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Resumen.- El articulo que a continuacion se presenta pretende ser una aproximacion al
estudio de las transformaciones que en la actualidad se estan produciendo en el campo
educativo, en relacion con la definicion y la concepcién de los saberes. La hipétesis de partida
de este trabajo es que los sistemas educativos de la Gltima modernidad estan, por una parte,
redefiniendo los saberes en el contexto de las transformaciones de la sociedad de mercado,
aproximandolos cada vez mas a esta realidad y conceptualizandolos en funcién de criterios
laborales y productivos. Por otra parte, y a medida que la educacion se hace mas disfuncional
con respecto a la esfera del mercado, la ideologia moderna del rendimiento se erosiona
progresivamente en beneficio de una creciente preocupacién por el nifio y sus especiales
circunstancias. Fenémeno, este Ultimo, que guarda relacion, por otra parte, con el proceso de
individualizacién y liberacion de la infancia a lo largo de la época moderna. Todos estos
fenomenos incrementan las contradicciones de los sistemas educativos y contribuyen a su
crisis de legitimidad. El articulo se estructura diacrénicamente partiendo de la concepcién de la
educacion y del saber en el mundo preindustrial y en el mundo moderno para, desde esta
perspectiva, aproximarse al significado de los cambios producidos en la tardo-modernidad.
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Abstract.- The article that later one presents tries to be an approximation to the study of the
transformations that at present are taking produced in the educational field, in relation with the
definition and the conception of the saberes. The hypothesis of this work is that the educational
systems of the last modernity are, on one hand, re-defining the saberes in the context of the
transformations of the society of market, bringing them near increasingly to this reality and
conceptualizing them depending on labour and productive criteria. On the other hand, and as
the education becomes more disfunctional with regard to the sphere of the market, the modern
ideology of the performance(yield) erodes progressively in benefit of an increasing worry for the
child and his special circumstances. Phenomenon, the latter, who guards relation, on the other
hand, with the process of individualization and liberation of the infancy throughout the modern
epoch. All these phenomena increase the contradictions of the educational systems and
contribute to his crisis of legitimacy. The article is constructed diacronicamente departing from
the conception of the education and of to know in the world preindustrial and in the modern
world for, from this perspective, modernity to come closer the meaning of the changes produced
in the late-modernity.
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1. LA CONCEPCION DE LA EDUCACION Y DEL SABER EN EL MUNDO
PREINDUSTRIAL

Para comenzar nuestra reflexion consideramos pertinente volver la mirada
hacia el pasado con el fin de exponer, aunque soélo sea brevemente, las
mutaciones que se han producido en este ambito, y comprender asi mas
profundamente las nuevas funciones que en la actualidad se asignan al
conocimiento y al saber en la esfera educativa.

El pensamiento griego, y posteriormente el romano, relacionaron la verdad y el
conocimiento con la vida de los hombres libres, es decir, de aquellos que por
estar liberados de las necesidades biologicas de la existencia, podian disfrutar
autbnomamente de este estilo de vida. Los griegos vincularon estas
experiencias a dos campos fundamentales de la actividad humana, uno de
caracter esencialmente colectivo, presidido por la accion y el discurso, el de la
Polis, y otro radicalmente individualista y solipsista, puramente intelectualista y
contemplativo, el del filésofo (Arendt, 1998, p 27). En estos dos ambitos, de
naturaleza completamente diferente, los hombres siempre actuaban movidos
por encontrar un principio eterno, o por alcanzar la inmortalidad realizando
actos y palabras que quedasen fijados para siempre en la memoria colectiva.
En ambos casos jamas se dudé de que la verdad anidaba en aquellos actos y
en aquellas palabras colectivamente compartidos, que “brillaban por si mismos”
(Arendt, 2003b, p 85), 0 que ésta podia ser revelada al filésofo a través de su
propia actividad contemplativa. Se trataba, en cualquier caso, de verdades a la
medida del hombre. La educacion antigua siempre tuvo por finalidad comunicar
estos conocimientos y estas verdades. Ya Fénix, el educador de Aquiles, habia
recordado a su discipulo que Peleo le habia encargado su educacion para que
le ensefiase “a ser decidor de palabras y autor de hazafas” (Homero, 2006,
verso 443, Canto IX, p 177). Mediante estas ensefianzas se pretendia
introducir al hombre libre en un determinado estilo de vida.

