relle, reconstruye el mecanismo cognosciti-
vo utilizando la figura del momento adami-
ta, en el que el primer hombre nace al pen-
samiento; Condillac en el Tratado de ias Sen-
sactones (1754) propone el simbolismo de la
estatua «otganizada como nosotros» y do-
tada de espiritu, evidentemente sin ideas in-
natas. Incluso, mucho antes, Baltasar Gra-
cidn, en el Criticon (1651) coloca a Critilo y
Andrenio en la situacién primitiva de tener
que aprenderlo todo. Estos experimentos
mentales tienen raices antiguas. Giisdoff da
sefias de experimentos semejantes para des-
cubrir la forma con la que los hombres em-
pezaron a hablar y que luego se atribuyé
también a Federico I de Hohenstaufen (1198-
1250). El mismo significado tendrfan las re-
flexiones sobre los nifios salvajes”. Debe-
mos recordar al abate I'Epée y a su continua-
dor Itard, educador del «Sauvage de I'Avey-

ron»,

22 D' ALEMBERT, Discurso preliminar a fa Encielopedia,
op. cit., p. 36.

23 Cfr. Franck TINLAND, L'homme sauvage; homo ferus
et homo sylvestris, Payor, citade por Giisdorff, op. ci.,
1968, p. 245.

A la intencionalidad pedagdgica que tenia
esta «epistemologia genética» que hemos
llamado «ideologia», solamente le falto el
tratadista que convirtiera en sistema peda-
gbgico lo que simplemente quedaba en tra-
tado de metafisica. Lo pedagégico quedd en
el siglo XVIIl en preocupacidn, recordemos
la frase de Fabricius, y en dedicacién. La
Pedagogia quedd sin su Newton o sin su
Locke que sacara a la Metafisica de la poten-
cialidad del sistema genético propuesto y
obtuviera la teoria pedagdgica correspon-
diente. Tan sélo queda la intuicién y el te-
rrenc removido para la posible construc-
ci6én de tal teoria. Porque a las limitaciones
que las «ideas innatas» de Descartes impo-
nian al desarrollo de la metafisica del cono-
cimiento, se corresponden las limitaciones
que las predeterminaciones naturales o so-
brenaturales del medioevo imponian a la Pe-
dagogia. Las dos las removié Locke. «Toda
la felicidad que puede gozar el hombre en
este mundo, se reduce a tener el cuerpo
sano y el alma bien formada... confieso que
hay hombres cuyo cuetpo y espiritu son na-
turalmente vigorosos, y estin tan bien orga-
nizados, que apenas tienen necesidad de so-
corro de los otros...; pero estos ejemplos
son muy raros, y yo creo poder aseguraf,
que de cien personas, las noventa son bue-
nas © malas, son Gtiles o indtiles a Ia socie-
dad, segln la educacién que han recibido.
Este es el origen de la gran diferencia entre
los hombres»?*,

Creemos que hasta nuestros dias no se ha
planteado en forma sistematica la construc-
cién de una teoria pedagdgica que se corres-
pondiera con el sentido de lo que hemos lla-
mado ideologia.

Ideologia no significa que el término Ideo-
logia mantenga un sentido univoco en los
distintos autores que, empleindolo o no,
trabajen en el mismo proyecto. Ideologia es
el proyecto de investigacién en el que €l eje
fundamental de la reflexidn es el estudio del
proceso de conocimiento. Aqui, desde Loc-

24 Educacién de los nifios. Obra escrita en inglés por Mr.
Locke, traducida al francés por Mr. Coste, miernbro de la
Sociedad Real de Londres y de éste al castellano por
D.F.A.C.P., Madrid, 1817, t. I, pp. 17 2.



ke, existe la voluntad de tratar semejante
objeto cognoscitivo, el proceso del conocer,
previo planteamiento objetivo y aprove-
chando la leccién y ejemplo que en el trata-
miento de sus respectivos objetos ofrecen
las ciencias positivas. Y este mismo progra-
ma es el que encontramos realizado en dos
autores de diferente importancia y distinto
valor en cuanto a la obra acometida y ejecu-
tada, pero que, respecto a la intencionalidad
de iluminar la ciencia pedagégica, han teni-
do parecida pretension: Jean Piaget y, mis
recientemente, Marc Belth,

La pedagogia en ¢l marco de la deologia

Que no es una veleidad unir el nombre de
Piaget a las intenciones investigadoras de la
teoria del conocimiento del momento ilus-
trado, lo indica la siguiente cita de un texto
de Pilar Palop:

Seguramente, porque la epistemologia
genética aparece efectivamente vinculada
—por su temdtica, por alguno de los presu-
puestos que presiden su ejecucidn, por las
ideas que efectivamente la cruzan— a una
tradicién que se remonta a Locke, a Leib-
niz, a Hume, a Kant. En libros como el de
R. Blanché, por ejemplo, no se pone en duda
la continuidad entre epistemologia y la epis-
temologia genética, que constituiria la ver-
sién cientifica de aquélla. «Hay, efectiva-
mente, semejanzas globales muy marcadas
entre la epistemologia genética y otros pro-
yectos epistemolégicos de la tradicién fi-
loséfica®.

Gustavo Bueno ha visto «semejanzas es-
tructurales» entre el «ideario» piagetiano y

23 PALOP JONQUERES, P., Epistemologia genética y filoso-
Ffia, Barcelona, 1981, Ed. Ariel, p. 53. El libro citado de
Blanché es ¢l siguiente: BLANCHE, R., Lz epistemologia,
Barcelona, 1973. Ed. Oikos-Tau. Inmediztamente después
de la cita que hemos presentado, P. Palop alude 2 un traba-
jo de Gustavo Bueno, Jean Piaget y la flosofia del sentido
comin (inédito), en el que afirma: «...La obra de Piaget te-
cuerda muy de cerca otras empresas de la filosofia clisica
que también concibieton ¢l andlisis filoséfico en términos
de una reduccién psicoldgica: principalmente el Ensayo de
Lockes. Nosotros afiadicfamos: ...y de todos los «idedlogos»
de la Hustracién.
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la obra de Locke, de Kant o de Hegel. Aun-
que la obra de Pilar Palop explique que es-
tas relaciones son, cuando menos, de natu-
raleza muy particular. Relaciones que la au-
tora describe admirablemente en su libro.
Al mismo tiempo, analiza las limitaciones
conceptuales del sistema de pensamiento
que pretende construir Piaget bajo el pro-
grama de epistemologia genética. Para el
estudio de estos pormenores, remitimosala
obra. Aqui, solamente nos interesa la trans-
ferencia de la epistemologia genética en tan-
to que basamento epistemoldgico de una
Pedagogia cientifica.

Lo primero que encontramos es la distin-
cién que Piaget introduce al afirmar que en
Pedagogia hay que tener en cuenta fines y
medios, objetivos e instrumentos. «Es a la
sociedad a quien corresponde fijar los fines
de la educacién»®.

Estos fines se derivan «espontineamente»
de la misma configuracién del sistema social.
A la sociologia de la educacién es a la que
corresponde inferir las leyes mediante las
cuales se isomorfizan determinadas finalida-
des a determinadas configuraciones sociales.
Pero, en contra de lo que afirma Durkheim,
en lo que tienen de configuracién posible de
la personalidad no son mero producto social.
También debe existir «compatibilidad» en-
tre lo propuesto y las leyes del comporta-
miento humano. «Por ejemplo, no estd nada
claro que pueda esperarse de los individuos
a formar que sean constructores conscien-
tes e innovadores en ciertos campos de las
actividades sociales en que se necesitan gran-
des cualidades vy, a la vez, rigurosos confor-
mistas en otras ramas del saber y de la
accién»®,

Esto nos recuerda la conexidén entre el
fenémeno llamado «creatividad» y la estruc-

‘tura de la personalidad que describe Maslow.

Pero, en cualquier caso, nada podemos afir-
mar sobre el «rendimiento efectivo» y la
gran cantidad de «efectos imprevistos», sin
permeabilizar la Pedagogia a toda la mode-
lizacién matemadtica que le proporcionan los

25 PIAGET, ]., Psicologia y Pedagogia 7, Barcelona, 1980,
Ed. Arsiel, p. 25.
27 14, p. 27.
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tratamientos estadisticos de los datos. De
ahi la necesidad de la «Pedagogia experi-
mental». Nosotros dirffamos mds bien: la ne-
cesidad de la experimentacién en Pedagogia,
siguiendo la intencionalidad de Claparéde®.

La razén estriba en que no se puede, por
procedimiento deductivo, decidir la eficacia
de un método a partir de la teoria cientifica
en la que supone apoyarse. Esa desconexién
determina y justifica que el problema que se
plantea es especificamente pedagégico y no
meramente psicolégico. Enla realidad de un
proceso de educacidn intervienen factores
no controlados por la «teoria perceptiva»
que plantea la Psicologia. Esto nos lleva a
afirmar que el planteamiento tecnolégico,
implicito en el planteamiento de Piaget
—aobjetivo, teoria cientifica, enunciado nor-
mativo—, no valida el enunciado normativo
Onicamente como deduccién a partir de pro-
posiciones pertenecientes a una teoria cien-
tifica. La norma tecnolégica que decide so-
bre instrumentos debe ser validada directa-
mente a través del procedimiento de verifi-
cacibn experimental. Entre la proposicién
cientifica y el enunciado normativo se intro-
ducen condiciones ficticas de aplicacién.
Este es un bonito problema a estudiar porla
Teoria de la Educacién: la decibilidad de los
enunciados normativos en Pedagogia. De la
solucién a este problema depende la auto-
nomia cientifica de la Pedagogia respecto a
la Psicologia y la Biologia... Piaget dice am-
biguamente: «reposa sobre ellas... sin con-
fundirse con ellas»; oponiéndose a Dottrens
que postula la «independencia completa».
Pero, al oponerse a él argumenta mal. Dice:
«Si ésta (la Pedagogia experimental), de
acuerdo con el esquema positivista de la
ciencia, quiere limitarse a una simple inves-
tigacién de hechos y leyes, sin pretender
explicar lo que constata...»?*, Pero si para la
Pedagogia fuera posible analizar hechos y
obtener enunciados legaliformes se posee-
rian los elementos bésicos para la construc-
cidon de teorias. Tendria razén Dottrens: se-
ria posible la construccién de teorfas peda-

28 CLAPAREDE, Piychologie de 'enfant et pédagogie ex-

périmentale.
29 PIAGET, J., ap. cif., p. 33.

gbgicas propiamente dichas. Se habrian
construido «explicaciones». Piaget opina,
por el contrario, que no es posible, en Peda-
gogfa, construir explicaciones sin acudirala
Psicologia cientifica. Justificarse diciendo
que «los progresos de la pedagogia experi-
mental, en tanto que ciencia independiente
por su objeto, estdn ligados, como en todas
las ciencias, a investigaciones interdiscipli-
narias, si de lo que se trata es de constituir
una verdadera ciencia, es decir, una ciencia
explicativa y no solamente descriptiva...»,
es no decir nada. La filosofia de la ciencia
puede decidir sobre la correccién de una
teoria cientifica, sobre la demarcacién entre
ciencia y no ciencia, pero no decidir si una
teoria es fisica, bioldgica, psicolégica o pe-
dagogica. Creemos que el criterio de demar-
cacibn de este segundo campo de decision,
no es criterio de demarcacién epistemoldgi-
¢o, sino de caricter econémico. ¢Cémo de-
cidir si las teorias del aprendizaje son teorias
pedagégicas o psicoldgicas? Aqui intervie-
nen elementos del caricter institucional de
la ciencia, no de su estructura formal. Dada
la situacidn social de los pedagogos, pronto
muchas proposiciones pedagdgicas «perte-
necerdn» al campo de la Psicologia o hasta a
la medicina. Piénsese en la logopedia y fo-
niatria.

Sin embargo, Piaget, en el tomo XV de la
Enciclopedia francesa, distingue dos tipos de
decisién tecnoldgica en Pedagogia: el pri-
mero se refiere a los métodos en los que se
transmiten constructos humanos como la
Historia de Espafia o la ortografia «cuya
transmisién s6lo plantea problemas de me-
jor o peor técnica de informacién»; el se-
gundo se refiere a informacion sobre pro-
posiciones fisicas 0 matematicas en cuyas
teorias ha intervenido la induccién o la de-
duccién. En este segundo caso, una verdad
no es asimilada, en forma real, en tanto que
verdad, sino en la medida en que ha sido
reconstruida o redescubierta por medio de
una actividad suficiente».

Piaget da a entender que el tipo de apren-
dizzaje en un caso y otro es diferente. En el
primero, las «verdades son aceptadas», si
fueran proposiciones morales se trataria de
«fijar voluntades»; en el segundo, se trata-



ria de «descubrimiento activo». La légica
del descubrimiento, en el segundo caso, da-
ria el instrumento idoneo para su asimila-
ci6n pedagégica. Piaget olvida que el meca-
nismo légico de la demostracién no se iden-
tifica con el mecanismo psicoldgico de la
asimilacién. Destutt de Tracy dirfa que, en
cualquier caso, la asimilacién depende de
los conocimientos antetiormente poseidos.
Ausubel le dirfa que, en todos los casos, la
asimilacién, el aprendizaje significativo, de-
pende de los organizadores mentales dispo-
nibles por el sujeto. Olvida también que el
contexto de descubrimiento es distinto al
contexto de justificacién. El teorema de Pi-
tigoras puede ser planteado en miltiples
contextos matemdticos. El pedagogo debe
decidir, como en el caso de la historia, cuil
es el contexto —una vez convertido el teo-
rema en objetivo de conocimiento— en el
que debe ser planteado y cudles han de ser
los limites de la «demostracién». La «inven-
ciém» en pedagogia, en la secuencia peda-
gbgica, es un problema de estructuracién.
La norma pedagdgica debe decidir dos co-
sas: en qué estructura légica plantear la in-
formacién y qué método de presentacidn es
el mds adecuado para conseguir esa estruc-
tura. Esta es la medida en que «el problema
de la inteligencia y, con él, el problema cen-
tral de la Pedagogia de la ensefianza ha apa-
recido asf ligado al problema epistemolégi-
co fundamental de la naturaleza de los co-
nocimientos»’®,

«Conocer un objeto es, por tanto operar
sobre él y transformarlo para captar los me-
canismos de esta transformacién en relacién
con las acciones transformadoras. Conocer
es asimilar lo real a estructuras de transfor-
maciones, siendo estas estructuras elabora-
das por la inteligencia en tanto que prolon-
gacién directa de la accidén».

Si esto es asi, no vemos la diferencia entre
el aprendizaje de la historia y el aprendizaje
de las matemdticas. A menos que, por pre-
juicio, la historia se considere Gnicamente
como sujeto de conocimiento memoristico
y la fisica y las matemdticas como objeto de
conocimiento «significativo» (en términos

30 PIAGET, ].., ap. cit., p. 38.
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de Ausubel). Piaget debe mucho en estos
planteamientos a Wallon. De aqui se deduce
que el problema de la Pedagogia no es sola-
mente la decidibilidad sobre los métodos;
sino que, ademas, es tarea de ella la decidibi-
lidad sobre las «estructuras de transforma-
cibn» adecuadas al aprendizaje de teorias
sobre el contexto de la estructuracidn de las
acciones. Y esto lo tienen que aprender, ade-
miés de los gremios de pedagogos, los gre-
mios de cientificos. Porque no es lo mismo
demostrar un teorema en el dltimo afio de
universidad, por ej. el teorema de Pitigoras,
que proponer su aprendizaje a nivel de En-
sefianza General Bésica. Hay que decidir el
contexto estructural en el que este teorema
pueda tener significacién y a partir de qué
contexto de acciones hacerlo significativo.
En la decisién interviene, ciertamente, el
conocimiento de las estructuras légicas con
el que opera un nifio determinado. Quizi,
pot no atender a esto, se dé mds aprendizaje
memoristico en la ensefianza de las matema-
ticas que en la ensefianza de la historia.

Y, en este campo, es donde la epistemolo-
gia genética de Piaget es un instrumento
tebrico de primera magnitud. Precisamente,
porque muestra la forma como se constru-
yen las nociones fundamentales, la forma
como se construyen las estructuras menta-
les en las que pueden convertirse en signifi-
cativos los contenidos de las informaciones
que se le presentan al nifio. Por ejemplo, en
un estadio en el que Oinicamente se encuen-
tra estructurada la inteligencia para la pes-
cepcidn de la causalidad tictico-cinestésica,
no se pueden presentar contenidos que im-
pliquen la causalidad perceptivo-visual, y
mucho menos otros tipos de legalidad 16gi-
co-abstractiva. Esta secuencia de estructura-
ciones determina el proceso de presentacién
de la informacién y las secuencias de «de-
mostracién», para que un problema pueda
ser asimilado significativamente. También,
por lo mismo, la Pedagogia tiene mucho
que ver con la decisién del momento en que
la inteligencia se encuentra en condiciones
para determinar un desequilibrio cognitivo
que permita el paso a otra estructura de
operacién, posibilitando series diferentes de
transformaciones a partir de las acciones. La
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decidibilidad normativa de la Pedagogia debe,
en el contexto de la epistemologia genética,
atender a tres Ordenes de contextos: al del
desarrollo légico de la ciencia que se trans-
mite, al perfeccionamiento de los instru-
mentos desencadenadores de acciones o ins-
trumentos didacticos, y al progreso del co-
nocimiento sobre la naturaleza y secuencia
de las estructuras mentales. Esto es lo que
ensefia Piaget. «En una palabra, el problema
central de la ensefianza de las matemdticas
consiste en ajustar reciprocamente las es-
tructuras operatorias. espontineas, propias
de la inteligencia, con el programa o los
métodos relativos a los campos matemadti-
cos ensefiados». Ello implica, también,
«transformaciones de las mismas matemati-
cas que se ensefian». No ha ocurrido otra
cosa con la introduccidén de las estructuras
fundamentales del pensamiento matemati-
co de la escuela de Bourbaki y los llamados
métodos Cuisenaire.