Esta oposicion entre la vida contemplativa y la vida activa se decanté mas tarde
con el cristianismo a favor de la primera, considerada a partir de entonces
como la mas alta de las experiencias humanas por estar relacionada con la
vida ultraterrena®. Ahora bien, con independencia de este cambio, de enorme
calado y repercusion para el mundo occidental, lo que se mantuvo incélume en
todas las sociedades preindustriales hasta la modernidad fue el peso que se
atribuyé a la tradicion como fuente de verdad y de conocimiento. “Sélo tiene la
medida quien posee la tradicion”, habia afirmado el poeta griego Teognis
(Jaeger, 1996, p 191). Esta tradicion era la fuente de todos los valores, la que
daba sentido a la vida, y a la que, por tanto, era preciso vincularse para ser
reconocido. “Deviene lo que eres”, decia Pindaro en una de sus elegias
(Jaeger, 1996, p 207). En este contexto se daba un gran valor al ejemplo, fuese
éste el de los héroes, como entre los griegos (Marrou, 1985, Becci, 1998), o el
de los antepasados, como entre los romanos (Neraudau, 1984, p 398-99). En
todo caso, la importancia educativa del ejemplo aparece resaltada no solo en
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los textos clasicos, sino también en los medievales (Riché y Alexandre-Bidon,
1994) y en los renacentistas (Garin, 1987, p 85).

El modelo a imitar por los nifios era siempre el de los adultos, ejemplo vivo de
una tradicion que aquellos debian de prolongar. La distancia entre ambas
edades era mucho menor de la que existiria mas tarde en la Epoca Moderna.
No solo se encuentra a nifios y a mayores compartiendo los mismos espacios
sociales (Becci, 1998, p 50; Neraudeau, 1984, p 149; Riché/ Alexandre-Bidon,
1994; Aries, 1987), tampoco existia un tipo de enseflanzas adaptadas a la
psicologia de la infancia, puesto que la finalidad de todo aprendizaje era
integrar al nifio en el mundo adulto (Elias, 1993, p 181 y ss). En ese medio el
nifio aprendia a “savoir faire” y a “savoir vivre”. Desde este punto de vista no
era infrecuente que se hablase a los nifios de materias y de temas que hoy se
nos antojarian inapropiados para la infancia, tal como se puede observar, por
ejemplo, en los Coloquios de Erasmo (Erasmo, 2005, p 214-15). En el contexto
de esta mentalidad se entendia que el infante era mera potencialidad, una
naturaleza aun sin completar, y que sélo perdia dicha condiciéon a medida que
iba adquiriendo las capacidades propias de la edad adulta; mientras tanto era
considerado “un ser imperfecto” (Aristoteles, 2004, p 48), y su situacion era
comparada a la del loco, pues al igual que éste carecia de la capacidad de
pronunciar palabras provistas de sentido, al estar todavia méas fuera que dentro
del mundo. Esta opinién fue cominmente aceptada desde la Antigliedad hasta
el inicio de la Edad Moderna? (Riché/Alexandre-Bidén, 1994, p 16 y ss). Por
ello, durante todo este tiempo jamas se desarrollé ningin campo especifico del
saber que tuviese como centro de atencién y de especial preocupaciéon el
mundo de la infancia.

Al considerar que la vida del hombre libre estaba alejada por completo de las
necesidades materiales de la existencia, las sociedades preindustriales
relegaron a un segundo plano a todas aquellas actividades encaminadas a
satisfacer dichas necesidades (Duran Vazquez, 2006). La auténtica educacion,
aquella que merecera la atencion de los mas importantes tratadistas, no
perseguira, por tanto, objetivos de orden técnico, no tendr4& como finalidad
principal preparar a los hombres para el desempefio de los distintos oficios,
sino que, por el contrario, estard encaminada a proporcionar un determinado
ideal ético, un particular ethos, vinculado a la vida de los hombres libres, la de
aquellos que estaban liberados de los trabajos imprescindibles para atender a
los requerimientos materiales de la vida. Se trataba ante todo, tal como
sefalara un graméatico del siglo XIll, de proporcionar ensefianzas que “liberen a
los hombres de las obligaciones del mundo” (Citado en: Garin, 1987, p 21).
Esta sera la mentalidad predominante en todas las sociedades premodernas
(Marrou, 1985, p 67; Le Goff, 1983, p 108 y ss; Bowen, 1985)

Estas practicas y estas actitudes cambiaran drasticamente con la modernidad,
hasta invertir por completo todos los érdenes y todas las jerarquias hasta ese
momento consideradas incuestionables
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2. LOS CAMBIOS EN LA PERCEPCION DE LA EDUCACION Y DEL
CONOCIMIENTO EN EL MUNDO MODERNO.

La Modernidad modific6 por completo la relacién entre la contemplacion y la
accion. La filosofia cartesiana y la Ciencia Moderna actuaron en un mismo
sentido para producir este cambio. La primera, dudando de toda realidad que
no fuese la producida racional e introspectivamente por la mente humana, e
identificando a toda la humanidad con una misma capacidad racional. La
segunda, no admitiendo mas verdad que la procedente de la propia experiencia
cientifica. Todos estos cambios fueron acompafiados de otros que operaron en
la misma direccion. Nos estamos refiriendo al desarrollo del Estado Moderno y
de la Burguesia (Elias, 1993; Sombart, 1977), y a la Reforma Protestante
(Weber, 1998). Todos estos acontecimientos acabaron desembocando en una
creciente preocupacion por las actividades de la vida material con el propésito
de acumular mas y mas riqueza (Arendt, 1998, p 277 y ss).