No podemos detenernos mis, porque nos
queda todavia mucho camino que recorrer
dentro del plan que nos habiamos propues-
to. Quede Gnicamente la constancia del pro-
grama de investigacién pedagdgica, que se
origina con los planteamientos de lo que
hemos dado en llamar «ideologia»®'.

II

La ideologia como deformacion de la objetividad
de la conciencia

Kurt Lenk, en su obra E/ concepto de ideolo-
gia, empieza el capitulo introductorio con Iz
siguiente afirmacion: «ideologias destinadas
a prestar sancién tedrica a las formas de do-
minacién social existieron ya en las culturas
orientales y antiguas»’?, Evidentemente, la
afirmacién indica que ya se ha tomado par-

3 BELTH, M., Lz educacin como discipling cientifica,
Buenos Aires, 1971. Ed. E! Ateneo. Propone a la pedagogia
similar programa de investigacién, aunque jo encontramos
mis ambiguo v farragoso que el que se obtiene de la obra
de Piager.

37 Lenk, K., Ff concepto de ideologia, Comentarto criti-
co y selecciGn sistemdtica de textos, Argentina, 1974, Ed.
Amortrortu, p, 9.

tido por un determinado concepto de ideo-
logia y se retrotrae en el tiempo hasta el
comienzo de la cultura escrita. Y, por qué
no, desde el comienzo de la humanidad. Siem-
pre se ha dado la justificacién insuficiente
del planteamiento social establecido, por
parte del grupo que detenta la responsabili-
dad de la decisién.

Nosotros no vamos a caer en este plantea-
miento. Consideramos que una parte im-
portante del trabajo intelectual del siglo XVIII
se refiri6 a la critica social. Ahi estdn, en los
albores del XIX, Holbach y Helvetius para
testimoniarlo, y ahi estd el conocido «mito
de los sefiores» y «mito de los sacerdotes»
para tomar un paradigma de la critica social
realizada. Pero ninguno de estos autores
llamé a su quehacer ideologia ni acusé de
idedlogos a sus contrarios. Se trata de una
«retraccidn» del concepto de ideologia, que
se forma en torno al pensamiento de Carlos
Marx, y que los sociblogos del conocimien-
to encuentran reflejados en idénticas situa-
ciones en todas las épocas de la historia.

Nosotros vamos a bucear para encontrar
lo que llamaremos «ideologias», directa-
mente en La Ideologia Alemana de Marx y En-
gels®. Pero antes debemos atender a lo que
Hegel entendié como Iustracién o, como
dice un autor, cémo entendid el paradigma
de «toda ilustracién posible»*. Hegel no ve
la Ilustracién como un concreto acontecer
hist6rico, sino como «categoria especulati-
va», como un acontecer «en» la conciencia,
como un devenir «de» la conciencia que tie-
ne validez universal. De ahi que, aun cuando
la considere histéricamente realizada y por
lo mismo convertida en objeto, inmediata-
mente actile sobre ella el cardcter critico
racional de la conciencia. La incidencia de la
conciencia sobre el objeto, convertido ya en
objeto «quieto» de conciencia, permite con-
vertir a éste en lo contrapuesto y, por lo
tanto, en posibilidad de «inteleccién uni-

33 Marx, K.; ENGELS, F., Lz rdeologia alemana. Critica
de la novittma filosofia alemana en las perionas de sus re-
presentanies Feuerbach, B. Bauer y Stirner y del socialismo
alemin en las de sus diferentes proferas, Trad. de Wences-
lao Roces, Barcelona, 1972. Ed. Grijalbo.

3 Arvarez, M., Hegel intérprete y critico de todz posi-
ble iustracidn (trabajo inédito).



versal»: aparece la realidad de la conciencia,
frente a él, como pura mismidad de la con-
ciencia y como instancia Gltima. Entonces
aparece la posibilidad de regulacién del ob-
jeto por el sujeto, la reconstruccién de la
realidad por el pensamiento. La pura inte-
leccién «no puede tener aqui... ningin con-
tenido propio», se presenta como instancia
vacia, se presenta como «la fiel “aprehen-
sién” formal de esta propia inteleccién ple-
na del espiritu del mundo y de su lenguaje»...
«resumiendo los rasgos dispersos en una ima-
gen universal, haciendo de ella una intelec-
cién de todos... {consciente) de que el inte-
rés en tener un contenido para este razonar
y charlar es lo Gnico que mantiene el todo y
las masas en su estructuracién»®*. La pura
inteleccién entra en conflicto con lo esta-
blecido, con la creencia. «La pura intelec-
cidn sabe la fe como lo contrapuestoa ella, a
la razén y a la verdad»?$. La conciencia ve en
la creencia toda la trama de errores y supers-
ticiones componiendo el reino del error. El
error domina la masa general de la concien-
cia. La masa de error es utilizada reflexiva-
mente por quienes la aprovechan para justi-
ficar sus intereses y por quienes se ven legi-
timados en su despotismo, por quienes ra-
cionalizan con reflexién sus intereses. El error
alcanza asf a la masa como en estado espon-
tineo, a las capas reflexivas en forma de
«mala intencién» o racionalizacién de inte-
reses v a los gobernantes al confirmarse y
legitimarse precisamente por el error gene-
ralizado. El error sélo muestra su cara en el
desgarramiento generalizado de la concien-
cia, pero su apariencia externa es la de la
coherencia y resistencia estructural ala con-
ciencia critica y racional. Pero la presencia
de la conciencia critica proporciona a la rea-
lidad un fluir ininterrumpido. «La comuni-
cacién de la pura inteleccién puede compa-
rarse, por ello, 2 una expansidn tranquila o
«difusién»... es una penetrante infeccién...
Una buepa mafiana, da un empujén el cama-
rada y ipatapan!, el idolo se viene a tierra.

35 HeGeL, G.W.F., Fenomenologia def espiritn, México,
1966, Ed. Fondo de Cultura Econémica, p. 318.

38 HeGEL, G.W.F., Fenomenologia del espiritn, México,
1966, Ed. Fondo de Cultura Econdmica, p. 319.
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Una buena maiiana, cuyo mediodia no estd
manchado de sangre...»?,

Pero existe una contradiccién en toda ilus-
tracién, ya que promueve «una» racionali-
dad como si tuviera validez universal. Si bien
1o racional es real, lo real es también racio-
nal. La llustracién aparecio, primero, como
inestabilidad de la realidad. «La racionalidad
llega siempre tarde a la hora de configurarla
realidad»; de ahi que no toda ilustracién sea
instalacion en un tipo de racionalidad sino
una lucha consigo misma, al mismo tiempo
que con la masa de error. Esta naturaleza de
la lucha de la Ilustracidén contra los errores,
que consiste en combatirse a s{ misma en
ellos y condenar en ellos lo que afirma, es
«para nosotros» o es lo que ella misma y su
lucha son en 58, «Hegel, al decir que lo real
es racional, piensa en lo real como presente,
en lo que se va extendiendo incontenible-
mente ante nuestra vista... en este sentido es
innegable que la filosoffa poco o nada tiene
que decir, porque llega cuando ya la realidad
se ha impuesto. Pero, por otra parte, el co-
nocimiento de la realidad lleva a ésta mas
alla de sf misma, en cuanto descubre en ella
sus propias posibilidades inmanentes... He-
gel impide el estancamiento de la Ilustra-
cién, al buscar en Ia idea una sintesis de
sujeto y objeto»¥,

Los posthegelianos no siguieron esta sin-
tesis y redujeron la Ilustracién a la mera
supresion de los etrores, sintetizando toda
equivocacién en ¢l denominador coman de
la creencia teolégica. De ahi que proclama-
ran: «Rebelémonos contra esta tirania de
los pensamientos. Ensefiémosles (a 1os hom-
bres} a sustituir estas quimeras por pensa-
mientos que correspondan a la esencia del
hombre, dice uno, a adoptar ante ellos una
actitud critica, dice otro, a quitarselos de la
cabeza, dice el tercero, y la realidad existen-
te se derrumbara»*’, Marx [lama a esta posi-
bilidad de transformacién de la realidad por
un cambio de los pensamientos «inocentes
y pueriles fantasfas». Dado que suponen que

314, Id,, p. 321

14 1d., p. 323,

39 ALVAREZ, M., 0p. ¢it., pass.

40 Marx, K.; ENGELS, F., op. cit., Prologo, p. 11.
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todos los actos humanos son producto de la
conciencia, cambiando la conciencia se de-
rribardn las barreras de la realidad y apare-
cerd la revolucién. Pero asi, dice Marx, no
combaten el mundo real existente.

Las premisas de Marx son otras. El hom-
bre se distingue del animal en que produce
sus medios de vida y al producirlos produce
«indirectamente su propia vida material...».
Tal y como los individuos manifiestan su
vida, as{ son. Lo que son coincide, por con-
siguiente, con su produccién, tanto con lo
gue producen como en el modo cdme produ-
cen, Lo que los individuos son depende, por
tanto, de las condiciones materiales de su
produccién®. La produccién de ideas y re-
presentaciones sobre el mundo y sobre el
hombre mismo se encuentra directamente
entrelazada con la actividad material; «La
conciencia no puede ser nunca otra cosa
que el ser consciente, y el ser de los hombres
es un proceso de vida real...» «No es la con-
ciencia la que determina la vida, sino la vida
la que determina la conciencia»®?. La auto-
nomizacidn de la conciencia y la autonomi-
zacién del pensamiento frente a la realidad
histérica humana es la consecuencia de la
divisién del trabajo en manual e intelectual.
De ahi que la «ideologia» alemana que Marx
critica y que pretende la transformacion de
la realidad por la fuerza de la idea es «mala
conciencia», «conciencia falsa». Porque esti-
pula como verdad lo que ho es sino la con-
ciencia de la situacidn historica de la divi-
si6én del trabajo. Lo que se ofrezca como
«opcién cultural» y derivado del ejercicio
puro de la racionalidad, no es en realidad tal
cosa, sino el fruto y representacién de la
realidad histéricamente constituida,

«Las ideas de la clase dominante son las
ideas dominantes en cada época; o, dicho en
otros términos, la clase que ejerce el poder
“material” dominante en la sociedad es, al
mismo tiempo, su poder “espiritual” domi-
nante. La clase que tiene a su disposicion los
medios para la produccién material dispone
con ello, al mismo tiempo, de los medios
para la produccién espiritual, lo que hace
que se le sometan, al propio tiempo, por

41 14, id., p. 19-20.
2 14, id,, p. 46.

término medio, las ideas de quienes carecen
de los medios para producir espiritualmen-
te. Las ideas dominantes no son otra cosa
que la expresion ideal de las relaciones ma-
teriales dominantes concebidas como ideas;
por tanto, las relaciones materiales domi-
nantes, las mismas relaciones que hacen de
una determinada clase, la clase dominante
son también las que confieren el papel do-

minante a sus ideas. Los individuos que for-
man la clase dominante tienen también, en-
tre otras cosas, la conciencia de ello y pien-
san a tono con ello; por eso, en cuanto do-
minan como clase y en cuanto determinan
todo el 4mbito de una época histdrica, se
comprende, de suyo, que lo hagan en toda la
extensién y, por tanto, entre otras cosas,
también como pensadores, como producto-
res de ideas, que regulen la produccién y
distribucién de las ideas de su tiempo; y que
sus ideas sean, por ello mismo, las ideas do-
minantes de la épocan®®,

Unas cuantas lineas més adelante califica
de «idedlogos» a los detentadores de la fun-
cién de intelectuales dentro de la divisién de
trabajo establecida en la estructura social.

Este planteamiento de Marx sobre el con-
cepto de ideologia hace que se atribuya epis-
temolbgicamente al componente ideolégico
una inicial caracterizacién negativa por con-
traposicién, por ejemplo, a la ciencia, dado
que, a primera vista, la ideologia es la com-
ponente cognoscitiva de la imposicién de la
forma de produccidn y de las relaciones so-
ciales, la forma como se racionalizan y justi-
fican los intereses de clase.

Arne Naess ha estudiado pormenorizada-
mente el término ideologfa y sus afines en
La Ideologin alemana, deduciendo que no se da
en ningln caso una definicién normativa,
descriptiva o real. «No hay ninguna razén
para sospechar que Marx haya querido hacer
del concepto “ideologia” uno de sus con-
ceptos fundamentales»®. Si esto es asi, nadie

G Id id., p. 50-51.

44 Nagss, A.; CHRISTOPHERSEN, ] A., Kvais, K., Demo-
cracy, ideology and obsetivity, Oslo, 1956, Univ. Press Os-
lo, Cfr. NAESS, A., Historiz del término «ldeologias des de
Destutt de Tracy basta Karl Marx, en Horotz, Irvinglouis,
Historia y elememios de la Sociologia del Conocimiento,
Buenos Aires, 1964, Ed. Universitaria, t. 1, pp. 23 ss.



puede, en rigor, sin mds, construir una teoria
de la ideologia acudiendo, inicamente, a los
textos en los que el término se hace explici-
to. Lo que no quiere decir que no se pueda,
acudiendo al nicleo central de su sistema de
pensamiento, construir el nicho seméantico
en el que situar sin equivocidad el término
ideologia, a pesar, incluso, de Lz Ideologia
alemana.

Eugenio Trias parte precisamente del he-
cho que Naess, como nadie, puso de mani-
fiesto: el concepto de ideologia, tal como
aparece en La Ideologia alemana, es polisémi-
co y ambiguo; lo cual no quiere decir que en
el sistema de pensamiento de Marx no haya
recursos con los que aislar unos hechos o
formas de pensamiento, que cumplan la fun-
cién sefialada en La Ideologia alemana, y a los
que ya no se pueda atribuir equivocidad.
«Ideologia “denota’” un campo objetivo de-
terminado, pero ‘“‘connota” asimismo una
valoracién del mismo»*®. La demarcacién en-
tre ideologia y ciencia seria el criterio de
demarcacién caracteristico de la epistemo-
log{a de Marx.

El problema central de Marx se cifra, se-
ghn Trias, en la cuestion del porqué del cre-
cimiento del capital, y para ello supera el
nivel de la «apariencia de los hechos» para
situarse al nivel en el que se crean «concep-
tos de pensamientos»; es.decir conceptos
organizables en «sistema» ciencia. En ese
sistema conceptual es en el que toma luz y
nacimiento la esencia de la realidad, la ver-
dad de los hechos.

El concepto de pensamiento que toca la
esencia de la realidad es precisamente el con-
cepto de «plusvalia» y sus asociados tedri-
cos. Mientras que la apariencia, la forma con-
creta con la que los hechos econémicos se
producen, induce cognoscitivamente un con-
glomerado coherente de ideas en las que se
concreta la justificacidn del mismo: en este
caso, el sistema capitalista. Luego existe una
correspondencia entre ideologia y aparien-
cia del sistema, frente a la correspondencia
entre sistema conceptual y esencia del fend-
meno. La teor{a de la ideologia enraiza por

45 TRiAS, E., Teoriz de las ideologias, Barcelona, 1975,
Ed. Peninsula, p. 21.
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tanto, y epistemolégicamente encuentra su
imbito semintico, dentro del anilisis cienti-
fico de un problema real: el crecimiento del
capital. También posee un contexto concre-
to: la desmitificacidén del sistema capitalista.
Las fases epistémicas del razonamiento son:
planteamiento de un nacleo problematico,
construccién de un sistema conceptual, ex-
plicacion del funcionamiento real del creci-
miento del capital y, consecuentemente, des-
cubrimiento de las leyes que explican el sis-
tema capitalista. Solamente después se atien-
de a un problema de segundo orden episté-
mice: el modo de produccién y la explica-
cidén de las construcciones intelectuales con
las que el capitalismo se justifica. La razén
epistemoldgica se encuentra en que esas jus-
tificaciones, o produccién de ideas, se que-
dan mas alli del criterio de demarcacién in-
troducido por Marx.

Esos bloques de ideas se originan en las
apariencias, son la ideologia. Mientras que la
ciencia supera los hechos en los conceptos
bien definidos de la teoria, y se constituyen
en sistema 16gico que explica, desde la esen-
cia de los hechos, la realidad del funciona-
miento.

Laideologia es la no-ciencia. Trias lleva su
analisis mas lejos, lo que hace honor a su
seriedad. Dado que el contexto semantico
en el que tedricamente se plantea el proble-
ma, se construye el sistema y se encuentra la
explicacidn, es el sistema capitalista, el cre-
cimiento de! capital, el concepto de ideolo-
gia que en el contexto se infiere sélo como
pretenciosa extrapolacidn, se puede conver-
tir en /z teoria general de las ideas o teoria
general de las ideologias, englobando por
isomorfismo no sélo la produccién de justi-
ficaciones al sistema capitalista, sino todo lo
que no sea derivable directamente del sis-
tema de conceptos con los que se explica el
funcionamiento del capital: Filosofia, Dere-
cho, Arte..., Pedagogia (como veremos mas
adelante).

Ciertamente, Marx ha introducido un cri-
terio de demarcacién y con ello ha «sub-
vertido» el planteamiento hegeliano de la
determinacion de la realidad por la concien-
cia. «Marx rompe en el mismo acto con toda
“filosofia de la conciencia”, que entiende
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por saber una toma de conciencia de la esen-
cia, 0 con toda “fenomenoclogia”’, que en-
tiende por saber una captacién o “intuicién”
de esencias no mediada por una “mediacién
conceptual”..»*8. Marx abandona lo «cons-
ciente» {porque es producido por la aparien-
cia) y abandona lo «visible» {(porque no mues-
tra la esencia). Porque, por principio, es la
realidad la que determina la conciencia y no
al contratio.