A partir de este momento no sélo la accién se impondra definitivamente sobre
el pensamiento, sino que cambiara también su significado y su contenido. En
efecto, la accion se identificard desde ahora tanto con la experimentacion
cientifica como con las actividades materiales que los hombres desempefian
para lograr un mayor bienestar material y una mayor riqueza. Este sera
precisamente la finalidad que Bacon atribuira a su proyecto cientifico:

“El verdadero fin y la funcion de la ciencia’- escribe- no esta “en discursos
plausibles, divertidos, memorables o llenos de efectos, 0 en supuestos
argumentos evidentes, sino en el obrar y trabajar, y en el descubrimiento de
datos hasta ahora desconocidos para un mejor equipamiento y ayuda en la
vida” (Citado en: Horkheimer y Adorno, 2002, p 51)

Por este camino la ciencia, como guia de la accion, y el trabajo en cuanto
principal instrumento para incrementar la productividad y la riqueza, ocuparan
un lugar destacado en las sociedades modernas.

Estas transformaciones repercutirdn profundamente sobre el sentido que hasta
este momento habia tenido el conocimiento y la educacién. De acuerdo con
esta mentalidad, ya no se creerd que haya que educar a la infancia en
determinadas verdades eternas, 0 en aquellas otras necesarias para una vida
en comun alejada de todas las preocupaciones de orden material. Por el
contrario, habra que instruirla en aquellos saberes que méas contribuyan al
bienestar material del individuo y de la colectividad. Todas las ramas del saber
se acomodaran a estos principios y a estas preocupaciones. Frente a la
anterior educacién humanista, se impondra ahora otra mas cientifista y
naturalista orientada tanto al mundo profesional como al estudio de la
naturaleza y del hombre. Asi como las ciencias de la naturaleza investigaran
los procesos naturales que han conformado el mundo tal y como lo conocemos,
las ciencias humanas se encargaran de estudiar al hombre y a la sociedad
imbuidas del mismo espiritu positivo. En un caso, se tratara de transformar la
naturaleza para extraer de ella la mayor riqueza posible, en el otro de
demostrar cientificamente que la organizacion industrial es la que mas
conviene a la actual fase de la civilizacion (Saint-Simon, 1975, p 45 y ss).
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Ademas, como se estima que todos los individuos podran acceder a este tipo
instruccién en igualdad de condiciones y siguiendo los principios de la recta
razon y de la experiencia (Hazard, 1985, p 152-53), desapareceran todos los
obstaculos que en el pasado habian impedido el progreso individual y colectivo.
Los nuevos planes de estudio que se disefiaran en Francia durante el periodo
revolucionario obedeceran precisamente a este nuevo espiritu que hace de la
educacidon una obra de justicia. Asi lo expondra Telleyrand en su discurso ante
la Asamblea Nacional Francesa:

“Debemos considerar la sociedad- nos dice- como un vasto taller. No basta
con que todos trabajen alli, es preciso que todos estén en su sitio, sin que haya
oposicion de fuerzas, en lugar del concurso que las multiplica...un buen
sistema de instruccion es el primero de los medios para lograrlo” (Citado en:
Durkheim, 1992, p 361).

Ahora bien, junto con esta vocacion cientifica y practica, los saberes tendran
que tener una dimension civica, esto es, deberan formar ciudadanos, hombres
y mujeres identificados con las leyes y las costumbres de sus respectivos
paises (Hazard, 1985, p 178). Ambos aspectos estaran, no obstante,
intimamente relacionados, desde el momento en que se considere que el
desempefio de un trabajo productivo sera la principal puerta de acceso a la
ciudadania por su contribucion al incremento de la rigueza publica (Sieyes,
2003).

Al Estado debia corresponderle con relacion a esta tarea un papel mucho mas
importante que a la familia, al responsabilizarse de instruir a sus ciudadanos en
unos mismos valores civicos y universales. Ya desde la Revolucién Francesa
se detecta una preocupaciéon semejante. “La parte de la educacion relativa a
las costumbres- escribia Roland, presidente de la Asamblea legislativa- sera
comun a todos” (Citado en: Durkheim, 1992, p 369). Preocupacion que
continuara afios mas tarde cuando Emile Durkheim encomiende esta misma
funcién al gobierno de la Ill Republica.