Pero de este planteamiento no se puede
deducir que toda construccién intelectual
sea fruto de la determinacién social. Para
Trias es un reduccionismo que no es de Marx.
Pero tampoco se puede afirmar que todo
sistema de hechos humanos sea fruto del
complejo funcionamiento de las leyes de cre-
cimiento del capital, también es un reduccio-
nismo que tampoco es derivable del sistema
planteado por Marx, que responde directa-
mente al niicleo del sistema de conceptos en
el que directamente se plantea su criterio de
demarcacidn epistemoldgica. Por eso Merton
pone de relieve, aunque contra €]l van tam-
bién los palos del posible reduccionismo, la
frase de Marx: «je ne suis pas marxiste»?’,

El mismo esfuerzo que hizo Marx para
encontrar los conceptos «primitivos» con
los que elaborar el sistema que explicara el
funcionamiento del capital y también los
comportamientos del sistema capitalista, hay
que buscarlos en otros contextos. Se puede
extender el criterio de demarcacién marxia-
no. Y as{ actud Saussure o Lévi-Strauss, Pero
no se puede considerar el «paradigma mar-
xiano» de la economia como paradigma de
todo sistema real.

De este concepto de «ideologia» ¢ ideolo-
gia marxiana, evidentemente, no se puede
deducir una pedagogia, en tanto que ciencia
de la educacién o tecnologia educativa, como
se quiera. La razén es evidente, el criterio de
demarcacion lo impide. 8i la ideologfa surge
de la apariencia, en ella no puede haber «con-
ceptos» susceptibles de convertirse en siste-
ma explicativo. Podri haber ideologia peda-
gogica pero, incluso ésta, estaria originada

4 Id. id., p. 44.
47 MerTON, R.K., Lz sociologia de la ciencra, Madrid,
1977, Alianza Universidad, ¢. 1, p. 54,

por la aplicacién del criterio de demarcacion
marxiano —que por otra parte, es el criterio
de demarcacién de la ciencia moderna~ al
contexto de los hechos educacionales.

Entonces, {por qué hay quien ha preten-
dido construir una teoria de la ensefanza a
partir de este paradigma? Para ello han sido
necesarias dos cosas. Primero, que el para-
digma marxiano saliera de sus lfmites y se
convirtiera en la ontologia reduccionista de
la determinacién de todo lo real a partir de
las funcionalidades del aparato econdémico;
segundo, que los hechos educacionales se
convirtieran en una «ontologia regional» de
ese paradigma. La primera accién intelectual
la llevaron a cabo autores como Althusser;
la segunda accidn la llevaron a cabo Bourdieu-
Passeron. No queremos decir que éstos sean
los culpables, no. Ah{ estd todo el marxismo
mecanicista, todo el sociologismo radical,
toda la teoria de la sociologia del conoci-
miento que no se queda en anilisis de Iz
estructura «externa» de la ciencia, sino que
quiere, incluso, explicar sociolégicamente
estructura interna de la misma. Ellos son
representantes significativos; sobre todo, per-
tinentes al problema que nos ocupa; las re-
laciones entre ideologia v pedagogia.

Pata Althusser, en Ideologia y aparatos tdeo-
légtcos del Estado*®, el problema fundamental
es €l de la reproduccién de los medios de
produccién. Empleando el texto conocido
de Marx en Carta a Kugelman (11-71.868)
—«incluso un nifio sabe que si una forma-
cién social no reproduce las condiciones de
la produccién al mismo tiempo que produce,
no puede durar un afior—**, deduce que lo
reproducido son dos cosas: las fuerzas pro-
ductivas y las relaciones de produccién exis-
tentes. La reproduccion de la fuerza del tra-
bajo tiene lugar 2 partir del salario. El nivel
del salario se establece partiendo del valor
que se asigna al trabajo en vistas a la consecu-
cién de las condiciones materiales de su re-
produccién y de los resultados histéricos o

48 ALTHUSSER, Eserizos,
pPp. 105 ss.

49 MARX v ENGELS, Cartas sobre El Capital, Barcelona,
1968, Bd. Maretiales; MaRX, B/ capital, México, 1966, Ed.
Fondo de Cultura Econdmica, t. 1. pp. 704-706.

Batcelona, 1974, Ed. Laia,



conquistas del valor de] trabajo mediante la
lucha de la clase proletaria: evitando la dis-
minucién del poder adquisitivo del salario y
aumentanto la duracion del trabajo para man-
tener ese poder adquisitivo.

Pero, lo que se reproduce no es simple-
mente la presencia de la fuerza de trabajo
sino la capacitacién de la misma dentro de la
divisién del trabajo. Esta reproduccidn se
asegura fuera de la empresa mediante el sis-
tema educacional capitalista, «mediante sus
procedimientos e instituciones». La repro-
duccidén de la fuerza de trabajo exige la re-
produccién de la capacitacién y la repro-
duccién de las reglas del comportamiento
dentro del orden establecido. «... La escuela
(pero también otras instituciones ¢ aparatos
del Estado) ensefian ciertas «habilidades»,
pero mediante formas que aseguran “el so-
metimiento a la ideologia dominante”, o bien
el dominio de su “practica’».

Althusser no define 1o que entiende por
ideologia, pero describe los «aparatos ideo-
16gicos del Estado» como predominante-
mente dirigidos a actuar mediante el empleo
de la ideologia dominante. La represién en
ellos es indirecta, disimulada, «casi simbé-
lican.

Aunque no define lo que entiende por
ideologia, queda patente que lo que de ella
puede decirse tiene que estar en consonancia
con el hecho necesario de la «reproduccién
de las condiciones de produccién». Por lo
tanto la ideologia, en tanto que elemento
cognoscitivo, esta construida con elementos
que se proponen como justificacién y legi-
timacidén de lo establecido, pero no en tanto
que establecido (relativo histéricamente),
porque no seria sino un elemento relativo
de reproduccién; sino convirtiendo la relati-
vidad del hecho de reproduccién en un abso-
luto conceptual.

De ahi que la ideologia se presente como
enfermedad conceptual, falsedad, en su pro-
pia esencia.

Las consecuencias para una teoria de la
ensefianza las extraen Bourdieu-Passeron.
«Toda accién pedagdgica es objetivamente
una violencia simbélica en tanto que impo-
sicién, por un poder arbitrario, de una arbi-
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trariedad cultural»®. Es violencia «simbé-
lica» en cuanto que se ejerce a través de una
«relacidn de comunicacién». Es violenta por-
que «impone» e «inculca» una arbitrariedad
cultural, Carecera de efecto en tanto no ten-
gan lugar las condiciones sociales o relacio-
nes de fuerza que hagan posible la imposicién
e inculcacién. La accidén pedagdgica repro-
duce la seleccidn arbitraria que un grupo o
clase «opera objetivamente en y por su arbi-
trariedad cultural». La estructura y funcio-
nes de esa cultura «no han podido deducirse
de ningan principio universal, fisico, biol6-
gico o espiritual». «El grado objetivo de arbi-
trariedad del poder de imposicién de una
accion pedagbgica es tanto mas elevado cuan-
to mds elevado sea el mismo grado de arbi-
trariedad de la cultura impuesta»,

Las llamadas teortias de la educacién que-
dan reducidas a «ideologfas pedagbgicas»,
en la medida en que contribuyen al enmas-
caramiento de su verdad objetiva. Con lo
cual, la ideologia sigue siendo entendida
como pensamiento esencialmente deforma-
dor y deformante, ya que pretendiendo trans-
mitir verdad solamente reproduce, intelec-
tual y culturalmente, las condiciones obje-
tivas determinantes de-la reproduccién de
las condiciones sociales de produccién, De
este andlisis no se escapan ni siquiera las
wcontestaciones mds radicales». Ya que es-
tas «maneras suaves» pueden ser el «Gnico
modo eficaz de ejercer el poder de violencia
simbélica en un estado determinado de re-
laciones de fuerza y de las disposiciones mds
0 menos tolerantes respecto a la manifes-
tacién explicita y brutal de la arbitrarie-
dad». Como ditia Durkheim, «no hay edu-
cacién liberal».

De este andlisis se deducen varias cosas.
La primera, que la llamada ciencia de la edu-
cacidn no es mis que un mito que enmascara
la realidad objetiva de la forma de pensa-
miento pedagdgico: estrictamente, raciona-
lizacién de la imposicién de una arbitrarie-
dad cultural. La segunda, que todo acto edu-
cativo, en tanto que intencionalmente diri-
gido a una reproduccién cultural, es un acto

50 BOURDIEU, P.; PASSERON, ].C., La reproduccion. Ele-
mientos para una teoria del sistema de enseflanza, Barcelo-
na, 1972, Ed. Laia, passim.
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autoritario que impone violentamente una
arbitrariedad cultural. La tercera y més radi-
cal, que toda actividad cultural humana, en
definitiva, no es més que el fruto racionaliza-
do de la estructura de fuerzas del sistema
social. Hecho que se encubre aumentando
la eficacia reproductiva que contiene la ne-
cesaria reproduccién de las condiciones de
produccién para poder mantener el sistema
establecido.

Ahora bien, este planteamiento es una ar-
golla que se pone al cuello a todo sistema de
significaciones culturales. Vemos que de nue-
vo se ha practicado el reduccionismo. En
Marx se partia del analisis del sistema capita-
lista y se determina aqui en la arbitrariedad
de toda estructura y transmisién cultural,

Se olvida un hecho fundamental: que el
hombre es el Gnico ser, dentro de los filum
zoolbgicos, cuya supervivencia no es el fru-
to de mecanismos automaticos de interac-
cién con el medio. Més bien es el fruto de
proyectos sociales de sobrevivencia que se
concretan y toman cuerpo social en insti-
tuciones. De ahi que, por haber extrapolado
el analisis marxista ortodoxo, desde el cam-
po capitalista a todo tipo de configuracién
social y particularmente a todo tipo de ac-
cidn pedagdgica, el mismo quehacer cultu-
ral del hombre aparece por el lado de su
arbitrariedad y no por el lado de su nece-
sidad.