“Una sociedad- afirma- donde la instruccion se ha convertido en un factor
importante de la vida moral y social, no puede abandonar la organizacion de la
ensefianza mas que la vida moral al entero arbitrio de los particulares. Aunque
sea necesario que los planes de estudio tengan en cuenta las necesidades de
las familias, sin embargo, deben estar, ante todo, subordinados a intereses
generales y elevados que las familias...no pueden apreciar con capacidad
plena” (Durkheim, 1992, p 373)

Se trataba ante todo de una moral que no renunciaba a la autoridad para
proclamar una serie de deberes de obligado cumplimiento, todos ellos dirigidos
a espiritus individuales y racionales concienciados de sus respectivas
obligaciones como ciudadanos. En otras palabras, se pretendia formar y dirigir
los espiritus, pero sin constrefiirlos (Gauchet, 2002, p 134-35). Se conciliaba
asi la necesaria autoridad, imprescindible para llevar a cabo toda obra
educativa, con el respeto a la autonomia individual, consustancial al nuevo
orden moral (Durkheim, 2002). Deberes colectivos y derechos individuales se
integraban asi arménicamente para componer un orden equilibrado y estable.
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La infancia que seria socializada a través de estas normas y de estos valores,
fue concebida por los modernos de forma completamente distinta a las
sociedades anteriores. Desde el momento en que se la considera como una
edad diferenciada con una particular naturaleza, serd objeto también de una
atencion diferenciada y de un saber diferenciado (Ariés, 1987, p 185-86). Todo
aprendizaje deber& estar asi en conformidad con cada una de las etapas del
desarrollo psicoldgico del infante, produciéndose sin imposiciones, con espiritu
amable y dulce, lejos de los excesos coercitivos de la época anterior,
innecesarios cuando se sabe despertar adecuadamente la curiosidad por las
cosas del mundo que anida en toda alma infantil (Hazard, 1985, p 177-78). Se
tratara, por tanto, de persuadir, de convencer, pero nunca de obligar. Por un
lado, se separa a la infancia del mundo adulto en virtud de su debilidad y de su
fragilidad, y por el otro se asimila a las demas edades por una misma
naturaleza racional que habra que estimular empleando el método mas
adecuado (Renaut, 2002, p 17). Por esta via irAn emergiendo toda una serie de
saberes especializados en la infancia que acabaran concediendo mas
importancia al sujeto de la instruccion, al nifio y a sus peculiaridades, que al
objeto de la misma, los conocimientos que han de ser transmitidos.

Los sistemas de educacion publica que se iran creando en los distintos paises
a lo largo del siglo XX, se fijaran como principal objetivo instruir a la infancia en
los diferentes saberes, con el propésito de incorporarla e integrarla plenamente
en el seno de sus respectivas sociedades. Ahora bien, en la Gltima modernidad
todos estos saberes, que legitimaban y daban sentido a la accién educativa,
han perdido buena parte de su anterior significado en conexién con las
transformaciones que han experimentado la mayoria de las sociedades
occidentales. En el proximo epigrafe expondremos en qué direccion se han
producido estos cambios y como han alterado la funcion que la modernidad
habia atribuido a la ensefanza.

3. LAS MUTACIONES EN LA CONCEPCION DE LA EDUCACION Y DEL
SABER EN LA MODERNIDAD TARDIA

En la mayoria de las sociedades occidentales los sistemas educativos han
perdido buena parte de su anterior fortaleza, a medida que se iban relajando
sus vinculos con la esfera del mercado asi como con el proyecto socio-moral
del Estado democréatico. Paralelamente a este proceso, la infancia, en
conformidad con la ideologia moderna, ha ido cobrando un creciente
protagonismo en el ambito educativo, adquiriendo toda una serie de derechos y
de deberes, y convirtiéndose en el principio y el fin del propio proceso de
aprendizaje. Todo ello, como luego veremos, ha ido desvirtuando la funcién
que la primera modernidad habia atribuido a los procesos formativos. Ahora
bien, lo que confiere a esta situacion un caracter especial es que los sistemas
educativos no pueden acudir en la actualidad a otras fuentes de sentido, toda
vez que los saberes vinculados a la tradicion han sido erosionados por el
propio proceso de modernizacion. En estas circunstancias so6lo es posible
seguir profundizando en los universos econdémicos, sociales y culturales que la
modernidad ha conformado para encontrar nuevas fuentes de significado. En
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este contexto la escuela ha perdido buena parte de su anterior legitimidad.
Debe instruir a la infancia, la auténtica protagonista de la accién educativa, en
unos saberes de los que cada vez esta menos segura, porque cada vez mira
menos al pasado y mas hacia el futuro.

Por lo que se refiere a su relacién con la esfera del mercado, se ha perdido la
confianza que en otra época habia existido en la capacidad de la escuela para
proporcionar una fuerza laboral debidamente instruida que se integrase
adecuadamente en los distintos ambitos de la sociedad del trabajo. Esta
confianza, que se mantuvo practicamente intacta hasta los afios setenta del
pasado siglo, es la que manifestaba el socidlogo britanico T.H Marshall a
finales de la década de los 40:

“Por mi parte- decia- no encuentro rastros de relajacién de los vinculos que
unen la educacion a la ocupacion. Por el contrario, parece que se estrechan
cada vez mas, porque aumenta el respeto por los certificados, los diplomas y
las licenciaturas en la medida en que sirven como cualificaciones para un
puesto de trabajo, y no parece que la tendencia disminuya con el paso del
tiempo” (Marshall, 1998, p 66)