Se olvida, finalmente, la pretensién de que,
a partir de juicios de hecho sobre la natura-
leza, construcciones cientificas, no se puede
acceder a la construccién y planteamiento
de juicios de valor o de opciones culturales.
De ahi que, si bien toda opcién cultural es
por su misma condicién una decisién o
eleccién de caricter no absoluto, nunca es
completamente arbitraria; yaque el hombre
necesita proyectar, elegir formas culturales
que realicen el hecho mismo de la sobrevi-
vencia. La accién pedagdgica es un hecho
necesario de sobrevivencia, y la transforma-
cién de la naturaleza en cultura es un hecho
igualmente necesario desde el punto de vis-
ta antropolégico. Por este motivo, toda ac-
cidn pedagdgica, incluso en cuanto a sus
contenidos, nunca es totalmente arbitraria.

La arbitrariedad de Bourdieu-Passeron es-

triba en el hecho de optar, gratuitamente,
port vincular necesariamente todo hecho edu-
cacional al sistema mds limitado y concreto
de las condiciones de produccién y al siste-
ma de fuerzas dominantes en una estructura
social determinada.

Todo el mecanismo social estard, segin
ellos, contaminado intelectualmente, porque
su verdad nunca es aparente sinoc que se
encuentra siempre oculta (por eso es tan
eficaz) en las construcciones ideolégicas que
en su interior siempre se justifican: la ideo-
logia. Aqui se produce un dilema atroz. La
ciencia es el Gnico tipo o forma de pensa-
miento en el interior del cual se producen
principios universales legitimos. Pero de ellos
no se pueden deducir justificaciones para
opciones sociales, ya que la opcién cultural
no es decidible en el campo de la ciencia
porque nunca pueden deducirse juicios de
valor de juicios de hecho.

Por otro lado, las opciones culturales siem-
pre se deciden en el interior de las arbitra-
riedades que legitiman las ideologias, las cua-
les son pensamiento esencialmente deforma-
dor y deformante que solamente se puede
transmitir mediante ejercicios y actuaciones
de poder de violencia simbélica.

Creemos que hemos llegado realmente a
la comprobacién de que este callejéon no
tiene salida.

11

A partir de lo que hemos dicho anteriot-
mente, se ve con toda claridad que necesita-
mos redefinir el concepto de «ideologia» y
el concepto de accién pedagdgica. La forma
de actuar en esta tercera parte es retrotraer-
nos a la consideracién de la ideologia como
hecho. Es una realidad que los grupos hu-
manos, aparte de la ciencia, dirigen su praxis
mediante componentes configuradas inte-
lectualmente.

El conocimiento ordinario emplea el tér-
mino ideologia para designar el conjunto de
contenidos de pensamiento de una persona
o grupo {prescindiendo de la naturaleza es-
pecifica de cada componente unitariamente
considerado), necesarios para la justificacién
(o que son la justificacién) de la direccién de



su praxis humana (individual y/o social). Den-
tro de la ideologfa se definen los objetivos
de la accién y éstos se insertan en una jerar-
quia real de prioridades. '

No es apropiado, en esta primera aproxi-
macidn, calificarla como «forma de pensa-
miento». La «forma de pensamiento» tiene,
para nosotros un sentido epistemolégico,
que supone, respecto al anterior conjunto
de contenidos de pensamiento, en amalga-
ma y sin previa decantacidn, una viviseccién
de su estructura intelectual. Es decir, la for-
ma de pensamiento ideolégico supone deter-
minar, dentro de esa amalgama, una defini-
cion. Definicién que no tiene por qué in-
cluir unos contenidos y desechar otros, sino
que pretende determinar el mecanismo por
el que se insertan dentro del conjunto.

También, para el conocimiento ordinario,
el término ciencia se compone de un con-
junto amalgamado de apreciaciones sobre
contenidos particulares de pensamiento. La
perspectiva de este segundo término se orien-
ta, mis que a la direccién de la praxis, a la
descripcidn y explicacién de la realidad (in-
dependientemente de lo considerado como
real o del valor real de lo considerado).

Esto produce una facilitacién en la labor
del epistemoélogo, que a la larga puede ser
perjudicial. Se dicotomiza a la ideclogia y a
la ciencia por atribucién de diferentes fun-
ciones,

Las ideologias tendrian que ver con la
fijacién de los objetivos; las ciencias con la
utilizacién de los medios adecuados para
conseguir tales objetivos. Esto implicaria
que las ideologias tienen que ver con lo que
queremos hacer o ser, las ciencias con lo
que hay, con lo que es. Las ideologias con
los valares, las ciencias con el conocimien-
to de la realidad. Finalmente, y para decitlo
en términos kantianos, las ideologias serian
la esfera de la razon practica, las ciencias de
Ia razén teérica’l.

51 QUINTANILLA, M.A., Ildeologia y Ciencia, Valencia,
1976, p. 110. Este articulo es de fusticia reconocerlo, tiene
mucho que ver con ¢l libro y con su autor. A la lectura det
libro se debe la primera intencidn de escribir el articulo y los
primeros elementos para el planteamiento de lo que pata
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El autor que acabamos de citar exagera un
poco la dicotomia por cuanto se refiere al
conocimiento ordinario. Ya que en la ideo-
logia y desde la ideologfa, tal como nos per-
catamos de ella en las «designaciones» del
conocimiento ordinario, existe funcién ex-
plicativa de hechos y no meramente una
inspiracién de actuaciones. La seguridad so-
bre lo que hay se obtiene, dentro del conoci-
miento ordinario, tanto desde lo que éste
califica como ciencia como de lo que califi -
como ideologia. En el hecho de que esta
dicotomia no es perfecta, se funda la am-
bigiiedad radical de estos términos a un do-
ble nivel: ambigiiedad de funcién, porque
ambas son explicativas (de una forma o de
otra); y ambigiiedad en cuanto a la forma de
pensamiento, porque dentro de la ideologia
del conocimiento ordinario hay componen-
tes de origen cientifico. Lo ideolégico vy lo
cientifico, en el conocimiento ordinario, son
una «atribucién», no una forma de pensa-
miento. Ambas, ideologia y ciencia, en tanto
que hechos intelectuales, se presentan, en el
conocimiento ordinario, como pensamien-
tos informes.

El Gnico aspecto que no contiene am-
bigiiedad, y que justifica la no equivocidad
de los dos términos, es el de la preponde-
rante intencionalidad prixica de la ideologia
y el de la intencionalidad puramente expli-
cativa de la ciencia.

La manera mas habitual de tipificar la for-
ma de pensamiento ideolégico frente a la
forma de pensamiento cientifico es contra-
ponerlos irreductiblemente; aceptar la esci-
siébn kantiana, Partiendo de esto, si se da
prioridad cognoscitiva a la explicacién, co-
nocimiento o reconocimiento de la realidad,
como lo Gnico gnoseolégicamente valido,
se desprestigia el conocimiento ideoldgico,
como lo no cientifico o lo precientifico. Se
llega, incluso, a negar a la ideologia la vali-
dez de su capacidad inspiradora de acciones
propiamente transformantes, Es la tesis de
la tecnocracia y su creencia en el «crepisculo
de las ideologias». La ideologia aparece como
pensamiento esencialmente deformador y de-

mi ¢s una posible aproximacién clarificadora al problema
de las relaciones encre ideologia y pedagogia.
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formante 0 como conocimiento provisional.
La ciencia apareceria como momento supe-
rador de la ideologia, genéticamente prepa-
rado por ésta. Esta perspectiva histérico-
genética suaviza la dicotomia entre ambas
formas de pensamiento, al hacerlas depen-
dientes entre si, permitiendo hablar de ideo-
logias cientificas o ciencias ideolégicas, en
funcién de la permeabilidad de fases entre
los distintos estadios de ambas formas de
pensamiento: del grado de madurez de la
comunidad en el andlisis del problema o del
grado de prioridad que se le conceda en la
comunidad a la accién transformadora.

Si lo esencialmente vilido es el objetivo a
conseguir sobre la realidad y no el conoci-
miento sobre ella, entonces es el pensamien-
to prixico el justificador de la orientacién
del pensamiento cientifico. La Gltima validez
de éste no estaria en su capacidad de expli-
cacidn, sino en su capacidad de servicio a la
transformacién social.

En cualquier caso, en el pensamiento or-
dinario o de la ideologia como hecho social
de conocimiento, descubrimos con M.A. Quin-
tanilla dos elementos: «la ideologia es, pues,
al mismo tiempo una forma de pensamiento
prictico y una forma de pensamiento tota-
lizador».