En este mismo ambiente positivo surgieron las teorias del Capital humano en
los afios 60, para defender con argumentos cientificos la contribucién
fundamental de la educacion al desarrollo econdémico y social de las
sociedades (Becker, 1983). Sin embargo, con el transcurso del tiempo, el
optimismo se torn6 en prudencia y, mas tarde, incluso en pesimismo. Cuando
aparecieron en la década siguiente los primeros signos que ponian en
entredicho el papel clave de la educacion en este sentido, también comenzaron
a publicarse obras que trataban de demostrar tales carencias. Desde hace ya
algunas décadas es opinion comunmente aceptada que la educacién por si
misma, sin otros factores de caracter social que la acomparien, es incapaz de
producir los milagros econdémicos que auguraran en su momento los tedricos
del Capital humano (Levin y Kelley, 1996, p 183y ss).

En particular, al menos desde comienzos de los afios 80, la realidad se ha ido
alejando progresivamente de estos prondsticos. No es que las cualificaciones
académicas hayan perdido validez, ya que son un requisito cada vez mas
demandado para acceder al mercado de trabajo, pero ya no garantizan por si
mismas la consecucién de un empleo, al menos en las condiciones que
esperarian quienes lo demandan® (Beck, 2006, p 241 y ss; Brunet y
Benzunegui, 2003; Homs, 1999). Ante la sobreabundancia de cualificaciones y
ante la incapacidad del mercado laboral para absorber dicho excedente, la
formacion, aunque sigue siendo el criterio de base para obtener un empleo, ya
no actia como un filtro selectivo eficaz en el mercado laboral (Homs, 1999, p
185-86).
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En estas circunstancias se esta produciendo en el ambito educativo una
reformulacion del propio concepto de cualificacion, que esta siendo
progresivamente sustituido por el de competencia (Dubar, 1996). Mientras que
la cualificacion se corresponde con credenciales de validez permanente
reconocidos formalmente, y que prueban la capacidad de quienes los detentan
para desempefar una determinada tarea; la competencia hace referencia, por
el contrario, a una serie de habilidades de caracter subjetivo que es preciso
estar renovando constantemente en contacto con el ambito productivo. La
cualificacion alude mas al contenido, a los conocimientos que se han adquirido
a lo largo de un determinado proceso formativo; la competencia esta, sin
embargo, mas vinculada con las actitudes y las habilidades de los sujetos. Una
estd mas preocupada por el saber, la otra por el savoir faire (Brunet y
Belzunegui, 2003, 125 y ss). La primera se orienta mas hacia el pasado, la
segunda al futuro. La “cartera de competencias” es, en fin, la nueva divisa
frente al titulo escolar (Alaluf y Stroobants, 1994, p 50).

Esta nueva perspectiva ha sido incorporada desde hace algunos afios tanto por
las instituciones politicas como por las educativas. La OCDE reconocia en un
informe del afio 1992 que “las cualidades méas importantes exigidas en el
mundo del trabajo, que las empresas quieren fomentar cada vez mas que se
ensefien en las escuelas, son de orden mas general’ (OCDE, 1992, p 11). En
otro informe del afio 2000 se sefialaba en esta misma linea que lo mas
importante es que el alumno “aprenda a aprender en lugar de aprender para
obtener un diploma” (OCDE, 2000, p 33). Las mas recientes leyes educativas
espafiolas participan de este mismo espiritu. Asi en la Ley Organica 10/2002
de calidad de la educacion, se afirmaba que “una actitud abierta, la capacidad
para tomar iniciativas y la creatividad son valores fundamentales para el
desarrollo profesional y personal de los individuos y para el progreso y el
crecimiento de la sociedad en su conjunto” (Ministerio de Economia y cultura,
2003, p 5). La ultima de las reformas educativas espafiolas, la LOE, aprobada
por la ley organica 2/2006, y todavia en fase de implantacion, estd también
animada por estos mismos principios. En el preambulo de la citada ley se dice
que “es mas necesario que nunca que la educacion prepare adecuadamente
para vivir en la nueva sociedad del conocimiento y poder afrontar los retos que
de ello se derivan”. Todo lo cual supone promocionar “un entorno de
aprendizaje abierto”, y, ademas, “exige reforzar los lazos con la vida laboral,
con la investigacion y con la sociedad en general, desarrollando el espiritu
emprendedor...”.

Todas estas perspectivas han implicado un importante replanteamiento de los
objetivos y de los contenidos del saber. Por un lado, la formacién ya no se
limita a un periodo determinado de la vida del individuo, sino que, por el
contrario, se convierte en un proceso permanente y continuo. Por el otro, se
potencian cada vez mas los saberes de caracter operativo, y las actitudes y
habilidades susceptibles de usarse en los distintos contextos laborales de las
sociedades postindustriales. La escuela de hoy se orienta asi cada vez mas
hacia unos saberes menos formales, mas flexibles, centrados no sélo en los
contenidos sino también en los procedimientos, con una especial preocupacion
por el desarrollo de actitudes y capacidades. Saberes que, se dice, son
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imprescindibles para un mundo continuamente cambiante al que los sujetos
tendran que estar continuamente adaptandose.