Creemos que falta un tercer elemento vy,
sobre todo, nos falta la estructura o f6rmula
de los tres componentes. El tercer elemento
se descubre desde el momento que encon-
tramos ideologias diferentes dentro de gru-
pos sociales diferentes. Y ni la orientacién
prictica ni el caricter totalizador de la for-
ma de pensamiento ideoldgico explican la
existencia de diferentes ideologias. Uno, por
su propia denominacién de «totalizador» y
el otro, porque no se refiere a pricticas con-
cretas en funcién de objetivos especificos,
sino a la totalidad de la prictica. El primer
elemento proporciona una totalidad gno-
seolégica intensiva, como queriendo abar-
car la totalidad real de la cosa que se consi-
dera; también conlleva una totalidad exten-
siva: la ideologia tiene poder de incidencia
sobre la totalidad de las cosas. En estas pers-
pectivas totalizadoras, no se advierte cuél
puede ser la causa de las diferenciaciones.

Para completar el mapa de caracteres de

la ideologia, creemos que, primero, hay que
advertir algo fundamental: la ideologia es
una forma de pensamiento, una forma de
acercamiento cognoscitivo a la realidad, que
satisface la necesidad inevitable de superar
el mero estar en el mundo. Ahoza bien, todo
acercamiento cognoscitivo pretende repro-
ducir la realidad desde el hombre y para el
hombre: organizarla fenoménicamente. Ello
implica un elemento activo, no sélo en tan-
to que actividad intelectual, sino también
como organizador. Los organizadores de ese
pensamiento totalizador, que es la forma
de pensamiento ideoldgico, son la fuente de
la diferenciacion. Ese organizador puede ser
mas 0 menos poderoso en cuanto a la asun-
cién de realidad, a la inspiracién de obje-
tivos y al desencadenamiento de praxis efi-
caces. Esto permite la critica y el desman-
telamiento de ideologias o el refinamiento
paulatino de las mismas. Puede tener mis o
menos capacidad de organizacién del pen-
samiento en tanto que totalizador y de la
praxis en tanto que totalidad. Ese organi-
zador, ademads, como tal y en su condicién
de constructo intelectual sobre lo real, den-
tro de su nivel, implica dos cosas: que ¢s un
organizador y que es #n organizador. Con
ello resolvemos la diferenciacién entre ideo-
logias y la posibilidad de progreso ideold-
gico, justificando, al mismo tiempo, la cti-
tica ideolégica. Estos organizadores pueden
ser de muy diversa indole: papel transcen-
dental de la raza, prioridad ontolégica de las
relaciones de produccién econdmica, el
hombre portador de destino transcenden-
te.,. etc.

Este es el primer elemento de toda cons-
truccién ideolbgica. La existencia de este
primer elemento tipifica el segundo: cardc-
ter totalizador o funcidén totalizante, El or-
ganizador se convierte en absoluto desde el
que se emiten juicios «sobre» la totalidad y
juicios «de» totalidad sobre todo lo real.
Ahora vemos co6mo desde la ideologia tam-
bién se emiten juicios de realidad. No es,
pues, lo distintivo de la ideologia ser pen-
samiento totalizador, sino serlo desde el or-
ganizador que se absolutiza, desde el cual el
conjunto encuentra coherencia interna.

Como tercer componente de la forma de



pensamiento ideoldgico encontramos el ya
aludido del caricter prictico. En nuestro plan-
teamiento esto significa que el primer y se-
gundo componentes tienen como modali-
dad cualitativa, ademas de los caracteres des-
critos, el «ser para» la estructuracidén de la
praxis individual y colectiva, planteando una
opcién de estructura convivencial deter-
minada.

Encontramos asi las relaciones semanticas
entre los tres términos:

El «organizador» es funcién de la perspec-
tiva (éstas pueden ser infinitas, pero siempre
limitadas por el horizonte cultural, el cual
reparte plausibilidad entre las posibles).

El «totalizador» es funcién de segundo
orden; aqui se emiten juicios de totalidad y
sobre la totalidad en funcién del organizador
disponible.

El «prixico» es funcién de tercer orden;
en funcién de los anteriores se configura la
organizacién de la praxis individual y se de-
termina la configuracién de la estructura con-
vivencial, la implantacion de las instituciones
sociales: su configuracibén y su justificacién.

El que la ideologia responda a esta férmu-
la explica la coherencia interna de las ideo-
logias.

Nuestro planteamiento tiene una aparen-
te ventaja. Puede explicar genéticamente el
nacimiento de las ideologias y su declive
histérico.

En el estadio naciente, las ideolog{as son
fundamentalmente dialécticas, en el sentido
de poseer enorme riqueza critica. Ello ocu-
rre porque tiene prioridad el elemento or-
ganizador y se encuentran en fase naciente
las extensiones de segundo orden o juicios
totalizadores. Son también radicalmente au-
tocriticas respecto a la validez, consistencia
y permanencia de las estructuras sociales con-
cretas que generan. La polémica interna al
grupo ideolégico es fundamentalmente in-
terpretativa. Es decir, se tiene claro el orga-
nizador y se trata de plantear con coherencia
los juicios sobre la totalidad, los juicios de
totalidad {extensién e intensién) y la corres-
pondiente traduccién prixica de tales plan-
teamientos intelectuales. Se mantiene, pues,
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la prioridad del organizador como elemento
dogmaitico de la ideologia, sobre la actividad
intelectual totalizante y sobre la actividad
constituyente institucional. Hasta el punto
de que la actividad del medio ideolégico se
centra fundamentalmente en el segundo es-
tadio, teniendo el tercero una gran labilidad.

Cuando la ideologia estd madura, existe
un momento de equilibtio entre los tres ele-
mentos. Se inicia una reduccién del momen-
to critico y empieza a aparecer la inercia de
las instituciones.

En el declive ideolégico, en el momento
de vejez, la colectividad se encuentra segura
dentro de las instituciones, y la modifica-
ci6én institucional se considera un peligro
cierto para el desmantelamiento del nicleo
dogmatico que la justificd. Aparece, enton-
ces, una especie de inversién de prioridades.
Ahora, lo que se intenta mantener dogmati-
camente son las instituciones, y todo el cot-
pus ideolégico se reduce a la justificacién «a
priori» de las mismas, a su racionalizacién.
Es la paralisis. Asi, actualmente se advierten
revisiones ideoldgicas que arrancan no de la
invalidez total de los nicleos dogmaiticos,
sino de la injustificacién de las estructuras
institucionales, o del deterioro de su imagen.

Este ciclo que advertimos en las ideologias
de «nacer y desnacer» no es mera cuestién
de hecho; lo es también de derecho. Al com-
ponerse la ideologia de dos elementos, uno
de cardcter cognoscitivo y otro praxico, este
dltimo funciona como «el cuerpo social de
la idea». Los dos primeros, en funcion del
tercero, no se reducen a mera teoria sino
que adquieren la condicién de «proyecton.
Por eso decia Quintanilla que en la ideolo-
gia se inspiran y respiran los objetivos de la
praxis. El ciclo vital de la ideologia se con-
vierte aparentemente en un proceso de ins-
titucionalizacién, de configuracién compor-
tamental —individual o colectiva— de la idea.
En el fondo, eso es propiamente el concepto
de institucién: la idea o proyecto en tanto
que adquiere cuerpo social. Cuando Mali-
nowski decia que el «<hombre de la naturale-
za no existe» (el Natirmensch)*?, creemos

32 MALINOWSKY, B., Una teoria cientifica de la cultura,
Barcelona, 1970, Ed. Edhasa.
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que afirmaba dos cosas: que la sobrevivencia
humana no es posible en la pura transaccién
con las posibilidades ecolégicas de un medio
ambiente virgen. El hombre es un animal
desespecializado por la evolucidn, en el que
la mayor parte de sus necesidades no son
fruto del genotipo, sino productos institu-
cionales. Hasta las mas biolégicamente apre-
ciables (comer, dormir) terminan por adqui-
rir la condicién de proyecto y se institucio-
nalizan de la mais diversa forma.

Pero, en segundo lugar, también quiere
decir que el nivel intelectual humano no se
expresa, ni puede existir en forma de puro
pensamiento. El nivel de las construcciones
puramente tedricas no se justifica por si mis-
mo, €s un constructo que solamente adquiere
correcta interpretacién cuando se aplica a
términos reales (sin prejuzgar el nivel de
realidad, por ejemplo, desde la cosa al obje-
to modelo}. Lo peculiar del elemento cog-
noscitivo de la ideologia es que su interpre-
tacidn tiene lugar dentro de términos reales
del cuerpo social. El proceso de «cierre ca-
tegorial» de la ideologia es precisamente el
de la institucionalizacién. Cuando las insti-
tuciones en que se expresa la ideologia se
establecen y organizan con suficiente am-
plitud, en el cuerpo social (la praxis social}
empieza a tener lugar un fenémeno muy
simple: el de la eficacia de las instituciones
para resolver el problema de la sobrevivencia
y de la convivencia, proporcionando, ademis
de elementos y forma de pensamiento, se-
guridades.

Recordemos cémo analizdbamos el mo-
mento naciente de la ideologia, lo califica-
bamos de dialéctico, de critico hacia fuera y
hacia dentro, de momento constituyente.
Ahora aparece el momento de lo consti-
tuido, de lo establecido, deterioridndose la
critica en favor de la seguridad. De ahi que
sea normal que se debilite la idea y su fuente
organizadora y pierdan perspectiva y caric-
ter los contenidos de pensamiento. De la
ideologfa solamente queda la institucién.
Este es el Unico factor que puede producir
ahora contenidos de pensamiento: raciona-
lizaciones. Se justifica perfectamente que en
un momento de declive en la ideologia do-
minante, surjan de una forma o de otra cual-

quier tipo de tecnocracias. Cuando se debi-
lita el elemento cognoscitivo de la ideologia,
aparece anemia de proyecto (no olvidemos
la férmula de la ideologia), aumentando has-
ta el infinito la inercia de las instituciones. Y
es que al crear instituciones no sélo se pro-
porcionan «servicios» sociales, sino recons-
truccidén del cuerpo social, se le transforma;
y esa transformacién genera nuevas necesi-
dades que deben, a su vez, ser ideoldgica-
mente interpretadas e institucionalmente pro-
yectadas. Pero, socialmente, el elemento cog-
noscitivo se encuentra debilitado, las insti-
tuciones no cambian ni se transforman lo
suficiente, aparece la critica institucional y
se instaura un nuevoc momento constituyen-
te, 4 veces, con gran traurnatismo social,

En este intermedio, existe una forma de
salvar las instituciones vigentes, de mante-
ner lo establecido: la tecnocracia. Su inten-
cién es clara: con los recursos disponibles y
las instituciones vigentes, sin cambiar los
planteamientos ideoldgicos, se pueden aumen-
tar los rendimientos. Pero el hombzre es ani-
mal «racional» y sabe que la eficacia no se
puede aumentar hasta el infinito, ni se cam-
bia por ello su significado: mantener lo es-
tablecido. Dentro del cuerpo social verum
non est ens, Sino que verum est factum. Apare-
cen focos «revolucionarios» que muchas ve-
ces parecen tantear en la obscuridad, que
presentan una amalgama de critica institu-
cional, de proyectos institucionales apresu-
rados. En el fondo, todo significa lo mismo.
Que lo establecido ya vive muerto, inerte, sin
idea: la ideologia ya es vieja, sus institucio-
nes tienen muchos contrasignos, muchas con-
tradicciones respecto a los contenidos de
pensamiento que las justifican, les aparece
la invalidez respecto a los proyectos sociales.

Evidentemente, el esquema descrito nece-
sitarfa ilustracién histérica. Pero a nuestro
entender, esas ilustraciones son evidentes,
Alargarian innecesariamente la descripcién
sin aumentar su claridad. La har{an tan sélo
mis amena.

A este concepto de ideologia lo llamamos
«ideologias». Tiene enorme importancia para
el pensamiento pedagégico.

En primer lugar, advertimos que los peda-
gOgos estin enormemente preocupados por



definir las coordenadas de la educacién. Evi-
dentemente, el concepto de educacion se
puede plantear desde dos perspectivas dife-
rentes. La primera intenta presentarnos el
prototipo de hombre que es preciso realizar.
Creemos que éste es un discurso claramente
ideolégico. Creemos, igualmente, que no es
competencia exclusiva del pedagogo definir
esta tipologia porque, lo quiera o no, per-
tenece en sus lineas maestras al nicleo dog-
matico de la ideologia dominante. A partir
de ahi se definen los grandes fines de la
educacién que, salvo matizaciones, suelen
coincidir en unas regiones y otras, en unos
grupos y otros. Por la sencilla razén de que,
en definitiva, el sistema educacional preten-
de reproducir y mantener el sistema ideold-
gico establecido: tanto los sistemas ideologi-
cos patentes como los implicitos, los oficia-
les y los de los grupos de referencia en los que
se encuentran afincadas las instituciones.
Toda esta labor ideoldgica solamente le
compete al pedagogo en forma indirecta,
es mas bien labor de todo hombre culto. De
hecho, las grandes figuras intelectuales de la
historia cultural de Occidente, han tenido
referencias claras a los problemas en los que
se dirimen los grandes fines de la educacién.
Si es labor de pedagogos, por ejemplo so-
cidlogos de la educacion, desentrafiar las com-
ponentes ideoldgicas cuyos niucleos dogma-
ticos contaminan muchas afirmaciones que
se presentan como componentes de la cien-
cia de la educacién en un momento dado.
En ocasiones, esos nticleos dogmaiticos apa-
tecen referidos a contextos de naturaleza,
cuando, en realidad, son constructos cultu-
rales. Se quiere hacer al pedagogo especia-
lista y responsable de la mentalidad domi-
nante o de la que debe dominar en un grupo.
De ahi la pretensién de muchos educadores
de convertir a la institucién educativa en
zona de protectorado ideolégico respecto a
la ideologia dominante, y asi proyectar la
institucién educacional hacia la transforma-
cién ideolédgica del colectivo en el que se
encuentra inserta. Esta mision «extrafia» que
se asigna al educador y de rebote al peda-
gogo, convierte a ambos en nuevos «sacer-
dotes», esta vez, en nuevos «sacerdotes de
humanidad», «especialistas en humanidad»,
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como dice un pedagogo contemporineo. Es-
ta situacidn convierte a la institucién educa-
tiva en el campo de batalla de las ideologias,
y al pedagogo, sin comerlo ni beberlo, en su
heraldo.

La reflexi6n sobre el concepto de «ideo-
logia» nos indica claramente que la Peda-
gogia ha de plantearse seriamente que uno
de los objetivos fundamentales de 1a educa-
ci6n es la de introducir 2l alumno en la toma
de conciencia del hecho estructural de la
sociedad a la que pertenece. Ella debe exigir
un [ugar en la formacién para esta tarea. Ella
debe disefar tecnologias que la lleven a cabo
con eficacia. En més de un lugar se pideala
educacion que se responsabilice de la forma-
cién ideoldgica de los educandos, pero pi-
diendo al mismo tiempo que los ejes que
componen la vida ideoldgica, los elementos
econémicos y sociales, se retrasen en la for-
macién por no considerar la infancia adecua-
damente preparada para afrontar esos pro-
blemas. Mientras tanto, la educacién infor-
mal con sus poderosos recursos van labran-
do sordamente, continuamente, la mentali-
dad a-critica del hombre contemporineo.

Hemos dicho que la ideologia es una for-
ma de pensamiento y, por lo mismo, debe
encontrar en la formacién, en la infancia,
lugar de alimentacién y progreso. Debe que-
dar lugar en la formacién infantil para la
«iniciacién a la vida econdémica y social».
Debe depurarse el material con el que estu-
dian y se forman los nifios de componentes
ideolégicos no adaptados a los tiempos his-
téricos. De lo contrario, se van formando
una opinién sobre los &tomos y la estructura
de la materia, adquieren conocimiento so-
bre los grandes hechos histéricos, perfeccio-
nan sus conocimientos sobre [os mas impor-
tantes fendmenos naturales... pero, al mismo
tiempo, son mantenidos en eterna infancia
sobre la forma de afrontar los problemas
econdémicos y sociales, institucionales, de la
sociedad en la que viven.

Simultineamente, la Pedagogia corre ¢l
tiesgo, a nivel tedrico, de permanecer en la
discusién del nicleo dogmatico de la ideo-
logfa que «debe» dominar en un grupo, ol-
vidando su misién tecnoldgica fundamental.
Dados los objetivos generales de la educa-
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cidn, decididos, dentro de la forma ideolé-
gica de pensamiento, como la opcidon de so-
brevivencia histdricamente asumida, es la-
bor del pedagogo disefiar y validar la tecno-
logia con la que mis eficazmente se alcance
que todo hombre, culturalmente adapta-
do, sea en el futuro capaz de pensamiento
ideolégico. El pedagogo teérico debe ser un
hombre sensible y criticamente adaptado al
pensamiento dominante y un habil utiliza-
dor de los recursos ideolégicos contempora-
neos para establecer sobre ellos la critica
mas acerada, y evitar las contaminaciones
que convierten los nlcleos dogmiticos po-
seidos por los grupos en reductos de pen-
samiento esencialmente deformador y defor-
mante.

Todo ello es una labor necesaria para que
puedan, en cada momento, formularse finali-
dades educacionales aptas para su postetior
disefio tecnologico. Si no se actda de esta
manera, si la pedagogia no responde a su

responsabilidad tebrica, se deja al pedago-
go sumido en el ajetreo de encontrar en el
pensamiento circulante los elementos que
mis le convengan para sus construcciones
intelectuales. Por este motivo, muchas obras
de pedagogia tedrica contienen muchas ve-
ces lo que el pedagogo recoge para sus cons-
trucciones entre los materiales de peor cali-
dad, casi nunca los que se encuentran en la
corriente central del pensamiento contem-
poraneo. Queda para otro momento demos-
trar la existencia de pensamientos absolu-
tamente fuera de la depuracién que toda
ciencia realiza en la ideologia, rellenando las
paginas de los tratados de pedagogia tebrica.
No podemos olvidar que educar, desde el
principio, supone favorecer la existencia de
un ciudadano Gtil y eficaz, y que esta labor
no puede llevarse a cabo sin fomentar la
forma de pensamiento ideolégico mas exi-
gente.