En las actuales sociedades de mercado el saber se ha convertido asi en una
nocion cada vez mas imprecisa que genera numerosas inseguridades e
incertidumbres a los individuos, y que, ademas, vacia a la educacién de
contenido. Se produce por esta via una clara desinstitucionalizacion y
subjetivizacion del conocimiento. Por una parte éste deja de estar vinculado por
completo a los ambitos académicos, para estarlo cada vez mas a los
escenarios flexibles y cambiantes de la sociedad de mercado. Por consiguiente
ya nadie se encuentra seguro con los conocimientos que posee. Por el otro,
son los sujetos quienes asumen la responsabilidad de probar, en el desarrollo
diario de su vida activa, sus distintas capacidades. Al desprenderse de sus
antiguas atribuciones para definir el contenido de las materias y la finalidad del
aprendizaje, y al proyectar todas estas inseguridades sobre los individuos, las
instituciones académicas han perdido parte de su anterior legitimidad. Todo ello
afecta a su vez al ideario del Estado democrético, dos de cuyos pilares
fundamentales eran la educacién y el trabajo. Pilares que en su dia habia
legitimado la sociologia durkheimiana como los propios de una sociedad
democratica. Su desarrollo suponia, en palabras de Durkheim, “no so6lo que los
individuos no son relegados por la fuerza a funciones determinadas, sino,
ademas, que ningun obstaculo, de cualquier naturaleza que sea, les impide
ocupar en los cuadros sociales el lugar que estd en relacibn con sus
facultades” (Durkheim, 1995, p 442-43). La educacion y el trabajo fueron asi
concebidos como los dos ambitos privilegiados para llevar a la préactica el ideal
de la ciudadania democratica. Tal como lo expresara T.H Marshall a comienzos
de los afios 50 siguiendo la herencia durkheimiana:

“El derecho del ciudadano...es un derecho a la igualdad de oportunidades, con
objeto de eliminar los privilegios de la herencia. Se trata de un derecho a
desarrollar las diferencias, es un derecho igual a ser reconocido como
desiguales...el efecto principal es, naturalmente revelar las desigualdades
escondidas: permitir que el nifio pobre demuestre ser tan capaz como el rico,
pero la consecuencia final es una estructura de estatus desigual ajustado a las
capacidades desiguales” (Marshall, 1998, p 67).

Autoridad y libertad se integraban asi dentro de un mismo proyecto moral
representado por el Estado democratico. En términos Durkheimianos, “el
individuo se sometia a la sociedad y esta sumision era la condicién de su
liberacion” (Durkheim, 2000, p 96). Ahora bien, en la ultima modernidad se esta
produciendo una separacion progresiva entre los valores colectivos
materializados en los universos de la educacion y del trabajo, y los valores
individuales que tendrian que recibir expresion dentro de aquellos ambitos.
Dicho de otra forma, las normas colectivas, que la escuela estaba destinada a
difundir apelando a los principios de la sociedad del trabajo y del Estado
democratico, se corresponden cada vez menos con la autonomia y la libertad
individuales. Siguiendo de nuevo a Durkheim podriamos decir que la
autonomia individual no estd ya en relacion con la solidaridad organica
(Raynaud, 1983). La ciudadania democratica se erosiona a medida que lo hace
la sociedad del trabajo a la que ésta estaba vinculada, y pierde cada vez mas
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sentido para los jovenes®. La ética del trabajo cede progresivamente su lugar
entre este grupo de edad a los valores del consumo. Las antiguas nociones de
entrega, de esfuerzo y de sacrificio individual y colectivo se vacian de sentido
en beneficio de los valores mas individualistas y hedonistas del mundo del
consumo (Lash, 1999) (Lypovestky, 1987 y 1990).

Recapitulemos, por una parte las instituciones educativas pierden confianza en
sus propios criterios para definir los contenidos del saber. Por la otra, los
jovenes se desvinculan progresivamente de estas instituciones y de sus valores
en favor de los del consumo. El escenario de todas estas contradicciones es la
escuela de la ultima modernidad. En efecto, ¢cémo hacer visible la idea de la
igualdad, de la autonomia individual o de la libertad cuando la educacion esta
cada vez mas desvinculada del ambito del mercado? ¢Cdémo trasladar a los
alumnos los ideales de una ciudadania cada vez mas falta de significado? En
este escenario los valores modernos de la igualdad y de la libertad siguen
defendiéndose con el acento universalista e individualista que les habia
atribuido la primera modernidad, pero sin un objeto claro al que remitirlos.
Estos valores asi considerados se proyectan, pues, sobre el interior de la
esfera educativa, y alli se limitan a un puro reconocimiento de la igualdad, de la
diversidad individual y de la diferencia, como expresion de un pluralismo
democratico sin referencias a ningun principio integrador de orden colectivo
que trascienda la esfera de los propios individuos (Gauchet, 2002). El fin de la
ensefianza serd entonces reconocer esta igualdad, esta diversidad y esta
individualidad. Tratar que cada individuo pueda alcanzar sus metas y sus
objetivos sin que ningun obstaculo de cualquier naturaleza se lo impida;
procurar que todos los sujetos puedan expresarse libremente desde su
especial singularidad y particularidad. La escuela actual permanece asi
prisionera de una imagen de la igualdad y de la libertad que prima la identidad
comun de todos los seres, y que convierte en ilegitima toda diferencia que no
se agote en la mera subjetividad. En este contexto el fin de la escuela no sera
tanto el valorar a los sujetos con arreglo a sus distintas capacidades para
apropiarse de unos determinados saberes sancionados colectivamente, como
el de garantizar esta igualdad y esta libertad asi consideradas.

En esta situacion los sistemas educativos experimentan en las actuales
democracias la siguiente contradiccién, a saber, por un lado se proclama que
las diferencias culturales estan en el origen de las desigualdades y de las
desventajas educativas, y por el otro se considera necesario preservar dichas
diferencias como signo de un sano pluralismo democratico, lo que finalmente
termina por acentuar las desventajas de origen de las clases mas
desfavorecidas (Gauchet, 2002, p 121; Lash, 1999, p 181). Todo lo cual incide
negativamente en el ideario meritocratico en el que se habia apoyado la
educacion moderna.
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Llegados a este punto surge la pregunta de para qué prepara la escuela, si no
es para reconocer esta igualdad y esta diversidad sin contenido ni finalidad. Sin
la existencia de una tradicion que otorgue un determinado sentido a lo que hay
gue ensenfiar, con la erosién progresiva de los valores vinculados a la idea de
ciudadania que no se agoten en el discurso del pluralismo democratico, y sin
una relacion estrecha con la esfera del mercado, la escuela se ha quedado sin
razones solidas que justifiquen y legitimen su funcion. Ahora bien, una
educacién en la que su contenido, lo que hay que ensefiar, queda supeditado
por completo a quien lo aprende y al como lo aprende, corre el riesgo, como
habia advertido Hannah Arendt en su momento (Arendt, 2003d, p 300), de
convertirse en un discurso que no transciende la esfera de la pura retorica
moral.

Con la pérdida de un referente comun del saber, y con la emergencia de la
actual preocupacion por una diversidad y un pluralismo sin contenido alguno,
se pierde el respeto por el saber colectivo en beneficio de la preocupacién por
el nifilo y sus circunstancias individuales. Lo fundamental ya no sera entonces
la ensefianza, el conjunto de conocimientos que tienen que adquirir los
alumnos y que debe proporcionar el maestro, sino el aprendizaje, esto es, el
proceso a través del cual los alumnos se apropian de aquellos conocimientos
(Raynaud, 1983). La balanza educativa se desplaza asi desde el objeto, los
distintos saberes, a los sujetos y a los procedimientos. La infancia, que habia
sido ya uno de los ejes fundamentales del discurso educativo moderno®, se
convierte ahora en el sujeto y en el objeto del nuevo aprendizaje. No se tratara
ya de prepararla para el mundo del mafana, para el mundo adulto, ni tampoco
de educarla en unos saberes que le preceden, sino de centrarse en la propia
etapa infantil como Unico horizonte del proceso de ensefianza (Gauchet, 2002,
p 160 y ss). La infancia merecerd asi la atencion especial de las ciencias
pedagdgicas y psicologicas que propondrdn nuevos métodos de aprendizaje
adaptados a la propia psicologia del nifio. El problema no estara entonces en el
saber que hay que transmitir, ni en los conocimientos que tiene que tener quien
lo transmita, sino en las habilidades que debe poseer y en el método que ha de
seguir el ensefante para que esa transmision sea efectiva.

La figura del profesor sale claramente debilitada con este planteamiento. Su
autoridad ya no se legitima ni como representante de una determinada
tradicion, de un determinado acervo de conocimientos, ni por su mayor
sabiduria, sino simplemente por disponer de un método y de unas habilidades
para acompaifar y guiar a los infantes en su particular proceso de aprendizaje
(Arendt, 2003d, p 281 y ss). Si alguna carencia se detectase en la educacion
asi concebida debe ser imputada a la falta de habilidad del profesor o al
método que éste utiliza, pero nunca al alumno. Se quiebran asi las necesarias
jerarquias, basadas en el reconocimiento institucional de la superioridad del
profesor con respecto a los alumnos, imprescindibles para el desenvolvimiento
adecuado de la tarea educativa.

Publicacion Electrénica de la Universidad Complutense | ISSN 1578-6730



Nomadas. Revista Critica de Ciencias Sociales y Juridicas | 21 (2009.1)

CONCLUSIONES

Hasta aqui hemos intentado analizar las implicaciones que han tenido para los
sistemas educativos de la tardo-modernidad los cambios en la concepcion de
los conocimientos y de los saberes, en el contexto de las transformaciones que
las sociedades occidentales vienen experimentando en las Ultimas décadas. La
actual situacion estaria caracterizada por una serie de circunstancias. Por un
lado se asiste, a medida que se relajan los vinculos de la escuela con la
sociedad de mercado, a una nueva percepcion de los saberes, que son cada
vez mas definidos con relacion a la esfera del mercado. Por el otro, también por
la misma razon, se produce una reconversion de los valores modernos
asociados al mundo de la educacion, de tal forma que dichos valores se
corresponden cada vez menos con el universo de la sociedad de mercado,
para vincularse crecientemente al interior de los espacios educativos como
expresion de la individualidad y del pluralismo de los sujetos que alli participan.
Las consecuencias de estos fendmenos son multiples. Si los saberes son
construidos con relacion a la sociedad del trabajo, la escuela, y el sistema
educativo en general, pierden capacidad para definir el contenido de lo que hay
que ensefar siguiendo una determinada tradicibn fijada y reconocida
institucionalmente, por lo que los sujetos estardn cada vez menos seguros de
los conocimientos que han adquirido en dicha institucién, viéndose obligados a
demostrar sus competencias en los distintos contextos laborales. Si los valores
que la modernidad habia edificado responden cada vez menos a la ideologia
del mérito y del rendimiento, la escuela ya no estara en posicion de juzgar a los
sujetos con arreglo a sus resultados académicos. Por el contrario, los
individuos seran valorados siguiendo criterios que no traspasan la esfera de
sus respectivas individualidades, lo que a su vez entra en contradiccion con la
ideologia anteriormente referida. Se produce asi un proceso de creciente
individualizacién y de pérdida de autoridad de la escuela. Por un lado los
individuos son los nuevos protagonistas del acto educativo, adquiriendo una
mayor preeminencia el aprendizaje frente a la ensefianza. Por el otro, la
escuela pierde sus antiguas atribuciones en el campo de la ensefianza en favor
del mercado y de los expertos en las ciencias educativas. Ahora bien, como
hemos puesto de manifiesto a lo largo del presente articulo, lo que confiere a la
actual situacion un caracter especial, que por otra parte no es exclusivo de este
campo social, es la dificultad que tiene la escuela para resolver sus problemas
apelando a otros principios que no sean los que la propia modernidad ha
construido, que son al mismo tiempo el origen de sus actuales contradicciones.

NOTAS

1. En efecto, el cristianismo al situar la contemplacion por encima de la accién
degrado la esfera politica, que para Griegos y Romanos habia constituido el
ejemplo mas notable de la vida humana mas elevada (Ver: Arendt, 2003b, p
117-18)

2. Aristoteles, por ejemplo, comparaba la falta de raciocinio y la insensatez del
nifio con la del loco (Aristoteles, 2004, p 374). Esta opinidn fue corriente en el
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Mundo Antiguo (Marrou, 1985; Neradeau, 1984, p 92-93). El término latino
Infans, que literalmente significaba no hablante, evocaba perfectamente la
vision gque se tenia de esta etapa de la vida. Este pensamiento se prolongo
durante la Edad Media (Riché/Alexandre-Bidon, 1994, p 16)

3. Las empresas solicitan cada vez menos a los trabajadores poco cualificados,
prefiriendo, por el contrario, a los que puedan acreditar algin tipo de
cualificacion (OCDE, 2000 Estudio sobre el OCDE, 2000, p 114). Algunos
estudios espafoles confirman también este hecho (Cachdon Rodriguez, 2000)
(OCDE, 2007). No obstante, esta realidad es compatible con el aumento del
paro entre los grupos profesionales con alguna cualificacién. En el area OCDE,
aungue se elevo durante la década de los ochenta el niumero de personas con
titulacion media o superior, “sin embargo, la tasa de aumento de la proporcién
de la poblacion trabajadora que tiene estudios universitarios o equivalentes se
desacelerd en esta década en comparacion con las anteriores”. (OCDE, 2000,
p 53). Esta situacién es consecuencia en parte de un aumento espectacular de
la poblacién cualificada, que no se ha visto acompafiada por un avance
paralelo de la demanda de esta fuerza de trabajo. En el caso de Espafia, por
ejemplo, la poblacion universitaria se incrementé en un 600% entre 1965 y
1997 (Homs, 1999, p 169).

4. De ahi que desde mediados de los afios ochenta la ética del trabajo haya
tenido que actualizarse para movilizar y motivar a la poblacion trabajadora en
los nuevos escenarios laborales postfordistas mas cambiantes, precarios e
inseguros (Boltanski y Chiapello, 1999).

5. La infancia como centro de preocupacion de la accion educativa ira cobrando
importancia a lo largo de la modernidad, convirtiendose en centro de interés
publico (Renaut, 2003)
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